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Zrozumie¢ szkole dla (jej) zmiany

Wprowadzenie

Szkola jest instytucja zlozona, skomplikowang, wielowymiarows, bedaca nie-
ustannie tematem dyskusji ogélnospotecznych. Podejmowanie problematyki
zwigzanej ze zrozumieniem szkoly jako formalnie uksztaltowanej instytucji
edukacyjnej, organizacji (uczacej si¢) i jednoczesnie jako wspélnoty wiaze
si¢ nieodwolalnie z trudnymi do dostrzezenia, zawilymi uwarunkowaniami.
W zwigzku z szerokim kontekstem rozwazan, dyskurs edukacyjny staje si¢
wigc z jednej strony coraz bardziej wielowarstwowy, chaotyczny, zagmatwany,
a z drugiej strony — w sytuacji gdy koncentrujemy si¢ stale na tych samych pro-
blemach, stale na tych samych zjawiskach — niepelny i powierzchowny. Obiekt
badan stale pokazywany w tym samym kontekscie, tym samym polozeniu,
z takim samym tlem jest stale widziany tak samo. Jesli wciagz postugujemy
si¢ tymi samymi ramami, opowiadamy te same watki, to rozumienie tego, co
dzieje si¢ na §wiecie, w tym zrozumienie szkoly, staje si¢ utrudnione, jesli nie
niemozliwe. Zdawanie sobie sprawy z tego, ze dyskurs manipuluje kadrem, ze
zZwraca uwage na to, co jest najwazniejsze; sugeruje takze to, co jest mniej waz-
ne, jest poczatkiem procesu ,,dyskursywnego uwrazliwienia”, jak powiedzialby
Robert Kwasnica (2014). Wiedzac, ze dyskurs decyduje o tym, jaki kadr (ob-
szar widzenia) zostal wydzielony do obserwacji, uswiadamiamy sobie, ze prze-
sadza on o tym, co jest ujawniane, a co ukrywane (Wihlborg, 2015). Uzupelni¢
ten watek moze jeszcze wypowiedz Richarda Rortyego, ktéry uswiadamia,
ze ,dyskurs nie tylko opisuje i wyjasnia, ale tworzy rzeczywisto$¢ spoleczna,
gdyz istnienie jej elementéw i przejawéw jest mozliwe wylacznie za posrednic-
twem jezyka. Rzeczywistos¢ [...] jest taka, jak o niej méwimy. Oznacza to, ze ta
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sama rzeczywisto$¢ nabiera innych senséw i znaczen w zaleznosci od dyskursu,
w jaki zostaje wlaczona i jaki ja kreuje” (za: Klus-Stariska, 2009, s. 35).
Naszym zamierzeniem jest wiec taki dyskurs o szkole, ktéry ,moéwi”
o niej w sposéb mozliwie wszechstronny, ujawniajacy to, czego na co dzien nie
chcemy/nie mozemy zobaczy¢, poniewaz funkcjonujemy mentalnie w obsza-
rze ,oczywistych oczywistosci” (wyrazenie za: Czyzewski, 1997, s. 72), prawd
niepodwazalnych, nad ktérymi si¢ zwykle nie zatrzymujemy, bo traktujemy je
jako dogmaty, jako kwestie niewymagajace wyjasniania. Zalezy nam najbar-
dziej na niejednoznacznosciach, na réznych ujeciach problematyki zwigzanej
z rozumieniem szkoty, wynikajacych z wlasnych wyboréw Autoréw tej mono-
grafii. Bez wzgledu za$ na to, po ktérej stronie sporu o jakos¢ edukacji si¢ opo-
wiadamy, ,czy akceptujemy jej ksztalt i funkcjonowanie, czy przyklaskujemy
zachodzacym w niej zmianom, czy moze zmiany te uwazamy za chybione,
destrukcyjne, przynoszace marazm lub chaos, za kazdym razem stajemy przed
zadaniem rozumienia. Uchylenie si¢ od niego tworzy zamknigte kolo nieswia-
domosci (nie cheg wiedzied i nie wiem ,coraz bardziej” lub coraz bardziej fat-

szywie)” (Klus-Stanska, 2007, s. 637).

Dylematy ,,zmiany”

Kategoria pojeciowa ,zmiany” jest réznie interpretowana nawet wewnatrz
poszczegdlnych dyscyplin naukowych. Jest tez kategoria kontrowersyjng
w zwigzku z wielo$cig réznic miedzy teoriami spolecznymi zajmujacymi sig
zmiang. Mnogos¢ uje¢ dotyczy przede wszystkim mozliwosci okreslenia kie-
runku wplywéw i wskazywania determinantéw wywolujacych zmiang. Nie ist-
nieje bowiem pojedynczy czynnik zmiany i zadna teoria nie moze w zwigzku
z tym objaé pelnej skali jej zréznicowania (Giddens, 2006, s. 65). Brak mozli-
wosci dojscia do definicyjnego konsensusu doprowadzit badaczy do ustalenia,
ze pojecie ,zmiany” jest tylko werbalnym okresleniem dla wielu ztozonych,
nieregularnych, w rézny sposéb krzyzujacych si¢ czy wrecz nakladajacych
proceséw niepoddajacych si¢ standaryzacji, za$ kazda zmiana ma swoja wla-
sng, niepowtarzalng trajektorie, zatem wymaga odrgbnego poznania i opisu”
(Cierzniewska, 2011, s. 59; zob. Hatas, 2001, s. 277-278).

Konsekwencjg takiego niejednolitego podejécia teoretycznego (co mozna
uznac za pozytywne) jest wielos¢ refleksji i rozbieznosci w ujmowaniu katego-
rii ,zmiany”. Tym bardziej, ze typologia zmian takze nie jest jednolicie artyku-
towang kwestig. Przyjmujemy wiec za Piotrem Sztompka (2005, s. 33-34), ze
efekty procesu zmiany moga wystepowaé w postaci:
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— ,morfogenezy”, gdy dochodzi do prawdziwie twdrczego procesu pro-
wadzacego do wykreowania ,nowych warunkéw, stanéw spoleczeristwa,
struktur spolecznych”

— ,reprodukcji”, w ktérej ma miejsce proste odtwarzanie, ewentualne wy-
réwnywanie, dostosowywanie podtrzymujace organizm spoleczny w jego
funkcjonalnosci, utrzymanie status quo w nienaruszonej postaci

— ytransformacji”, kiedy to dochodzi zaréwno do zmian w wymiarze jako-
$ciowym, jak i ilo§ciowym (zob. takze: Szymariski, 2014, s. 20).
Zdaniem Sztompki (2005, s. 34), dopiero transformacja ,dotyka samego

jadra rzeczywistosci spolecznej, jako ze jej reperkusje sa zazwyczaj odczuwalne
we wszystkich aspektach Zycia spolecznego”.

Biorac pod uwage, ze w zwigzku z powszechnym narzekaniem na pol-
ski system edukacji i wprowadzaniem nowych rozwigzan, od lat niewiele si¢
w szkole zmienia, mozna przyjaé, ze dokonujace si¢ obecnie w szkole zmiany
maja charakter ,reprodukcji”. Nadal mamy przeciez w szkole do czynienia
z odtwarzaniem nieréwnosci o réznym charakterze, mechanizmami selekgj,
zapdznieniami technologicznymi, marginalizacja wielu waznych zyciowo (dla
uczniéw) zagadnien, brakiem indywidualizacji, encyklopedyzmem 1i jeszcze
wieloma innymi dysfunkcjami, a nawet patologiami. Trudnosci te zapgtlaja
sie w réznego rodzaju pulapki organizacyjne czy mentalne, pojawiaja si¢ wciaz
nowe watki i nowe problemy, a stare — nierozwigzane — wracaja po latach
w postaci jeszcze bardziej skomplikowanych.

Wielu badaczy poszukuje pomystéw na zmierzenie si¢ z trudno$ciami ze
zmiang szkoly, upatrujac przyczyn probleméw w réznych uwarunkowaniach,
procesach, niedociagnieciach, zaniechaniach itp. W literaturze dominuje zain-
teresowanie szeroko pojetymi uwarunkowaniami politycznymi, ekonomicz-
nymi (rynkowymi) i spolecznymi, co przeklada si¢ na duzg liczb¢ publika-
¢ji odnoszacych sie do tego typu problematyki, np.: Dudzikowa, 2011, 2013;
Kupisiewicz, 2006; Konarzewski, 1999, 2004; Kwiecinski, 1992, 2000, 2007,
2010, 2011, 2013; Nowosad, 2003, 2011; Szymanski, 1999, 2002, 2004, 2010,
2013, 2014; Sliwerski, 2008, 2009, 2013, 2015. Najczesciej wiaze si¢ wigc pro-
ces zmiany szkoly ze zmiang spoleczng, zmiang kultury szkoty, z niedostoso-
waniem szkoly do wyzwan wspélczesnosci, do potrzeb spolecznych, ale takze
z koniecznoscig jej rozumienia czy tez koniecznoscig uswiadomienia sobie
zlozonych zaleznosci funkcjonowania szkoly.

Na potrzeby artykulu skoncentrujemy si¢ bardziej na wybranych kwe-
stiach. Na przykiad Robert Kwasnica umieszcza watek trudnosci z doko-
naniem rzeczywistej zmiany szkoly w kontekscie bezrefleksyjnego spel-
niania nakazéw kulturowej oczywisto$ci, rozumianej jako ,zdeformowana
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widzialno$¢ §wiata, bedaca skutkiem inwazji (rozumu instrumentalnego —
przyp. autorzy), utrwalona w jezyku i kulturowych wzorcach myslenia, udo-
stepniajaca $wiat w perspektywie zbudowanej z wlasciwych dla tego rozumu
regul i — co niezmiernie wazne — ukazujaca siebie sama jako widzialnos¢
obiektywna, naturalng, uniwersalng i bezwarunkowo obowiazujaca” (Kwa-
$nica, 2014, s. 11). Przez nig postrzegamy rzeczywisto$¢, realia naszego dzia-
tania, ,[z] niej czerpiemy wzorce i kategorie myslenia, a takze j¢zyk i zasady,
formujace nasz globalny dyskurs. Pozostajac w jej wladzy, uznajemy racjo-
nalno$¢ instrumentalng za racjonalnos¢ jedyng i widzimy $wiat tylko w jej
perspektywie” (tamze, s. 12)*.

Nasze niepodlegajace watpliwosciom przeswiadczenia na temat szkoty?
przyjmuja charakter konstruktéw mentalnych nieadekwatnych do mozliwo-
$ci zmiany. Zauwaza to zjawisko takze Dorota Klus-Stariska, odnosnie do
kultury dydaktycznej szkoty, twierdzac, Ze podstawows barierg zmiany kul-
tury szkoly jest wlasnie (sama) kultura szkoly, ,[b]ezrefleksyjne zanurzenie
we wlasnej kulturze i nieswiadomo$¢ jej ,nienaturalnosci”. ,Kultura szkolna
staje si¢ tym trudniejsza do zmiany, im glebiej skladajace si¢ na nig wzory
sa zinternalizowane, a przez to bardziej ukryte i niedostepne refleksji”(Klus-
-Staniska, 2011a, s. 49).

Z tego powodu wspéiczesna krytyka szkoly, ta, spelniajaca nakazy rozumu
instrumentalnego, ma charakter adaptacyjny, mimo iz Zyjemy w czasach per-
manentnej zmiany. Brak stalosci, chaotyczno$¢, przypadkowosé, fragmentary-
zacja, efemeryczno$é, cigglta niepewnosé i dynamika spoleczno-kulturowych
przeobrazeri uniemozliwia bowiem myslenie o zmianie kultury (dydaktycznej)
szkoly, o zmianie edukacyjnej w konwencji prostych wskazéwek i jednowy-
miarowych dzialan.

W obliczu takiej wlasnie permanentnej reorganizacji §wiata wokoél nas
,zmiana’ staje si¢ centralng kategorig opisu edukacji (Szymariski, 2002, 2004,
2014; Nowak-Dziemianowicz, 2014).

! Opis fenomenu kulturowej oczywistosci przez Kwasnice jest dogodnym przykiadem.
Wezesniej wielu badaczy odnosito si¢ juz do omawianego zjawiska, np. Richard Rorty (1996,
s. 123) pisal o czlowieku, jako ,istocie opisujacej w przygodnie okreslonej kulturze”, Marek
Czyzewski (1997, s. 72-73) zauwazy! utrwalanie si¢ ,niepodatnych na zmiane wzoréw dziata-
nia”i traktowanie ich jako niedyskursywnej ,,oczywistej oczywistosci”, zas Jozef Tischner (2000,
s. 354) zwracat uwage na badaczy ,preparujacych rzeczywistos¢”, podchodzacych ,do strumie-
nia ludzkiej $wiadomosci ze swym wiaderkiem zapozyczonym od systemu” i wpatrujacych sie
»w wode, ktéra zdazyta juz przybra¢ ksztalt naczynia”.

? Szeroko opisuje je Robert Kwasnica w ksiazce Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu
instrumentalnego. O potrzebie refleksyjnosci (2014).
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Dorota Klus-Stariska (2010b) upatruje przyczyn nieradzenia sobie szkoty
z przystosowaniem si¢ do potrzeb spoleczeristwa w niejednorodnosci oczeki-
wan spolecznych wobec szkoly. Zauwaza, Ze czego innego oczekuja od niej
liberalowie, czego innego radykalowie, czego innego konserwatysci. Czego
innego oczekuja od szkoly urzednicy ministerialni, badacze, rodzice, nauczy-
ciele i dzieci. Rozbiezno$¢ potrzeb i napigcia miedzy interesami réznych grup
spolecznych i spolecznosci szkolnych nie s3 niczym nowym. Zawsze dzieje
si¢ tak, ze preferowanie zaspokojenia potrzeb jednych, powoduje deprywacje
potrzeb innej grupy. Nieustanny balans miedzy czgsto sprzecznymi potrze-
bami réznych grup spolecznych, koncentrujacy si¢ na osiagnieciu wspélnego
celu (w wypadku szkoly jest nim dobro dziecka), przybierajacy posta¢ chwiej-
nej réwnowagi, jest konieczny, aby organizacja funkcjonowata sprawnie. Coraz
bardziej doskwierajacy wszystkim rozdzwick miedzy potrzebami spolecznymi,
dla zaspokojenia ktérych szkola zostala powolana, a jej rzeczywistym funk-
cjonowaniem, daje si¢ odczué¢ w wielu sferach rzeczywistosci oswiatowej (zob.
Feinberg, Soltis, 2000; Szymariski, 2002, 2004; Zbrég, 2011).

Podejmowane w szkole préby dostosowywania si¢ do tych zréznicowa-
nych wymagari/oczekiwan/potrzeb réznych spolecznosci najczesciej koncza
si¢ fiaskiem. Dynamiczno$¢ zachodzacych zmian spolteczno-kulturowych
sprawia, ze na nowo rekonstruowane cele, zadania, programy, zanim jeszcze
si¢ je wdrozy, juz sa nieadekwatne do toczacej si¢ zmiany. ,Szkola nie chce
si¢ zmieni¢, chee si¢ udoskonali¢. Biorac pod uwage nieadekwatnosé wobec
zmiany kultury jej dawniej traftnego dzialania, doskonalenie tego, co bylo, moze
jedynie oznacza¢ wzrost tej nieadekwatnosci” (Klus-Stariska, 2010b, s. 45).

Niespelnienie spolecznych i indywidualnych nadziei wigzanych ze
szkolg (i edukacja) sprzyja podejmowaniu dalszej dyskusji. Mimo wielu trud-
nosci nie mozna przeciez przekresla¢ sensu przekonania, ze jeszcze wiele do
zrobienia przed nami. Tym bardziej, ze problematyki zwigzanej ze szkola
nie sposéb jest dzisiaj traktowa¢ pobieznie, jako naturalny i oswojony przez
wszystkich byt. Naiwnosciag byloby analizowa¢ rozumienie szkoly przez
pryzmat towarzyszacych wszystkim milczacych zalozen, bez krytycznego
odkrywania sit, ktére kierujg dyskursem o szkole (i edukacji), bez rozumie-
nia naszego uwikiania w ,kulturows oczywisto$¢”. Pozwala ona zwykle na
sieganie po ,wytrychy” niepodwazalnych prawd, ,oczywistych oczywistosci”,
niewymagajacych glebszej refleksji, wyjasniania, argumentowania, badawczej
dociekliwosci. Uwazamy, ze nieuniknione pozostawanie we wiadzy kulturo-
wej oczywistosci wymaga od badaczy znacznie wigkszej ,,czujnosci seman-
tycznej niz w obiegowej retoryce i praktyce pedagogicznej si¢ zwykle uznaje”

(Witkowski, 2014, s. 49).
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Witkowski zwraca takze uwage na to, ze szkola coraz bardziej ugina si¢
pod balastem ,nieprzystawalnosci”, nieadekwatnosci wlasnego systemu do
celéw, jakie przychodzi jej realizowa¢ w zmienionej rzeczywistosci. Faktem
jest jednak takze to, ze szkola jako system ,nie rozpoznaje narastajacego fiaska”
jej systemowosci (tamze, s. 64; takze: Kwasnica, 2014). Powoduje natomiast
narastajgce odczucie chaosu, dezorientacji, watpliwych decyzji i braku jasnej
wizji rozstrzygnie¢ w tej sytuacji.

Poglebiajace si¢ wrazenie zame¢tu wynika takze z tego, ze zmiana nie
moze dokonaé si¢ wylacznie w obrebie szkoly. Rozliczne uwarunkowania
funkcjonowania szkoly pokazuja, ze dopiero réwnolegle zmiany w uczelniach
ksztalcacych przysztych nauczycieli, ale takze w mediach, moga da¢ nadzieje
na powodzenie.

Chaotyczno$¢ i nietrafno$¢ zmian s3 najczegstszymi negatywnymi
cechami kontekstu funkcjonowania szkoly. Nadal bowiem tkwimy w tra-
dycyjnych modelach ksztalcenia, mimo glo$no oglaszanych zmian w tym
zakresie. Skladane deklaracje majg najczesciej charakter celowo pozorowany,
a zadaniem badaczy staje si¢ w zwiazku z tym demaskowanie tychze dzia-
tan pozornych, obecnych na réznych pietrach funkcjonowania systemu edu-
kacji i jego zarzadzania (zob. np. Klus-Stariska, 2000, 2005, 2010a, 2010b;
Banach, 2001; Szymanski, 2002, 2004, 2014; Sliwerski, 2008, 2009, 2013,
2015; Dudzikowa, 2013; Dudzikowa, Knasierska-Falbierska, 2013; Kwa-
$nica, 2015).

Nie pomoze w tej sytuacji zadna zmiana nazewnictwa ani inna powierz-
chowna reforma o$wiaty, bowiem badacze systeméw oswiatowych dawno
dostrzegli, ze jakakolwiek reforma szkolna wlasciwie nigdy nie zostala
pomyslnie zakoniczona, a uzyskiwane rezultaty zwykle daleko odbiegaly od
zalozonych celéw (Banach, 2001; Szymariski, 2002,2014). Wszelkie reformy
szkoly przybieraly raczej postaé ,eksperymentowania na zywym organi-
zmie bez poczucia odpowiedzialnosci i §wiadomosci tego, co tak naprawde
si¢ dzieje” (Witkowski, 2014, s. 52). Mirostaw J. Szymariski opisywal takie
sytuacje jako (nie)zmiane, przestrzegajac zresztg przed tym, ze ,zmiana
w warunkach kryzysu bardzo szybko moze przerodzi¢ si¢ w kryzys zmiany”
(Szymanski, 2010, s. 14). Moze przeksztalcié¢ si¢ w zmiang niepozadang i/lub
nieoczekiwang, moze by¢ postepem, ale i regresem, moze by¢ pozorna, ale
moze by¢ takze — mimo swoich negatywéw — nieodwracalna. Tym bardziej
wtedy, gdy reformowanie przybiera posta¢ permanentng, przede wszystkim
uwarunkowang politycznym populizmem, bez oceny zalozen, celéw i prze-
widywanych rezultatéw reorganizacji. Kazda bowiem kolejna opcja poli-
tyczna wstrzymuje/przerywa poprzednie reformy, koryguje je, naprawia albo
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wprowadza nowe bez wzgledu na dotychczasowe doswiadczenia i problemy
(Sliwerski, 2009, s. 19; takze: 2013, 2015; Dudzikowa, 2011, s. 12-13; Szy-
manski, 2014).

Od ewolucji myslenia o szkole do zmiany szkoly

Zmiana szkoly to wieloaspektowy, zlozony watek, ktéry nie poddaje si¢ po-
szukiwaniom ostatecznego rozwigzania, ktéry nigdy nie znajdzie wystarcza-
jaco satysfakcjonujacego zakonczenia. Wielo§¢ uwarunkowan tego procesu
powoduje bowiem, ze zmiana trwa nieustannie, rozwija si¢ w nieprzewidy-
walnym kierunku, wymagajac tym samym nieprzerwanego prowadzenia ba-
dan teoretycznych i empirycznych. Punktem wyjscia do rozwazan na temat
zmiany szkoly moze by¢ wiele kwestii, bowiem pola problemowe zwigzane
z tym obszarem badan sg liczne i nie zawsze dobrze rozpoznane lub zinter-
pretowane.

W zamierzeniach skoncentrowali$my si¢ na poszukiwaniach mozliwosci
zmiany szkoly poprzez prébe jej zrozumienia, a wlasciwie spojrzenia na nowo
na wybrane problemy. Nie sposéb przeciez dokonaé opisu catosci niedocia-
gnieé trapigcych wspélczesna szkole.

Przyjelismy na wstepie, ze poczatkowym warunkiem realnosci zmian jest
podejmowanie préb zrozumienia wspélczesnego $wiata przez nauczycieli. To,
w jaki sposéb (przyszly) nauczyciel postrzega $wiat ma zwigzek z tym, jak
wyglada polska szkola i jakie miejsce widzi w niej nauczyciel dla siebie, dla
rodzicéw, dla uczniéw. Inicjatywa zmiany nalezy wiec miedzy innymi/zwlasz-
cza do nauczycieli akademickich przygotowujacych przyszlych nauczycieli.
Z literatury przedmiotu badan wynika bowiem, ze jakikolwiek progres nie
wydaje si¢ mozliwy, jesli nie przygotujemy do zawodu nauczycieli, ktérzy
rozumiejg ztozone mechanizmy funkcjonowania szkoly i ktérzy beda potra-
fili dezawuowac réznorodne wplywy na szkole: jej kulture, program itd. Pod-
kresla to Dorota Klus-Stariska (2007, s. 638) w stowach: ,Myslenie pedago-
giczne wykracza [...] daleko poza myslenie ,,zamknigte” w klasie szkolnej, ale
wymaga szerokiej swiadomosci spoleczno-politycznej, zdolnosci do angazo-
wania si¢ w kwestie ogélnospoleczne, w ktére wbudowany jest system eduka-
cyjny i ksztaltowanie mlodych pokoler [...]".

Rozumienie zjawisk, jakie zachodza w szkole, ich racjonalnosci lub
braku racjonalnosci, jest podstawa rozumienia sposobu funkcjonowania
szkoly i zmiany jej kultury poprzez modyfikacje sposobu myslenia o szkole,
a zatem ewolucj¢ takze praktyk szkolnych. Przekonanie o tym, ze zmiana
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myslenia o szkole, zmiana filozofii edukacyjnej prowadzi do zmiany samej
szkoly, daje nadziej¢ na porzucenie edukacji transmisyjnej, inercyjnie dosto-
sowujacej si¢ do coraz to nowych kontekstéw ideologicznych i kulturowych.

Wielokrotnie w literaturze pojawia si¢ postulat zmiany szkoly przez
zmiane myslenia o szkole. Zmiana myslenia zawsze wigze si¢ ze zmiang
jezyka, ktérego uzywamy do opisu i zrozumienia rzeczywistosci. Wszystko
to, co myslimy o szkole, zawiera si¢ w pojeciach, kategoriach i praktykach
komunikacyjnych charakterystycznych dla schematycznych analiz o szkole,
dla zbiorowych reprezentacji szkoly, dla codziennego jezyka, ktérego uczymy
si¢ bezwiednie, nieswiadomie, ktéry staje si¢ niepostrzezenie przeszkoda
w wieloplaszczyznowym mysleniu i rozumieniu $wiata, zlozonej rzeczywi-
sto$ci, naszg intelektualng ramg myslenia o szkole. Jezykowo funkcjonujemy,
jak powiedziatby Kwasnica (2014), w kulturowej oczywistosci, ktérej domi-
nacja oznacza dla nas to, ze rozumiemy i uznajemy za racjonalne ,tylko to, co
da si¢ wyrazi¢ w jej jezyku. To za$, co w tym jezyku jest nieuchwytne i nie-
wyrazalne, traktujemy jako pozbawione sensu i racjonalnosci. [...] dzisiejsza
kulturowa oczywisto$§¢ méwi nam nie tylko, jakim jezykiem mamy opisywac
$wiat, co widzie¢, jak mysleé, ale réwniez uczy nas, jak nie by¢ wrazliwym
na inne jezyki i jak je uniewazniaé, nie styszac ich, poprawiajac je lub zaste-
pujac wlasnym” (tamze, s. 233). Kulturowa oczywistos¢ sprawuje kontrole
nad naszym mysleniem i nad naszym jezykiem, sprawiajac, ze — jako znie-
woleni mentalnie, okazujac jej hipnotyczne posluszeristwo — nie jestesmy
w stanie dostrzec/wypracowaé nowego jezyka, a zatem takze nowych mozli-
wosci zmiany. Bez doglebnej refleksji nad dyskursem edukacyjnym, ktérym
postugujemy si¢, méwiac i myslac o szkole, pozostajemy w stanie myslenia
zniewolonego racjonalnoscig instrumentalng. Bez zmiany myslenia o szkole,
szkola, jej kultura nie zmienig si¢, bo nie bedziemy rozumie¢ szkoly inaczej.
Dopiero rozumienie szkoly inaczej, jej oglad z réznych perspektyw, z uzy-
ciem innego jezyka, stworzy mozliwos§¢ istotnej zmiany, bedzie fundamen-
tem jej prawdziwej metamorfozy.

Kluczowa/Krytyczna rola nauczycieli (takze akademickich)

Zmaganie si¢ z utrwalonymi kulturowo przekonaniami, schematami, stereoty-
pami jest zwykle nieskuteczne i niewdzigczne. Pesymistycznie nastrajajace po-
przednie préby zmiany szkoly, edukacji, takze modelu ksztalcenia nauczycieli
nie mogga jednak spowodowaé zaniechari w tym obszarze. Tylko poszukiwanie
nowych rozwigzan daje nadziej¢ na zaczatek faktycznej zmiany, ktéra uwarun-
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kowana jest przeciez nie tylko filozofig edukacji ujawniang przez nauczycieli
i kandydatéw na nauczycieli. Konteksty systemowe funkcjonowania polskiej
oswiaty stanowq tu istotng bariere, ktéra mogtaby zniecheci¢ do podejmowa-
nia kolejnych préb w tej domenie, ale zbyt wielu nauczycieli swoja twércza,
innowacyjna postawa udowadnia, ze mozna je pokonaé. Wiele przykladéw
odstepstw od schematéw i rutyny pedagogicznej, od nauczycielskiej pewnosci
odnosénie do wlasnej nieomylnosci, $wiadczy na korzys¢ wysitku podejmowa-
nia badan w tym obszarze, jest dowodem na mozliwo$¢ dokonania mentalnego
wylomu ze swoich przyzwyczajeni. Daje zatem nadziej¢ na emancypacje peda-
gogiczng nawet w obecnym systemie o$wiaty.

Sadzimy, ze zbyt cze¢sto badacze koncentrujg sie na instytucjonalnych
uwarunkowaniach funkcjonowania nauczycieli, wyolbrzymiajac przy tym
wplyw systemu na ich poczynania pedagogiczne. Przecenianie formalnych
i nieformalnych oddziatywari szkoly pomniejsza role dazen samych podmio-
téw. Zgadzamy sie tutaj z Michalem Gabrielem WozZniakiem, ekonomistg zaj-
mujacym sie badawczo m.in. rozwojem kapitalu ludzkiego, iz ,Instytucje nie
determinujg dziatan ludzkich w sposéb jednoznaczny, mechanistyczny [...].
Dzieje si¢ tak dlatego, Ze instytucje tworza przestrzen wyboru celéw i srodkéw
ich realizacji, okreslajac warunki brzegowe (ograniczenia) wolnego wyboru”
(Wozniak, 2008, s. 41-42). Kazdy czlowiek — jak dalej pisze Wozniak — jest
wyposazony w okreslony kapital ludzki, moralny i kulturowy, specyficzny dla
danego miejsca i czasu, ktéry moze wykorzysta¢ na drodze wolnego wyboru,
bez mozliwosci/koniecznoéci tlumaczenia swoich zachowari uwarunkowa-
niami systemu. Francuski socjolog Raymond Boudon (2008, s. 74) takze
jest zdania, Ze instytucje nie moga determinowaé indywidualnych sposobéw
postepowania. Ich oddzialywanie na jednostke ogranicza si¢ do wyznaczania
pola dzialania i wplywania na suwerenny wybér pojedynczych oséb, ale nigdy
nie mozemy méwic o determinizmie w tym wzgledzie.

Réwniez twoérca etnometodologii, Harold Garfinkel (2007), przekony-
wal, ze porzadek spoleczny jest wypadkows nastepstw zwyklych, codzien-
nych dzialan ludzi, ktérzy w toku swej aktywnosci wywoluja bieg rzeczy-
wistoéci spolecznej, nadajac jej zarazem swoisty sens. To zwykli ludzie s3
kreatorami porzadku spolecznego, utrwalanego przez stosowanie tych
samych praktyk i strategii, przede wszystkim podczas codziennych praktyk
komunikacyjnych.

Mimo iz zlozono$¢ sytuacji spoleczno-kulturowo-ekonomicznej jest
ogromna i nie mozna czyni¢ nauczyciela odpowiedzialnym za wigkszos¢
probleméw polskiej szkoly, rzeczywista zmiana moze/powinna zaczaé si¢ od
niego. Naszym zdaniem, efektywne wprowadzenie realnych zmian nalezatoby
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rozpoczaé od zmiany ksztalcenia polskich nauczycieli. Truizm o tym, ze bez
dobrych nauczycieli nie moze by¢ dobrej szkoly i dobrej edukacji, wydaje si¢
by¢ w tym kontekscie nadal aktualny.

Uwazamy, ze przede wszystkim od nauczycieli akademickich nalezaloby
oczekiwaé ,wrazliwosci dyskursywnej” (wyrazenie za: Kwasnica, 2014), czuj-
nosci semantycznej, obligujacej jednoczesnie do tworzenia peknie¢ w nawy-
kowym, schematycznym postrzeganiu i opisywaniu $wiata, a nast¢pnie zrywa-
niu z rezultatami socjalizacji w warunkach tradycyjnej szkoly, z dominujacym
stereotypowym obrazem szkoly, roli nauczyciela, ucznia i rodzicéw w szkole,
nieadekwatnym do dzisiejszego $wiata, bowiem bazujacym na mechanicz-
nych, jalowych, bezsensownych praktykach (zob. Klus-Stariska 2000, 2010b;
Zbrég, 2016).

W kazdej szkole istnieje jakis ,potencjal zmian, tagodzacych jej instru-
mentalno-biurokratyczny charakter. One pozwalaja na pewne odstepstwa od
modelowych zasad, one moga uczynic szkole ,bardziej ludzka”. Potencjal tych
zmian zalezy, przede wszystkim, od nauczycieli. To oni sprawiaja, ze w szkole
moze by¢ troche inaczej (lepiej), niz wymaga tego jej instrumentalna racjonal-
noé¢” (Kwasnica, 2014, s. 250).

Skoro od poczatku swojej wypowiedzi zwracamy uwage na trudnosci
w zmianie szkoly, takze i w tym momencie nie da si¢ nie zwrécié¢ uwagi
na komplikacje tego (nauczycielskiego) kontekstu zmiany. Otéz wiemy, ze
w Polsce nie zaistniala faza niezalezno$ci szkoly i nauczyciela, ktéra jest
przeciez istotnym warunkiem rozwoju wrazliwosci dyskursywnej i refleksyj-
nosci nauczycieli. Z systemu zamknietego, z dominujaca pozycja ideologii
socjalistycznej, gwaltownie przeskoczylismy do porzadku neoliberalnego,
w ktérym znéw nie dotarlismy do wlasciwego uspotecznienia szkoly, ponie-
waz nowy porzadek polityczno-ekonomiczny spowodowal ekspansje réznych
intereséw, nie pozwalajac szkole na autonomie¢ i samorozwéj (Szymanski,
2002, 2004, 2014; Sliwerski, 2009, 2013, 2015). Zmiana spoleczna w Polsce
ma zreszta ,charakter szczegélnie gwaltowny i wielostronny, gdyz w ostat-
nich dekadach w istocie mamy do czynienia z nakladaniem si¢ na siebie
az czterech rodzajow gwaltownej zmiany. Sg to: szybkie zmiany naukowo-
-techniczne, globalizacja, transformacja ustrojowa oraz integracja europe;j-
ska” (Szymariski, 2014, s. 13). Zmiana systemu edukacji, zmiana szkoly jest
pochodng zmian spotecznych. Tempu i gwaltownosci zmian spolecznych
szkola nie byla w stanie sprosta¢, dlatego proces (braku) odnowy kulturowe;
szkoly jest tak bardzo widoczny.
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Konkluzje

Dzisiejsza szkola nie odpowiada ani wymaganiom spolecznym, ani kulturo-
wym. Wielu pedagogéw sadzi, ze powodem takiego stanu rzeczy jest niezna-
jomos¢ szkoly jako instytucji, ktora nieustannie poddawana jest rozmaitym
naciskom polityczno-ekonomiczno-kulturowym. Sam zamyst szkoly jako
instytucji spolecznej, w ktérej dzialaja jawne i ukryte mechanizmy opresyj-
ne o rozmaitym charakterze, zbyt rzadko i powierzchownie poddawany jest
analizom refleksyjnym przez nauczycieli, przez studentéw-przysztych nauczy-
cieli, przez nauczycieli akademickich. Nie ma w uczelniach pedagogicznych
pomystu na to, jak przygotowywaé (przyszlych) nauczycieli do swiadomego
funkcjonowania w instytucji zniewolonej politycznie, ekonomicznie i kultu-
rowo. W programach studiéw nie ma przedmiotu, na ktérym mozna byloby
wspélnie ze studentami ,ujawnia¢” rozliczne uwiklania szkoly jako instytu-
¢ji i mechanizmy spoleczno-organizacyjne, ktére wplywaja na polska szkole
i jej funkcjonowanie (Dudzikowa, 2011). Obecnie wszystko, czego ucza si¢
studenci na specjalnosci nauczycielskiej, uyjmowane jest w mikroperspektywie
interpersonalnej, z pominieciem kontekstéw politycznych, ekonomicznych
i kulturowych (Klus-Stariska, 2011b, s. 26).

Wyrazamy nadzieje, ze przygotowana przez nas monografia stanie si¢
inspiracja dla naukowych przemyslen, kolejnych poszukiwain teoretycznych
i empirycznych, ktére przyczynia si¢ do owocnych zmian polskiej szkoly,
przede wszystkim do refleksji nad trapigcymi ja problemami, przyczyniajac
sie tym samym do lepszego jej rozumienia, lepszego rozumienia jej kultury,
potrzeb i, co si¢ z tym wigze, lepszego funkcjonowania.

Jestesmy przekonani, ,ze prawdziwa reforma polskiej edukacji jest dopiero
przed nami” (Szymariski, 2014, s. 11). Tylko powazne potraktowanie proble-
méw nurtujacych polska edukacje, a zatem takze polska szkole, i zajecie sie
nimi w gronie specjalistw moze staé si¢ gwarancjg sprostania, przynajmniej
czgsciowego, potrzebom spolecznosci szkolnych, moze pomdéc zrozumieé
szkole i dostrzec zlozonos¢ uwarunkowan jej funkcjonowania. Moze pozwo-
li¢ dostrzec problemy, ktérych — patrzac przez soczewke kulturowej oczywi-
stosci — nie dostrzegamy. Uwazamy za konieczne angazowanie si¢ w proces
$wiadomego namyslu nad szkolg, ktéry moze by¢ w przysziosci inspiracja do
podjecia konkretnych dzialan na rzecz jej zmiany, zawsze zaleznej od czasu
(Walasek-Jarosz, 2014, s. 248). Jak trafnie ujela to Inetta Nowosad (2011,
s. 27) ,[z]rozumienie jej istoty [zmiany — przyp. autorzy] ma tez kluczowe
znaczenie w przebudowie szkoly i odnalezieniu sity witalnej instytucji ksztal-
cenia. W przeciwnym razie efekty pracy skazuje si¢ na zywiolowos$¢ zjawisk”.
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Naszym zamiarem bylo przygotowanie publikacji interdyscyplinarne;j,
dlatego skierowalismy swoje zaproszenie do wspétpracy do badaczy réznych
dyscyplin, przede wszystkim pedagogiki, psychologii, socjologii, pochodza-
cych z kilku osrodkéw akademickich. Wymiana mysli przedstawicieli réznych
podejs¢ teoretycznych i badawczych sprzyja podjeciu dyskusji nad ciagle aktu-
alnymi zagadnieniami zwigzanymi z funkcjonowaniem polskiej szkoly oraz
tendencjami co do jej rozwoju i zmiany, sprzyja $wiadomemu wyjsciu poza
zwyczajowo analizowane watki, poszerzaniu perspektywy ogladu problema-
tyki zmiany i pojawianiu si¢ coraz wnikliwszych interpretacji wspélczesnych
probleméw oswiatowych/pedagogicznych na tle osiagni¢é $wiatowej mysli,
przede wszystkim socjologicznej, filozoficznej i psychologicznej (Giddens,
Moscovici, Rorty, Bauman, Erikson, Beck, Heidenreich, Goffman, Hofstede).

Patrzymy zatem na szkole w kilku réznych perspektywach, poniewaz
wyboru tematyki szczegotowej dokonali sami Autorzy, biorac pod uwage swoje
zainteresowania badawcze i pozostajac jednoczesnie w zwiazku z tematem
przewodnim monografii. Chcge zmienia¢ szkole, trzeba ja rozumieé. Trzeba
rozumie¢ zlozono$¢ uwarunkowari jej funkcjonowania, ale takze dostrzegaé
to, co niewidoczne, co zostalo przysloniete przez kulturowa oczywistosé. To,
CZY DA SIE WYJSC POZA KULTUROWA OCZYWISTOSC podlega
dyskusji, a przede wszystkim wymaga wysitku namystu, co w tej monografii
staralismy si¢ zrealizowac.
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Szkola — miedzy tradycja, dazeniem
do nowoczesnosci 1 chaosem

Szkola tradycyjna

Szkola jest instytucja od wiekéw wpleciong w pejzaz niemal kazdego spote-
czenistwa. Dluga historia istnienia i funkcjonowania tej instytucji nieuchronnie
odciska pietno na jej obliczu. Naturalng konsekwencja sa trwale cechy szko-
ty, ktére mimo wszelkich zmian spolecznych, politycznych, ekonomicznych
i kulturowych wciaz sa obecne w jej codziennym funkcjonowaniu. Szkota od
dawna kojarzyla si¢ z utrwalonymi w tradycji relacjami nauczyciela i uczniéw,
w ktérych wyraznie zaznaczone byly atrybuty wiadzy i panowania pedago-
ga, dyscypling, werbalnym nauczaniem, pamieciowymi metodami zdobywania
wiedzy, czesta nudg na lekcjach, duzg iloscia prac zadawanych do domu, stre-
sem i fobiami szkolnymi, poczuciem marnowania czasu doznawanym przez
uczniéw zdolnych. Jednoczesnie co najmniej od polowy XIX wieku uznawana
byla w sposéb niekwestionowany i niewymagajacy dowodu za instytucje nie-
zbedng i pozyteczna, bez ukoniczenia ktérej niepodobna mysle¢ o sukcesach
zawodowych i dalszym pomyslnym zyciu.

Jest wiele szk6t w Polsce i na swiecie, ktére chlubig si¢ swoim wielolet-
nim istnieniem. Dla uczniéw i absolwentéw tych szkél, nauczycieli i rodzicéw,
spolecznosci lokalnej dorobek i tradycje tych szkoél sg traktowane jako pozy-
tywny wyréznik, co$, co ma szczegélne znaczenie. Przewaznie kazda z tych
placéwek kontynuuje prace dydaktyczng i wychowawcza szkoty, ktéra weze-
$niej z réznych wzgledéw mogta by¢ lub byla uznana za elitarng. W ogélnym
ujeciu pojecie szkoly tradycyjnej, tradycyjnego nauczania i uczenia si¢ oraz
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tak nazywanego wychowania uzyskalo wydzwiek negatywny. Kojarzone byto
z tym, czym charakteryzujg si¢ szkoly publiczne o charakterze masowym, a byt
to obraz malo budujacy.

Wielcy pedagodzy, ktérych koncepcje i poczynania reformatorskie przy-
czynily si¢ znacznie do naruszenia niezmiennych zdawaloby sie struktur
i zasad dziatania szkét tradycyjnych, nie szczedzili stéw ostrej krytyki wobec
wszelkich form tradycyjnego ksztalcenia i wychowania. W wydanej w 1900
roku w Stanach Zjednoczonych ksigzce The School and Society znajdujemy taka
oto oceng tradycyjnej szkoty: ,Na widok tych klas z szeregami fawek nasuwa
si¢ dalej mysl, ze wszystko w nich jest tak urzadzone, azeby ogarng¢ jak naj-
wigkszg liczbe dzieci, azeby traktowac te dzieci en masse, jako zbiorowisko jed-
nostek, przy zalozeniu znéw biernej z ich strony postawy. [...] Na tej samej
podstawie mozna wytlumaczy¢ jednostajnos¢ metod i programéw nauczania.
Jesli wszystko jest oparte na «stuchaniu», mozna osiagna¢ jednostajnos¢ mate-
rialu i metod. Mowa slyszana i ksiazka, ktéra jest odbiciem tej mowy, stanowig
osrodek jednakowy dla wszystkich. Mozliwos¢ przystosowywania si¢ do r6z-
nych uzdolnieri i wymagari jest tu minimalna” (Dewey, 2005, s. 29).

John Dewey, jeden z wybitnych pedagogéw XX wieku, dostrzegal pogle-
biajace si¢ nienadgzanie tradycyjnej szkoly za przemianami dynamicznie roz-
wijajacego si¢ spoleczenistwa. W wydanej po raz pierwszy w 1916 roku pracy
Democracy and Education pisal wigc: ,W miare jak spoleczenistwa stajg si¢ bar-
dziej zlozone w strukturze i zasobach, wzrasta tez potrzeba formalnego, czy
zamierzonego nauczania i uczenia si¢. W miare, jak ro$nie zakres formalnego
nauczania i szkolenia, powstaje niebezpieczenistwo wytworzenia niepozada-
nego rozczepienia pomi¢dzy doswiadczeniem zdobywanym w bardziej bez-
posrednich zwigzkach a tym, ktére nabywa si¢ w szkole. Nigdy niebezpie-
czenistwo nie bylo wigksze jak w chwili obecnej z powodu szybkiego rozwoju,
w ostatnich kilku wiekach, wiedzy i usprawnien technicznych” (Dewey, 1963,
s. 14). Szczegélny wyraz znajduje to w oderwaniu nauczania i wychowania
szkolnego od procesu pracy. Dewey zwracal uwage na to, ze koncentracja
tradycyjnej szkoly na czynno$ciach i zadaniach niezwigzanych z praca bylo
usprawiedliwione, gdy w rodzinie i srodowisku dziecko pozostawalo w nie-
ustannym kontakcie z praca. Jednak— jak to autor ten postrzegal w czasach mu
wspélczesnych — praca pozaszkolna dostgpna mlodziezy w duzym stopniu ma
aspekty antywychowawcze. Przypominal, ze praca, podobnie jak zabawa, jest
pierwszym etapem poznania, ma tez niebagatelne znaczenie wychowawcze.
Zarzucal wiec tradycyjnej szkole oderwanie ksztalcenia i wychowania od rze-
czywistego dzialania. Z ubolewaniem stwierdzal, Ze jedynym rodzajem pracy
w szkole jest praca z ksigzka (tamze, s. 210-211 i nast.).
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W ciagu stu lat, ktére mingly od ukazania si¢ w Stanach Zjednoczo-
nych ksigzki Democracy and Education, najwazniejszej sposréd wielu znacza-
cych innych dziel tego autora, wielu innych uczonych i nauczycieli praktykéw
poddalo wielostronnej krytyce zasady dziatania tradycyjnej szkoty. W dru-
giej polowie XX wieku najbardziej druzgocace analizy i wnioski przedsta-
wili: Ivan Illich w wydanej w 1971 roku ksiazce Deschooling Society, a takze
Everett Raimer, ktéry w tym samy roku opublikowal ksigzke School is Dead.
W $lad za nimi pojawili si¢ takze inni autorzy postulujacy po prostu likwidacje
szkoly jako instytucji juz nader wyeksploatowanej, nieprzystajacej do wyzwan
i potrzeb czaséw wspélczesnych.

Tezy tych prac sa dos¢ podobne, dlatego mozna tu poprzestaé na przypo-
mnieniu tych pogladéw, ktére znalazly si¢ w tlumaczonej na jezyk polski pracy
Illicha. Charakterystyczne sg stowa tego autora, w ktérych ujawnia ukryty pro-
gram szkoly i to, co naprawde oferuje uczniom: ,Szkolg ich w myleniu pro-
cesu z trescig. A w wyniku zatarcia réznic zaczyna obowiazywaé nowa logika:
im dluzszy proces, tym lepsze rezultaty. W ten sposéb ,szkoli si¢” ucznia, by
mylil nauczanie z nauka, dobre oceny z edukacja, dyplom z kompetencjami
i elokwencje z umieje¢tnoscia powiedzenia czego$ nowego. «Szkoli sie» takze
jego wyobraznig, aby wartosci zastgpowala ustugami. Leczenie mylone jest
z ochrong zdrowia, prace spoleczne z poprawa zycia spoleczenstwa, dozér
policyjny z bezpieczenistwem osobistym, wojskowy dryl z bezpieczenstwem
narodowym, wyscig szczuréw z produktywng pracy” (Illich, 2010, s. 37).

Ilich krytykuje szkole z wielu powodéw. Gléwny kierunek krytyki
dotyczy nieefektywnosci ekonomicznej, marnotrawienia przeznaczanych na
edukacj¢ szkolng ogromnych funduszy spolecznych. Jego zdaniem, zaréwno
wiedza, jak i umiejetnosci uczniéw szkét publicznych po wielu latach ksztal-
cenia przedstawiaja si¢ bardzo mizernie, pozostajac w niewspéimiernej rela-
¢ji do srodkéw przeznaczanych na edukacje dzieci i mlodziezy. Stwierdza
wrecz: , Eskalacja szkolnictwa jest tak samo niszczaca jak eskalacja zbrojen,
ma jednak mniej oczywisty charakter. Wszedzie na $wiecie koszt wyksztal-
cenia szkolnego wzrasta szybciej niz ilo$¢ uczniéw oraz PKB i nigdzie na
swiecie wydatki na szkoly nie doréwnuja oczekiwaniom rodzicéw, nauczy-
cieli i uczniéw” (tamze, s. 46).

Inny wazny kierunek krytyki to totalne rozmijanie si¢ gloszonej tezy, ze
wspélczesna edukacja stuzy wyréwnywaniu szans dzieci i mlodziezy, z rze-
czywistoscig. Zdaniem autora, jest skrajng niesprawiedliwoscia, ze w szko-
tach srednich i wyzszych szczebli, w ktérych nadreprezentowana jest mlo-
dziez z rodzin o uprzywilejowanych warstw spolecznych, uczniowie i studenci
otrzymuja stypendia i inne bonusy, podczas gdy ich réwiesnicy z biednych
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rodzin, ktérzy wezesniej koriczg ksztalcenie, podejmujac prace i placac podatki
posrednio finansuja ksztalcenie tych, ktérzy sa spolecznie uprzywilejowani.
Freire konkluduje zatem: ,Réwne szanse edukacyjne sg istotnie celem zaréwno
pozadanym, jak i mozliwym do zrealizowania, jednak zréwnanie ich z obo-
wigzkiem szkolnym jest niczym innym jak pomylenie zbawienia z kosciotem.
Szkola stala si¢ globalng religia unowoczes$nionego proletariatu, ktéra daje
puste obietnice zbawienia biedocie ery technologicznej” (tamze, s. 47).

Mimo tych i wielu innych wyrazéw krytyki tradycyjnej szkoly, przyje-
tego w niej sposobu nauczania i réwnie skostnialych, autorytarnych metod
wychowawczych, jej charakterystyczne elementy w réznych miejscach i w réz-
nym zakresie przetrwaly do dzis. Minister Mirostaw Handke, oglaszajac kon-
cepcje reformy szkolnej, ktéra zaczeta sic w 1999 roku, méwit o koniecznosci
zerwania z przezytkami dziewigtnastowiecznej szkoly, ktéra — jego zdaniem —
ksztaltowala oblicze instytucji oswiatowych w III Rzeczpospolitej. Przyczyny
tak dlugiego trwania tradycyjnego ksztalcenia i wychowania sg ztozone. Do
najwazniejszych naleza — jak dowodzil Gaston Mialaret (1968) —inercyjny,
konserwatywny charakter szkoly jako instytucji, chroniony przez niepodat-
no$¢ duzego systemu, jakim jest system szkolnictwa, na szybkie i radykalne
zmiany.

Préby modernizacji

Cho¢ w skali calego spoleczeristwa konserwatyzm i zwigzane z nim posta-
wy zachowawcze maja si¢ catkiem dobrze, znaczace préby podwazenia ich
trwalej obecnosci w szkolnictwie pojawialy si¢ juz na poczatku XX wieku.
W Stanach Zjednoczonych byly one zwigzane z progresywizmem, w Euro-
pie z jego odpowiednikiem — ruchem ,Nowego Wychowania”. Giéwng uwage
zwrécono na dziecko, zapomniany wezesniej rzeczywisty podmiot ksztalcenia
i wychowania. Maria Montessori w swych pracach ukazala ogromne rozmia-
ry krzywdy i zaniedbani dotyczacych dzieci, wykorzystywania ich do cigzkiej,
zbyt wczesnie rozpoczynanej pracy, zaniedbywania niezbednej im edukacii,
pozbawiania miodego pokolenia prawa do godziwie i radosnie spgdzanego
dziecinistwa. Przedstawiala obserwowanych na poczatku XX wieku nauczycieli
jako osoby zniewalajace dusze dziecka. Propagowala ,naturalne wychowanie”
oparte na ,naturalnych zainteresowaniach” dziecka, stwarzanie pola jego ak-
tywnos$ci w procesie uczenia si¢ i wychowania, obserwowanie dziecka w celu
uchwycenia jego wlasciwosci, wspieranie indywidualnych, spontanicznych da-
zen 1 wszelkich przejawéw twérczosci. Ksigzka Montessori Odkrycie dziecka
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(2014), co jest znamienne, zostata wydana w Polsce dopiero kilkadziesiat lat po
jej ukazaniu si¢ we Whoszech i w wielu innych krajach europejskich, wiacznie
z Wielka Brytanig.

Wychodzac z podobnych zatozen, szwedzka pisarka, nauczycielka, dzia-
taczka spoteczna Ellen Key (2005) w tytule jednej ze swych ksigzek wysuneta
ide¢ uczynienia XX wieku stuleciem dziecka. I cho¢ idea ta nie spelnila si¢
przede wszystkim z powodu ogromu nieszczgsé, ktére przyniosly dzieciom
dwie wojny $wiatowe, jej zaistnienie dalo potezny impuls zainteresowania si¢
problemami dziecka, opieki nad nim oraz ksztalcenia i wychowania.

Key wigzala koncepcje szkoly przyszlosci z wiara, ze jej powszechny
charakter mozna polaczy¢ z planem indywidualnego rozwoju kazdego ucznia,
uwzgledniajacym jego predyspozycje, zainteresowania i zdolnosci. Przywia-
zywala wielka wage do przygotowania nowoczesnej infrastruktury szkolnej,
umozliwiajacej zetkniecie si¢ z dzietami sztuki, z pigkna biblioteka, dosko-
nale wyposazonymi pracowniami i warsztatami, kacikami do indywidualne;
nauki. Taka szkota miala stwarza¢ warunki do samodzielnego ksztalcenia si¢
uczniéw, bliskiego kontaktu z rzeczywisto$cia pozaszkolna, wezesnego rozpo-
znawania indywidualnych predyspozycji uczniéw i zapewnianiu im wolnosci
w wyborze przedmiotéw i tresci ksztalcenia. Juz u progu XX wieku rozumiata
potrzebe integracji wiedzy zdobywanej w szkole bez sztucznego dzielenia jej
na to, co obejmuja poszczegélne przedmioty szkolne.

Obok Deweya, Montessori, Key mozna wymieni¢ wielu znaczacych
przedstawicieli ruchu okreslanego mianem ,Nowego Wychowania”. Ich prace
zostaly spopularyzowane juz w okresie migdzywojennym przez serie wydaw-
nicze publikowane glownie przez ,Nasza Ksiggarni¢” i ,Ksiaznicg Atlas”. To
w nich ukazaly si¢ prace Johna Deweya (Szkola i dziecko, 1930, Moje pedago-
giczne credo 1 Szkola i spoleczenistwo, 1933), Amélie Hamaide (Metoda Decroly,
1926), Georga Kerschensteinera (Pojecie szkoly pracy,1926, 2. wyd. 1934),
Helen Parhurst (Wyksztatcenie wedlug planu daltoriskiego, 1928, 2. wyd. 1933),
Petera Petersena (Szkofa wspdlnoty Zycia. Plan jenajskiej wolnej powszechnes
szkoly ludowej, 1934), Johna A. Stevensona (Metoda projektow w nauczaniu,
1930), Carletona Washburne’a (Przystosowanie szkoly do Zycia, System Win-
netki, 1934) oraz Karola Linkego (Nauczanie lgczne oraz nauczanie jezyka
ojczystego w szkole powszechnej, 1933).

Po zakonczeniu II wojny $wiatowej ruch eksperymentatorski w polskim
szkolnictwie wyraznie zostal ograniczony. W okresie istnienia PRL-u bylo to
niewatpliwie spowodowane brakiem pluralizmu, zdecydowang dominacja ide-
ologii komunistycznej, monopolem paristwa w o$wiacie polaczonym z centra-
listycznym sposobem zarzadzania placéwkami edukacyjnymi. Owszem, istnial
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ruch nowatorstwa pedagogicznego, ale byl on ograniczony gléwnie do sfery
dydaktycznej. Nie bylo mozliwe naruszanie narzucanych szkole celéw ksztal-
cenia, planéw i programéw nauczania, rezygnowanie z przyjetych do uzytku
szkolnego na podstawie decyzji ministra podrecznikéw szkolnych. Nienaru-
szalne byly ustalone centralnie tresci ksztalcenia, a takze podstawowe zreby
organizacji pracy szkolnej, w tym zwlaszcza systemu klasowo-lekcyjnego, ostoi
tradycyjnej szkoly. Po zmianie ustrojowej — zgodnie z postulatami opozycji soli-
darnosciowej — poczatkowo pojawilo si¢ zielone swiatlo dla innowacji peda-
gogicznych. Autonomia szkoly, prawo do gestii dyrektora szkoty, samorzad-
no$¢, wolno$¢ inicjatyw nauczycielskich, zwickszenie praw uczniéw i rodzicéw
to czynniki, ktére mialy prowadzi¢ do radykalnej przebudowy szkolnictwa,
aby moglo wywiazywac si¢ z zadain wobec demokratycznego spoleczeristwa.
Nauczyciele nie byli jednak do tego przygotowani, gdyz wczesniej zostali
wyksztalceni wylacznie jako wykonawcy dyrektyw ,plynacych z géry”, swego
rodzaju technicy i instrumentalisci, od ktérych wymaga si¢ jedynie sprawnego
wykonywania rzemieslniczej roboty. Dlatego tez szerokie otwarcie mozliwosci
tworzenia wlasnych programéw autorskich uzyskalo stosunkowo staby rezo-
nans. Wiegkszo$¢ nauczycieli tgsknita wiec za ustalonymi z gory i arbitralnie
przyjetymi programami i podrecznikami, co wigcej, za konspektami lekeij,
ktére mozna by prowadzi¢ wedlug ustalonego przez inne osoby schematu. Jest
znamienne, ze 6wezesny minister edukacji Henryk Samsonowicz w udziela-
nych wywiadach méwil, ze bedzie ,,po rekach calowal” nauczycieli (a wlasciwie
ze wzgledu na feminizacjg kadr pedagogicznych nauczycielki), podejmujacych
innowacje, nowe rozwigzania pedagogiczne. Jednakze pdzniejsze lata przy-
niosly czgste zmiany rzadéw (i ministréow edukacji). Nie zmieniata si¢ jed-
nak tendencja polegajaca na stopniowym ograniczaniu samorzadnosci szkot
i spotecznosci lokalnej i jednoczesnym zwigkszaniu roli ministra edukacji oraz
coraz silniejszej centralizacji zarzgdzania o$wiatg (Sliwerski, 2013, 2015).
Unowocze$nieniu szkél w zatozeniach mialy stuzy¢ wszystkie reformy
szkolne, ktére prowadzono w Polsce po II wojnie $wiatowej. Zadna z tych
reform nie byla jednak odpowiednio przygotowana, nie miala niezbednych
podstaw finansowych, nie uzyskala odpowiedniego poparcia spolecznego.
W zZadnej z tych reform nie udalo si¢ osiagna¢ zakladanych efektow takze
dlatego, ze przestanki wprowadzanych zmian mialy w istocie rzeczy charakter
ideologiczny, nie uwzglednialy wiedzy naukowej istniejacej w kraju i na $wie-
cie. Wprawdzie w okresie, gdy nieskrywany dyktat ideologii przestal by¢ moz-
liwy, stwarzano instytucjonalne formy naukowego patronatu nad przebiegiem
reform, ale stanowily one w istocie rzeczy jedynie potrzebna politykom fasade,
umozliwialy gre pozoréw w realnym sterowaniu zmianami w o$wiacie.
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To, czym jest pozor, jak zauwazyla Maria Dudzikowa (2013, s. 28), traf-
nie wyrazil Immanuel Wallerstein (2008, s. 87), piszac, ze jego twércy mysla
»jak przekona¢ wigkszos¢, ze brak zmiany jest zmiang, ze transformacja pro-
wadzi do bardziej materialnie racjonalnego swiata, a nie nowej formy material-
nej nieracjonalnosci”. Wallerstein dodaje ponadto, odwolujac si¢ przy tym do
tzw. zasady di Lampedusy (1988, s. 361) wyprowadzonej z tresci powiesci tego
autora Lampart, ze sekret ,polega na tym, zeby nie glosi¢ (swych rzeczywistych
intencji — przyp. M.S.) zbyt otwarcie i trzymac si¢ strategii pozoréw” (tamze).

W odniesieniu do reform szkolnych pozér wiaze si¢ z ich fasadowoscia.
Wprowadzanie kazdej reformy poprzedzane jest intensywna propaganda,
ktéra ma na celu przekonanie spoleczeristwa o wyjatkowym znaczeniu i spo-
dziewanych donioslych efektach podejmowanych przedsigwzigé. Tak bylo
w 1961 roku, kiedy przediuzenie ksztalcenia w szkole podstawowej o 1 rok
przedstawiano jako skuteczny srodek wyréwnywania szans dzieci wiejskich
w stosunku do ich réwiesnikéw z miasta. Wprawdzie dluzszy okres ksztalce-
nia dla tych, ktérzy uznaja wartos¢ edukacji szkolnej, jest istotny, ale w owym
czasie bylo to zwigzane z poglebieniem slabosci wielu szkél wiejskich.
W warunkach bardzo rozproszonej sieci osadniczej w Polsce wiele z tych
szkdl prowadzilo nauczanie w systemie klas taczonych, nie miato odpowied-
nio wyksztalconych nauczycieli i potrzebnego wyposazenia. Wobec braku
rewizji sieci szkolnej, klasy ésme zlokalizowano réwniez w bardzo malych
szkolach podstawowych. Powodowalo to kontynuacje ksztalcenia tych
6smoklasistéw w szkolach o niskim poziomie. Nie bylo wiec zaskakujace, ze
znaczna czgs$¢ absolwentéw szk6l na wsi stanowila gléwng baze nazbyt roz-
powszechnionych zasadniczych szkél zawodowych, w praktyce nie zapew-
niajacych niezbednego wyksztalcenia mtodym ludziom, ktérych aktywnosé
zawodowa miala przypada¢ na koricowe dekady XX i poczatek XXI wieku.
Zasadnicze szkoly zawodowe stanowily wéwczas slepg uliczke i — jak to traf-
nie okreslal Zbigniew Kwieciniski (1992, 2002) — swoiste edukacyjne getto.
Zatem deklarowane i pozornie realizowane dzialania majace prowadzi¢ do
»wyréwnania szans” w praktyce przyniosly odwrotny skutek.

Pelzajacy chaos

Kategoria dziatan pozornych jest przydatna do analizy rzeczywistosci w réz-
nych okresach funkcjonowania naszego paristwa. Szczegélne zastosowanie
ma do rozpatrywania realiéw PRL-u, gdzie nawet postgpowanie dzialaczy
partyjnych i przedstawicieli wysokich szczebli administracji paistwowej da-

31



Mirostaw J. Szymariski

leko odbiegalo od oficjalnie gloszonej przez nich ideologii. Czesto celowo
tworzono fasadowy obraz rzeczywistych zamierzen, by ukry¢ prawdziwe cele
podejmowanych dzialari i ostabi¢ mozliwy opér spoleczny. Tak bylo z re-
forma szkolnictwa w okresie rzadéw Piotra Jaroszewicza, gdy z géry pod-
jety plan wprowadzenia w Polsce szkoly dziesiecioletniej, zwigzany z checia
ujednolicenia struktur systeméw szkolnych w krajach RWPG, zamaskowano
przez powolanie w 1971 roku Komitetu Ekspertéw ds. Rozwoju Oswiaty,
ktéry — jak to okreslano — mial dokona¢ oceny stanu szkolnictwa i zapropo-
nowa¢ nowy, bardziej perspektywiczny model systemu oswiaty. Bylo to jed-
nak zadanie niemajgce szans urzeczywistnienia w praktyce, gdyz niemal jed-
noczesnie powolano resortowa Gléwna Komisje Prognozowania Oswiaty,
ktéra intensywnie przygotowywala reforme zmierzajaca do wprowadzenia
w polskim szkolnictwie szkoly dziesigcioletniej. Wprawdzie wyniki pracy
Komitetu Ekspertéw (1973) zostaly ogloszone, ale wkrétce Sejm uchwalit
podjecie reformy, ktérej gléwnym celem mialo by¢ upowszechnienie dziesie-
ciolatki, mimo ze Komitet orzekt, ze ten typ szkoly nie jest dostosowany do
warunkéw i potrzeb naszego kraju i w okresie nadchodzacych lat nie powi-
nien by¢ wprowadzany. W prowadzonej intensywnie propagandzie podkre-
§lano znaczenie prac Komitetu Ekspertéw, za§ w praktyce okazalo si¢ ono
znikome.

Przyktad ten potwierdza spostrzezenie Jana Lutyriskiego (1990, s. 116),
ze brak zgodnosci migdzy podejmowanymi dzialaniami zwigzany jest $cisle
z tworzeniem fikcji i wystgpowaniem zaklamania. W odbiorze spotecznym
wywoluje to poczucie chaosu. Nierzadko chaos ten jest celowo tworzony lub
poglebiany. Zgodnie ze znanym powiedzeniem najlatwiej bowiem jest lapa¢
ryby w metnej wodzie. Bywa jednak i tak, Ze chaos jest wyrazem niekompeten-
¢ji i nieudolnosci rzadzacych, ktérzy bez odpowiedniego rozeznania i namystu
zbyt szybko podejmuja decyzje, napotykaja trudnosci, oddalaja wigc termin
wykonania zamierzen lub w ogéle z nich rezygnuja.

Jak zauwaza Zbigniew Kwiecinski (2010, s. 31-32): ,«Metne wizje»
i obietnice bez pokrycia w efekcie dzialari pod hastami wielkich reform wspie-
rane s przez cz¢s¢ «najemnych kaznodziejéw» —profesjonalnych animatoréw
samos§wiadomosci systemu edukacji («naukowcéw», politykéw, popularyzato-
6w, dziennikarzy)”.

Taki stan nie ma ograniczen czasowych czy tez $cisle okreslonego kontek-
stu. Maria Dudzikowa (2013, s. 36) stwierdza wigc: ,Cho¢ dziatania pozorne
byly immanentng cechg realnego socjalizmu i uwiktane w nie byly rézne insty-
tucje o$wiatowe, to wydaja si¢ nieusuwalne i po zmianie systemu, szczegol-
nie w odniesieniu do wspéiczesnego myslenia i edukacji zdominowanej coraz
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bardziej przez ekonomie, usuwajac z niej kwestie etyczne”. Zdaniem autorki
mozna méwic wreez o ,pelzajagcym chaosie” (tamze, s. 36-48).

Przejawéw chaosu w edukacji mielismy wystarczajaco duzo w III RP,
sa one widoczne takze w okresie ,dobrej zmiany”. Dotyczyly one wlasciwie
wszystkich dziedzin pracy szkoly: okreslania celéw ksztalcenia i wychowania,
relacji migdzy wolnoscia i dyscypling w wychowaniu, autonomii szkoly badz jej
administracyjnego podporzadkowania, programéw i podrecznikéw szkolnych,
doboru tresci ksztalcenia, uspotecznienia szkoly lub jego ograniczania, ksztal-
cenia i doskonalenia nauczycieli, obejmowania dzieci szescioletnich obowiaz-
kiem szkolnym i pospiesznego wycofywania si¢ z tego zamiaru. ,Koronnym”
jednak przykladem moze by¢ mato uzasadnione wprowadzanie gimnazjéw do
polskiego systemu szkolnego (Szymariski, 1999) i jeszcze bardziej szkodliwe
zamykanie ich, gdy po kilkunastu latach uzyskaly odpowiednia kosztowna
infrastrukture, wykazaly osiagniecia w ksztalceniu potwierdzane w badaniach
miedzynarodowych, zdobyly akceptacje wickszosci rodzicéw,zaréwno na wsi,
jak i w miescie. Chaos w edukacji pogltebialy po 1989 roku zmiany ministréw
odpowiedzialnego za nig resortu. Zdarzaly si¢ one o wiele czgéciej niz zmiany
rzadzacych ugrupowan politycznych. Zwykle nie wnosity one wiele, gdyz jed-
nych malo kompetentnych ministréw zastgpowali inni, na ogdl niemajacy
jakiej$ przewagi nad poprzednikami. W istocie rzeczy zmiany o$wiatowe byly
wynikiem $cierania si¢ naciskéw i bodzcéw zewngtrznych ptynacych gléwnie
z Unii Europejskiej, intereséw rodzimego, do$¢ jeszcze zywiolowego, niestabil-
nego rynku pracy, mozliwosci finansowych paristwa i samorzadéw terytorial-
nych, ambicji rodzicéw i spolecznosci lokalnej, odradzania si¢ podmiotowosci
dyrektoréw szkét i nauczycieli. Od czasu rozpoczecia transformacji ustrojowe;
w 1989 roku nie bez znaczenia byly tez interwencje Kosciola. Szczegélna role,
niestety na ogét destrukcyjna, odgrywaly i odgrywaja ,gry o szkole” z duzym
zaangazowaniem uprawiane przez silniejsze partie polityczne.

Niestety, w ostatnich latach mozna odnies¢ wrazenie, ze w sporach
o ksztalt i charakter edukacji na plan dalszy schodza najbardziej istotne
potrzeby dzieci i mtodziezy. W debacie publicznej inspirowanej przez sily poli-
tyczne i ochoczo wzmacnianej przez stuzace im media nie ma mowy o tym,
jak chcemy wychowa¢ i wyksztalci¢ mlode pokolenie, jak to si¢ ma do tego,
co czynig w tej dziedzinie inne kraje, jak powinna funkcjonowa¢ szkota jako
instytucja spoleczna w demokratycznym spoleczeristwie, a jak funkcjonuje
obecnie, jak zapewni¢ szkolom nowoczesnie wyksztalconych i pasjonujacych
si¢ swg praca nauczycieli, co zrobié, aby bardzo twércze i ciekawe §wiata dzieci
nie gasty rok po roku w kolejnych klasach zbiurokratyzowanych, zewnetrznie
sterowanych, przepelnionych i pozbawionych twérczej atmostery szkét?
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W sporze zacietrzewionych politykéw bynajmniej nie chodzi o racje.
Te dobiera si¢ w sposéb taktyczny i instrumentalny, zwykle pod wplywem
chwili, aby zdyskredytowa¢ pomyst i obali¢ koncepcje przeciwnika. Wyniki
badari i poglady przedstawicieli §wiata nauki mogg tylko przeszkadzaé. Tak
naprawde nie liczono si¢ z nimi w ciggu kilkudziesigciu powojennych lat, maja
znikome znaczenie nadal. Pod tym wzgledem sytuacja pedagogiki i nauk spo-
tecznych rézni si¢ zasadniczo w stosunku do nauk przyrodniczych i technicz-
nych. Politycy moga ingerowac w to, czy i jakie dzieci maja rodzi¢ kobiety,
mogg tez poprzez arbitralne ksztaltowanie ich drég edukacyjnych wplywac
na losy zyciowe dzieci. W czasach — podobno — spoleczenstwa opartego na
wiedzy, nie wtracaja si¢ do projektowania budynkéw i mostéw, sposobu prze-
prowadzania skomplikowanych operacji chirurgicznych, budowy samolotéw.
Cho¢ i w tym wzgledzie ich zapedy nie s ograniczone. Okazuje si¢ nagle, ze
sa znakomitymi znawcami przyczyn katastrof samolotowych. Czuja zapewne,
ze o wiele bardziej,znaja si¢” jednak na katastrofach zwigzanych z rozwojem
dzieci i mtodziezy oraz wszelkich porazkach edukacyjnych. Dzigki temu maja,
niestety, szanse doprowadzi¢ do kolejnego niewypalu o$wiatowego, a moze
nawet edukacyjnej katastrofy.
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Paradoksy przemian wspolczesnej
edukacji dziecka

Wprowadzenie

Namys! nad edukacja i pokazanie czynnikéw hamujacych jej przemiany jest
wspélczesnie przez pedagogéw podnoszony do rangi ,palacych probleméw
i potrzeb spotecznych”. Mimo wielu préb reformowania edukacji i kolejnych
zapowiedzi zmian przez obecny rzad, istnieje nadal pilna potrzeba refleksji
nad edukacja mlodego cztowieka w kontekscie przemian demokratycznych
kraju i wyzwan wspélczesnosci. Przypomnijmy za Jurgenem Habermasem,
ze edukacja jest podstawowym intermedium pomiedzy rozwojem jednostki
a rozwojem spotecznym (Habermas, 1983). System o§wiaty nie jest przeciez
systemem autonomicznym ani pomniejszym elementem systemu spolecz-
nego konstruujacego warunki egzystencji spolecznej. Trzeba podkresli¢, ze
powszechnie edukacja jest wskazywana jako centralny element spolecznego
systemu — jako miejsce ksztaltowania umiejetnosci pracy i wspélpracy, jako
miejsce formowania si¢ tozsamosci jednostki, tworzenia osobistej wiedzy
i kompetencji kulturowych, jako arena mobilizacji i uczenia si¢ dzialania,
i wielu innych umieje¢tnosci (Apple, 2013, s. 158). Od inkulturacji poli-
tycznej, spolecznej i obywatelskiej spoleczenistwa, a nie tylko od utrwalone;
w wyniku edukacji pryncypialnosci swiatopogladowej zalezy to, jak bedzie
ksztaltowac si¢ spoleczenstwo, paristwo i instytucje publiczne. Zatem re-
fleksja nad edukacja czy dyskusja o edukacji, o jej rozumieniu, wnoszone do

! Jest to nawigzanie do hasta serii wydawniczej Palgce problemy edukacji i pedagogiki, przy-
gotowanej pod patronatem KNP PAN (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013, s. 13).
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niej paradygmaty i zalozenia zawsze wiaza si¢ z pytaniami: W jakim spo-
teczenstwie zyjemy? Jaki jest nasz $wiat, jak go opisujemy, jakie nadajemy
mu znaczenia? W jakim $wiecie zyje/bedzie Zyl nasz uczen? Jakie dyskursy
rzadzg naszym mysleniem? Na jakie przestanki i wartosci w formulowaniu
swoich ocen, propozycji i planéw na przyszlosé¢ powolujemy sie?

Niewatpliwie czas obecny, wyznaczajacy perspektywe, z jakiej dostrze-
gamy spoleczna, polityczng i kulturows role edukacji, mozna okresli¢ jako
nadal trwajacy czas przemian. Czas przemian to nie tylko zmiana aspek-
téw rzeczywistosci zewnetrznej wobec jednostek, obejmujaca sferg insty-
tucjonalng czy organizacyjna. Przemiany spoleczne dokonuja si¢ bowiem
wewnatrz spoleczeristwa, obejmujac te aspekty zycia spolecznego, ktére
wkraczaja w sposoby myslenia, rozumienia §wiata i dzialania. Maja one
miejsce ,na poziomie najgtebszych kodéw kulturowych, symboli, regul, wzo-
réw i schematéw myslenia i dziatania” (Sztompka, 1994, s. 12), dokonuja si¢
wolno i po ,wyboistej drodze”. Analiza zjawisk zmiany spolecznej podjeta
przez socjologéw pokazuje, iz jest to ,konstrukcja nowego porzadku spo-
tecznego, czgsciowo ze starych, i czg$ciowo z zapozyczonych elementéw”
(tamze). Piotr Sztompka, postugujac si¢ rekonstrukcyjnym rozumieniem
zmiany spolecznej, napisal: ,[...] postrzegam toczace si¢ zdarzenia jako
powolne wylanianie si¢ tradycji postkomunistycznej, czg¢$ciowo oczywi-
§cie ze starych i cze$ciowo z zapozyczonych elementéw [...], swoistej syn-
tezy dawnych tradycji, uwarunkowan wewnetrznych, lokalnych i wplywéw
zewngtrznych, globalnych” (tamze). Te stowa wypowiedziane na poczatku
przemian ustrojowych brzmiag nadal aktualnie. Konieczno$é rozpoznania
funkeji transmisyjnej szkoly i zawartych w niej mechanizméw reprodukcji
pomaga nam opisa¢ przeniesione z poprzedniego ustroju wzory mentalne
i wzory dzialaniowe, i rozpoznaé bariery rozwojowe edukacji, ktére mozna
opisa¢ jako ,bariery czasu przeszlego”, ,bariery teoretycznodci”, ,bariery
instrumentalizmu”, ,bariery ahistorycznosci”, ,bariery metodologiczne”
(Batachowicz,2011). Mimo tego, nie zmienili§my istotnych wymiaréw prak-
tyki edukacyjnej w kategoriach personalistycznych i demokratycznych, wigc
nasza szkola nadal jest nastawiona na regulowanie i kontrolowanie tozsamo-
§ci, na regulowanie aspiracji edukacyjnych dzieci i mtodziezy na wszystkich
szczeblach edukaciji (np. Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013; Melosik,
2013; Klus-Stanska, 2014).

Dlaczego tak si¢ dzieje? Jaki model edukaciji si¢ uksztattowal? Jaki model
prébowalismy odrzuci¢? Dlaczego nam si¢ to nie udaje? Jakie ,klucze” do zmiany
szkoly przyjac i gdzie ich poszukiwac? Jak to si¢ dzieje, ze edukacja nadal pozo-
staje narzedziem wladzy, a nie upodmiotowienia jednostki i spoleczeristwa?
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OdpowiedZ na te pytania i zidentyfikowanie wigzacych si¢ z tym probleméw
edukacyjnych wymaga poglebionych analiz, wieloptaszczyznowych wyjasnien
i jest podejmowana w wielu ekspertyzach, raportach np. ,Mlodzi 20117, ,Polska
2030. Wyzwania rozwojowe”, ,,Polska 2050” czy w kompleksowych opracowa-
niach autorskich (np. Sliwerski, 2015). W swojej wypowiedzi zwréce wiec uwage
na wybrane watki zwigzane z personalizacja i demokratyzacja szkolnego uczenia
si¢ dziecka. Odnoszac si¢ do tej problematyki, sprébuje przyjac rézne perspek-
tywy historyczne i dyskursywne, pokazujac rézne obrazy i oczekiwania co do
edukacji oraz paradoksalno$¢ czynionych wyboréw.

Kulturowe i wychowawcze przyczyny paradoksu
polskiej demokracji

Minglo juz ponad ¢wieré wieku od rozpoczecia kompleksowych przeobrazen
w naszym kraju, ktére mialy doprowadzi¢ do istotnych zmian spoleczno-swia-
domosciowych, kulturowych, politycznych i ekonomicznych. Podstawa tych
przeobrazeri mialy by¢ idealy demokracji, ktére zajmowaly wysoka pozycje
w hierarchii wartosci. Jednakze nadal realnie funkcjonujaca w Polsce demo-
kracja nie otrzymuje powszechnie spolecznego poparcia (Filipowicz, 2007).
Badacze wskazuja na zlozonos¢ przyczyn tego podstawowego paradoksu pol-
skiej demokracji (Bluszkowski, Mider, 2012). Z jednej strony wymieniaja re-
alne warunki zycia, istotne braki systemowe, a z drugiej — nasilenie niezgod-
no$ci miedzy zasadami demokracji a praktyka Zzycia itp. Ustanowienie w kraju
demokratycznych instytucji jeszcze nie gwarantuje przestrzegania standardéw
zycia, oczekiwanej praktyki spolecznej. Wspélcezesna demokracja definiowa-
na jest przede wszystkim w kategoriach dominujacych w Zyciu publicznym
okreslonych orientacji, warto$ci, obyczajéw, ocen, emocji i wynikajacych z nich
zachowan. To kultura polityczna spoleczeristwa stanowi w znacznej mierze
o jako$ci demokracji, daje szanse na rozwdj i stabilno$¢ systemu. Aby mogla
si¢ ona zakorzeni¢, muszg by¢ rozwijane prodemokratyczne przekonania i po-
stawy ludzi. Robert Putnam (1996) kulture polityczng widzial w kategoriach
postaw wobec wspélnoty obywatelskiej. Charakteryzujac wspdlnote obywatel-
ska, postuguje si¢ on pojeciem ,kapitalu spolecznego”, ktéry obejmuje: zaufa-
nie spoleczne, normy, sieci zaangazowania obywatelskiego. Podkresla réwniez
wage dla wspélnoty obywatelskiej, réwnosci politycznej, solidarnosci i tole-
rancji. Widzimy zatem, iz zmiany w kulturze politycznej maja swéj poczatek
w zmianach na poziomie §wiadomosci jednostek. Gleboko uwewnetrznione
i trwale postawy prodemokratyczne w sprzyjajacych warunkach instytucjonal-
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nych tworza demokratyczng osobowos$¢, wspierajaca demokratyczny system
polityczny (Urban, 2013).

Faza zapoczatkowania zmian i transformacji ustrojowej nie prowadzi
wprost do zmian §wiadomosciowych obywateli. W spoleczenstwach o dlugiej
tradycji demokratycznej wiedza o demokracji, o indywidualnym i spolecznym
funkcjonowaniu obecna jest w kulturze, tradycji, obyczajowosci, co powoduje,
iz demokratyczne postawy przyswajane s3 w drodze socjalizacji pierwotnej
i wychowania instytucjonalnego. W Polsce radykalna, jednoczesna zmiana
w sferze politycznej, gospodarczej, spotecznej, réwniez brak tradycji demokra-
tycznej, spowodowaly, ze zaréwno miodzi ludzie, jak i ich rodzice uczyli si¢
zycia w nowym systemie wprost do§wiadczajac demokracji. Jednakze ksztal-
towanie postaw prodemokratycznych obywateli wymaga edukacyjnego wspar-
cia, ksztaltowania wzorcéw osobowosci, ktére wyraznie wiazg si¢ z kategoria
podmiotowosci i wspdlnotowej egzystencji. Do najwazniejszych probleméw
wspolczesnej edukacji nalezy zatem wspieranie rozwoju podmiotowosci mio-
dego cztowieka, pomoc w rozumieniu wartosci wspélnotowych i ksztattowa-
niu postaw prodemokratycznych, sprzyjajacych rozwojowi szans zyciowych,
ksztaltowaniu pomyslnego srodowiska egzystencji. Jak podkresla Krzysz-
tof Wielecki (2010, s. 7), kluczem do wspélczesnej demokracji jest przede
wszystkim podmiotowos$¢, bez niej demokracja jest dzi§ wrecz niemozliwa,
a ,kryzys podmiotowosci zawsze oznacza uwiad demokracji. Jest tez oczywi-
$cie i odwrotnie”.

Na braki w uczeniu si¢ zasad demokratycznych i wsparcia tego procesu
przez system edukacyjny wskazywano juz wielokrotnie (np. Kwiatkowska,
Kwieciriski, 1996; Kwieciniski 2013b; Szymariski, 2013). Jako stymulator zmian
edukacyjnych wskazywano idee personalizmu pedagogicznego, nowoczesne
myslenie o dziecku, o jego prawach i partycypacyjnym uczeniu si¢ czy szeroko
rozumiane idee wspélczesnego progresywizmu. Pedagogika zorientowana
humanistycznie, podmiotowo i demokratycznie dostarczala wystarczajaco
duzo podpowiedzi kierunku reformowania systemu edukacji i jej praktycznego
dziatania. Mimo tego, nie zmienili§my gruntownie codziennej praktyki eduka-
cyjnej. Reforma edukacji zapoczatkowana w 1999 roku i kolejne zmiany pro-
gramowe edukacji zostaly oparte na standardach, co utrwalilo instrumentalny
wymiar edukacji, formulowanie celéw i srodkéw w kategoriach okreslonych
wynikéw nauczania, a nie urzeczywistniania wartosci. Srodowisko edukacyjne
jest tu postrzegane jako zamkniety, linearny system rzadzony prawami przy-
czyny i skutku, gdzie nie ma miejsca na to, co indywidualne i na rozwéj pod-
miotu spolecznego. Wspélczesne przemiany szkoly bardzo dobrze wpasowaly
si¢ w ,,stare koleiny” instrumentalnego stylu pracy nauczycieli (Balachowicz,
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2009; Sowinska, 2011; Michalak, 2013; Klus-Staniska, 2014; Zytko, 2014). Nic
wigc dziwnego, ze biezaca praktyka pedagogiczna lekcewazy znaczenie zto-
zonosci zycia w klasie i nie jest zdolna odpowiedzie¢ na potrzeby indywi-
dualne i spoleczne uczniéw. Rozumienie spoleczeristwa w kategoriach czysto
ekonomicznych, w kategoriach konfliktéw, walki o byt nie da obrazu calosci,
gubi aspekty humanistyczne, gubi wartosci i sprowadza jednostke do roli pod-
miotu ekonomicznego. Problem ten w wyrazisty sposéb przedstawil francuski
socjolog Alain Touraine: ,[...]spoleczeristwa nie da si¢ zredukowaé do warsz-
tatu produkcyjnego czy do systemu wymiany. Podobnie prawa nie s jedynie
sposobem organizowania zycia ekonomicznego i spolecznego oraz srodkiem
ochrony intereséw. Dziedzina moralnosci i praw, zaréwno w aspektach prak-
tycznych, jak i teoretycznych, odwoluje si¢ do sadéw wartosciujacych, a wige do
pewnej koncepcji jednostki ludzkiej, jej praw i powinnosci wzgledem innych”
(Touraine, 2007, s. 20-21). Bez statego odniesienia do koncepcji upodmioto-
wienia jednostki nie widzi on mozliwosci wyjscia z kryzysu (Touraine, 2013).
Podobnie jest z naszym systemem edukacji. Koncentracja na wynikach naucza-
nia, a nie na wartos$ciach, bez koncepcji wsparcia rozwoju osoby i jej podmio-
towego funkcjonowania w spoleczeristwie demokratycznym wystawia system
edukacyjny na pokus¢ oddzialywania intereséw wladzy i ekonomii. Sprébujmy
cofng¢ si¢ krok i przywolaé te obrazy edukacji szkolnej, ktére — moim zdaniem
— tworzg swego rodzaju ,bariere czasu przeszlego” dla demokratyzacji praktyki
edukacyjnej dziecka.

Edukacja jako przestrzen realizacji zalozen
ideologicznych panistwa

W pedagogice od lat 50. XX wieku w Polsce zacz¢lo dominowa¢ przekonanie,
ze szkolg jako najwazniejsza centralng instytucje edukacyjng nalezy budowa¢
zgodnie z wizjami pafistwa i dominujacej sity politycznej (Batachowicz, 2015b,
s. 110-140). Jak zwiezle okreslit to Jan Szczepariski (1989, s. 48), ,idea prze-
wodnig o$wiaty w Polsce byla idea socjalizmu i funkcjonowanie calej o$wiaty
szkolnej, pozaszkolnej i poszkolnej byto nastawione na wychowanie osobowo-
§ci czlowieka socjalizmu”. Idea przewodnia wyznaczala ideal wychowawczy,
ale takze wplywala na oczekiwania wobec nauczycieli przekazywania okre-
$lonych wartosci, tresci nauczania, obrazu $wiata i prezentowania okreslonych
relacji. Szkota jako instytucja oswiatowa podlegala planowaniu i zludnemu
przekonaniu, ze efekty dzialalnosci szkoly w postaci wcielenia w Zycie ide-
alu wychowawczego mozna zaplanowac i przewidzieé, przygotowaé centralne
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programy nauczania, dobra¢ odpowiednie metody i przygotowa¢ nauczycieli
do wiernej ich realizacji. Odpowiedni dobér ludzi, sankcje i nagrody zapewnia
realizacj¢ ideologicznych planéw.

Dzialanie szkoty jako projektu zalozen ideologicznych jest dobrze znane.
Mozna si¢ dzisiaj sprzeczaé, czym byla socjalistyczna teoria wychowania, jak
okreslata rozwdj czlowieka, a moze teoria wychowania w socjalizmie byla
mitem, utopig, pozorem? W kazdym razie okreslano wzorce osobowe, normy
i oczekiwania wychowawcze kierowane do szkoty (Muszyriski, 1976), a instru-
mentalny charakter szkoly i strukturalistyczno-funkcjonalistyczne ramy okre-
slaly praktyke edukacyjna i ksztalcenie nauczycieli. Model ksztalcenia byt
skupiony przede wszystkim na umiejetnosciach nauczycieli, w odniesieniu za$
do uczniéw zaktadano ich podatno$é i wysoka plastyczno$é na szkolne oddzia-
tywanie. Dominowala edukacja wzorowana na tradycyjnych metodach prze-
kazu wiedzy, na organizacyjnych schematach pracy klasowo-lekcyjnej i na nor-
matywno-represyjnych sposobach wychowania. W centrum zainteresowania
pedagogiki znajdowaly si¢ cele, zadania, metody ksztalcenia i wychowania stu-
zgce kolektywnemu nauczaniu i wychowaniu. System polityczny PRL nie cenit
indywidualnosci w kolektywnym $wiecie spolecznym. Osiagnigcia psychologii
rozwojowej stuzyly raczej dostosowaniu tresci ksztalcenia i metod pracy do
przecietnych mozliwosci dzieci, zwracano uwage na mozliwosci intelektualne
uczniéw i ich wykorzystanie, lecz tylko w przyswajaniu tresci programowych,
a nie na potrzeby rozwijania podmiotowosci dziecka (Muszynski, 1985). Zde-
cydowanie uznawano, iz dziecko wymaga nadzoru w uczeniu si¢ i zalecano
styl ,zyczliwego kierowania” przez nauczyciela w celu rozwijania pozadanych
wzoréw zachowar, a nie autonomii dziecka. Nauczyciel wigc rozumiany byt
jako ekspert, instruktor i trener, takze kierownik zespotu klasowego, byl nosni-
kiem i realizatorem oczekiwanych wzoréw wychowawczych. Dziecko trakto-
wano jako osobg, ktérg mozna tatwo nauczy¢, szczegélnie przy zastosowaniu
odpowiednich metod tego, co programuja i czego oczekuja dorosli. ,W okresie
wezesnoszkolnym dziecko fatwo poddaje si¢ ré6znym oddzialywaniom wycho-
wawczym. Jest to okres sprzyjajacy nauce jak nigdy potem. Dziecko uczy si¢
chetnie, nie analizujac sposobu nabywania wiedzy. Jest wigc w stanie uczy¢ si¢
w sposdb catkiem mechaniczny, jak tez uczy¢ si¢ mysle¢ poprawnie, logicznie
w toku rozwigzywania probleméw. Normalne, zdrowe dziecko chetnie pracuje,
uczy si¢ i stucha polecer” (Wilgocka-Okon, 1985, s. 150).

Przytoczony cytat odzwierciedla funkcjonujacy w oficjalnym dyskursie
edukacyjnym obraz dziecka, rozumienie jego roli ucznia i jego pozycje w sys-
temie edukacyjnym. Wida¢ wyraznie przedmiotowe ujecie dziecka, zarza-
dzanie dziecigcym umystem i jego podporzadkowanie odgérnie przyjetym
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oczekiwaniom edukacyjnym. Panujacy w PRL tad spoleczny zostal przenie-
siony w postaci ,wladzy dyscyplinarnej” réwniez do edukacji dziecka. Ogra-
niczalo to jego szanse nieskrepowanej aktywnosci poznawczej, rozwijania
postaw twérczych i rozwoju indywidualnosci. W szkole socjalistycznej czlo-
wiek widziany w perspektywie edukacji mial by¢ przedmiotem jej unifikuja-
cych dziatan, a nie sila wspétkreujaca swoja indywidualnosé. W pracy szkoty
nastawionej na kolektywne nauczanie dziecko bylo rozumiane raczej jako
»,zbiorowy przedmiot” oddziatywar nauczyciela (Schultz, 1992).

Praca wychowawcza w klasach nizszych miala usprawni¢ dziecko do
roli ucznia i bycia czlonkiem grupy spolecznej, stad poczynania nauczyciela—
wychowawcy klasowego mialy prowadzi¢ do uksztaltowania dobrych sto-
sunkéw w relacjach nauczyciel-uczeri, uczeri—uczen, uczei—nauczyciel oraz
uczen—otoczenie. Wzorem osobowym mial by¢ wzorowy uczen, a chodzito
o wyrobienie ,postawy czlowieka zainteresowanego w doskonaleniu calego
systemu pracy. Takie nastawienie racjonalizatorskie wymaga od ludzi rzetelnej
pracy, wytrwalosci i wielkiego hartu” (Schultz, 1992, s. 28). Bylo to wigc przy-
gotowanie uzytecznego czlonka spoleczenstwa ludzi pracy, radzacego sobie
w $wiecie techniki, podatnego na kierowanie. Natomiast niewielkie ,okienka
mozliwosci” zwigzane z rozwojem indywidualno$ci dziecka, jego wyobrazni
i kreatywnosci, mozna bylo zauwazy¢ w tresci celéw metodycznych nastawio-
nych na dziatalno$¢ artystyczng na zajeciach szkolnych.

W latach 70. XX wieku, kiedy przygotowywano reforme edukacji w Pol-
sce, znane byly nowe prady spoleczne i naukowe na Zachodzie oraz poglady
dotyczace mozliwosci dzieci, uwarunkowane ksztaltowaniem si¢ nowych
warunkéw zycia. W Polsce réwniez zaobserwowano wzrost mozliwosci dzieci
w uczeniu si¢, poparty badaniami rozwijajacej si¢ psychologii poznawczej. Sta-
rano si¢ go wykorzysta¢ do uzasadnienia i projektowania nowych ram systemo-
wych i programowych edukacji dziecka. Tadeusz Wrébel (1980, s. 241-243)
ujal to w nastepujacy sposéb: ,caloksztalt wspéiczesnych warunkéw sprawia,
ze rozwdj dzieci w mlodszym wieku szkolnym jest szybszy, ich mozliwosci
znacznie wigksze. Tak jak szkola aktywna w pierwszej polowie XX wieku
opierala si¢ na «pierwszym odkryciu dziecka», tak my jesteSmy swiadkami
ponownego odkrycia dziecka ze wzgledu na zwigkszone jego mozliwosci umy-
stowe i fizyczne. [...] Dzieci wlasciwie prowadzone, oczywiscie przy znacz-
nej wlasnej aktywnosci, szybko postepuja naprzéd; ucza si¢ wiecej i szybciej”.
Zwracal on uwagg na opisywane w literaturze zjawisko akceleracji i badania
psychologiczne pokazujace przyspieszenie poznawczych osiggnie¢ dziedi,
w tym takze nawigzywal do prac Jerome’a Brunera. To przyspieszenie rozwoju
jednak nie miato stuzy¢ upodmiotowieniu dziecka, a mialo by¢ spozytkowane
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do przyspieszenia nauki wszystkich dzieci 6-letnich w przedszkolu, szybszego
i obszerniejszego doboru tresci nauczania, wprowadzaniu tresci teoretycznych
do programu edukacji wezesnoszkolnej. Jak uzasadnial Wrébel ,potrzeby dal-
szej nauki i rozwdj techniki wymagaja, aby od poczatku dawa¢ dzieciom porcje
rzetelnych i operatywnych wiadomosci z réznych dziedzin [...] Uczy¢ wigcej,
lepiej i wezesniej — oto hasta zwiezle odzwierciedlajace odnawianie nauczania
poczatkowego” (tamze, s. 252).

Zgodnie z obowiazujaca wtedy ideologia materializmu funkcjonalnego,
wylozona w dydaktyce przez Wincentego Okonia, ,znikal” spér, co jest waz-
niejsze w pracy szkoly — tresci ksztalcenia czy funkcja spoteczna szkoly; tak
samo znikalo pytanie, ktére zadania w pracy szkolnej s3 wazniejsze — zadania
rzeczowe, obiektywne, spoleczne czy zadania osobowosciowe — subiektywne
— jednostkowe (Okori, 1967). Stad nauczanie poczatkowe powinno Iaczyé
obiektywne cele spoleczne z potrzebami rozwojowymi dzieci. Starano si¢ tak
zaprojektowaé dobér tresci w programie nauczania, aby stopniowo wprowa-
dza¢ dziecko w ,system obiektywny” z réwnoczesnym realizowaniem wia-
snych potrzeb psychicznych. Jak zauwazyl Wrébel (1980, s. 264), centralnym
punktem w konstrukeji programu nauczania poczatkowego ,s3 szczegolowe
odpowiedzi na pytanie: jak przekaza¢ dzieciom «system» na tym poziomie”.
A wigc teoretyczne i praktyczne zadania dydaktyki klas poczatkowych sku-
pialy si¢ raczej na poszukiwaniu mozliwosci wspierania rozwoju sprawnosci
dzieci i ich wychowawczego przystosowywania do ,systemu obiektywnego”.

Nalezy zauwazy¢, ze w tym czasie na Zachodzie nastapilo wyrazne ozy-
wienie badan dydaktycznych, poszukujacych nowych mozliwosci efektywnej
pracy na lekcjach, szczegdlnie przez wiaczenie do badan teorii Lwa S. Wygot-
skiego. Wazne dla budowania teorii edukacji, zdaniem Ronalda Gallimo-
re’a i Ronalda Tharpa (1990, s. 192), byly jej trzy aspekty, a mianowicie: poje-
cie strefy najblizszego rozwoju i wykorzystanie jej we wspieraniu uczenia sie,
rola aktywnego dzialania w kontekscie i wspétpraca oraz koncepcja znaczenia
slowa. Pokazano, ze podstawowym wymiarem nauczania-uczenia si¢ jest inte-
rakcja, z jej interpersonalnym i intersubiektywnym wymiarem, a nauczyciel-
skie kierowanie polega na pomocy dziecku w internalizacji nowych dziatan
poznawczych i rozwoju samoregulacji (Diaz, Neal, Amaya-Williams, 1990).
W Polsce badania w obszarze samodzielnej aktywnoséci dziecka dotyczyly
raczej tzw. strony orientacyjnej dzialania, spetniajacej role kierownicza w podej-
mowanym dziataniu, a wigc rozumienia celu i doboru §rodkéw do wykonania
zadania. Podstaw teoretycznych dostarczala rozwijana wtedy przez Tadeusz
Tomaszewskiego teoria czynnosci (1979), wysoko ceniona nie tylko w Pol-
sce, ale i w psychologii zachodniej. Byly to préby wprowadzenia do metodyki
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kierowania aktywnoscig dzieci elementéw zaangazowania ich w zadania
poznawcze. Zakres spozytkowania tych badani do reformy edukacji poczat-
kowej mozemy czesciowo odnalezé w ksigzce pod redakcja Barbary Wigoc-
kiej-Okon pt. Edukacja wezesnoszkolna (1985). Najogdlniej mozna powiedzieé,
ze stuzyly one raczej odpowiedzi na pytanie, jak przekaza¢ dzieciom wiecej
wiedzy i jak wiaczy¢ je do obowigzujacych regul systemu spolecznego, ktéry
przeciez nie byl systemem demokratycznym, nie uznawal jednostki wolnej
i autonomiczne;j.

Spojrzenie na oficjalng edukacje wezesnoszkolng przez pryzmat instru-
mentalnej dydaktyki i zakrywanego w niej ,zapetlenia ideologicznego” nie
oddaje do konca calego obszaru wysitkéw nauczycieli i dzialari badawczych
w tamtym okresie. Paradoksalnie w monocentrycznym ustroju, obok ofi-
cjalnego nurtu pedagogiki, w edukacji dziecka prébowano nawigzaé do idei
progresywizmu, ktére wniosty do szkoly wiele nowatorskich mysli na Zacho-
dzie i daly podstawy konkretnych dzialaii pedagogicznych, chociazby wspo-
minajac nowoczesng szkole francusky Célestina Freineta czy metode pracy
Marii Montessori. Koncepcje te w praktyce w niewielkim zakresie, zazwy-
czaj w nowej interpretacji byly (i sa) wykorzystywane w praktyce edukacyjne;.
W pedagogice wezesnoszkolnej stawaly si¢ one probierzem konstrukeji pro-
gramu, integracji tresci i sposobéw pracy z dzie¢mi w codziennosci szkolne;.
W Polsce tez powstalo wezesniej wiele wartosciowych koncepcji integrujacych
tresci nauczania wokél aktywnosci uczniéw (Janina i Antoni Mackowiako-
wie), modernizacji tresci i metod nauczania (Marian Falski), calosciowego
ujecia koncepcji nauczania w postaci osrodkéw pracy (Maria Grzegorzew-
ska) czy koncepcji integracji nauczania poczatkowego (Jadwiga Walczyna).
W Polsce az do lat 80. XX wieku nauczanie laczne, calosciowe/globalne,
powiazane z aktywnoscig dziecka bylo w pismiennictwie pedagogicznym zale-
cane w szkolach, ale w praktyce stosowane z réznym powodzeniem, gdyz bylo
ono wlaczane w system klasowo-lekcyjny, w obowiazujacy model funkcjono-
wania szkoly (Wrébel, 1980). Ograniczony ruch eksperymentéw i innowacji
o$wiatowych ozywial mysl przeciwko schematyzmowi szkolnemu, zwracal
uwage na zbyt male rozumienie ,czynnika ludzkiego”, na rozwdj autonomii
i sit twérczych jednostki. Tym bardziej bylo to wazne, iz w 6wezesnym oficjal-
nym dyskursie uwazano autonomie dziecka za szkodliwy wymyst liberalizmu,
mimo uznania ,,odkrycia niezwyklych mozliwosci uczenia si¢ dzieci”, pogle-
biania si¢ wiedzy o uczeniu si¢ dzieci (Muszynski, 1985). Wiedza o uczeniu si¢
dzieci miala stuzy¢ podniesieniu efektywnosci procesu wychowania i naucza-
nia oraz ulepszaniu kierowania dzieckiem. W zwiazku z tym idee progresy-
wizmu przejawialy sie tylko w szczatkowy sposéb w teorii i praktyce edukacji
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poczatkowej, ale najczesciej przetworzone, zrekonstruowane czy wlaczone
w tradycyjne sposoby nauczania. O poczatku lat 50. XX wieku system poli-
tyczny kraju i potrzeby upowszechniania o$wiaty sprawialy, ze dominowaly
metody oraz formy ksztalcenia i wychowania dajace si¢ fatwo stosowa¢, kiero-
wacé i kontrolowaé prace uczniéw w szkolnictwie powszechnym, aby panowac
nad przypadkiem i przygodnoscig (Bauman, 2006, s. 88).

Nalezy pamigtal, ze w tym czasie, kiedy na Zachodzie formowala sig
mysl o odpowiedzialnosci za humanistyczny rozwdj czlowieka, przetrwanie
ijego warunki zycia, do Polski przenikaly w pewnym zakresie nowe idee, mysli
i wyzwania edukacyjne, szczegélnie za sprawa raportéw o$wiatowych Klubu
Rzymskiego, ONZ i UNESCO. Przyblizane polskiemu czytelnikowi raporty
o$wiatowe nie tylko dotyczyly diagnozy zachodzacych przemian cywilizacyj-
nych oraz kulturowych w krajach otwartych, ale zawieraty nowe wizje przyszio-
$ci, nowe kategorie postrzegania §wiata, nowa etyke i wyzwania edukacyjne.

Formowanie si¢ nowego paradygmatu nastawionego na rozwdj indywi-
dualnosci czlowieka wyrazal raport pod redakcja Edgara Faure’a o symbolicz-
nym juz tytule Uczyc sig, aby byc (1975). Nowy paradygmat byl odpowiedzig
na niespelnione oczekiwania edukacyjne, na kryzys systeméw oswiatowych,
na rozwdj scholaryzacji niemal utozsamianej z procesami wzrostu ekonomicz-
nego. Z tego okresu pochodzi idea edukacji w duchu ,nowego humanizmu”,
»trzeciej kultury”, odwolujacej si¢ do wrazliwosci, aktywnosci, wyobrazni,
a bazujacej na inspiracji, animacji, pobudzaniu — zamiast na przekazie inte-
lektualnym (Wojnar, 1984, s. 11). Rozwijano wéwczas koncepcje twérezosci,
spontanicznosci, rozbudzania ekspresji, wyobrazni, pelnego rozwoju mozli-
wosci czlowieka, wspélnoty, komunikowania si¢, rozumienia, a takze eduka-
¢ji wszechstronnej i permanentnej integralnego czlowieka w ,spoleczenstwie
wychowujacym”; koncepcje ,nowej jakosci cztowieka” i ,ludzkiej rewolucji”.
W zwigzku z tym rozumienie edukacji zostalo wzbogacone o nowe kategorie
jakosciowe, zwrécono uwage na podmiotowy wymiar podejmowanych dziatan,
ksztaltowanie ludzkich postaw, wsparcie w poszukiwaniu wartosci (Dudzi-
kowa, 1987). Zanegowano rozumienie ksztalcenia jako urabiania mltodego
czlowieka czy prowadzenia go ku dorostosci. Podkreslano podmiotowy wymiar
edukacji, uznajac, ze ksztalcenie nalezy ujmowac jako aktywny proces istnie-
nia cztowieka, ktéry poprzez réznorodno$é¢ wlasnych doswiadczen ksztaltuje
swoje indywidualne kompetencje, uczy si¢ porozumiewat, ale przede wszyst-
kim ksztaltuje swoja tozsamo$¢, ustawicznie realizuje samego siebie.

Pod koniec lat 80. XX wieku w Polsce zaczely odbywac si¢ réwniez debaty,
konferencje w poszukiwaniu nowego modelu wyksztalconego Polaka (Woj-
nar, 2000). ,Rozumie¢ $wiat — kierowa¢ sobg” bylo to nowe hasto Bogdana
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Suchodolskiego okreslajace sens edukacji. Wydobywalo ono kwesti¢ rozumie-
nia $wiata, jego nowych wymiaréw i zlozonosci. Ksztalcenie nastawione na
rozumienie to nie tylko ksztalcenie umystu, lecz takze cztowieka postuguja-
cego si¢ umystem. Kategoria ,,rozumienia” w dziataniach edukacyjnych szkoty
zaklada udzial osobistej ciekawosci, zainteresowan, wyobrazni, zaangazowa-
nia emocjonalnego, prowadzi do osiagniecia ,wiedzy osobistej”. Ksztalcenie
skierowane na ,rozumienie” odnosi si¢ nie tylko do dyspozycji poznawczych,
lecz takze do wymiaréw spotecznych. Podstawowym jednak novum zapropo-
nowanej koncepcji edukacji byl akcent na indywidualng, podmiotows strone
edukacji, owo postulowanie ,kierowania soba’, mozliwe dzigki rozwijaniu sit
indywidualnych czlowieka.

Jak zaznacza Irena Wojnar (2000, s. 190), ,,po raz pierwszy chyba w powo-
jennej Polsce edukacja ukazana zostala nie jako proces sluzebny w stosunku
do priorytetéw ekonomicznych, politycznych czy spolecznych, ale przede
wszystkim proces o charakterze podmiotowym, spelniajacy indywidualne
oczekiwania ludzkiej osoby, wzbogacajace jej rozwéj ogélny i sposoby zycia”.
,2Druga rewolucja indywidualistyczna” przyniosta réwniez w Polsce ozywienie
w pedagogice, wskazywano potrzebe powrotu do pedagogiki aksjologicznie
zorientowanej, odstaniajacej ,wartosci ludzkie”, ktérej ,humanistyczna inten-
cjonalnos$¢” polega na ,trosce o duchowy rozwéj czlowieka”. Wychowanie
zatem mialoby prowadzi¢ do ,dobrego, dajacego ludzka satysfakcje Zycia war-
tosciowego dla siebie i dla innych” (Kwieciriski, 1984, s. 3), pokazywa¢ ,hory-
zonty zycia warto$ciowego” (Lukaszewicz, 1984, s. 15-16). Wsréd ,wartosci
ludzkich” wyrézniano godno$¢ i podmiotowosé, autonomig i samodzielno$é
czlowieka, potrzebg doskonalosci i odwage bycia sobg (tamze, s. 6), potrzebe
autokracji i poszukiwania wartosci. W dyskusjach nad ksztaltem edukacji
zZwracano uwage na jej powinnosci egzystencjalne, jakimi sa: rozwéj mlodego
czlowieka, ulatwianie mu poszukiwania i tworzenia wlasnej podmiotowosci
i tozsamosci, realizacji aspiracji, marzen i wyboru wartosci. Tak zorientowana
edukacja powinna uwzgledniaé¢ réznorodnos¢ idei i réznorodnosé mozliwo-
§ci, pluralizm, otwarto$¢, spotkanie i dialog. W latach 80., podobnie jak na
poczatku XX wieku, nawigzywano do idei edukacji jako ,rekonstrukeji swiata
od nowa”, poprawiania go w poczuciu odpowiedzialnosci cztowieka, w ,huma-
nistycznej wspélnocie moralnych obowigzkéw” (Wojnar, 1984, s. 21). Pedago-
gika humanistyczna, zorientowana personalistycznie, uznajagca prymat osoby,
nastawiona na wychowanie konkretnego czlowieka, twérczy rozwéj jednostki
ku wartos$ciom, nie odrzucata oczywiscie celéw spolecznych wychowania. Jed-
nak tylko pedagogika akademicka, a nie praktyka edukacyjna, przyjmowala
realizacjg szeroko zakrojonych celéw globalnych i spotecznych w perspektywie
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wychowania osoby odpowiedzialnej, w dialogu i spotkaniu z drugim czlo-
wiekiem. Podmiotowy paradygmat edukacji, stanowiacy przelomowy zwrot
w mysleniu o ksztalceniu cztowieka wlatach 80. poprzedniego wieku, wzboga-
cil poszukiwania badawcze pedagogiki o nowe kategorie pojeciowe; zwrécono
zwlaszcza uwage na mozliwosci twéreze czlowieka i zdolnosci do ksztalto-
wania wlasnej osoby. Natomiast oficjalna praktyka edukacyjna nadal opierala
si¢ na zalozeniach ,pedagogiki opartej na oczekiwaniach” (Wigckowski, 1993,
s. 65) i ,uczeniu si¢ po $ladzie”, a kierowanie uczeniem si¢ dziecka mialo cha-
rakter instrukcyjny.

Paradoksy fazy przelomu

Polska pedagogika po 1989 roku, wchodzac w faz¢ przelomu i poczatkéw
budowy spoleczenstwa demokratycznego, prébowala zarysowaé mozliwe spo-
soby odpowiedzi na pytania o kierunek demokratycznych przemian szkoly
(Kwiatkowska, Kwieciriski, 1996). Pojawily si¢ nowe strategie w teorii i prak-
tyce edukacyjnej, a przede wszystkim zmiany w mysleniu o filozoficznych, psy-
chologicznych, socjologicznych i kulturowych aspektach studiéw nad edukacja
(Lewowicki, Szymanski, 2004). Zmiany po 1989 roku stworzyly mozliwosci
ponownego otwarcia si¢ polskiej pedagogiki na wiele perspektyw poznaw-
czych, ujawniajacych sie w réznorodnosci przyjmowanych orientacji $wiato-
pogladowych, ideologicznych, filozoficznych, teoretycznych i pragmatycznych.
Odstapiono od zludzeri jednowymiarowego uporzadkowania kwestii rozwoju
i wychowania czlowieka, odrzucajac model reprodukciji, a siggnieto do tych
modeli, ktére zasadzaja si¢ na uznaniu kreatywnej roli czlowieka w rozwoju
i jego funkcjonowania w $wiecie.

Pedagogika zorientowana podmiotowo, sprzyjajaca rozwojowi spole-
czenistwa demokratycznego, byta wskazywana przez Komitet Prognoz ,Pol-
ska 2000” Plus jako podstawa projektowania reform oswiatowych. Naukowcy
wspolpracujacy w ramach tego Komitetu proponowali drogi wyjscia z impasu,
w jakim znalazta si¢ polska edukacja po 1989 roku, drogi wyjscia z jej sztywnego
adaptacyjnego gorsetu, klasyfikowania w zakresie celéw, tresci, schematéw,
metod itp., co prowadzito do przyswajania i standaryzacji zachowar. Ten typ
edukacji nie przystawal juz do ,rozpedzonego swiata”i nie byt w stanie przygo-
towa¢ mlodego cztowieka do ,twérczej adaptacji”, do rozumienia i wspéitwo-
rzenia wspélczesnej cywilizacji. Stusznie zatem podkreslal Zbigniew Kwiecin-
ski, ze nowe myslenie o edukacji, ktére w latach 80. ubieglego wieku w Polsce
bylo ledwo zauwazalne, wraz ze zmiang tadu spolecznego i zaakceptowaniem
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modelu demokracji zachodniej, musi by¢ zasymilowane, dostosowywane i roz-
wijane w pedagogice i nauczycielskich wzorach dziatania. ,Dla procesu ksztal-
cenia oznacza to koncentracje na jednostce, uczenie si¢ aktywne, odkrywecze,
poszukiwawcze, uczynienie calozyciowego rozwoju celem edukacji, a podsta-
wowg kompetencja szkolng — umieje¢tnosé zadawania pytan badawczych o to,
co jest zagadka, co jest dotychczas nieznane i skryte” (Kwiecinski, 1990, s. 38).

Wiatek uczestnictwa pedagogiki i pedagogéw w ksztaltowaniu demokracji
w Polsce wystapit wyraznie na II Zjezdzie Pedagogicznym, ktéry obradowat pod
hastem ,Demokracja a wychowanie”. Watek ten pozostal aktualny w debatach
kolejnych zjazdéw, wciaz bowiem istniala potrzeba dyskusji nad rola wychowa-
nia we wspieraniu czlowieka w rozwoju i ksztaltowaniu jego egzystencji. Pod-
czas obrad plenarnych III Zjazdu Pedagogicznego Kwieciniski powiedzial, ze
wspolczesnosc obcigzona nieustannym kryzysem ,wymusza typ czlowieka, ktéry
moze sprosta¢ trudnym okolicznosciom i zadaniom. Cztowieka petnomocnego
- o uksztattowanych kompetencjach do formutowania i rozwigzywania nowych,
trudnych zadarni, madrego, odpowiedzialnego, wspélczulnego i zdolnego do soli-
darnego wspéldziatania, umiejacego krytycznie wybiera¢ i osadzaé z wielorakich
i mglistych ofert kulturalnych wedle uniwersalnych wartosci i zasad. Jezeli edu-
kacje rozumie¢ jako ogét warunkéw, proceséw i czynnosci sprzyjajacych opty-
malnemu i adekwatnemu rozwojowi jednostki, to uksztaltowanie wzoru czlo-
wieka na miare zlozonych wyzwan wspélczesnosci wlasnie od edukacji zalezy,
i to od edukacji powszechnej, masowej, dostepnej dla wszystkich warstw spo-
tecznych i kazdego pokolenia” (Kwieciriski, 1998).

Wskazywanie jednostki jako podmiotu edukacji miato zasadniczo zmie-
ni¢ oblicze polskiej szkoly i ukierunkowac ja na wspieranie rozwoju personal-
nego uczniéw. Jak zaznaczal Tadeusz Lewowicki, wspélczesnie czlowiek ma
prawo domaga¢ si¢ i uzyskiwac od edukagji [...] ,pomocy w realizacji indy-
widualnych celéw, pomocy w samorealizacji, w rozwoju wiasnej osobowosci,
ksztaltowaniu wlasnej podmiotowosci wedlug réwniez wlasnych pragnien,
wyobrazeri, motywacji” (Lewowicki, 1993, s. 61). Wobec potrzeb zmiany spo-
tecznej stalo si¢ wazne ,dokonanie redefinicji socjalizacji, a takze podjecie préb
okreslenia modeli socjalizacji w warunkach demokratyzacji Zycia spolecznego”
(Lewowicki, 2000, s. 21). Zmiana spoleczna wymagala réwniez zmiany edu-
kacji, bo demokratyzacja spoleczeristwa opiera si¢ na wychowaniu demokra-
tycznym jednostek.

Lewowicki, rozwazajac perspektywe zmian edukacji poczatkowej na
poczatku XXI wieku, stawial dwa zasadnicze pytania:

— czy edukacja wezesnoszkolna pozostanie w zgodzie z dotychczasowymi
dominujacymi wyobrazeniami o tej edukacji?
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— czy tez poszukiwane beda nowe rozwigzania kwestii edukacyjnych, kté-
re uwzglednig istotne przemiany kontekstéw spolecznych i cywilizacyj-
nych? (tamze).

Odpowiedz na pierwsze pytanie Lewowicki Iaczyt tylko z moderniza-
cja adaptacyjnej funkcji szkoly, ale w drugim przypadku, przy uwzglednie-
niu dynamiki proceséw spolecznych, kulturowych i cywilizacyjnych, nalezalo
jego zdaniem nasili¢ funkcje emancypacyjne szkoty. W przypadku pozytywne;
odpowiedzi na pierwsze pytanie edukacja dziecka moze dlugo trwac w postaci
swoistego skansenu, spelnia¢ wiele zadan, ale coraz bardziej odleglych od
potrzeb indywidualnych i spolecznych, wlasciwie jednak hamowaé rozwdj
autonomii i kompetencji mlodego czlowieka. Dlugie utrzymywanie stanu
edukacji w postaci skansenu z poprzedniego okresu hamuje przeciez oczeki-
wane przemiany spoleczne i kulturowe, kreujace potencjal rozwojowy spole-
czenistwa, co ma zasadnicze znaczenie dla innowacyjnosci gospodarki. Wobec
potrzeb zmiany spolecznej stalo si¢ wazne ,dokonanie redefinicji socjalizacji,
a takze podjecie préb okreslenia modeli socjalizacji w warunkach demokraty-
zacji zycia spolecznego” (tamze). Zmiana spoleczna wymagata nowego podej-
$cia do systemu edukacji, a nie pozostawienia go w postaci skansenu ,uprzed-
miotowienia” mtodych ludzi.

W Polsce w projektowaniu reformy edukacji dziecka nie musielismy
wywazaé ,otwartych drzwi”, tym bardziej, ze szkota w wielu krajach Europy
w tym czasie zmienila swoje instrumentalne oblicze (Silcock, 1999). Moglismy
sigga¢ do rekonstruowanych w zmieniajacych si¢ warunkach spoleczno-kultu-
rowych wzoréw wspoélczesnego progresywizmu stanowigcych trzon pojmo-
wania istoty demokratycznej edukacji dziecka i wlaczy¢ je w nasze potrzeby.
W okresie przemian w rodzimej pedagogice wezesnoszkolnej byty propono-
wane koncepcje nawigzujace do wspélczesnego progresywizmu sformutowane
przez Mari¢ Cackowska (1997) czy Mari¢ Jakowicka (1994).

Rozwinigciem postulatéw humanistycznego i poprogresywistycznego
ujecia edukacji wezesnoszkolnej, w kontekscie zmian cywilizacyjnych, spo-
tecznych i kulturowych, wyrézniala sie koncepcja ,ksztalcenia dla rozwoju”,
proponowana przez Jakowicka (1994). Koncepcja ,ksztalcenia dla rozwoju”
wymagala nowej interpretacji efektéw rozwojowych, innego rozumienia kate-
gorii zmiany, aktywnosci podmiotu, zmiany metod analizy rozwoju dziecka
itd. Zmieniata ona wczesniejsze ujecie istoty procesu ksztalcenia w klasach
nizszych, podnosita pozycje ucznia jako ,podmiotowego centrum uczenia
si¢”, a takze wzbogacala podstawy do wspélczesnego rozumienia integracji
i poszukiwania rozwigzan praktycznych. Jakowicka (1993) zwracala uwagg
na podmiotowos¢ w praktyce szkolnej i wynikajace z niej rozumienie zasady
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interakcji edukacyjnych w klasie szkolnej. Zdaniem Jakowickiej, koncepcja
»ksztalcenia dla rozwoju” powinna wiec ukierunkowywaé poszukiwania spo-
sobéw zmiany dotychczasowej praktyki edukacji poczatkowej na rzecz pod-
niesienia jej jakosci, ale brak jeszcze bylo pelniejszych opracowari na poziomie
aplikacyjnym. Bylo to wazne i pilne zadanie, stojace przed srodowiskiem peda-
gogdw wezesnoszkolnych.

Nowy model edukacji wezesnoszkolnej oparty na mocnych filarach teo-
retycznych, proponowany przez srodowisko pedagogéw, nie znalazt paradok-
salnie zastosowania w projektowaniu reformy. Wszystkie prowadzone w Pol-
sce reformy inicjowane byly przez elity polityczne, administracyjne, lansujace
wybrane poglady polityczne, orientacje ideologiczne i $wiatopogladowe, majac
zazwyczaj w tle edukacje instrumentalng. Mimo transformacji ustrojowej,
nowego tadu spoleczno-politycznego i gospodarczego, nie zmienila si¢ zasad-
niczo praktyka edukacyjna. Kwieciriski nazywa to zjawisko zapetleniem kwe-
stii edukacyjnej w sytuacji gwaltownej zmiany jej kontekstu, piszac: ,zmiany
po roku 1989 — cho¢ gwaltowne i wyzwalajace z autorytarnego etatyzmu pan-
stwa = partii — majg charakter potréjnie symbiotyczny (Staniszkis): 1) spla-
tania terazniejszosci i tworzonej przyszlosci z przesztoscia, 2) nierozstrzygal-
nych sprzeczno$ci w obrebie kazdego aspektu tych zmian oraz 3) splatania ich
pomiedzy sobg” (Kwieciriski, 2000, s. 189-190).

Po zmianie politycznej edukacja nie zmierzata do przezwyci¢zenia op6z-
nienia kulturowego i cywilizacyjnego Polski, nie potrafita wyjs¢ poza kontekst
wiasnego doswiadczenia kulturowego i wezesniej przyjetych wzoréw. Po roku
1989 podejmowane byty rézne reformy (Sliwerski, 2015), ale bardziej potwier-
dzaly one zapetlenie polskiej rzeczywistosci edukacyjnej i jej polityczno-ryn-
kowe usytuowanie niz faktyczng zmiane i inwestycje w przysztosc.

Zapetlenie kulturowe i ideologiczne edukacji dziecka

Tym samym dzialaniom podlegata edukacja wczesnoszkolna. Pod nowy-
mi hastami typu: ,ksztalcenie zintegrowane”, ,ocenianie opisowe”, ,pakie-
ty edukacyjne” kryly sie stare rozwigzania oparte na modelu behawioralnym
i ksztaltowaniu jednostki podlegajacej narzuconym normom, jednostki zdy-
scyplinowanej. Wprawdzie dyskurs edukacji wczesnoszkolnej na poczatku
zmiany spolecznej prébowal przywdzia¢ ,nowa szate¢”, ale nie metoda zmia-
ny paradygmatéw, a metoda maskowania i pozorowania zmian. Pozorowa-
nie zmian i maskowanie reprodukcyjnego charakteru odbylo si¢ szczegélnie
przez odrzucanie z programéw i podrecznikéw tresci o wyraznym zabarwieniu
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ideologicznym i wprowadzenie nowego stownictwa na pozostawiane w ,sta-
rej szacie” kwestie czy znaczenia. W odcieciu si¢ od widocznych przejawéw
poprzedniej ideologizacji stosowano prosta metoda amputacji, np. odrzucajac
cele wychowania, zadania, zmieniajac jednoczesnie forme poleceri, ,sytuacji
edukacyjnych”. Jednakze dalsze odwolanie si¢ do poje¢ z ,poststrukturalnego
slownika” nie zmienialo fundamentéw teorii i praktyki, a zakrywalo tylko jej
instrukcyjny charakter. W rzeczywistosci pozostawiono cale instrumentarium
ksztaltowania praktyki edukacyjnej z jej instrukcyjnym modelem opartym na
quasi-behawiorystycznych podstawach. Przesunigto akcent z nauczyciela jako
,zbiorowego podmiotu edukacji” na ucznia, ale faktycznie wladza pozostala
po stronie nauczyciela. Uczen stawal si¢ gwiazdg, centrum edukacji, ale na do-
tychczasowych warunkach. Wprawdzie pojawialy si¢ hasla o podziale wiadzy,
réwnowazeniu rél nauczyciela i ucznia, partnerstwie, ale uczer nie byl w tym
procesie upelnomocniony (Puslecki, 1996), nadal pozostawal pod ,kierowni-
czg rolg nauczyciela”. Model socjalizacji byl zbudowany na strukturalistycznej
roli ucznia i wbudowanymi w nig cechami ,konstruowania czlowieka wytwér-
cy”, a kierowane wobec dziecka oczekiwania spoleczne byly raczej zwiagzane
z wypelnianiem zalecen roli i podporzagdkowaniem si¢ instrukeji jednakowej
dla wszystkich. Unifikacja oczekiwari i wyznaczanych norm nie przewidywata
partycypacji dziecka w procesie kierowania swoim rozwojem, negocjacyjnego
stylu pracy w klasie. Wprawdzie zwracano uwage na indywidualne potrze-
by ucznia, ale byty one podporzadkowane potrzebom systemowym, osigganiu
szkolnej sprawno$ci w ramach nauczania zbiorowego. Na podstawie diagno-
zowanego obrazu mozna powiedzieé, ze pedagogika edukacji wezesnoszkol-
nej ,umkneta historii”, przeniosta model reprodukcyjny do zmieniajacego si¢
$wiata spolecznego, niezgodny z potrzebami ksztaltowania upodmiotowione;
jednostki i demokratycznej wspélnoty.

Wydaje sie, ze czynnikiem wyostrzajacym instrumentalny charakter pol-
skiej szkoly bylo réwniez, obok wczesniej zaznaczonego ,zapetlenia kwestii
edukacyjnej”, niezbyt trafne, dla potrzeb gruntownej zmiany naszej kultury
edukaciji, odczytanie zadari wynikajacych z internacjonalizacji przestrzeni edu-
kacyjnej, przede wszystkim po wstapieniu do UE. Internacjonalizacja prze-
strzeni edukacyjnej oznacza, ze polityka edukacyjna w krajach tego regionu
jest ukierunkowana przede wszystkim na wprowadzenie koncepcji ksztalce-
nia, ktére zostaly sformutowane na poziomie migdzynarodowym i ponadna-
rodowym (np. Strategia Lizboriska UE) jako te, ktére powinny determino-
wac rozwdj tzw. spoleczeristwa wiedzy (ang. Knowledgesociety), czyli zapewnié
rozwijanie kompetencji kluczowych, ksztalcenie ustawiczne, mierzenie pro-
graméw edukacyjnych oraz sprawiedliwos¢ systeméw edukacyjnych. Zmiany
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te uwidaczniajg si¢, gdy méwi si¢ réwniez w szerokim kontekscie spoleczno-
-kulturowym i cywilizacyjnym, o kryzysie szkoly, kryzysie wyksztalcenia.
Okazuje sig, ze optymistyczny scenariusz rescholaryzacyjny w postaci zakia-
danej w opracowaniu OECD pod tytulem Schooling for Tomorrow (OECD,
2001), w ramach ktérego zostalo sformulowanych szes¢ mozliwych scena-
riuszy, nie do konca si¢ spetnia. Nie wdajac si¢ w szczegoly, mozna powie-
dzie¢, iz zastosowanie jezyka ekonomii w polaczeniu z wasko rozumiang
efektywnoscia ksztalcenia i jej standaryzacja, wzmocniong instrumentalnym
stylem kierowania uczeniem si¢ w publicznej szkole, prowadzi obecnie do
ksztalcenia mtodych ludzi jako nowej rzeszy wytwércéw. Wobec tego dzisiaj
szkola jest krytykowana we wszystkich wymiarach dzialania: od tradycyjnie
postrzeganych funkeji (funkcja transmisyjna nawet w powszechnej §wiado-
mosci nauczycieli uznawana jest za istote tej instytucji), poprzez edukacyjne
praktyki (dzialanie instrukcyjne, koncentracja na programie a nie na rozwoju,
powszechne testowanie) az do komunikacji i budowania relacji spolecznych
(hierarchia jako podstawowa zasada relacji szkolnych, prymat nauczania nad
uczeniem sig, uczenie si¢ wykonywania instrukeji i trening w niepodmiotowe;
socjalizacji (Batachowicz, 2015a, s. 14). Ta nieadekwatna do ,péznej nowo-
czesnosci” szkola jest odzwierciedleniem kulturowych kodéw w wychowaniu
dzieci, takze schematéw zakorzenionych w praktykach edukacyjnych ,wzoréw
dyscyplinarnych” i paradoksalnie podtrzymywanych przez polityke paristwa,
mimo nakreslania nowych wyzwari cywilizacyjnych przed naszym spoleczen-
stwem i nowych kontekstéw jego rozwoju. Oczekujemy cztowieka twérczego,
przedsigbiorczego, wolnego, odpowiedzialnego, uspolecznionego, tolerancyj-
nego, solidarnego, uczacego si¢ przez cale zycie, radzacego sobie z wyzwa-
niami globalizacji, a utrzymujemy system edukacji, ktéry mimo przeksztalcen,
droga inercji dziala zgodnie z ,modelem fordowskim”, a ktéry dawno stracit
na aktualnosci. Brak jest w reformowaniu szkoly wyraznej ideologii eduka-
¢ji, wyraznych filaréw, na ktérych posadowione bylyby zmiany, ktére wyzna-
czalyby kierunki emancypacji i demokratyzacji spoleczeristwa (Batachowicz,

Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 133-136).

Edukacja dziecka edukacja demokratyczna

Edukacja dziecka ma w demokratyzacji zZycia swéj udzial i zapominanie o tym
niezbywalnym, dialektycznym zwigzku mig¢dzy szkola a ladem spolecznym
prowadzi do ,rozejscia si¢” wartosci, celow edukacji i potrzeb zycia jednostko-
wego i spolecznego. Szukamy wtedy jakichs$ szczegélnych form edukowania
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do demokracji, tworzenia szkdl, ktére maja w swojej nazwie przymiotnik ,de-
mokratyczna”, a czesto uznawane sg za szkoly alternatywne. Ta droga myslenia
i dzialania nie przynosi efektéw, bo instytucjonalne demokratyczne wychowa-
nie odbywa si¢ juz w przedszkolu, a pézniej w szkole — i to od klasy pierwszej.
Taki sposéb myslenia o szkole uznawany w wielu krajach demokratycznych za
naturalny, u nas nie moze jeszcze znalez¢ zrozumienia w dzialaniach reforma-
torskich. Skoro mamy nadal ogromne trudnosci z wyprowadzeniem edukacji
dziecka z zaklgtego kregu transmisyjnego i instrumentalnego modelu dziatan
szkoly, moze warto zobaczy¢ jak robig to inne kraje, szczegélnie w zakresie
kultury edukacji (Batachowicz, Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015).
Gruntowna zmiana kultury edukacji wymaga przedstawienia nowych para-
dygmatéw szkoly i ponownego odczytania wartosci demokratycznych, odejscia
w szkole od rynkowego postrzegania czlowieka i nowego spojrzenia na cele
oraz zalozenia edukacji w kontekscie rozwoju podmiotowego czlowieka i jego
wspélnoty. Patrzac z punktu widzenia podmiotu, dyskurs o edukacji trzeba
wzbogaci¢ o nastepujace kategorie: autonomia, interpersonalnos¢, wspélnoto-
wos¢, wolno$é, odpowiedzialnosé, sprawczosé, zaangazowanie, refleksyjnosé,
kreatywno$¢, emancypacja, edukacja elastyczna, program spersonalizowany,
konstruowanie znaczen i relacji spolecznych, zmienno$¢, kontekstowosé, in-
teraktywnos¢ itp.

Zmiana praktyki edukacji wczesnoszkolnej jest szczegdlnie ,palacym
problemem” przede wszystkim dlatego, ze jego nierozwigzanie powoduje
trwale szkody indywidualne i spoleczne. Wezesna edukacja to ,edukacja fun-
damentalna”, ktéra daje podwaliny pod calozyciowy rozwéj, realizacje wia-
snych planéw zyciowych i pomyslne funkcjonowanie spoleczne.

Zakonczenie

I znowu powracamy do potrzeb reformowania szkoly, w ktéra sa niezmien-
nie wpisane paradoksy. Jak je rozumie¢ i nad nimi panowad, nie gubiac z pola
widzenia ponowoczesnych tendencji indywidualizacyjnych i integracyjnych,
aprobowanych w kulturze Zachodu jako Zrédel przemian. Jak zaznacza Kwie-
cinski (2013a, s. 2), ,[...] centralna kwestia rozwoju naszego kraju ma charak-
ter pytania pedagogicznego: jak poméc Polakom uksztaltowac si¢ we wspél-
note oséb autonomicznych, zdolnych nie tylko do indywidualnego radzenia
sobie ze splatanymi i szybkimi zmianami ponowoczesnosci, ale zarazem do
wspoldziatania na wszystkich poziomach na rzecz zbiorowej wizji rozwoju,
zachowujacego tozsamo$¢ narodows, ale tez wlaczajacego nas do wspélnot
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mig¢dzynarodowych?”. Prébowalam rozpoznaé t¢ kwestie, uwypuklajac watki
instrumentalnego, adaptacyjnego modelu dzialania szkoly, sprzecznego z po-
trzeba demokratyzacji zycia spolecznego. Ten kierunek myslenia jest szcze-
gélnie widoczny w dzialaniach rzadowych podejmowanych wobec edukacji
szesciolatkGw.
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Wprowadzenie

Zmiany polityczne i spoleczne zachodzace w ostatnich dwdéch dekadach
w wielu panistwach Europy znalazly swoje odzwierciedlenie w kondycji sys-
teméw edukacyjnych. We wspélezesnie funkcjonujacych, nowoczesnych sys-
temach edukacyjnych znaczacg role stymulatora zmian, a takze wyznacznika
nowoczesnego myslenia o dziecku i jego potrzebach ksztalceniowych i wycho-
wawczych przypisuje sie ideom personalizmu pedagogicznego. Personalizm
pedagogiczny nalezy do tych pradéw w naukach o wychowaniu, ktére szcze-
gélnie mocno akcentuja teze o wolnosci cztowieka. Uznanie wolnosci wszyst-
kich podmiotéw edukacyjnych bierze si¢ z przekonania, ze wychowanie jest
ryzykiem, ze jego rezultaty sa prawdopodobne, a nie pewne, ze wymaga ono
statego wysitku i troski o dziecko, zawsze jednak z jego udzialem. Podmioto-
we, a wigc w swej istocie personalistyczne podejscie do edukacji kruszy dos¢
stabilny, autorytarny model wzajemnych relacji mi¢gdzy podmiotami nauczania
i wychowania a przedmiotami ich oddzialywari (uczniami, wychowankami).
Istotng kwestig a zarazem zadaniem staje si¢ afirmacja autonomii kazdej osoby
jako wartosci podstawowej, naczelnej i immanentnej, tkwiacej w czlowieku,
w tym, ze jest niepowtarzalnym bytem. Czlowiek w ujeciu personalistycz-
nym jest istota wolna, a podmiotowos¢ czlowieka, tzn. osoba — bez wzgledu
na jej wiek, ple¢, rase, wyznanie, stopieri sprawnosci itp. — nie moze by¢ nigdy
traktowana jako przedmiot, narzedzie czy $rodek do celu. Jest ona niereduko-
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walna do jakiej$ sfery zycia (np. ciato, zmysty, fizjologia, produktywnos¢), ma
podmiotowo$¢ prawng, ktérej podstawg jest prawo naturalne (wrodzone) lub
godnos¢ osoby ludzkiej. Uznaje si¢ zatem, ze prawa nie sa darem spolecznosci
czy wladzy, ale tkwiag w rozumnej, wolnej, zdolnej do odpowiedzialnosci, sa-
mos$wiadomosci i samokierowania naturze ludzkiej. Personalizm pedagogicz-
ny akcentuje prymat zycia duchowego osoby w stosunku do innych dziedzin
zycia oraz w stosunku do spolecznosci, a takze dialogowy i wspdlnotowy wy-
miar wigzi spolecznych.

W wielu krajach europejskich odnalez¢ mozna wplywy ideowe Nowego
Wychowania, w tym przede wszystkim filozoficzne podstawy tego nurtu, acz-
kolwiek nie unika si¢ takze kwestii organizacyjnych. Wplywy te najszerzej
obserwowane s3 w krajach tradycyjnie juz holdujacych zasadom pluralizmu
edukacyjnego, a naleza do nich m.in. Holandia i Dania. Zmiana ideologii edu-
kacyjnej z tradycyjnej na progresywna widoczna jest jednak niemal we wszyst-
kich krajach europejskich, zwlaszcza tak zwanej ,starej Europy”. Paradygmat
ten ma szczegdlne znaczenie dla idei edukacji wlaczajacej i towarzyszacego jej
przekonania o réwnosci szans edukacyjnych i prawa do rozwoju osobistego
os6b niepetnosprawnych (Konwencja Praw Oséb Niepelnosprawnych, art. 24).
Zapisy Konwencji gwarantujg tym samym dostep do systemu powszechnej
edukacji osobom niepelnosprawnym w takim samym zakresie, w jakim moga
ja otrzymac osoby sprawne. Ponadto osoby z niepelnosprawnoscia powinny
otrzymywac w procesie edukacji odpowiednie wsparcie, m.in. w postaci racjo-
nalnych dostosowan, zgodnie z ich indywidualnymi potrzebami.

W artykule podejme¢ kilka wybranych kwestii zwigzanych z zapew-
nieniem réwnosci szans edukacyjnych dzieci i miodziezy niepelnosprawne;
w polskim systemie edukacji ogélnodostepnej, takich jak mozliwos¢ dostepu
do edukacji zgodnej z mozliwosciami i potencjalem intelektualnym dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnosciami, spersonalizowanego wsparcia kierowa-
nego do dzieci niepetnosprawnych i ich rodzin, a takze niektére problemy
dotyczace przygotowania przyszlych nauczycieli do pracy z dzieckiem niepel-
nosprawnym w szkole ogélnodostepne;.

Réwnosé szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy
z niepelnosprawnoscia

Na continuum — od edukacji segregacyjnej, poprzez rézne formy integracji, do
edukaciji wlaczajacej — Polska znajduje si¢ zdecydowanie blizej konca segre-
gacyjnego. Kwestia ta dotyczy nie tyle organizacji systemu edukacyjnego czy
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zagadnieni prawnych, ile mentalnych przyzwyczajen i uprzedzen. Wprawdzie
na poziomie legislacji istniejace zapisy nalezy uzna¢ za korzystne dla edukacji
os6b niepetnosprawnych, bowiem Ustawa o systemie oswiaty (z dnia 7 wrze-
énia 1991, Dz. U. nr 67, poz. 329) gwarantuje dzieciom i mlodziezy niepet-
nosprawnej mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét ,zgodnie
z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspo-
zycjami”. Ustawa ta stanowi takze, iz tresci, metody i organizacja nauczania
muszg by¢ dostosowane do ,mozliwosci psychofizycznych uczniéw” oraz ze
przystuguje im opieka psychologiczna i specjalne formy pracy dydaktyczne;j.

Z kolei w nowelizacji Ustawy o systemie oswiaty (obowiazujacej od
1 stycznia 1996, Dz. U. nr 101, poz. 504), wywalczonej przez Polskie Sto-
warzyszenie na rzecz Oséb z Uposledzeniem Umyslowym, sformulowano
obowigzek ksztalcenia dzieci gleboko uposledzonych (uznajac ich udzial
w zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych za speinianie obowiazku szkol-
nego). Wiaczono w ten sposéb pomijane dotad dzieci w obowigzujacy sys-
tem o$wiaty. Jednakze zapisy te pozostaja ciagle jeszcze w razacej sprzecznosci
z codzienng praktyka edukacyjng — zwlaszcza w stosunku do dzieci i mlo-
dziezy glebiej niepelnosprawnej i to szczegélnie mieszkajacej na wsi. Dosé
powiedzied, ze w roku szkolnym 1996—1997 rézne formy nauczania integra-
cyjnego, czy uwazanego za integracyjne, objely zaledwie 2% z okolo péimilio-
nowej rzeszy uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (wsréd ktérych
okolo 80% stanowily dzieci niepelnosprawne intelektualnie). W roku szkol-
nym 2000/2001 odsetek ten wzrést do ok. 3—5%. Wprawdzie liczba placéwek
integracyjnych i objetych nimi dzieci dos¢ dynamicznie rosnie, to jednak wcigz
potrzeby w tym wzgledzie pozostaja daleko niezaspokojone.

W roku szkolnym 2014/2015 wyznaczono kierunek polskiej polityki
oswiatowej w kwestii wlgczania uczniéw niepelnosprawnych do edukacji
ogodlnodostepnej zawarty w dokumencie noszacym tytul Edukacja wlgczajgca
uczniow niepetnosprawnych. Podjeto w zwigzku z wdrazaniem zalozer edu-
kacji wlaczajacej szereg kontroli zewngtrznych w publicznych przedszkolach,
szkolach publicznych wszystkich szczebli dotyczacych prawidtowosci organi-
zacji oraz poprawnosci merytorycznej zajec¢ rewalidacyjnych. Pozyskane w ten
sposéb dane statystyczne wskazuja, ze w roku szkolnym 2014/2015 w polskim
systemie o$wiaty publicznej funkcjonowalo 26 411 szkét ogdlnodostepnych,
2428 szkot specjalnych i 192 szkoly integracyjne. Warto zwrdci¢ uwage na to,
ze prawie taki sam procent uczniéw uczgszezal do szkél ogélnodostepnych
(47%) co specjalnych (49%). W roku szkolnym 2014/2015 ponad 145 500
uczniéw posiadalo orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego w tym,
z uwagi na niepelnosprawnos¢, 132 531 (wrzesien 2014). W roku kolejnym
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orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego otrzymalo 151 343 uczniéw,
w tym 138 096 ze wzgledu na niepelnosprawnosé, co oznacza wzrost w sto-
sunku do roku poprzedniego. Dodajmy, ze na przestrzeni kilku ostatnich
lat obserwuje si¢ znaczacy wzrost liczby uczniéw z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia specjalnego z uwagi na autyzm i zespél Aspergera. Z liczby 4828
w roku szkolnym 2009/2010 (dane SIO na 30 marca 2010) do liczby 23 731
0s6b w roku szkolnym 2015/2016 (dane SIO na 30 wrzesnia 2015).

Z danych Najwyzszej Izby Kontroli uzyskanych po kontroli ksztalcenia
uczniéw z niepelnosprawnosciami o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
obejmujacych lata szkolne 2009/2010, 2010/2011 i 2011/2012 wynika pozy-
tywna ocena realizacji przez ministra edukacji narodowej polityki oswiato-
wej pafistwa w odniesieniu do ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami;
wykazano jednak kilka dos¢ istotnych nieprawidtowosci.

Kontrole przeprowadzono w 58 jednostkach, w tym Ministerstwie Edu-
kacji Narodowej, 13 urzedach miast i trzech starostwach powiatowych (organy
prowadzace szkoly) oraz 40 szkotach publicznych, w tym 22 szkotach specjal-
nych i 18 szkotach ogélnodostepnych (cztery integracyjne i 14 z oddziatami
integracyjnymi) oraz jednej samorzadowej jednostce budzetowej utworzonej
do obstugi ekonomiczno-administracyjnej szkét prowadzonych przez powiat
(Informacja o wynikach kontroli NIK, KNO-4101-01-00/2012). W Informacji
z kontroli wskazano, ze w skontrolowanym okresie, w wyniku dzialan podjetych
w Ministerstwie Edukacji Narodowej, wprowadzone zostaly nowe rozwiaza-
nia prawne w zakresie ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami. Przyjete
rozwigzania prawne dotycza m.in. : szczegélowych zasad dzialania poradni
psychologiczno-pedagogicznych i zasad udzielania uczniom pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej oraz warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowa-
nia i opieki dla dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnosciami (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie szczego-
towych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w tym publicznych poradni specjalistycznych — (Dz. U. nr 228, poz. 1488).

Stwierdzone zostaly nieprawidiowosci w dzialalnosci organéw prowa-
dzacych szkoly, ktére dotyczyly przede wszystkim niewlasciwej realizacji zada-
nia bezplatnego dowozenia uczniéw do szkoly oraz zwrotu kosztéw przejazdu
uczniéw z niepelnosprawnosciami w przypadkach, gdy dowozenie i opieke
zapewniajg rodzice lub opiekunowie prawni, a takze niezapewnienia nadzoru
nad przestrzeganiem przepisow w zakresie bezpieczeristwa i higieny uczniéw
i nauczycieli w szkotach. Nieprawidlowosci stwierdzono takze w samych insty-
tucjach szkolnych. Dotyczyly one gléwnie nieprzestrzegania w szkolach inte-
gracyjnych lub z oddzialami integracyjnymi wymaganej przepisami prawnymi
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ogolnej liczby uczniéw w oddziale integracyjnym, w tym dopuszczalnej liczby
uczniéw z niepelnosprawnosciami w tych oddziatach, niewywigzywania si¢
dyrektoréw z obowigzku rozpoznania indywidualnych potrzeb rozwojowych
i mozliwosci psychofizycznych uczniéw i organizacji ksztalcenia zapewniaja-
cego im dostosowane metody i formy pracy, niezapewnienia pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej (w tym zajec specjalistycznych, z zakresu doradztwa
edukacyjno-zawodowego), a takze niewlasciwego sprawowania nadzoru nad
realizacja tych zadan. W niektérych kontrolowanych szkotach dyrektor nie
zapewnil kadry pedagogicznej posiadajacej wymagane kwalifikacje.

W opinii nauczycieli zatrudnionych w skontrolowanych szkotach, wyra-
zonej w badaniu ankietowym przeprowadzonym w trakcie kontroli przez NIK,
preferowang formg edukacji dla uczniéw z niepelnosprawnosciami powinno
by¢ ksztalcenie w szkotach specjalnych (47%), a edukacje integracyjna (wla-
czajaca) poparlo tylko 17% ankietowanych. Tylko 2% ankietowanych nauczy-
cieli poparfo edukacje integracyjna (wlaczajaca) i jest przekonanych, ze sko-
rzysta na niej kazdy uczenl z niepelnosprawnoscia i to niezaleznie od typu
niepelnosprawnosci'.

Najwyzsza Izba kontroli pozyskala ponadto w trybie art. 29 pkt 2 lit. f
ustawy o NIK informacje od dyrektoréw 97 szkét publicznych ksztalcacych
m.in. uczniéw z niepelnosprawnosciami (nieobjetych kontrola). Wynika z nich,
ze w 44 szkolach (45%) nie ma odpowiednich warunkéw lokalowych do orga-
nizowania ksztalcenia specjalnego (bariery architektoniczne: brak wind, pod-
jazd6w), ani sprzetu specjalistycznego i pomocy dydaktycznych. W 29 szko-
tach (30%) brak jest wsparcia ze strony organéw nadzoru pedagogicznego
w organizowaniu ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami i zatrudniona
jest zbyt mata liczba specjalistéw. Tylko w 14 szkolach, tj. 14%, zatrudniono
dodatkowo specjalistéw w zakresie ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawno-
sciami (Informacja o wynikach kontroli NIK, KNO-4101-01-00/2012). Badane
szkoly zaréwno publiczne, jak i niepubliczne nie monitorowaty loséw swoich
absolwentéw.

Czy zatem realizacja przez rézne jednostki oswiatowe zadari wynikaja-
cych z obowiazujacego prawa zapewnia efektywne, spersonalizowane wsparcie
dla dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnos$ciami? Jesli nie, to jakie sg tego przy-
czyny? Odpowiadajac na to pytanie, przede wszystkim chcg zwréci¢ uwage

! Warto zaznaczy¢, ze w Polsce mamy do czynienia ze swoistym splaszczeniem pojecia
Jintegracja’. W kontekscie edukacyjnym integracja jest sprowadzana do formy ksztalcenia —
szkol/klas integracyjnych. Wielu pedagogéw traktuje integracje jako ideg spolecznej koegzy-
stencji i traktuje rozdzielenie poje¢ ,integracja’i ,wlaczanie” jako trudne lub wreez niepotrzebne
(Mittler, 2000; Mitchell, 2005; Szumski, 2010; Chrzanowska, 2015).
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na wielokrotnie pojawiajacy si¢ problem braku koordynacji dzialari instytucji
wsparcia dla oséb niepeinosprawnych. Réwne traktowanie w mojej opinii to
zapewnienie réwnych mozliwosci nie tylko w dostepie do edukaciji, lecz takze
w dostepie do kultury, instytucji zapewniajacych doradztwo, pomoc psycho-
logiczna, instytucji pomocy spolecznej. Na miejsce pierwsze tej listy wysuwa
si¢ jednak szkola. To tu bowiem w pierwszym rzedzie odbywaé si¢ powinna
koordynacja dzialait pomocowych dla dziecka i jego rodziny.

Podejscie wlaczajace wymaga zmiany metod ksztalcenia nauczycieli szkét
ogodlnodostepnych w zakresie specjalnych potrzeb dzieci i mlodziezy, wspar-
cia dla nauczycieli w zakresie pracy z osobami niepelnosprawnymi, w tym
wprowadzenia powszechnej zasady funkcjonowania w kazdej szkole gabinetu
nauczyciela-specjalisty, ktéry pomagalby nauczycielom w sytuacjach trud-
nych, pelnitby role mediatora, wspétpracowalby z instytucjami pozaszkolnymi
w zakresie koordynowania dziatan terapeutycznych, pomocowych, socjalnych
itp. Zapobiegloby to tradycyjnie pojmowanemu w szkolnej rzeczywistosci
yterytorializmowi” nauczycieli oraz tradycji samodzielnego profesjonalizmu.

Wedle standardéw $wiatowych i europejskich, sformulowanych w licz-
nych dokumentach miedzynarodowych dotyczacych praw czlowieka, kazdy
— a wiec i czlowiek niepelnosprawny — ma prawo do pelnego uczestnictwa
i réwnych szans w zyciu spolecznym. Do najwazniejszych méwigcych o tym
dokument6éw naleza:

— Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka (1948);
— Konwencja Praw Dziecka (1989);
Swiatowa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich (1990);
Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Oséb Niepelnosprawnych
(1994);
— Deklaracja z Salamanki — Wytyczne dla Dzialar w zakresie Specjalnych
Potrzeb Edukacyjnych (1994);
— Deklaracja Madrycka (2002).

We wszystkich wymienionych dokumentach kluczowe miejsce zajmuje

kwestia edukacji jako podstawowego prawa wszystkich ludzi, niezaleznie od
rasy, plci, miejsca zamieszkania czy stopnia niepelnosprawnosci. ,Edukacja dla
wszystkich oznacza w istocie edukacje dla kazdego, szczegélnie dla najstab-
szych i bedacych w najwigkszej potrzebie” (Mayor, 2001).

Warto tu przytoczy¢ kilka podstawowych tez z wyzej wymienionych
dokumentéw. I tak np. Zasada 6, dotyczaca edukacji, sformutowana w Stan-
dardowych Zasadach Wyréwnywania Szans Oséb Niepelnosprawnych glosi
m.in.: ,Paristwa powinny uzna¢ zasade réwnych szans edukacyjnych — na
poziomie podstawowym, $rednim i wyzszym dla dzieci, mlodziezy i dorostych
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z niepelnosprawnos$ciami — organizowanych w warunkach integracji. Powinny
one zagwarantowac¢, by edukacja oséb niepelnosprawnych stanowila inte-
gralng cze$¢ systemu oswiaty” (Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans
Os6b Niepelnosprawnych, 1994, s. 10).

Z kolei Deklaracja z Salamanki stwierdza: ,Kazde dziecko ma funda-
mentalne prawo do nauki i nalezy da¢ mu szansg¢ osiggniecia i utrzymania
odpowiedniego poziomu ksztalcenia; kazde dziecko ma charakterystyczne
indywidualne cechy, zainteresowania, zdolnosci i potrzeby w zakresie naucza-
nia; systemy o§wiaty powinny by¢ tworzone, a programy edukacyjne wdra-
zane z uwzglednieniem duzego zréznicowania tych charakterystycznych cech
i potrzeb; dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych musza mie¢ dostep
do zwyktych szkél, ktére powinny przyjac je w ramach nauczania, stawiajacego
w centrum zainteresowania dziecko i zdolnego zaspokoic jego potrzeby; zwy-
kie szkoly o tak otwartej orientacji sa najskuteczniejszym $rodkiem zwalcza-
nia dyskryminacji, tworzenia przyjaznych spotecznosci, budowania otwartego
spoleczeristwa oraz wprowadzania w zycie edukacji dla wszystkich. Co wiecej,
zapewniajg one odpowiednie wyksztalcenie wigkszosci dzieci oraz poprawiaja
skutecznosé, a takze efektywnos$é kosztows calego systemu oswiaty” (Deklara-
cja z Salamanki, UNESCO 1994, s. 2). Z dokumentéw tych wylania si¢ idea
edukacji i szkoly przyjaznej dla wszystkich dzieci, a wigc i tych o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, wynikajacych zaréwno z niepelnosprawnosci fizycz-
nej, psychicznej, intelektualnej czy spotecznej, jak i ze sprawnosci wybitnych.

W réznych regionach s$wiata wizja edukacji wlaczajacej realizowana
jest w roznym stopniu — wydaje si¢ jednak, Ze jest to proces, od ktérego nie
ma i nie powinno by¢ odwrotu. Przyklady z Kanady, USA, Wielkiej Bryta-
nii i Skandynawii pokazuja, ze nawet w przypadkach glebszej oraz wielora-
kiej niepelnosprawnosci integracja bywa mozliwa i odnosi pozadane skutki
— zaréwno w odniesieniu do samych niepelnosprawnych, jak i ich réwiesnikéw
i nauczycieli. Nalezy ja jednak realizowaé w sposéb przemyslany i elastyczny —
z zapewnieniem odpowiedniego ustawodawstwa, wprowadzeniem nauczania
wielopoziomowego oraz przygotowaniem kompetentnych stuzb wspieraja-
cych (najezesciej asystentéw wspomagajacych indywidualnie niepetnosprawne
dziecko — przy czym nie musi to by¢ wykwalifikowany nauczyciel, jezeli tylko
ma on z kolei wsparcie ze strony doswiadczonego pedagoga specjalnego, wizy-
tujacego szkole.

Z raportu Komisji Europejskiej pt. Special Needs Education in Europe
(2003)wynika zréznicowany stan zaawansowania praktyk integracyjnych
i wlaczajacych w Europie. Najbardziej bronia si¢ przed integracja i wlacza-
niem kraje o rozbudowanym systemie segregacyjnym, ale i tam praktyki
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segregacyjne s3 w odwrocie. W calej Unii Europejskiej tylko okolo 2% wszyst-
kich uczniéw nauczanych jest w placéwkach segregacyjnych.

Wiarto w tym miejscu powiedzieé, ze kwestia oszacowania zakresu zjawiska
niepelnosprawnosci czy specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci i mlodziezy
nastrecza w Polsce wielkie trudnosci, brak bowiem jednolitych kryteriéw dia-
gnozowania tego zjawiska, brak poréwnywalnych kategorii wiekowych, ktérych
diagnozy te dotycza (np. kategorie wieku, funkcjonujace w badaniach i staty-
stykach Gléwnego Urzedu Statystycznego, nie pokrywaja si¢ ani z obowiazuja-
cym do niedawna, ani z obecnym systemem edukacyjnym). Brak wreszcie banku
danych, w ktérym wedle jednolitych kryteriéw orzekania gromadzono by infor-
macje na temat skali zjawiska, czyli rozpowszechnienia poszczegdlnych rodza-
jow niepelnosprawnosci (z uwzglednianiem ich etiologii) oraz charakterystyki
demograficznej dotknietych nimi oséb. W tej sytuacji zdani jestesmy na kompi-
lowanie trudno poréwnywalnych danych z réznych Zrédet, by w efekcie dojs¢ do
przyblizonego szacunku liczby niepetnosprawnych dzieci i mlodziezy w Polsce.

Tymczasem z ogromnej liczby $wiatowych badari na ten temat, w tym
réwniez badan realizowanych w Polsce wynika, ze w efekcie procesu integra-
¢ji i wlaczania odnotowujemy caly szereg korzystnych zmian. Na poziomie
indywidualnym dotycza one zaréwno samych oséb niepelnosprawnych, jak
i ich sprawnych réwiesnikéw; na poziomie instytucjonalnym dotycza przede
wszystkim organizacji i funkcjonowania poszczegdlnych szkét i catego sys-
temu edukacji, a na poziomie ogélnospolecznym prowadza do przemodelowa-
nia $wiadomosci i postaw spolecznych wobec 0séb niepeinosprawnych.

Wsréd korzysci plynacych z edukacji wlaczajacej wymienia si¢ najcze-
$ciej mozliwos¢ pelniejszego rozwoju intelektualnego, osobowego, a zwlaszcza
spolecznego samych dzieci niepelnosprawnych, dzigki temu, ze przebiega on
w naturalnym $rodowisku, bez odrywania dziecka od rodziny i sasiedzkich kre-
gow kolezeriskich. Wspélna nauka wszystkich dzieci z danego terenu stuzy takze
pelnosprawnym réwiesnikom, oswajajac ich z odmiennoscia, uczac akceptacji,
tolerancji i solidarnosci. Edukacja wlaczajaca stawia takze wielkie wyzwania
przed systemem szkolnym i funkcjonowaniem poszczegélnych szkét, mobilizu-
jac je do ulepszania i uelastyczniania programéw i metod nauczania, stymulujac
rozwdj kompetencji nauczycieli i upowszechniajac taki , klimat kulturowy”, ktéry
pozwala bardziej elastycznie odpowiada¢ na potrzeby wszystkich dzieci danej
spolecznosci. ,Klimat taki zachgcitby nauczycieli do patrzenia na uczniéw maja-
cych trudnosci w nauce nie jak na problem, lecz jak na bodziec, dzigki ktéremu
mogg udoskonali¢ i rozwing¢ wlasne metody nauczania. Spojrzenie na uczniéw,
doznajacych trudnosci, jako na swoiste «wskazniki» potrzeby reformy oswiaty,
jest szansg na tworzenie szkdl, ktére beda efektywnie ksztalci¢ wszystkich”
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(Ainscow, 2000, s. 181). Nauczyciele nie moga jednak dziata¢ w pojedynke. Nie-
zbednym zapleczem musza by¢ dla nich osrodki wspierajace, powstajace w wielu
krajach zachodnich dzigki przeksztalcaniu szkét specjalnych. Dzigki takim
przeksztalceniom wykorzystuje sie w pelni bezcenne doswiadczenia pedagogéw
specjalnych, bez ktérych wsparcia zwykly nauczyciel czuje sie czgsto zagubiony
i bezradny. Warto tu odnotowa¢ takze réznorodne formy ksztalcenia i szkole-
nia nauczycieli — np. w niektérych krajach europejskich ksztalcenie w zakresie
potrzeb specjalnych zostalo wlaczone na state do ogélnego programu nauczania
poczatkowego dla wszystkich nauczycieli, w innych — proponuje si¢ intensywne
formy szkoleni w tej dziedzinie, w jeszcze innych — istnieje zupelnie odrebny tor
ksztalcenia dla nauczycieli szkél specjalnych.

Jesli mialabym wskaza¢ trzy podstawowe bariery, ktére wystepuja
w dostepie do edukacji dzieci i mtodziezy z niepelnosprawno$ciami, bylyby to
po pierwsze: wiasciwy podziat zadan pomiedzy rodzicami a strukturami pan-
stwa w odniesieniu do edukacji wiaczajacej, po drugie: luki w przygotowaniu
merytorycznym oraz mentalnym nauczycieli — przyszlych i aktualnie pracuja-
cych w szkolach ogélnodostgpnych i po trzecie: brak zaplecza metodycznego
w odniesieniu do potrzeb dzieci niepelnosprawnych lub jego nieadekwatnos¢
w stosunku do potrzeb.

Jesli chodzi o kwestie pierwsza, to zadaj¢ sobie zasadnicze pytanie, czy
strukturom paristwa wolno i jak dalece wolno ingerowa¢ w decyzje rodziny
dotyczace loséw (takze edukacyjnych) jej dzieci? Podstawowa kwestia, ktéra
rzutowala tak dawniej, jak i obecnie na wzajemne stosunki miedzy rodzing
a szkolg jest to, czy to szkola ma by¢ odpowiedzialna za edukacj¢ i (lub)
wychowanie dzieci, czy tez jedynie ich rodzice? Mozna wyrézni¢ dwa prze-
ciwstawne sobie bieguny interesujacego nas wymiaru uspolecznienia edukacji:
yuparistwowienie” i ,podmiotowos$¢”. Ten pierwszy jest nurtem pozbawienia
czlowieka prawa do posiadania tak rzeczy, jak i samego siebie. Upanstwo-
wienie szkoly zostaje w nim wykorzystane do zmiany natury czlowieka, do
uczynienia tak nauczycieli i uczniéw, jak i ich rodzicéw z racji istniejacego
obowigzku szkolnego ,wlasnoscia panstwowsa”. Wszystkie strony zobowigzan
edukacyjnych: nauczyciel jako pracownik paristwowy, uczen i jego rodzice,
podlegajacy realizacji ustanowionego przez panstwo obowigzku szkolnego,
muszg si¢ odda¢ do dyspozycji wladzy, ktéra dziala z mocy prawa. Nikt nie
jest tu niezalezny, gdyz kazda z oséb moze si¢ znalez¢ na miejscu ,pana’
lub ,niewolnika”. Nie zniweluje tego stanu zastgpienie kategorii centraliza-
¢ji czy decentralizacji wladzy oswiatowe]j terminem mecenatu padstwa nad
powszechng edukacja miodej generacji, gdyz 6w zabieg semantyczny nie
zmienia w niczym, poza utrzymaniem wiadzy strukturalnej nad podmiotami
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uczenia si¢, dehumanizujgcych funkeji szkoly. Podstawowa dla tak rozumiane;
edukacji etatystycznej ideologia wladzy pedagogicznej jest obudowana roz-
wigzaniami administracyjno-prawnymi, ktére nadaja jej charakter legalizmu
wychowawczego. W ostatecznym rachunku wladza pedagogiczna narzucona
jest spolecznosci szkolnej bez mechanizméw spolecznej kontroli i przemian,
totez wszyscy przyzwyczajaja si¢ do posiadania takich praw, jakie im wladza
przyznaje. W tak funkcjonujacym systemie edukacyjnym, a do takiego modelu
zdaje si¢ zmierza¢ polski pomyst edukacyjny, rodzice i uczniowie pelnig role
konsumentéw, klientéw, podczas gdy nauczyciele i administracja szkolna role
producentéw i decydentéw. Centralizacja wladzy w tej ostatniej grupie ozna-
cza nie tylko zmniejszenie mozliwosci dokonywania wyboru przez klientéw,
lecz takze zwickszenie wladzy producentéw. Nie jest prawda, ze obie grupy
majg te same interesy, w zwigzku z tym nie ma potrzeby redukowania wladzy
lub dostepu do niej przez ktéras ze stron. Wprowadzenie w 1991 roku orga-
néw spolecznej kontroli do Ustawy o systemie o$wiaty mialo zagwarantowa¢
personalistyczny (podmiotowy) nurt uspolecznienia szkét i zapobiec skton-
nosciom dyktatorskim, autorytatywnym czy ewentualnej samowoli i nadmier-
nej wladzy dyrektoréw szkét oraz nauczycieli. Tym samym mialo skonczy¢
ostatecznie z zarzadzaniem o$wiata w sposéb administracyjny, autorytarny.
W takiej sytuacji organy spoleczne inicjowaly funkcje samoobronne dla tych,
ktérych dobro fizyczne, moralne czy intelektualne mogtoby by¢ zagrozone.
Wtadze o$wiatowe opowiedzialy si¢ za promocja edukacji autorskiej. Czy
w obecnym pomysle ministerialnym mamy do czynienia z respektem dla
autonomii rodziny w zakresie edukacji dzieci, w tym réwniez dzieci niepetno-
sprawnych? Jesli wezmiemy pod uwage fakt umniejszania lub wrecz ignorowa-
nia roli obywatelskich ruchéw rodzicielskich, to uzna¢ mozemy, iz nadal mamy
do czynienia z systemem ,nadwladzy” paristwa. A przeciez juz na poczatku
XX wieku méwiono o edukacji szkolnej z perspektywy personalizmu pedago-
gicznego (John Dewey, Maria Montessori, Lew S. Wygotski, Janusz Korczak
i wielu innych pedagogéw i psychologéw) takiej, ktéra miata otwiera¢ przed
nauczycielami — pedagogami i administratorami szkét — horyzont poszukiwan
nowych orientacji, form i metod ksztalcenia, wychodzacych od nich samych,
od dziecka czy jego rodzica ku ich czlowieczenstwu. Edukacja, w tym takze
edukacja wlaczajaca, tylko wtedy ma szanse na efektywnos¢, gdy uwzgledni
suwerennos¢ 1 tworczo$¢ nauczycieli, gdy w procesie respektu dla podmiotéw
edukacyjnych da si¢ szansg¢ rodzicom na wybér najlepszej — ich zdaniem, a nie
zdaniem panstwa — drogi edukacyjnej dziecka, gdy rodzicom dzieci niepel-
nosprawnych zapewni si¢ rzeczywista, a nie jedynie deklarowang mozliwos¢
wspoluczestniczenia w procesie ksztalcenia ich dzieci.
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Kwestia druga dotyczy luk w przygotowaniu merytorycznym oraz men-
talnym nauczycieli — przyszlych i aktualnie pracujacych w szkotach ogélno-
dostepnych — do pracy z dzieckiem niepeinosprawnym. Wydaje si¢ kwestia
bezsporna, ze obecna polityka oswiatowa potrzebuje pilnie sprecyzowania idei,
jakimi ma si¢ kierowaé system edukacji, celéw, do ktérych powinien dazy¢,
profilu absolwenta na poszczegélnych etapach ksztalcenia, wreszcie dyspozycji
i kompetencji, jakimi powinien wykazywac si¢ nauczyciel.

Dzi$§ mamy do czynienia z sytuacja chaosu ideowego, aksjologicznego
i teleologicznego. Brakuje procedur wiasciwej selekcji do zawodu nauczyciel-
skiego, a samo stowo selekcja ma absolutnie negatywna konotacje, zwlasz-
cza w systemie szkolnictwa wyzszego, w ktérym lansuje si¢ od wielu lat ideg
,kazdy moze by¢ kazdym”. Pozytywne aspekty selekcji promujacej w zawo-
dzie nauczycielskim zauwaza si¢ jedynie wéwcezas, gdy mamy do czynienia
z medialnie ujawnianymi przypadkami naduzycia wiadzy nauczycielskiej, sto-
sowania przemocy wobec dzieci, ujawniania si¢ przeréznych dewiacji spolecz-
nych i osobowosciowych wsréd nauczycieli (por. Kopinska, 2015, 2016). Jesli
nie uznamy potrzeby baczniejszego przygladania si¢ kandydatom do zawodu
i tym, ktérzy juz ten zawdéd wykonuja, pod katem dyspozycji osobowoscio-
wych i psychicznych, bedziemy mie¢ nadal negatywny dobér do zawodéw
pedagogicznych, a w efekcie staby system ksztalcenia i wychowania.

Kwestia trzecia — zaplecze metodyczne adekwatne do potrzeb dzieci i mlo-
dziezy niepelnosprawnej, a takze zaplecze metodyczne uczelni wyzszych, doty-
czgce przygotowania nauczycieli do pracy z osobami niepetnosprawnymi. Wiek-
szos§¢ krajéw europejskich wytyczyta juz wlasne strategie doskonalenia nauczycieli.
Dla Polski pilnym zadaniem jest stworzenie warunkéw do tego, by wszyscy przy-
szli nauczyciele zostali ,wyposazeni”w niezbedne umiejetnosci i postawy, zwlasz-
cza ze czgstokro¢ $wietnie przygotowani merytorycznie absolwenci w sytuacji
szkolnej majg problem z uczniem ,nietypowym” — nie tylko tak zwanym trud-
nym wychowawczo, niepelnosprawnym, ale coraz czgéciej i z uczniem zdolnym.
By¢ moze decydenci oswiatowi oraz srodowiska akademickie powinny na nowo
przedyskutowa¢ takze kwestie progowych wymagan stawianych kandydatom do
zawodu nauczycielskiego oraz procedury zwigzane z promowaniem najlepszych
studentéw kierunkéw nauczycielskich i wychtadzaniem aspiracji miernych. Praca
z czlowiekiem jest przeciez zadaniem i zobowigzaniem szczegdlnie odpowie-
dzialnym. Nie mozna by¢ nauczycielem jedynie z powodu braku lepszego zajecia.
Niestety, w mojej opinii nie wszyscy nauczyciele sg przygotowani w wystarcza-
jacym stopniu do pracy z dzieckiem, a z dzieckiem niepelnosprawnym w sposéb
szczegolnie widoczny. Zmiana standardu ksztalcenia nauczycieli w roku 2012
co prawda wymusila uzupelnienie programu ksztalcenia przyszlych nauczycieli
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o zagadnienia zwigzane z pedagogika specjalna, jednak w praktyce dydaktycznej
szkoly wyzszej zauwazalny jest czgsto brak dostatecznej obudowy metodycznej
dotyczacej inkluzji pedagogicznej, pomocy metodycznych; widoczny jest réwniez
brak podrecznika dla nauczycieli omawiajacego zagadnienia pedagogiki specjal-
nej z perspektywy praktyki szkolnej. Oczywiscie doceniam funkcjonujace nowe
ujecia podrecznikowe w zakresie pedagogiki specjalnej, jednak sa one przezna-
czone giéwnie dla pedagogéw. Istnieje potrzeba uzupetnienia tej luki o materiaty
podrecznikowe i ¢wiczeniowe, prezentujace rézne dzialy pedagogiki specjalnej
oraz zagadnienia metodyczne dotyczace inkluzji pedagogicznej. Nauczyciele
akademiccy w zakresie przygotowania studentéw kierunkéw nauczycielskich do
pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi nie moga jednak dziala¢ w pojedynke. Nie-
zbednym zapleczem musza by¢ dla nich osrodki wspierajace, powstajace w wielu
krajach zachodnich dzigki przeksztatcaniu szkél specjalnych. Dzigki takim prze-
ksztalceniom wykorzystuje si¢ w pelni bezcenne doswiadczenia pedagogéw
specjalnych, bez ktérych wsparcia zwykly nauczyciel czuje sie czesto zagubiony
i bezradny. Warto tu odnotowa¢ takze réznorodne formy ksztalcenia i szkole-
nia nauczycieli — np. w niektérych krajach europejskich ksztalcenie w zakresie
potrzeb specjalnych zostalo wlaczone na state do ogélnego programu nauczania
poczatkowego dla wszystkich nauczycieli, w innych — proponuje si¢ intensywne
formy szkoleri w tej dziedzinie, w jeszcze innych — istnieje zupelnie odrebny tor
ksztalcenia dla nauczycieli szkét specjalnych.

I jeszcze jedna sprawa nie mniej istotna. Nauczyciele i specjalisci juz pra-
cujacy z dzieémi niepelnosprawnymi w placéwkach ogélnodostepnych maja
mniej mozliwo$ci uzyskania dedykowanych szkolen w stosunku do nauczycieli
placéwek specjalnych, nie otrzymuja dodatku finansowego, nie maja specjali-
stycznego wyposazenia metodycznego i terapeutycznego, brak jest wsparcia
specjalistycznego ze strony pedagogéw szkolnych lub psychologéw szkolnych.
Nauczyciel wspierajacy czesto nie jest nauczycielem etatowym w szkole, co
nie zapewnia optymalnej wspélpracy z nauczycielem przedmiotu. Najlepiej
prezentuje si¢ dostep do szkolen z zakresu edukacji wlaczajacej, choé¢ w duzym
miescie jest on znacznie wickszy niz w matych miastach i na wsi.

Jak poprawi¢ jakosé¢ edukacji uczniow
z niepelnosprawno$ciami
Sprébujmy zastanowi¢ sig, co moze poméc w poprawieniu kondycji polskiej

szkoly w odniesieniu do pracy dydaktycznej i wychowawczej z dzieckiem nie-
pelnosprawnym. Wsréd najwazniejszych czynnikéw naprawczych wymienie
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trzy najwazniejsze: po pierwsze czynniki strukturalne (dostosowanie architek-
toniczne placéwek, wzbogacony program przygotowania nauczyciela do pracy
z dzie¢mi o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, zapewnienie srodkéw
finansowych), po drugie czynniki dydaktyczne (dostosowanie wymagari do in-
dywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnej, nowoczesna konstrukcja programéw ksztalcenia, wyposa-
zenie placéwki w specjalistyczne programy inkluzji oraz pomoce dydaktyczne,
wyposazenie nauczyciela szkoly ogélnodostepnej w dodatkowe umiejetnosci
dydaktyczne: alternatywne srodki porozumiewania si¢, metody pracy dydak-
tycznej i wychowawczej z dzie¢mi niepelnosprawnymi), po trzecie czynniki
personalne (kompetencje migkkie nauczycieli, umiejetnos¢ wspierania dzieci
niepelnosprawnych w zakresie autonomicznego wyrazania wlasnych potrzeb,
wlasnych sadéw itp., umiejetnosé rozwigzywania konfliktéw, mediacji, w tym
mediacji rodzinnych i réwiesniczych, umiejetnos¢ pracy w grupach niejed-
norodnych zdrowotnie, che¢ merytorycznego samodoskonalenia nauczycieli,
pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla rodzicéw i nauczycieli oferowana
w placéwee przedszkolnej lub szkolnej).

Czy sa dostepne takie zasoby, ktére moglyby poméc w poszerzeniu
dostepu do edukacji i samym procesie edukacji dzieci i mtodziezy z niepelno-
sprawnos$ciami? Jesli tak, to jakie? W mojej opinii takie zasoby tkwig w wielu
pojawiajacych si¢ projektach pozaszkolnych dotyczacych oferty edukacyjne;
dla dzieci niepetnosprawnych. Dobre praktyki moga by¢ implementowane
do pracy szkél. Istnieja réwniez bardzo dobre wzorce inkluzji pedagogicz-
nej w innych krajach Europy, np. w krajach skandynawskich czy Holandii,
z ktérych mozna czerpa¢ wzorce. Jesli chodzi o zasoby intelektualne, mozna
wykorzysta¢ np. przy konstruowaniu podrecznika dla nauczycieli w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych doswiadczenia anglosaskie w tym zakre-
sie (Hegarthy, Pocklington, Lucas, 1982, a takze Cohen, Cohen, 1986). Nie-
stety, dostep do wiedzy specjalistycznej nie jest wystarczajacy. Problem jest
glebszy: brak wiedzy nauczycieli i dyrektoréw w zakresie specjalnych potrzeb
dzieci i mlodziezy przektada si¢ na brak wsparcia udzielanego rodzicom.
W konsekwencji wielu z rodzicéw pomoc uzyskuje szczatkowo lub niepelnie.
Byloby wazne upowszechnienie modelu wezesnej diagnostyki i tam, gdzie to
konieczne i potrzebne, rozszerzenia badan przesiewowych. Modelowym roz-
wigzaniem jest m.in. kwestionariusz oceny ryzyka spektrum autyzmu u dzieci
od 9. do 36. miesigca zycia M-CHAT-R, dost¢pny on-line wraz z kluczem
odpowiedzi.

W celu poprawienia kondycji polskiej szkoly w zakresie jej zadani dydak-
tycznych i wychowawczych nalezy przeznaczy¢ dodatkowe srodki finansowe na
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wyposazenie lub doposazenie placéwek edukacyjnych w obudowe metodyczna
potrzebna do pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi. Proces poprawy warunkéw
ksztalcenia musi by¢ jednak pomyslany kompleksowo, tzn. chodzi nie tylko
o wystarczajace dotacje finansowe, lecz takze o wiedze, na co i w jakim celu
srodki powinny by¢ wydatkowane, a zatem wsparcia wymagaja réwniez szkole-
nia kaskadowe dla dyrektoréw placéwek w zakresie rodzaju i jakosci bazy dydak-
tycznej, zasobéw kadrowych, oceny potencjatu istniejacego, potrzeb kadrowych,
szkoleniowych itp. Dodatkowo potrzebne jest opracowanie spdjnej koncepcji
praktycznego przygotowania nauczycieli (nowych i obecnie pracujacych) do
pracy w grupach niejednorodnych pod wzgledem sprawnosci (fizycznej, inte-
lektualnej, psychicznej itp.) wraz z obudowa merytoryczng: podrecznikiem,
¢wiczeniami, praktykami pedagogicznymi. Co za tym idzie, réwniez uczelnie
ksztalcace nauczycieli powinny mie¢ dostgp do nowoczesnej bazy ksztalcenio-
wej i metodycznej w zakresie pedagogiki specjalnej. Nalezy réwniez bra¢ pod
uwage Iaczenie zasobéw ludzkich, instytucjonalnych, logistycznych, material-
nych i finansowych réznych departamentéw ministerialnych (edukacji, zdrowia,
opieki spolecznej, pracy, mlodziezy itp.), wladz terenowych i lokalnych oraz
innych specjalistycznych instytucji, ktére jest skutecznym sposobem maksyma-
lizowania ich wplywu. Istotne jest takze powigzanie podejscia edukacyjnego
i spolecznego do specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Podsumowanie

Historycznie rzecz ujmujac, pierwszym krokiem na drodze realizacji eduka-
cji dla wszystkich byla idea tzw. normalizacji. Polegata ona, w najwigkszym
uproszczeniu, na uznaniu prawa oséb niepelnosprawnych intelektualnie do
bycia traktowanymi z szacunkiem réwnym innym czlonkom spoleczeristwa
i do umozliwienia im, dzigki odpowiedniemu wsparciu i ksztalceniu, maksy-
malnie normalnego funkcjonowania w spoleczenistwie. Idea normalizacji po-
jawila si¢ jako reakcja na wieloletnig tradycje segregacji i marginalizacji oséb
niepelnosprawnych intelektualnie, powszechng praktyke izolowania ich w za-
mknigtych zakiadach czy szpitalach psychiatrycznych oraz odmawianie im
wszelkiej wartosci jako jednostkom i czlonkom spoleczeristwa.

W obszarze edukacji odpowiednikiem tych praktyk bylo segregacyjne
szkolnictwo specjalne, organizowane giéwnie dla dzieci okreslanych jako upo-
sledzone w stopniu lekkim; dla glebiej uposledzonych brakowalo najczescie;
jakichkolwiek form edukacji. Tak wigc dzieci te znajdowaly sie na marginesie,
a $cislej méwige — w ogéle poza nawiasem nurtu ksztalcenia.
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Idea normalizacji, odnoszaca si¢ gléwnie do dorostych, utorowata droge
pojeciu integracji, uzywanemu gléwnie w odniesieniu do dzieci. Upraszcza-
jac, integracja oznacza przede wszystkim ,nie-segregacje”. A wiec dzieciom
o indywidualnych, specyficznych potrzebach, poddanych z racji tych potrzeb
wezesniejszej segregacji, oferuje si¢ integracje. Moze ona oznacza¢ m.in.
umieszczenie dzieci niepelnosprawnych w zwyklej szkole —ale np. na rézna
liczbe dni czy godzin lekeyjnych czy tez w klasie specjalnej — zapewniajac
w ten sposéb tzw. integracje przestrzenng; umieszczenie dzieci o specjalnych
potrzebach w zwyklej klasie ze sprawnymi réwiesnikami (bez wsparcia lub
z zapewnieniem specjalnej pomocy); umieszczenie dzieci sprawnych w klasach
dla dzieci niepetnosprawnych (tzw. reverse mainstreaming).

Tak rozumiana integracja koncentruje si¢ gléwnie na umiejscowieniu
dziecka w $rodowisku szkolnym wraz ze sprawnymi réwiesnikami. Jest to
oczywiscie ogromny postep w stosunku do segregacyjnego systemu ksztalce-
nia, poniewaz daje szans¢ dziecku niepelnosprawnemu na nauke w lokalnej
szkole — bliskiej miejsca zamieszkania jego rodziny i na uczestnictwo — przy-
najmniej formalne — w Zyciu szkoty.

Z szeregu badan nad tak rozumiang integracja wylania si¢ jednak potrzeba
kroku naprzéd w postaci idei edukacji wlaczajacej. Okazuje si¢ bowiem, ze
integracja przestrzenna i programowa nie wystarcza. Dzieci w tzw. placéwkach
integracyjnych nie maja cze¢sto poczucia, ze rzeczywiscie autentycznie ,,naleza”
do spolecznosci szkolnej. Nie wystarcza zaspokojenie ich specjalnych potrzeb
edukacyjnych — konieczne jest zadbanie o ich potrzeby osobiste i spoteczne.
Tak wigc wlaczanie wymaga przekonstruowania systemu szkolnego tak, by
stworzy¢ wszystkim uczniom, niezaleznie od rodzaju czy giebokosci niepelno-
sprawnosci, poczucie przynaleznosci do zbiorowosci.

»Wiaczajace szkoly sg szczegdlnie skuteczne w budowaniu solidarnosci
pomiedzy dzie¢mi o specjalnych potrzebach i ich réwiesnikami” (Deklaracja
z Salamanki, UNESCO 1994). Solidarnos¢ ta sprawia, ze powstaje jedna zbio-
rowos$¢ uczacych si¢ dzieci, a nie dwie — tych sprawnych i tych niepelnospraw-
nych. W ten sposéb pojecie ,wlaczania” wpisuje si¢ w szersza perspektywe
praw czlowieka, w mysl ktérej wszelkie formy segregacji sa moralnie zle.

Jezeli chodzi o rolg szkdl specjalnych w procesie integracji, to jest ona uza-
lezniona od dominujacego systemu o$wiaty w danym kraju. Tam, gdzie prawie
nie ma szkél specjalnych, ich rola jest znikoma. Tam, gdzie system szkolnictwa
specjalnego jest rozbudowany, postawy wobec integracji sa negatywne. Wynika
to m.in. stad, Ze nauczyciele specjalni i inni specjali$ci pracujacy w sektorze
specjalnym uwazaja si¢ na ogél — i czesto slusznie — za ekspertéw i boja sie
utraty wiasnej pozycji. Z kolei nauczyciele zwyklych szkél optuja za istnieniem
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szkolnictwa specjalnego, sa bowiem przyzwyczajeni do przerzucania odpowie-
dzialnosci za losy uczniéw sprawiajacych klopoty na szkoly specjalne. Sprawa
kluczows staje si¢ wypracowanie nowoczesnych form kooperacji migdzy insty-
tucjami edukacyjnymi. Niestety, biorac pod uwage rzeczywistos¢ spoleczna,
w ktérej wspélpraca nie jest najmocniejszg strong, wypracowanie takiej koope-
racji bedzie prawdopodobnie zadaniem na kolejne dekady.

Kwestie uspolecznienia szkoly, podmiotowosci wszystkich nauczycieli
i uczacych sig, ich kreatywnosci oraz partycypacji w procesie ksztalcenia
i samostanowienia o nim, wymagaja aktywnej niezgody na ukryty program
odczlowieczania w toku edukacji. Szkoly powinny stawa¢ si¢ mikrospolecz-
no$ciami tworzonego wspdlnie dobra i wzajemnego szacunku, przyjazni, ktéra
nie bedzie $lepa, naiwna i opierajaca si¢ na podziale i wyzyskiwaniu jednych
(uczniéw i ich rodzicéw) przez drugich (nauczycieli) lub odwrotnie, ale stanie
si¢ tworzywem autentycznego zaangazowania wszystkich podmiotéw eduka-
¢ji w budowanie przestrzeni wiedzy osadzonej w prawdzie i dobru.
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Funkcje szkoly w kalejdoskopie
dyskursu prasowego

Wprowadzenie

Szkota w trakcie swego istnienia stale poszukiwala najlepszych sposobéw wy-
pelniania swego powolania. Na przestrzeni dziejéw badacze i teoretycy anali-
zowali rézne aspekty jej pracy, by w rezultacie wskazywa¢ na satystakcjonujace
rozwigzania. Réwniez wspélczesnie rzecza wrecz naturalng jest powszechne
zainteresowanie szkolg i edukacja. Jednakze nowe wymagania wobec szkolnic-
twa stawiaja w innym $wietle dotychczasowg pracg i funkcjonowanie instytucji
oswiatowych réznego szczebla. Weryfikacji poddawane jest funkcjonowanie
szkolnictwa: od zalozen i celéw wyznaczajacych w istotnej mierze perspekty-
wy na przyszlos¢, po rozwigzania najblizsze codziennej praktyce i na biezaco
ja modyfikujace. W procesie tym wylania si¢ wspélczesny obraz szkoly — jej
tunkeji, uwzgledniajacy czes¢ minionej perspektywy poznawczej, ktéra zosta-
je przewartosciowana przez nowsg interpretacje. Przestrzen publiczna staje si¢
w tym przypadku swoistg platforma wymiany informacji na temat dokonuja-
cych si¢ zmian, czy choéby wyrazania nastrojéw spolecznych, a obecnos¢ danej
problematyki w debacie publicznej ukierunkowuje uwage na wazne problemy
(Nowosad, 2003).

W tak przyjetej optyce duzego znaczenia nabiera mozliwo$¢ poddania
najwazniejszych zmian publicznej dyskusji. Zmian, ktére z jednej strony pobu-
dzg partneréw szkoly do zaangazowania si¢ w sprawy o$wiaty, przypominajac,
ze naleza one do podstawowych kwestii Zycia publicznego, z drugiej strony
— wyrazane publicznie poglady moga przekona¢ nauczycieli do proponowanych
stanowisk, usung¢ niejasnosci. Akceptacja lub przyzwolenie na proponowane
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rozwigzania jest w tym przypadku niezbywalnym warunkiem sprzyjajacym zmia-
nom. Innym waznym aspektem debaty publicznej jest postawienie decydentom
waznych pytan, zwrécenie uwagi na obszary niedopracowane czy tez ostrzezenie
przed mozliwymi zagrozeniami. Aby debata o$wiatowa mogla spelni¢ pozadane
oczekiwania, potrzebne s3 wzajemne relacje presji, wsparcia i ustawicznych nego-
cjacji, ktére obejma wszystkich bezposrednio i posrednio zwigzanych z edukacja,
wigczajac w swéj nurt jak najszersze rzesze spoleczeristwa i w ten sposéb wyno-
szac kwestie oswiaty ze ,sfery ciszy spolecznej” (Kwieciriski, 1998, s. 28).

Debata publiczna jako wymiana pogladéw, rozpatrywanie réznych per-
spektyw i punktéw widzenia, moze odbywaé si¢ w wielu miejscach. Areng
debaty moga by¢ obrady parlamentarne, spotkania réznych gremiéw o bar-
dziej lub mniej sformalizowanej formule dzialania. Moga by¢ tez media. Pelnia
one przy tym podwdjng rol¢: z jednej strony sa wyrazicielem opinii publicz-
nej, z drugiej ja kreuja. Dlatego przyjmujemy, ze podejmowane przez media
sprawy dotyczace o$wiaty z jednej strony stanowig odzwierciedlenie zaintere-
sowania spoleczeristwa edukacja, z drugiej — moga prowadzi¢ do poglebionego
przygladania si¢ wskazywanym zjawiskom i decyzji o podjeciu okreslonego,
oddolnego dziatania'.

Na potrzeby prezentowanego tekstu siggnely$my do prasy o zasiegu ogél-
nopolskim, czyli takiej, ktéra jest dostepna w kazdym rejonie Polski i w kt6-
rej podejmowane sg zagadnienia dotyczace wszystkich Polakéw. Dobér tytu-
téw wigzal si¢ takze z potrzebg ukazania réznych perspektyw wynikajacych
z odmiennych opcji politycznych: prawicowych i lewicowych. Zréznicowanie
to ukazuje odmiennos$¢ wyglaszanych pogladéw i idacych za tym propono-
wanych rozwigzan niektérych kwestii, gléwnie na plaszczyznie ideologiczne;j
(np. stosunek do religii). W tym wzgledzie zdecydowaly$my o wyborze takich
dziennikéw, jak ,,Gazeta Wyborcza”, ,Polityka” (opcja lewicowa) oraz ,Rzecz-
pospolita”, ,Uwazam Rze” (opcja prawicowa). Wazna byla tez cezura cza-
sowa, ktéra zakreslita ramy dokonanego przegladu oraz umozliwila ukazanie
reorientacji w priorytetach dotyczacych spraw oswiatowych, ksztaltowanych
w debacie publicznej. Uznaly$my, Ze ramy czasowe wyznaczaja wazne decyzje
dotyczace oswiaty podjete na szczeblu ministerialnym po 1989 roku, czyli po
transformacji ustrojowej — s3 to wigc lata od 1991 roku do 20152

! Mialo to miejsce np. w przypadku, bardzo silnie rozwijajacego sie, ruchu rodzicéw
sprzeciwiajacych si¢ obnizeniu wieku szkolnego, poczawszy od 2007 roku.

2 Artykut stanowi zmieniong i uaktualniona wersj¢ tekstu: 1. Nowosad, I. Kopaczyriska
(2015). Oswiata polska w debacie publicznej. W: A. Sander, M.S. Szymariski (red.), Pedagogika
spoleczna — nowe wyzwania w Polsce i w Niemczech (s. 61-76). Szezecin: Wydawnictwo Naukowe
Wydziatu Humanistycznego Uniwersytetu Szczecinskiego MINERWA.
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Struktura tekstu przywoluje tematy poruszane w mediach, ktére sa
odzwierciedleniem kwestii interesujacych opinie publiczng oraz ukazuja, na ile
spoleczenistwo aktywnie angazuje si¢ w rozwigzywanie probleméw dotycza-
cych szkoly. Celem lepszego zobrazowania charakteru wyrazanych pogladéw
przytoczone zostaly niektére tytuly prasowe.

Wyodrebnienie tematéw debaty publicznej bylo podyktowane z jednej
strony czestotliwoscig publikowania tekstéw na dany temat, z drugiej ciaglo-
$cig debaty w wybranych obszarach. Poruszane kwestie nie maja uktadu chro-
nologicznego, zgodnego ze zmianami wdrazanymi odgérnie, ale odzwiercie-
dlaja problematyke funkcji szkoly absorbujaca opini¢ publiczng od 1989 roku.
Omawiamy je w kolejnych podpunktach.

Funkgcje szkoly

Pojecie funkeji functio (poch. fac.) w dostownym tlumaczeniu znaczy tyle co
»czynno$¢” (Tokarski, 1980, s. 237), jednak zakres tego pojecia z czasem ulegt
rozszerzeniu, wkraczajac i znajdujac sobie trwale miejsce w réznych dziedzi-
nach nauki oraz zycia ludzkiego. Stownik jezyka polskiego podaje trzy zakresy
znaczeniowe tego pojecia (Szymezak, 1996, s. 580):
1) utozsamiane z praca, obowigzkiem, ktére kto§ ma wykonac lub z zajmo-
wanym stanowiskiem;
2) rozumiane jako dzialanie, funkcjonowanie; rola, zadanie czegos;
3) jako jedno z podstawowych poje¢ matematyki, wyrazajace wzajemny
zwigzek albo zaleznos$¢ dwdch lub wiecej wielkosci.

Analizujac pojecie funkcji na gruncie pedagogiki w kontekscie pracy
szkoly, mozna odnalez¢ jej rozumienie we wszystkich trzech zakresach poje-
ciowych (Nowosad, 2001, s. 30-32).

W pierwszym znaczeniu funkcga dotyczy zakresu powinnosci, zadan
i obowigzkéw przypisanych osobom zatrudnionym w szkole. Wskazuja na to
procedury prawne i organizacyjne (mianowanie, powolanie, nadanie), mogace
nauczycielom przypisa¢ okreslone funkcje w rozumieniu stanowiska np.
dyrektora szkoly, wizytatora, pedagoga szkolnego, instruktora harcerskiego,
wychowawcy internatu oraz wychowawcy klasy. Przyjety na tej drodze zakres
powinnosci ujety jest w specjalnie ku temu sformulowanych aktach norma-
tywnych prawa o$wiatowego. W powaznej czgsci przepisy resortowe ksztaltuja
tzw. funkcje zalozong, majaca zaistnie¢ w rzeczywistosci szkolnej.

Drugie znaczenie funkeji, koncentrujace si¢ na dzialaniu, dotyczy zbioru
pewnych prac (lub obowigzkéw) delegowanych danej osobie lub temu, co
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powinna robi¢ osoba zajmujaca dane stanowisko. W tym rozumieniu istotne
jest wypelnianie funkcji, czyli dzialanie rozumiane jako wykonywanie zawo-
dowych obowigzkéw zatrudnionych w szkole oséb.

Trzecie rozumienie funkcji w ujeciu matematycznym méwi o wzajem-
nym zwiazku dwu lub wiecej wielkosci badz o ich wzajemnej zaleznosci. Poje-
cie to w tej jednej ze Scistych nauk nie jest jednoznaczne, totez przenoszac
pojecie to na grunt pedagogiki, nie upraszcza si¢ weale jego znaczenia. Dla-
tego, majac na mysli funkcje szkoly, nalezatoby bra¢ pod uwage jej zaleznos¢
od jakiejs$ jednej, istotnej dla niej wielkosti lub od kilku wielkosci. W tym przy-
padku trudno$¢ w okresleniu tego pojecia sprawia dotychczasowa réznorod-
no$¢ w rozumieniu i okreslaniu pojecia funkeji szkoly na tle celéw i wybranych
ideologii. Czynniki, od ktérych ona zalezy, jak podaje Wincenty Okon (1991,
s. 9), ,53 ogromnie zréznicowane i malo wymierne lub catkiem niewymierne,
a przy tym pod wplywem przemian historycznych stale ulegaja przewartoscio-
waniom”. Poczynajac od najdawniejszych czaséw, funkcje szkoly wyznaczat
caly splot czynnikéw, z reguly wszakze — w zaleznosci od kontekstu histo-
rycznego — jaki$ czynnik bral gére nad innymi i nadawal funkcjom szkoly
w danych warunkach spolecznych jakis§ swoisty wymiar. Pelna analiza funkeji
szkoly mozliwa jest przy zestawieniu wszystkich trzech znaczeni tego pojecia.
Ich Iaczne oméwienie daje szanse na uchwycenie powigzan i relacji funkcji
szkoly z innymi elementami systemu spolecznego.

Gléwne kierunki zmian edukacji

Po 1990 roku mialy miejsce trzy znaczace punkty zwrotne w reformowaniu
o$wiaty. Ich celem bylo dazenie do poprawy jakosci edukacji po latach totali-
taryzmu i zideologizowania. Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie
oswiaty byla pierwszym porzadkujacym i formalnym dokumentem, bedacym
tez przypieczgtowaniem zmiany ustrojowej w Polsce. Miala uruchomi¢ ini-
cjatywy oddolne i umozliwi¢ demokratyzacje o$wiaty, a takze nada¢ szkolom
i nauczycielom autonomig. Idee decentralizacji wyrazaly sie¢ w zachecaniu do
innowacyjnosci, do prowadzenia eksperymentéw pedagogicznych, tworzenia
autorskich programéw, klas, szkél nieparistwowych. Dziatania te miaty pobu-
dzi¢ zideologizowang i zcentralizowang wczesniej oswiate do zmian.

W 1999 roku reforma miala charakter strukturalny, zmienila organizacje
systemu szkolnego oraz wprowadzita system wspierania i zabezpieczania jako-
$ci edukacji. Umozliwiono szkolom wprowadzenie wewngtrznego systemu
oceniania oraz wprowadzono system egzaminéw zewngetrznych. Zmieniono
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charakter egzaminu maturalnego. Kontynuowane byly tez procesy autonomi-
zacji szkol. Zmiana struktury polegala na likwidacji 8-klasowych szkét pod-
stawowych i 4-letnich liceéw, a w zamian za to powolaniu 6-klasowych szkét
podstawowych, 3-letnich gimnazjéw i 3-letnich liceéw. Zlikwidowano jeden
obowiazujacy program, a w zamian zaproponowano podstawe programowsg, co
zainicjowalo pluralizm programowy. Powstajace programy odzwierciedlajace
autorskie rozwigzania, mialy by¢ zgodne z podstawa programowa oraz odpo-
wiada¢ na zapotrzebowanie konkretnej szkoly. Stworzylo to asumpt do kre-
owania decyzyjnosci i odpowiedzialnosci szkél w kwestiach dotyczacych pro-
graméw ksztalcenia. W klasach I-1I1I zlikwidowano nauczanie przedmiotowe
na rzecz ksztalcenia zintegrowanego, a ocenianie przyjeto charakter opisowy.
Zlikwidowano egzamin na studia, zastepujac go punktowaniem $wiadectwa
maturalnego. Stworzono tez $ciezki awansu zawodowego nauczycieli, otwarto
mozliwosci tworzenia szkét niepublicznych, a rodzicom stworzono szanse pel-
niejszego zaangazowania w zycie szkol.

Reforma w 2009 roku byla reforma programows. Nastapila zmiana
programéw ksztalcenia jako skutek zmian w podstawach programowych, co
pociagnelo za sobg wymiang podrecznikéw szkolnych. Podjeto decyzje o obni-
zeniu wieku szkolnego do 6 lat. Wprowadzona zostata takze zmiana w orga-
nizacji ksztalcenia zawodowego. Istotnym elementem tej reformy byla zmiana
trybu przygotowania do matury oraz przebieg egzaminéw zewngtrznych.
Przygotowanie do matury juz od II klasy odbywa si¢ w grupach fakultatyw-
nych, a nie w dotychczasowych zespolach klasowych, ktére tworzone s3 na
podstawie wyboréw przedmiotowych dokonywanych przez uczniéw. Profilo-
wany w ten sposéb jest przyszly kierunek studiéw, ale tez zamyka to Sciezke
ksztalcenia ogdlnego, gdyz przedmioty niewybrane przez ucznia nie s3 juz ele-
mentem jego ksztalcenia.

Organizacyjne podstawy pracy szkél w debacie publiczne;j.
Krytyka zmian strukturalnych

Analizujac watpliwoséci zwigzane z reforma strukturalng, Krzysztof Konarzew-
ski pisal: ,Nie byto od nich wolne nawet kierownictwo resortu, co przyznal
Wojciech Ksigzek, wiceminister o$wiaty w rzadzie Jerzego Buzka, méwiac na
konferencji w Kancelarii Premiera 22 maja 2001 r. : ,[...] decyzje¢ o gimna-
zjum, tym kole zamachowym reformy, wlasciwie podjal pan minister Mirostaw
Handke. To byla jego autorska decyzja. Mysmy si¢ wahali. Czego dotyczyly
te wahania, nie wiemy, ale musiaty mie¢ zwiazek z jakoscia samego projektu.
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Przeciwnicy reformy uznali, Ze jest on metny i nierealistyczny — raczej po-
lityczne widzimisi¢ niz przemyslany plan naprawy oswiaty” (Konarzewski,
2002, s. 23-24).

Mozna powiedzied, ze reforma systemu edukacji sprowokowala spo-
teczny dyskurs nad rolg i ranga o$wiaty w zyciu codziennym. Zmusila wiele
srodowisk do refleksji i wniknigcia w problemy, ktére od lat starano si¢ zrzu-
ci¢ na innych. Komentujac ten fakt w innej publikacji, Konarzewski podkre-
sla: , Trzymani przez kilka dziesigcioleci na $cislej diecie Polacy odkrywaja
dzi$ smak publicznych dyskurséw praktycznych. Reforma oswiaty, w przeszlo-
§ci projektowana w zaciszu gabinetéw, teraz stala si¢ wlasnoscig publiczng:
po kraju kraza teksty zawierajace projekty i kontrprojekty, stowa poparcia
i krytyki, deklaracje wspotpracy i sprzeciwu” (Konarzewski, 1999, s. 78).
Nalezy jednak w tym miejscu postawic pytanie: czy to zywiolowe zainte-
resowanie sprawami edukacji wywolane przez reforme zostanie utrzymane?
Czy przemieni si¢ w prébe ,budowania zaryséw planowej zmiany edukacyj-
nej dla nowego spoleczeristwa ludzi uczacych si¢ w nowej, jeszcze nie zna-
nej i nigdzie nie doswiadczonej demokracji uczestniczacej czy podmiotowej”
(Kwiecinski, 2000, s. 196).

Jakie zatem byly spoleczne reakcje na reformowanie oswiaty i jakie
bylo ich podloze? Wyraznie akcentowana, zauwazalng kwestiag podejmowang
w debacie publicznej byla reorganizacja struktury oswiaty w Polsce. Mozna
powiedzied, ze zmiana ta odbyla si¢ z dnia na dzien. Dotychczasowa o$mio-
klasowa szkola podstawowa i czteroletnie liceum zostaly podzielone na sze-
$cioklasowg szkole podstawowa, trzyletnie gimnazjum i trzyletnie liceum.
Wydzielenie gimnazjum jako odrebnego etapu szkolnego wywolato zdecydo-
wanie negatywne komentarze, tym bardziej, ze zmiana zostala wprowadzona
bez wezesniejszych réwnolegltych dzialan zwiagzanych z przygotowaniem bazy
i kadry szkol. Szkoly podstawowe mialy bowiem swoje budynki i calg infra-
strukture, podobnie licea. Gimnazja natomiast t¢ infrastrukture musialy two-
rzy¢. Najeze$ciej przyjmowano nastepujace rozwigzania: likwidowano szkole
podstawows, a w jej miejsce powolywano gimnazjum, likwidowano liceum,
a w jego miejsce powolywano gimnazjum lub w dotychczasowych szkotach
podstawowych lub liceach powolywano zespél szkél. Przy czym czestsze byly
rozwigzania laczace licea i gimnazja niz szkoly podstawowe i gimnazja. Wéw-
czas w jednym budynku szkolnym funkcjonowaly dwie szkoty.

Podobnie problem rozwigzywano z kadra nauczycielska. Nauczyciele
likwidowanych szkél musieli podja¢ decyzje o przejsciu do ksztalcenia gim-
nazjalnego lub pozostaniu na etapie ksztalcenia podstawowego, co czasami
wymagalo przeniesienia miejsca pracy do innej lokalizacji budynku szkoly.
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Dokonanie zmiany musiato si¢ odby¢ w ogromnym tempie, gdyz wraz
z konicem roku szkolnego prace konczyly szkoly w dawnej strukturze, a od
nowego roku, po wakacjach uruchamiane byly juz szkoly w nowej strukturze.
Jesli gimnazjum nie moglo powsta¢ jako odrebna szkota, wéwezas uczniowie
funkcjonowali w budynku dotychczasowych szkét podstawowych, a samo gim-
nazjum miato charakter wirtualny (Famuta, 2010). Nauczyciele w nim pracu-
jacy rekrutowali si¢ z kadry szkoly cz¢$ciowo podstawowej, czgsciowo pracujac
na pol etatu lub zlecenie. Byli w szkole tylko ,na chwil¢” i nie wspéltworzyli
wspélnoty szkolnej. Uczniowie w zwigzku z powyzszym doswiadczali swo-
istego zawieszenia — nie byli juz uczniami szkoly podstawowej, ale pozostawali
w tej samej szkole, wéréd tych samych nauczycieli oraz tych ,dochodzacych”,
nie zawsze w pelni identyfikujacych si¢ z ta wlasnie szkola. Trudno w takich
warunkach budowa¢ etos szkoly.

Zarzuty, ktére wéwczas pojawialy sie, mialy nie tylko charakter organiza-
cyjny, lecz takze merytoryczny. Okazalo si¢ bowiem, ze zgromadzenie w jednej
szkole uczniéw w trudnym rozwojowo okresie miedzy 13. a 16. rokiem zycia,
przysporzylo wielu probleméw natury wychowawczej. Nauczyciele czuli sig
nieprzygotowani do radzenia sobie z niespotykang liczbg i nasileniem trud-
nych sytuacji. Uczniowie konczacy szkole podstawowa w tym okresie prze-
chodzg kryzysy tozsamos$ciowe, emocjonalne, przezywaja napigcia wynikajace
z dojrzewania plciowego, poszukuja swojego miejsca w grupie réwiesniczej,
a nieadekwatne reagowanie doroslych moze te trudnosci potegowaé (Brze-
ziriska, 2000, s. 225). Potrzeba wzajemnego poznania szczegdlnie w zakresie
wymagan, regul zachowania i mozliwosci ich spelniania wprowadza niepew-
nos¢, burzy poczucie bezpieczenistwa, co staje si¢ zrédlem konfliktéw. Zanim
uczniowie i nauczyciele dobrze si¢ poznali, musieli juz rozsta¢ si¢ ze soba.

Dodatkowo okazalo si¢, Ze zintegrowanie nowo powstajacego zespolu
klasowego jest trudne, jesli czas jest tylko trzyletni. Efekty pracy wychowawczej
mogtyby by¢ widoczne dopiero w kolejnym roku, a wéwczas uczniowie konicza
juz edukacje w gimnazjum i przechodza do nastepnego etapu ksztalcenia.

Problemem okazaly si¢ tez rozwigzania podejmowane w malych gmi-
nach, w ktérych decydowano o tworzeniu w mniejszych miejscowosciach
zespoléw szkolnych, ztozonych ze szkoly podstawowej i gimnazjum. Wéwczas
najmiodsi uczniowie narazeni byli na przejawy niecheci ze strony uczniéw
gimnazjum, ktérzy przechodzac do etapu gimnazjalnego — zdarzalo si¢ —
demonstrowali swoja wyzszo$¢. Stalo si¢ to przedmiotem ogélnopolskiej dys-
kusji na famach prasy.

Innym problemem w malych miejscowosciach, majacym podloze logi-
styczno-organizacyjne, byla takze zmiana umiejscowienia szkél réznego

81



Inetta Nowosad, Twona Kopaczyriska

szczebla. Z dwéch szkél podstawowych w dwéch miejscowosciach jedna
musiala zosta¢ przeksztalcona w gimnazjum. Dzieci do momentu reformy
strukturalnej w szkolnictwie uczgszczaly w swojej miejscowosci do szkoly pod-
stawowej, a po jej ukonczeniu majac lat 15, przechodzily do kolejnego szcze-
bla edukacyjnego, najczesciej dojezdzajac do wigkszej miejscowosci. Po zmia-
nie problem polegal na tym, ze dojazdy do szkoly w duzym stopniu zaczely
dotyczy¢ réwniez najmiodszych uczniéw, dopiero rozpoczynajacych edukacje,
szczegolnie wowezas, gdy w danej miejscowosci zlikwidowano szkole podsta-
wowg, a utworzono w jej miejsce gimnazjum. Organizacja dojazdéw pocia-
gnela za sobg potrzebe uruchomienia komunikacji szkolne;.

Problem dojazdu do szkoly wigzal si¢ z zapewnieniem bezpieczenstwa
uczniom, ale mial tez swéj wymiar emocjonalny, ktéry dotyczyt higieny ucze-
nia si¢, potrzeby sprawnej organizacji zaj¢¢ w szkole, utrudnien w realizacji
przez uczniéw zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych. Wszystkie wskazane
czynniki spowodowaly fale niezadowolenia ze zmian i byly szeroko komento-
wane w mediach.

Owczesna debata publiczna koncentrowata sie gléwnie na kwestiach organi-
zacyjnych oraz podajacych w watpliwos¢ wyltonienie gimnazjum jako odrebnego
etapu ksztalcenia. Wskazywano na rozdrobnienie edukacji dzieci i mlodziezy,
na relatywnie krétkie etapy, co narazalo uczniéw na czgste zmaganie si¢ z utratg
poczucia bezpieczeristwa, zmiany formalnych i w nastepstwie nieformalnych
grup réwiesniczych, zmiany nauczycieli z ich wymaganiami, trudnosci w zacho-
waniu ciaglosci oddziatywan wychowawczych. Wspélczesnie powraca obszar
spraw powigzanych ze struktura systemu szkolnego. Co ciekawe, to co wezesniej
bylo argumentem przemawiajacym za wprowadzeniem gimnazjum do systemu
polskiego szkolnictwa, dzisiaj jest argumentem przeciwnym. W momencie przy-
gotowywania przedstawianej publikacji Sejm RP uchwalil ustawy wprowadzajace
zmiany w prawie o$wiatowym. Zmieni si¢ docelowa struktura szkét i od roku
2017/2018 rozpocznie si¢ stopniowe wygaszanie gimnazjéw. Szkola podstawowa
stanie si¢ ponownie 8-klasowa, a licea 4-letnie. Nastapi tez zmiana w ksztalceniu
zawodowym. Debata publiczna zapewne bedzie kontynuowana.

Funkcja opiekunicza szkoly w kontekscie debaty
nad obnizeniem wieku szkolnego

Obnizenie wieku szkolnego, jako decyzja Ministerstwa Edukacji Narodowej,
podjeta w 2009 roku, stala si¢ przyczynkiem do bardzo zdecydowanej, nega-
tywnej reakcji spolecznej. Zaangazowanych w dyskusje zostalo wiele kregéw
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spolecznych, gremiéw i grup. Wypowiadali si¢ takze ci, ktérzy nie mieli aktu-
alnie dzieci w wieku szkolnym. Sita protestow byla tym wigksza, im bardziej
ministerstwo ignorowalo glosy rodzicéw. Zjawiska towarzyszace powstaniu
projektu reformy, a pézniej jej wdrazaniu, wywolaly wiele watpliwosci, by nie
powiedzie¢ fali krytyki, gdyz pomimo otwarcie gloszonej potrzeby spoteczne-
go dyskursu, ministerstwo nawigzywalo bardziej do dawnych praktyk znanych
sprzed 1989 roku. Krzysztof Konarzewski zaznaczal: ,[...] porozumiewanie
si¢ autoréw reformy polskiego systemu o$wiaty z réznymi kregami spoleczny-
mi bylo dalekie od doskonalosci: méwili, ale nie stuchali. W publikacjach i na
niezliczonych zebraniach rozwijali wiasng wizj¢ szkolnictwa, lecz nie wstuchi-
wali si¢ w pytania i milczeniem lub propagandowym frazesem zbywali watpli-
wosci” (Konarzewski, 2002).

Uwadze autoréw reformy umknelo, ze wiaczenie dzieci szescioletnich
w system szkolny wiaze si¢ jednoczesnie z faktem, ze do kazdej kolejnej klasy
przejda dzieci o rok mlodsze niz przed 2009 rokiem. W debacie publicznej
stawiano pytania, na ile szkoly i nauczyciele s3 gotowi do pracy z dzie¢mi
mlodszymi niz dotychczas. Rozwojowe mozliwosci zaréwno dzieci szesciolet-
nich, jak i tych konczacych etap edukacji wezesnoszkolnej wymagaja ze strony
nauczycieli reorganizacji w metodach pracy, wymaganiach i oczekiwaniach.
Dotyczy to zaréwno nauczycieli przyjmujacych najmiodszych uczniéw, jak
i tych nauczycieli, ktérzy przyjmuja uczniéw do klasy czwarte;.

Nie kwestionujac dojrzalosci dzieci w sferze poznawczej, mozliwosci
uczenia si¢ uczniéw szkole, podawano w watpliwos¢ ich dojrzato$¢ emocjo-
nalng i spoleczng w kontekscie schematéw dzialania nauczycieli w polskich
szkotach.

Silny niepokdj wzbudzata kwestia organizacji pracy szkoly w odniesieniu
do realizacji funkcji opiekuniczej. Niedofinansowanie® polskiej o$wiaty, brak
wystarczajacych srodkéw finansowych ze strony paristwa na przystosowa-
nie klas, $wietlic i zaplecza sanitarnego na potrzeby miodszych dzieci byly
przyczyng obaw rodzicéw majacych podjaé decyzje o postaniu szescioletnich
dzieci do szkoly. Kompleksowa opieka przedszkolna, bezpieczenstwo dzieci,
czas pracy placéwek przedszkolnych, prorozwojowy charakter zaje¢ bez presji
oceny to argumenty wysuwane jako kluczowe przez rodzicéw nie decyduja-
cych si¢ na postanie dziecka do szkoly.

3 Reforma z 1999 roku w kwestii finansowania szké! wprowadzita istotng zmiane. Utrzy-
manie szkol stalo si¢ zadaniem gmin, nastgpita wigc decentralizacja wydatkéw zwigzanych
z o$wiatg. Spowodowalo to duza dysproporcje w warunkach pracy szkét w gminach o réznych
zasobach materialnych.
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Na fali niezadowolenia rodzice uruchomili spoleczng akcje ,Ratuj Malu-
chy™, ktéra bardzo aktywnie uczestniczyta w debacie publicznej. Z jednej strony
podejmowana aktywno$¢ stuzyta demaskowaniu sytuacji w szkotach, takze pro-
wadzeniu akgji informacyjnej dotyczacej rozwojowych cech dzieci w wieku 6-7
lat, a z drugiej uczestniczeniu w otwartej dyskusji z réznymi gremiami. Tak sze-
roko zakrojona i dlugotrwata debata publiczna musiala ostatecznie doprowadzi¢
do ustgpienia ministerstwa. W efekcie decyzja o obnizeniu wieku szkolnego
zostala czasowo odroczona. Do wrze$nia 2014 roku (to jest dwa lata pézniej niz
pierwotnie przewidywal projekt) decyzje o postaniu dziecka do szkoly w wieku
szedciu lat pozostawiono w r¢kach rodzicéw. Ten problem obecny jest na famach
mediéw najdluzej, bo od ponad 5 lat niezmiennie.

Burzliwy i dtugotrwaly przebieg debaty publicznej nad obnizeniem wieku
szkolnego wskazuje, ze wypelnianie funkcji opiekuriczej przez szkoly w odnie-
sieniu do najmlodszych uczniéw ma dla rodzicéw bardzo istotne znaczenie.
Ich wielogodzinna praca zawodowa powoduje, Ze chca mie¢ pewnosé, ze ich
dzieci nie pozostang w tym czasie bez profesjonalnej opieki. Biorac pod uwage,
ze charakter opieki i edukacji w pierwszych latach szkolnych doswiadczen jest
dla dzieci kluczowy z perspektywy ich sukceséw edukacyjnych, wydaje si¢ zro-
zumiale, Ze debata publiczna jest tak wyrazista. Warto zauwazy¢, ze z dniem
23 stycznia 2016 roku weszla w zycie nowelizacja ustawy o systemie oswiaty,
w efekcie ktérej ponownie zostal podwyzszony wiek rozpoczecia spelniania
obowigzku szkolnego. Od wrzesnia 2016 roku do szkoly poszly obowiazkowo
juz nie dzieci 6-letnie, ale 7-letnie.

Ideologie i wartoéci w debacie publiczne;j.

Problematyka funkcji wychowawczej szkoly

Kolejnym problemem w debacie publicznej byly kwestie ideologii i wartosci
obecnych w szkole. Wéréd tematéw podejmowanych w mediach w tym zakre-
sie byly: religia w szkole, mundurki szkolne i bezpieczeristwo uczniéw.

Religia. Wiaczenie religii — na mocy konkordatu — do przedmiotéw reali-
zowanych w planie zaje¢ szkolnych ma charakter swiatopogladowy i dlatego
wzbudzil wiele kontrowersji. Szczegélnie emocjonujace okazaly si¢ dyskusje

wokél kwestii eksponowania symboliki religii katolickiej w klasach szkolnych.

* Po roku prowadzenia akeji ,Ratuj Maluchy” Tomasz i Karolina Elbanowscy, jako inicja-
torzy akeji, powolali Stowarzyszenie Rzecznik Praw Rodzicéw.
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Umieszczenie w przestrzeni klas krzyzy mialo swoich zwolennikéw i réwnie
zagorzalych przeciwnikéw. Obserwowa¢ mozna bylo jednoczesnie polaryzacje
polityczng dyskusji. Lewica opowiadajaca si¢ za szeroko pojeta wolnoscig i ega-
litaryzmem wystgpowala przeciw umieszczaniu krzyza w klasach szkolnych,
argumentujac to zawlaszczeniem przez katolicyzm przestrzeni nie tylko fizycz-
nej, lecz takze mentalnej. Uznawano obecnos¢ krzyza za przejaw dyskryminacii
tych, ktérzy katolikami nie sg oraz wskazywano tym samym na naruszenie wol-
nosci i demokracji. Prawica z kolei argumentowala, ze Polska jest krajem gtow-
nie katolikéw, a w Preambule Konstytucji RP (Dz. U., 1997, nr 78, poz. 483)
odwoluje si¢ do kultury zakorzenionej w chrzescijariskim dziedzictwie i roli
katolicyzmu w dziejach narodu. Obecno$¢ katolickiej symboliki w nauczaniu
religii w szkole zapewnia réwniez podpisany ze Stolica Apostolska konkordat.

Obecnoé¢ w szkole religii w kraju postkomunistycznym silg rzeczy wywo-
tata gorace dyskusje. Z jednej strony ujawniala si¢ nostalgia za przedwojenng
edukacjg, jednolitoscia wyznaniows i konserwatywna ideologia kladacg nacisk
na tradycyjne wartosci jak religia (w tym przypadku katolicyzm). Z drugiej
strony podkreslano potrzebe dazenia do racjonalnego i demokratycznego spo-
sobu myslenia.

W przestrzeni publicznej dyskutowano takze problem oceniania i wia-
czania oceny z religii do sredniej ocen otrzymywanych na swiadectwie szkol-
nym. Pytaniem, ktére réwniez stawiano, bylo organizowanie zaje¢ dla uczniéw,
ktérzy nie uczgszczali na religi¢. Szkolom zarzucano nieumiejetne planowanie
zaje¢ 1 niezabezpieczanie lekeji etyki tym, ktérzy zrezygnowali z religii.

Na mocy konkordatu nauczaé religii mogli tylko ci, ktérzy wypelnili
wymogi stawiane przez episkopat. W pierwszych latach funkcjonowania reli-
gii w szkolach emocje w debacie publicznej wzbudzal problem przygotowania
pedagogicznego takich oséb. Mimo istniejacych uregulowan formalnych tego
zagadnienia, pytanie powraca, zwlaszcza w sytuacjach, mocno nagtasnianych
przez media, lamania zasad pracy pedagogicznej przez ksiezy i katechetéw.
Indywidualne przypadki negatywnych zdarzen sz szczegdlnie podsycane
w prasie lewicowej (,Gazeta Wyborcza”). Wielokrotne przywolywanie tego
samego zdarzenia prowadzi do przeswiadczenia, ze takich zdarzen jest bar-
dzo wiele i ze dotycza gléwnie ksiezy-nauczycieli. A stad juz prosta droga do
dokonywania w nieuprawniony sposéb daleko idacych uogélnien.

Warto zwréci¢ uwage, iz toczaca si¢ publicznie debata dotyczaca religii
w szkolach staje si¢ narzedziem walki politycznej i powraca cyklicznie w okre-
sach przedwyborczych. Debata wokot religii to takze stawianie pytan o ideologie
i wartosci stanowigce podstawe edukacji. Jej obecnos¢ w mediach moze wska-
zywat, ze funkcja wychowawcza szkoly ma dla spoleczenistwa istotne znaczenie.

85



Inetta Nowosad, Twona Kopaczyriska

Mundurki szkolne. Réwnie emocjonujace bylo w 2006 roku wprowa-
dzenie obowigzku mundurkéw szkolnych przez éwczesnego ministra MEN
Romana Giertycha. Kontrowersje w debacie publicznej wzbudzilo odgérne
narzucenie wszystkim szkolom wymogu ujednoliconego stroju szkolnego
uczniéw. Nieche¢é wobec takiej decyzji okazywali zaréwno uczniowie, jak
i rodzice, a takze sami nauczyciele. Tym bardziej, Ze obowigzek ten mial by¢
restrykeyjnie kontrolowany na poziomie szkoly oraz przez kuratoria oswiaty.

Niech¢¢ do mundurkéw szkolnych byla tez réznie uzasadniana.
Rodzice uzywali gléwnie argumentacji finansowo-organizacyjnej. Wskazy-
wali na dodatkowy wydatek, co w kontekscie calosci wydatkéw na podrecz-
niki i inne szkolne artykuly rzeczywiscie stanowilo obcigzenie, oraz akcen-
towali dodatkowy obowigzek nalozony na rodzicéw dbania o codzienng
jakos¢ stroju. Uczniowska nieche¢ wigzala si¢ z wprowadzeniem do szkoly
kolejnego elementu szkolnego ujednolicania i pozbawiania indywidualno-
$ci. Nauczyciele natomiast wskazywali restrykcyjnosé nakazu i zewnetrzne
narzucenie obowigzku przez ministra, ktéry nie byl w pelni przez nich
akceptowany.

Mozna powiedzieé, ze bardziej sposéb wprowadzenia nakazu niz sam
fakt istnienia mundurka byl czynnikiem emocjonujagcym w debacie publicz-
nej. Mundurki szkolne moga przeciez staé si¢ elementem etosu szkoty, jed-
nak muszg by¢ traktowane przez wszystkie podmioty edukacji jako element
integrujacy i bedacy zewnetrznym wyrazem uwewnetrznionych wartosci,
z ktérymi wszyscy si¢ identyfikuja. Nie nastapi to w wyniku zewngtrznego
zadekretowania obowigzku. Musi by¢ wyrazem tradycji szkoly i oddzialywan
o charakterze wychowawczym, ktére zbuduja akceptacje uczniéw.

Bezpieczenstwo w szkole. Problematyka bezpieczenistwa w szkole podej-
mowana w debacie publicznej ma dwojaki charakter. Z jednej strony dotyczy
obecnosci firm ochroniarskich w szkole, z drugiej wigze si¢ z budowaniem
pozytywnych relacji i poczucia bezpieczeristwa psychicznego uczniéw. Zada-
niem ochrony w szkole ma by¢ czuwanie nad tym, aby niepozadane osoby, np.
zaklécajace spokdj czy dilerzy narkotykéw, nie mogly wejs¢ na teren szkoty.
Monitorowanie obcych oséb podejmowane jest po to, aby nie prowokowac
sytuacji zwiazanych z agresja. Ma ustrzec przed wnoszeniem niebezpiecznych
narzedzi na teren szkoly i aktami wandalizmu.

Jednak obecno$¢ umundurowanych funkcjonariuszy firm ochroniar-
skich wywoluje pytania o funkcje wychowawcza szkoly. Scedowanie cz¢-
§ci zadan wychowawczych, a takze préba zastapienia kontroli spolecznej
zewngetrzng firmg ochrony, ktéra nie posiada w zakresie swojego dziatania
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celéw pedagogicznych, a jedynie komercyjne, wprowadza czynnik zakltécajacy
przebieg procesu wychowania w szkole.

Z kolei zapewnienie bezpieczeristwa psychicznego dyskutowane jest
w kontekscie relacji migdzy uczniami oraz migdzy nauczycielem a uczniami.
Glosno pietnuje si¢ na famach prasy i na portalach internetowych sytuacje
agresywnych zachowari nauczycieli wobec uczniéw. Jesli zdarzaja si¢, to oczy-
wiscie bulwersuja opini¢ publiczng i sg szeroko komentowane.

Prasa takze chetnie ujawnia przypadki znecania si¢ uczniéw nad réwie-
$nikami, wywolujac w tych sytuacjach debate¢ nad funkcja wychowawcza szkét

i rolg rodziny w procesie spéjnego oddzialywania wychowawczego.

Problematyka socjalna i zdrowotna jako wyraz dbalo$ci
o zdrowy styl Zycia i wyréwnywanie szans dzieci z niskim
wskaznikiem SES®. Dylematy funkcji opiekunczej

Wytrwale podejmowanym tematem w debacie publicznej sa kwestie
zdrowego Zywienia i zapewnienia dzieciom w szkole minimum zdrowej diety.
Szklanka mleka w szkole od lat jest programem promocji zdrowej diety. Obec-
nie promowanie zdrowia w szkole wspierane jest przez kampanie spoleczna
,Pij mleko — bedziesz wielki”. Od kilku lat w mediach réwniez podejmuje si¢
kwestie jedzenia w szkole owocéw i warzyw zamiast stodyczy. W tym zakresie
debata toczy si¢ wokoét sklepikéw szkolnych i produktéw, ktére sg sprzedawane
uczniom. Gléwnie wskazuje si¢ na potrzebe zminimalizowania sprzedazy nie-
zdrowej zywnosci, nadmiaru slodyczy, produktéw sztucznie konserwowanych
i barwionych. Szkoly uczestnicza takze w unijnych programach promujacych
zdrowy styl Zycia, co ze wzgledu na zaangazowanie srodkéw unijnych jest pro-
blematyka podlegajaca spolecznej kontroli®.

Problematyka zdrowego zZywienia natamach prasy stanowi temat,dyzurny”,
ktéry pojawia si¢ w debacie publicznej systematycznie, zwlaszcza w okresach
jesienno-zimowych i zimowo-wiosennych, czyli okresach wzmozonych prze-
zigbien i zachorowan. Daje to asumpt do szerszych dyskusji na temat zdrowia
i zinstytucjonalizowanych dzialari na rzecz rozwijania postaw prozdrowotnych.

Szkoly staly si¢ tez miejscem realizacji programéw pomocy najubozszym
przez uruchomienie dozywiania w szkole, znanego pod hastem ,Podziel si¢

> SES -Sytuacja Ekonomiczno-Spoleczna.
¢ Agencja Rynku Rolnego realizuje program wspétfinansowany ze srodkéw Unii Euro-
pejskiej ,Owoce w Szkole”.
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positkiem”. Symbolem tej akcji jest drewniany pajacyk z ,pustym” brzuchem.
Akcja ta jest podejmowana zaréwno w telewizji i w Internecie, jak i prasie.
Jej nagtasnianie rozpoczyna si¢ co roku pod koniec wakacji oraz w okresach
poprzedzajacych $wieta. Stuzy uczuleniu opinii publicznej na problemy dzieci
z rodzin ubozszych, potrzebujacych wsparcia w wypelnianiu funkeji opiekun-
czych ze wzgledu na nizszy status ekonomiczny.

Jakos¢ edukacji jako orientacja na osiagniecia uczniow.

Wokét funkeji dydaktycznej

Kolejne reformy edukacji wyprowadzily sprawy zwiazane ze szkola i eduka-
c¢ja z ,ciszy” publicznej. Mozna bylo wysuna¢ przypuszczenie, ze od tej pory
jako$¢ ksztalcenia w szkolnictwie publicznym powinna stanowic staly i waz-
ny temat publicznych debat. Niestety, nic bardziej mylacego. Dziwi bowiem
nikly odzew na udzial i osiagnigcia polskich uczniéw w migdzynarodowych
badaniach PISA’. Warto przypomnie¢, ze PISA, , ktérego celem jest uzyska-
nie poréwnywalnych danych o umiej¢tnosciach uczniéw (pigtnastolatkéw)
po to, by poprawié¢ jako$¢ nauczania i organizacji systeméw edukacyjnych
— jest traktowany przez spolecznos¢ migdzynarodows jako przedsiewziecie
unikalne, wprowadzajace nowsa jakos$¢ do polityki os§wiatowej, a mianowicie
dialog migdzynarodowy i wymiang doswiadczen ponad podziatami politycz-
nymi i ideologicznymi (www.pisa.org.pl/cele_programu.htm). Uczestnikéw
programu, ,na zasadzie dobrowolnego uczestnictwa, aczy troska o lepsze
dostosowanie edukacji do potrzeb wspélczesnego $wiata i do wyzwan, jakie

7 PISA to akronim angielskiej nazwy Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosei
Uczniéw (Programme for International Student Assessment) — migdzynarodowego badania koor-
dynowanego przez Organizacic Wspélpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). W badaniu
PISA wyrézniono trzy podstawowe dziedziny: czytanie ze zrozumieniem (ang. reading literacy),
matematyka (mathematical literacy) i rozumowanie w naukach przyrodniczych (scientific litera-
¢y). Punktem wyjscia jest pojecie alfabetyzmu (/izeracy) odnoszace si¢ do ,zdolnosci stosowania
wiedzy i umieje¢tnosci, analizowania, argumentowania i efektywnego komunikowania w procesie
stawiania, rozwigzywania i interpretowania probleméw w réznych sytuacjach”. Program powstat
w 1997 roku w celu poprawy jako$ci nauczania i organizacji systeméw edukacyjnych, zas badanie
realizowane jest regularnie co trzy lata, poczawszy od 2000 roku. W kazdym z kolejnych badan
szczeg6lny nacisk jest polozony na zbadanie jednej dziedziny: w 2000 roku bylo to czytanie ze
zrozumieniem, w 2003 — matematyka, w 2006 — rozumowanie w naukach przyrodniczych. Pierw-
sze badanie PISA zrealizowano w 2000 roku: objeto ono 265 tys. uczniéw z 32 krajéw, w tym 28
krajow OECD. W PISA 2003 wzi¢to udziat 42 krajéw (ponad 275 tys. uczniéw), w tym wszystkie
kraje OECD. W PISA 2006 57 krajéw. Program PISA jest realizowany nadal. Wyniki badan
publikowane sg we wszystkich paristwach w tym samym terminie, tj. grudniu kolejnego roku.
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w przyszlosci po ukorniczeniu edukacji obowigzkowej stang przez mlodymi
ludZmi” (www.pisa.org.pl).

Tymczasem w kwestii jakosci edukacji, w debacie publicznej, dominuje
problematyka badania (sprawdzania) efektéw koricowych, bez akcentowa-
nia jakosci pracy, stosowanych metod, czy pedagogicznych warunkéw, ktére
zapewnilyby wysoka jakos¢ edukacji. W mediach, cyklicznie, tuz po egzami-
nie, publikowane sa testy i sprawdziany, ktére zdaja dzieci. Problematyka ta
powraca w prasie co roku poczawszy od marca do czerwca. Najpierw w zakre-
sie omawiania pytari zawartych w testach, a nast¢pnie w kontekscie uzyska-
nych wynikéw poddawanych wszelakim poréwnaniom.

Ostatnie lata w odpowiedzi na niezadowalajace wyniki, w szczegdlnosci
wyniki badan PISA, przyniosly pewien zwrot w debacie publicznej. W mediach
podjete zostaly zagadnienia dotyczace narzedzi i zasad testowania. Publikacje
prasowe wskazywaly niska skutecznos¢ testéw jako narzedzia umozliwiaja-
cego uczniom wykazanie si¢ mysleniem krytycznym, innowacyjnym pode;j-
$ciem, indywidualnoscia rozwigzan, pomystowoscia. Jednakze mniej juz méwi
si¢ o tym, ze test jest koicowym etapem procesu uczenia si¢, a jego wyko-
nanie odzwierciedla przebieg tego procesu. Rozwijanie myslenia krytycznego
i twérczego jest przeciez procesem, w ktérym istotng role odgrywaja metody
pracy, formy jej organizacji, systematycznos¢ (a nie incydentalnosé dziatar),
dzieki czemu mogg ksztaltowac si¢ nawyki pracy umystowej. Dla ostatecznego
wyniku bedzie wigc mialo znaczenie doswiadczenie edukacyjne ucznia, a nie
wylacznie narzedzie uzyte do weryfikacji efektu.

Media podkreslaja w debacie publicznej, ze polska szkola uczy wiasnie
pod testy, pod klucz (Testolatki, ,Polityka” nr 19, 2011, Ucz si¢ pod klucz,
,Polityka”, 22 czerwca 2011). W efekcie dostrzegany jest schematyzm mysle-
nia i brak samodzielnosci intelektualnej uczniéw. Szkota poréwnywana jest
w prasie do fabryki lemingéw (Fabryki lemingéw, ,Uwazam Rze”, nr 16-17,
2013), bo efektem edukacji jest brak inicjatywy, pomystowosci, indywidu-
alnosci i wlasnych standardéw intelektualnych. Koncentracja na wynikach
testéw i rankingach powoduje réwniez, ze o szkole méwi si¢ jak o rzezni
talentéw (Szkola, rzeznia talentéw, ,Dziennik Gazeta Prawna”, 10-12 maja
2013). Szkotom brakuje bowiem strategii rozwijania indywidualnych moz-
liwosci dzieci. Media postuguja si¢ tez silnie pejoratywnie nacechowa-
nymi poréwnaniami, jak na przyktad wymowne przyréwnanie do wigzienia
(Szkota to wigzienie, ,Uwazam Rze”, 22 kwietnia — 5 maja 2013). Pi¢tnuje
sie fakt, ze szkola wymaga od uczniéw jednakowego myslenia i dzialania,
zgodnie z podanym wzorem, bo wykraczanie poza jedno stuszne rozwigzanie
jest karane zlg ocena.
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Innym nowym problemem powigzanym z nauczaniem w szkolach sg
nieprawidlowosci biznesowe zwigzane z dystrybucja podrecznikéw. Zmiana
w programach oraz pluralizm podrecznikowy umozliwily powstanie firm
wydawniczych specjalizujacych si¢ w wydawaniu i sprzedazy podrecznikéw.
Szkola jest tu ogromnym rynkiem zbytu, o ktéry wydawnictwa zabiegaja. Nie-
stety, zaistniala sytuacja uruchomifa agresywna reklame w szkolach i stalto si¢
to zrédlem nieprawidlowosci w dystrybucji.

Dobér podrecznika jest zadaniem nauczycieli, ktérzy musza si¢ z nim
zapoznaé, zanim podejma decyzje. Argumenty uzasadniajace wyb6r musza
mie¢ charakter merytoryczny. Zdarza si¢ jednak, Ze w zamian za zaméwienie
podrecznikéw proponuje si¢ szkotom rézne prezenty, od czajnikéw po kom-
putery. Wéwczas ocena merytoryczna podrecznikéw schodzi na drugi plan.
Problem ten byl ujawniany przez dziennikarzy. Dobrze ilustruje to tytul pra-
sowy: Podrecznikowe eldorado (,Rzeczpospolita”, 18-19 maja 2013 r.).

W nowej rzeczywistosci wigkszo$¢ ludzi skoncentrowala si¢ na dzia-
taniach zwigzanych z ,zaistnieniem” na rynku pracy, pomnazaniem swych
dochodéw, czasem tez polityka, rekreacja. Dominuje pragmatyzacja, ktéra sku-
pia uwagg spoleczng przede wszystkim na interesach ekonomiczno-socjalnych
i wyznacza orientacje oraz zachowania znacznej wickszosci spoleczeristwa.
Badania przeprowadzone przez Marka Ziétkowskiego ukazuja specyficzng
dla polskiego spoleczenistwa konstelacje wartosci i intereséw (Ziétkowski,
2000, s. 33-34). W pogoni za zyskiem moze ulec zatarciu najwazniejszy cel
funkcjonowania szkoly zwiazany ze wspieraniem rozwoju uczniéw. W zakre-
sie podrecznikéw od dnia 8 lipca 2014 roku obowigzuja przepisy rozporzadze-
nia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie udzielania dotacji docelowej na
wyposazenie szkél w podreczniki, materialy edukacyjne i materialy ¢wicze-
niowe. W efekcie pojawil sie¢ w szkolach bezplatny podrecznik, dostgpny dla
kazdego dziecka w klasach I-III. Ocena warto$ci przyjetego przez minister-
stwo rozwigzania wykracza poza zakres przedstawianego tekstu.

Zakonczenie

Mozna optymistycznie przyjaé, ze juz samo zainteresowanie, badania, moni-
torowanie wdrozonych zmian, publikacje oraz czesta wymiana pogladéw na
tamach prasy lokalnej i krajowej stanowia o faktycznej zmianie w spolecznej
$wiadomosci. I cho¢ reformowanie o$wiaty, bogate zaréwno w wazne, jak i ko-
rzystne postanowienia, nie jest wolne od zarzutéw i uchybier, to jednak stano-
wi istotny bodziec budzacy spoleczeristwo ze ,snu zimowego” do aktywnosci
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spolecznej, sprzyjajacej rozwigzaniu waznych probleméw oswiaty. Jednocze-
$nie dziwi¢ moze fakt niklego zainteresowania spolecznego wynikami badan
osiagnie¢ polskich 15-latkéw na tle uczniéw innych panstw i kondycji polskiej
szkoly w programie PISA.

Przedstawiona prezentacja tematyki debaty publicznej pokazuje, ze zain-
teresowanie spoleczne koncentruje si¢ wokél kwestii socjalnych, zdrowotnych,
dotyczacych bezpieczeristwa, spraw materialnych, ekonomicznych. Zdecydo-
wanie mniej uwagi po$wieca si¢ w ciggu roku na problemy jakosci i jej wspo-
magania. Omawia si¢ wyniki testéw, ale o dobrych praktykach edukacyjnych
méwi sie mniej. Analiza artykuléw prasowych pozwala na postawienie kilku
wnioskéw.

1. Debata publiczna koncentruje si¢ na problemach organizacyjnych, so-
c¢jalnych, zdrowotnych.

2. Istnieja tematy debaty, ktére powtarzaja sie cyklicznie i stanowig tzw. te-
maty dyzurne. Nie s3 to jednak problemy jakosci edukacji.

3. Czesto uwaga jest kierowana na zdarzenia jednostkowe, incydentalne,
ktére s3 najczesciej pochopnie uogélniane.

4. Sposéb przedstawiania zagadnien zwigzanych z edukacjg, szkola, nauczy-
cielami czesto ma cechy sensacyjnosci, stanowigc pozywke emocjonalnej
eskalacji napigc.

5. Walka polityczna obozu rzadowego i opozycji uruchamia w debacie
o szkole tematy zastgpcze (jak np. krzyz w klasie), nie zawsze jednak staje
si¢ przyczynkiem do rozwigzan systemowych.

6. Debata o jakosci ksztalcenia sprowadza si¢ do kwestii sprawdzania efek-
téw i ich poréwnywania na rézne sposoby. Rzadko prowadzi do zainicjo-
wania dyskusji na temat metod pracy z uczniami majacymi stuzy¢ popra-
wie efektywnosci.

Jak zaznacza Miroslaw J. Szymariski, ,modyfikacja stosunku spole-
czeristwa do okreslonych instytucji, w tym takze edukacyjnych, z pewnoscia
dokonuje si¢ wolniej niz przeksztalcanie struktur administracyjnych czy tez
tworzenie nowych przepiséw prawnych” (Szymariski, 1999, s. 22). Tadeusz
Lewowicki podkresla réwniez, ze ,,pozostaje wiara i wcigz ograniczone moz-
liwosci wplywania na to, Zeby polityka o$wiatowa rzeczywiscie stala si¢ spo-
teczng dzialalnoscia, ktorej celem jest okreslanie generalnych zatozen, celéw,
idei, funkeji, zasad oraz struktur okreslonej strategii postgpowania, by zaspo-
koi¢ aktualne i przyszle potrzeby spoleczenstwa” (Lewowicki, 2005, s. 16).
Autor tych stéw taki stan ttumaczy skomplikowanymi relacjami polityki (poli-
tykéw) i spoleczenistwa zwlaszcza w sytuacjach przemian ustrojowych, cha-
osu politycznego, walki politycznej przystaniajacej wiele waznych spraw zycia
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publicznego, kondycji panistwa i, oczywiscie, kondycji oswiaty. Zjawiska te
wystepujace tacznie powoduja, ze programy polityczne i dzialania s3 niespéjne,
poczynania malo efektywne, nastawione bardziej na konfrontacje z politycz-
nymi przeciwnikami niz ksztaltowanie modelu panstwa demokratycznego
spelniajacego potrzeby obywateli. Jednoczesnie nie znamy skutkéw dokonu-
jacych sie wokoét nas transformacji, a dostrzegamy jedynie wiele proceséw na
tyle otwartych, iz trudno byloby nawet wytrawnemu badaczowi dostarczy¢
trafnych i wiarygodnych prognoz (Radziewicz-Winnicki, 2002, 2004, s. 45).

W tym kontekscie mozna przyjaé, ze spoleczenstwo nie wypracowalo
chocby zarysu planowej zmiany edukacyjnej i nie ma wyrobionej opinii,
a skutki zmian ocenia po naglasnianych przez media zjawiskach lub osobi-
stych doswiadczeniach.
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O zjawisku ,,nadnormalnosci” w przestrzeni
edukacyjnej (szkic socjologiczny)

Ciggle i od nowa winnismy pracowac nad oczyszczaniem drogi wiodgcej do lepszego jutra.
Jako ze nie w naszej mocy jest wiedzied, dokqd zmierza calosc,
nie mamy tez prawa odbierac innym ich wiary we wlasng przysziosc.

Speck (2005, s. 314)

Wprowadzenie

O ile na poczatku XXI wieku kontekst socjalizacyjny polskiego spoleczerni-
stwa wigzal si¢ z sytuacja traumy, oznaczajaca glebokie i dotykajace wszystkich
dziedzin zycia przeobrazenia (Sztompka, 2002, s. 455), o tyle dzisiaj bardziej
doswiadczamy ich reperkusji w rozmaitych synkretycznych postaciach — roz-
chwianych przekazach i niespéjnych modelach. Dwa gléwne nurty wspétwy-
stepuja, a zarazem §cierajg si¢ ze soba. Pierwszy z nich, zwiazany z tworzeniem
wartosci, dobr potrzebnych innym ludziom, wspieraja instytucje edukacyjne,
ekonomiczne oraz media, drugi — podkreslajacy gotowos¢ do dzielenia si¢
dobrami, pozostaje w gestii zwigzkéw wyznaniowych (w tym Kosciota kato-
lickiego), czeséci rodzin oraz organizacji narodowych. Zatem warunki socja-
lizacyjne, ktére maja sprzyja¢ zdolnosci podmiotu do spolecznego dzialania,
wpisuja si¢ raczej w swoisty dissens, co oznacza oslabienie znaczen nadawa-
nych przez tradycyjne autorytety i instytucje (Frindt, 2005, s. 181-184). Proces
indywidualizacji, prowadzacy do Zycia ,razem osobno”, prowokuje powstawa-
nie rozmaitych zjawisk o charakterze przeciwstawnym, czego wyrazem jest
poszukiwanie nowych form dzialania, zasilajacych wspélnoty ,karnawalowe”
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(Bauman, 2006, s. 312), internetowe czy ruchy spoleczne o rozmaitej prowe-
niencji (Bokszanski, 2007, s. 87). Mlodziez, ktéra na ogét socjologowie iden-
tyfikuja z kohorta wiekowg 15-24 lata, to szczegdlna — ze wzgledu na swoje
polozenie —kategoria spoleczna zdominowana przez cechy polskiej transfor-
macji, do ktérych nalezy doswiadczenie traumy i intensyfikujacej si¢ (choé nie-
réwnomiernej) modernizacji. Mlodzi sg dzi$ szczegélnie wyczuleni na stabosci
tradycyjnej edukacji opartej na opozycji podmiot—przedmiot i dominacji tre-
§ci, a zarazem pragng nowej, kompleksowej socjalizacji otwartej na réznorod-
no$¢ perspektyw i strategii zyciowych, emocjonalnos¢ i doswiadczenie, ktérej
centralnym punktem pozostaje kategoria zycia codziennego (Maffesoli, 2008,
s. 130-136; Szafraniec, 2011). Eaczy si¢ z tym zorientowanie na doznania
plynace bardziej ze spontanicznego przezywania wiary (dzikie sacrum) niz na
moralne zobowigzania. W polskim spoleczenistwie realizacja projektu tozsa-
mosci dialogicznej (tak bliskiej Janowi Pawlowi II i Franciszkowi I) oparte;
na aktywnej pamieci, otwartej na Innego, spelniajacej si¢ poprzez akcepta-
cje wlasnej plci i relacj¢ milosci oraz zaangazowanie w budowanie ,struktur
dobra” w spoleczeristwie, przebiega jednak w sposéb powolny i rozproszony
(Rogaczewska, 2008, s. 169-171).

Charakter polskich przemian tworzy rzeczywisto$¢ hybrydalng i przy-
nosi rezultaty w postaci kolazu elementéw przednowoczesnych, nowoczesnych
i ponowoczesnych (Ziétkowski, 2000). Konstytuuje on zupelnie nowa jakos¢
zycia, rodzacg trudne wyzwania o charakterze spolecznym i jednostkowym
(Jasiriska-Kania, 2012). ,Mlodziez, cho¢ z natury otwarta na zmiany, jest wy-
stawiona naszczegdlne ryzyko tych wyzwari —tym bardziej,im wwigkszym stop-
niu jest zagubiong, opuszczong czy porzucong (przez kulture, demiurgéw czy
spoleczny system) generacja” (Szafraniec, 2007, s. 208). Niestabilnos¢, niespéj-
no$¢, zachwianie systemu aksjonormatywnego, brak catosciowej, powszechnie
akceptowanej koncepcji nowego porzadku to czynniki, ktére musza powodo-
waé dysharmonizowanie $wiadomosci mlodziezy, nickonsekwencje i niejed-
norodnosci w systemie wartosci i celéw zyciowych. Coraz silniej zaznaczaja
sie u nas procesy zwigzane z fragmentacja spoleczenstwa, z odchodzeniem od
obiektywnych wartosci moralnych, z akcentowaniem indywidualistycznych
dazen i potrzeb (Marianski, 2008, 2011). Na koniecznos¢ konstrukeji wlasnej
biografii (bez jednoznacznych drogowskazéw i w poczuciu odpowiedzialnosci
za whasny los) wskazywaty wyniki badari Hanny Swidy-Ziemby, prowadzone
wéréd elit mlodziezowych. Reprezentanci pokolenia X (studenci i licealisci) to
»nieakceptujacy rzeczywistos¢ konformisci”. W stwierdzeniu tym, a zarazem
swoistym oksymoronie, tkwi ukryte zalozenie, ze $wiat ktéry mozna dowol-
nie ksztaltowaé, nie jest co prawda ,oswojony”, pozostaje jednak terenem
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wyrazania ,ja”, dziatania i pomyslnosci wlasnych dokonan (Swida-Ziemba,
2005, s. 280-297). Do ukrytych, nieartykulowanych bezposrednio wartosci
nalezg: che¢ odnalezienia siebie, afiliacyjne, nieantagonizujace kontakty mie-
dzyludzkie, tesknota za realizacja prostych, rozpoznawalnych wartosci moral-
nych, zapotrzebowanie na sacrum, ktére mozna odnalez¢ zaréwno w tradycji
instytucji religijnych, jak i na drodze indywidualnych poszukiwari noszacych
znamiona synkretyzmu $wiatopogladowego. Mlodzi, doceniajac znaczenie
religii jako residuum symboli o charakterze uniwersalnym, odrzucaja jednocze-
énie te elementy doktryny, ktére sa oceniane jako sprzeczne z indywidualnymi
przekonaniami ludzi wierzacych i zastepuja je tresciami, pojawiajacymi si¢ na
bazie konkurencyjnych grup odniesienia (Mariariski, 2007, s. 249). Mlodziez,
bardziej niz inne kategorie spoleczne, akceptuje rytualnosé otwarta laczaca
formy tradycyjne i nowatorskie, co znajduje odzwierciedlenie takze na terenie
szkoly (Sroczyriska, 2015). Szacunkiem i podziwem cieszy si¢ ten wychowaw-
ca (niekoniecznie wystepujacy w roli sformalizowanej), ktéry potrafi wykre-
owa¢ udany, nasycony emocjonalnie i spolecznie integrujacy rytual (por. Col-
lins, 2011), pozwalajacy wszakze na zachowanie wlasnej indywidualnosci.
Przyktadem moze by¢ nauczyciel-buntownik z filmu Petera Weira (1988)
Stowarzyszenie umartych poetdw. John Keating poprzez oryginalne metody
nauczania przekazuje uczniom moc poezji i zacheca ich do odnajdywania
sensu zycia, a tym samym kontestowania tradycyjnie rozumianego sukcesu.

O przydatnosci koncepcji nadnormalnosci
—rozwazania teoretyczne

Pytania o cechy i uwarunkowania ludzkiej wybitnosci wydaja si¢ by¢ nieodtacz-
nymi towarzyszami ludzkiej kultury i cywilizacji. W kazdym czasie i w kazdej
spolecznosci pojawiaja si¢ jednostki, ktérych cechy i sposoby dzialania postrze-
gane s3 jako nonkonformistyczne i wezesniej czy pézniej prowadzace do spo-
tecznie znaczacych rezultatéw. Niewatpliwie trafne jest spostrzezenie wybitnego
antropologa Ralpha Lintona (1975, s. 18-34), ktéry twierdzit, ze ci, ktérzy czer-
pia korzysci z istniejacego stanu rzeczy, nie dokonuja zmian spolecznych, tym
bowiem zalezy na podtrzymaniu status guo. Modyfikacje w obrebie wzoréw kul-
turowych, zwlaszcza te najistotniejsze, pozostaja dzielem jednostek, ktére cier-
piac w okreslonych warunkach, podejmuja wazne zadania na wlasng reke, bez
odpowiedniego przygotowania i dopiero w trakcie ich wykonywania opanowuja
istniejacy juz w danej dziedzinie (np. technicznej, religijnej, artystycznej, spotecz-
nej, wychowaweczej) porzadek dla jego gruntownego przeksztalcenia (Znaniecki,
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1970, s. 283-289). Scharakteryzowany powyzej sposéb postepowania przystu-
guje tzw. zboczericom nadnormalnym, jak ich nazywal Florian Znaniecki. Nie
ulega watpliwosci, ze wielka zlozonos¢ czynnikéw bio-, psycho- i socjogennych,
decydujacych o ich niepowtarzalno$ci, wptywa na fakt, ze tak jak w przypadku
pisarza, grafika, a na co dzien nauczyciela — Bruno Schulza: wielkos¢ rozsiana jest
skapo w planie swiata (http://www.polskieradio.pl/39/156/Artykul/980849,Bru-
no-Schulz...). Znacznie czgsciej mozna spotkaé¢ czgéciows nadnormalnosé, od-
chylenie ,w gore”, spowodowane checia doskonalszej realizacji wzoréw osobo-
wych, stosowanych na co dzieri w réznych rodzajach rél spolecznych. Jednostki
takie przyczyniaja si¢ swoim zachowaniem do ubogacenia okreslonych wzoréw
oraz do pozytywnej dezorganizacji spotecznej. Nonkonformistyczni innowato-
rzy mogg by¢ pozadani w warunkach dynamicznych przeobrazen kulturowych,
zmieniajacych si¢ ocen wzoréw i zasad wspolzycia spotecznego (por. Pyszczek,
2013). W tym miejscu nalezy z cala moca podkresli¢, ze zdolnos¢ dziatania
sprawczego jest dana wszystkim ludziom, jednak jego rodzaj i zakres pozostaje
bardzo zréznicowany. William H. Sewell Jr. (2006, s. 716) zauwaza, ze specyfika
pragnien, intengji i twérczych przeksztalcen (transpozycji)dokonywanych przez
ludzi zalezy od tego ,,...w jakich zyja swiatach spolecznych, ktére sa wynikiem
charakteru konkretnych struktur przenikajacych te swiaty spoleczne”. Zajmo-
wanie rozmaitych pozycji spolecznych daje jednostkom wiedze o schematach
oraz dostep do réznych zasobéw i ich ilosci, co przektada si¢ na wielos¢ mozli-
wosci dziatania transformacyjnego.

Wybitnos¢ zawsze pozostaje swoista pozytywna dewiacja, wyrazistym
odchodzeniem od tego co ,oczywiste”, niezgoda na tresci normatywne, skta-
dajace si¢ na podzielang przez jaka$ zbiorowosé (wspélnotows) wizje tadu
(Frieske, 1991, s. 155-159). Supranormalny dewiant odwoluje si¢ do wyz-
szego poziomu cywilizacyjnego, czemu towarzyszy zawyzenie standardéw
realizacji warto$ci uznawanych w danym systemie spolecznym, nieego-
istyczna motywacja, samorzutny bunt (Kwasniewski, 1976). Ludzie tacy nie
stosujg si¢ do zwyczajowo zagwarantowanych, dajacych poczucie bezpie-
czefistwa norm, lecz je zwalczaja, podsuwajac odmienne definicje sytuacji.
Oczywiscie, samotna jednostka napotykajaca mocno ugruntowana tradycje
lub powszechng zgode¢ niewiele moze zdziala¢, co doprowadza ja do wyob-
cowania i egzystencji na marginesie spoleczenstwa. Taka mozliwos¢ jest juz
jednak jakim§ wskaznikiem tego — zauwaza socjolog Peter L. Berger (1988,
s. 133) — ,ze powszechnie podzielane znaczenia nie majg nieograniczonej
mocy zniewalania. Lecz jeszcze bardziej sg interesujace te przypadki, gdy
jednostce uda si¢ zgromadzi¢ dos¢ nasladowcéw, zeby uczyni¢ swe odbiega-
jace od ogodlnie przyjetych interpretacje miarg $§wiata, przynajmniej w kregu
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nasladowcéw”. Teoria charyzmy sformulowana przez Maxa Webera (2002)
ukazuje niezwyklos¢ spolecznego autorytetu, ktéry nie jest oparty na tra-
dycji czy prawie, lecz na wplywie osobowosci przywédey. Charyzma moze
ujawnic si¢ nie tylko w dziedzinach religijnych, czego prototypem jest pro-
rok, upominajacy si¢ o boskie prawa w ziemskiej rzeczywistosci, lecz takze
w $wieckich sferach, zwlaszcza politycznej, spolecznej czy wychowawcze;j.
Napoleon Bonaparte, Jézef Pitsudski, Janusz Korczak czy Alexander Neill
to przyktady jednostek zastepujacych stare znaczenia nowymi i rzucajacych
wyzwanie potedze predefinicji. Cho¢ charyzma jest na ogél zjawiskiem krét-
kotrwalym, podlegajacym rutynizacji (idee uciele$niajg si¢ w strukturach),
$wiat nie jest juz catkiem taki sam.

O ile koncepcja charyzmy nie przesadza jednoznacznie o dalekosiez-
nych, pozytywnych konsekwencjach jednostkowego dzialania, o tyle model
zboczenia nadnormalnego ten element zaklada. W koncepcji Znanieckiego
dzialalno$¢ dewiantéw supranormalnych bywala niejednokrotnie przed-
miotem ambiwalentnych ocen, co kwitowano stwierdzeniem: ,trudno by¢
prorokiem we wlasnym kraju”. Historyczne postacie Jezusa, Buddy czy
van Gogha s3 tego wymownym przykladem. Niewatpliwie, w tradycyjnych
spoleczenistwach Losu dewianci doswiadczali zaréwno uwielbienia (przez
mniejszos¢), jak i odrzucenia ze strony wspélczesnych, co nazbyt czesto
owocowalo przesunigtym w czasie uznaniem ich wybitnosci. W innej sytu-
acji znajduja si¢ uczestnicy tzw. péZnej nowoczesnosci (ponowoczesnosci),
ktérej dominujgcymi cechami pozostaja m.in. wzgledna elastycznosé struk-
tur, mobilnos¢ jednostkowa, indywidualizacja czy doswiadczenie ryzyka.
Cztonkéw tych spoleczenstw charakteryzuja niecierpliwe i permanentne
poszukiwania wielkosci, co nierzadko przynosi w konsekwencji jej zamiang
na nietrwaly, wykreowany medialnie zbiér potencjalnych przedmiotéw kon-
sumpcji, w tym popularnych biografii. Rozmaite symulacje, wizje, spekta-
kle (na co wskazywat Jean Baudrillard) uwodzg masy, zapewniajac rozrywke
i kreujac ,pieciominutowe” modele zachowari, swoiste ,wybitnosci”, natych-
miast urzeczawiane i konsumowane (Baudrillard, 2006, s. 83-112). ,Nikt
juz nie panuje nad stowem — pisat Tadeusz Konwicki w Kalendarzu i Klepsy-
drze. Stowa leja si¢ z ust rozwrzeszczanych ttuméw, z glosnikéw radiowych
i telewizyjnych, z milionéw ksigzek i gazet, z magnetofonéw i adapteréw,
z wiecéw 1 koscioléw, z nielegalnych drukéw i z kosmosu. Ogromne rzeki
zatrutych stéw plyna znikad donikad [...] stowo jest $mieciem. Stowo jest
najtariszym opakowaniem plastikowym. Stowo jest kiopotliwym odpadkiem
wspolczesnej cywilizacji. [...] Jak w tym wszystkim odrézni¢ postrzezenia
wazne od blahych, trwate od ulotnych — jak wysupla¢ prawde spod warstw
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strojéw jarmarcznych, postanowié co strdj, a co przebranie, co jest czego uda-
waniem?” (za: Bauman, 1994, s. 18-19).

Prawdziwa wielkos¢ wydaje si¢ opiera¢ takim mutacjom, wystepu-
jac w obronie wartosci rudymentarnych, niezbywalnych. Czas dziala na jej
korzysé, gdyz u podstaw znajduja si¢ najwazniejsze, uniwersalne stany rzeczy:
prawda, dobro, pickno, sacrum (Kaczyriska, 2000, s. 108-109). Niekiedy spo-
teczeristwo docenia wysitki wybitnej jednostki, nadaje stygmatyzuje ja jako
geniusza, rzadziej obdarza wysoka pozycja spoleczna. Préba ,uwigzienia” zbo-
czerica nadnormalnego w prawomocnych strukturach spotyka si¢ niekiedy
z jego dezaprobata, zawsze jednak prowadzi do transgresji znaczen, przypisy-
wanych okreslonym pozycjom i rolom spolecznym. Biografie wybitnych ludzi
nierzadko obfituja w elementy sklaniajace do myslenia o nich w kategoriach
potencjalnej demoralizacji. Czasami znajdujemy w nich obrazy nielatwego
dziecinistwa, stabych wynikéw w nauce szkolnej, konfliktowego usposobie-
nia, braku respektu dla obowiazujacych norm prawnych i moralnych (Czekaj,
Gorlach, Lesniak, 1998, s. 73-93). Czynniki te wskazuja na swoista buntow-
niczo$¢ towarzyszaca takim jednostkom juz we wezesnych fazach socjalizacii,
niezgodg na rézne formy nacisku symbolicznego i przymusu wychowawczego,
preferowanie bardziej otwartych srodowisk spolecznych, o wigkszym margi-
nesie swobody w pelnieniu rél. Wszyscy zboczency nadnormalni spotkali sie
w dziecinstwie i w mtodosci z réznymi systemami kulturowymi, odmiennymi
od akceptowanego w ich wiasnych spoleczenstwach. Przekonanie o relatyw-
nym znaczeniu rozmaitych rozwigzan spolecznych (takze subkulturowych)
wzmacnial wplyw innych pozytywnych dewiantéw, z ktérymi jednostki
te podejmowaly interakcje bezposrednie lub posrednie (dzigki literaturze,
wytworom artystycznym i technicznym oraz tresciom medialnym).

Nie ulega watpliwosci, ze nieopresyjne, lecz perswazyjne, oparte na oso-
bistym przykladzie oddzialywanie wychowawcze, zwlaszcza rodzicielskie, jest
gléwnym czynnikiem sprawczym wiary w siebie i poczucia wiasnej godno-
$ci. Ludzie posiadajacy silng motywacje prospoleczng i wykazujacy niezwy-
kte poswiecenie dla ratowania wartosci i zycia innych twierdzili, ze nikogo
w takich sprawach nie pytali o rade — uwazali, Ze po prostu muszg to zro-
bi¢. Nie mogli bezczynnie przyglada¢ si¢ ztu (Koralewicz, Malewska-Peyre,
1998, s. 11-21). Pozadana, a trudno osiagalna (zwlaszcza w ponowoczesnosci),
wewnatrzsterownos§¢ i autonomia jednostkowa wskazuje na istnienie ukladu
wartosci centralnych, ktéry u ludzi nadnormalnych sprzyja swoistej ciaglo-
§ci tozsamosciowej (Malewska-Peyre, 2005, s. 17-18). Mimo ze wspéiczesne
modele osobowosciowe promuja otwartos¢, kreatywnosé, tworczosé, pytanie
o wybitnoé¢ jednostkowsa nie ulega marginalizacji. Pozostaje ono niezwykle
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waznym jakosciowo sprzeciwem zaréwno wobec miatkosci konsumpcjonizmu
i zachtanno$ci Mcswiata, jak i wobec jego alternatywy — brutalnej agresywno-
éci dzihadu (Barber, 2000). Wplyw wybitnej jednostki na zbiorowo$¢ polega
na ucielesnianiu i kontynuowaniu gloszonych przez nig idei. ,Dlatego tak jak
Zieloni walczg przeciw zanieczyszczeniu powietrza przez spaliny i wyziewy
— czytamy w Buszu po polsku Ryszarda Kapusciriskiego (1988, s. 18) — powin-
ni$my walczy¢ przeciw zanieczyszczeniu stosunkéw miedzyludzkich przez
ignorancje i nienawis¢”.

W wizji spoleczenistwa przyszlosci zwraca si¢ uwagge na rolg, jaka moga
odegrac zboczericy nadnormalni lub jednostki, ktérych pewien obszar osobowo-
éci naznaczony zostal cechami supranormalnosci (Znaniecki, 1970). Globalna
cywilizacja ,ludzi madrych” (cenigcych réznorodnosé¢ kulturows) i ,dobrych”
(szanujacych godno$é jednostkowa) moze zostal stworzona przez mlodych,
wspoldziatajacych na bazie grup réwiesniczych, zorientowanych na prefiguracje
kulturows, ale zainspirowanych przykladami wybitnosci przedstawicieli star-
szych pokolen. Warto w tym miejscu przywota¢ kilka bliskich autorce postaci,
wyrézniajacych si¢ aktywnoscia na rzecz dobra i madrosci. W obszarze zycia reli-
gijnego i duchowosci trudno przeceni¢ znaczenie Jana Pawla II i Franciszka I.
Wplyw Jana Pawta II (zmartego w 2005 roku) na miodych ludzi towarzyszacych
jego wieloletniemu pontyfikatowi, a obecnie papieza Franciszka opiera si¢ na
wiarygodnosci i osobistym §wiadectwie, ktérego fundamentem jest otwieranie
si¢ na dobro innych (por. Necek, 2014). ,Nie tylko nie zubaza to naszego spoj-
rzenia, lecz jeszcze bardziej nas wzbogaca, gdyz pozwala uznaé¢ prawde innego,
wazno$¢ jego doswiadczenia i podstawy tego, co méwi, nawet jesli ukrywa
to za postawami i wyborami, ktérych nie podzielamy” (http://wpolityce.pl/
kosciol/305325-papiez...; dostep: 21.08.2016).

Siggajac do niwy akademickiej, pragne odwola¢ si¢ w tym miejscu do
osobowosci Pana Jana — wybitnego socjologa okresu powojennego (zmartego
w 2004 roku). Jak méwit o nim Jan Lutyriski: ,Znamienng dla dziatalnosci
profesora Szczepariskiego jest takze tendencja, ktéra mozna nazwac konstruk-
tywistyczng. Charakterystyczna jest ona chyba w ogéle dla jego osobowosci.
[...] Dominuje zdecydowane dazenie, aby do kazdej dziedziny badan i reflek-
sji wnies¢ cos§ pozytywnego, wnies¢ to, co moze by¢ pozyteczne dla jej rozwoju.
Laczy si¢ z tym cecha, ktérg nazwalbym realizmem — realizmem w przedsta-
wianiu zjawisk spolecznych, w ukazywaniu ich we wlasciwych proporcjach,
a jednoczesnie w mozliwie najprostszy sposéb, bez uzywania wyszukanej ter-
minologii i udziwnier” (por. Kozeki i in., dostep: 24.09.2016). Szczepanski
byl mistrzem i wychowawcg oddzialujacym na kolejne pokolenia socjologéw,
z czasem coraz bardziej otwartym na problemy egzystencjalne (Sprawy ludzkie,
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1984; O indywidualnosci, 1988), myslicielem formulujagcym trudne pytania
(m.in. o funkcje ,$wiata wewnetrznego”, bedacego centrum jednostkowej pod-
miotowosci) i nieudzielajagcym tatwych odpowiedzi. Jakze aktualne z perspek-
tywy powojennej, w tym ¢wieréwiecza polskiej transformaciji, wydaja sie by¢
podejmowane przez Jana Szczepariskiego kwestie poszukiwania politycznego
i edukacyjnego rozwigzania bedacego proba przezwyci¢zenia, z jednej strony —
zadan wolnego rynku sprzyjajacych postawom egoistycznym i maksymalizacji
zysku, a z drugiej — kolektywistycznych ograniczen systemu autorytarnego.
Jego zdaniem naczelng wartoscig winno by¢ ksztaltowanie indywidualnych
zdolno$ci twérezych, oryginalnosci i checi dzielenia sie z innymi.

O niektérych wspélczesnych wyzwaniach socjalizacyjnych

Jak juz wspomniano we wstepie artykulu, wspdlczesne wyzwania socjalizacyj-
ne przejawiaja si¢ na réznych, cho¢ wzajemnie przenikajacych sig, plaszczy-
znach zycia spolecznego, od globalnej poczawszy na mikrostrukturalnej kon-
czac. W kregu kultury zachodniej mozna je wigza¢ z upadkiem nowoczesnego
projektu, ze swoistym ,bankructwem” intelektualnych elit, oznaczajacym nie-
mozno$¢ odniesienia do ,przewidywalnej” przyszlosci, obecnie zagrozonej
zderzeniem z cywilizacjg islamu (por. Huntington, 2008). Wizje przysztosci
staja si¢ coraz mniej optymistyczne — podkreslaja socjologowie tacy jak Ulrich
Beck, Anthony Giddens i Scott Lash (2009). Konsekwencja refleksywnej mo-
dernizacji, a co za tym idzie konfliktowego dynamizmu spoleczeristwa ryzyka,
staja si¢ niepozadane zjawiska, takie jak: kryzysy gospodarcze i ekologiczne,
nacjonalizm czy fundamentalizm religijny, mozliwe s takze wojny i rewolucje.
Propagowanie konsumpcji, czego od polowy lat 90. zacz¢lo doswiadczad tak-
ze polskie spoleczenstwo, opierajace si¢ na ekonomicznym modelu szybkiego
dostepu do przedmiotéw i ustug, zdaje si¢ zaspokaja¢ potrzeby i ,zachcian-
ki”, w rzeczywistosci prowadzac do kultu marnotrawstwa i upowszechnienia
skultury kasyna”. Powigkszaniu si¢ nieréwnosci spotecznych towarzyszy obo-
jetnos¢ zorientowanych kosmopolitycznie przedstawicieli ponadnarodowego
biznesu i przemyslu kulturalnego. Zygmunt Bauman zauwaza, ze wicksza
cze$¢ swojego zycia spedzaja oni w strefie bezwspdlnotowej, ktadac nacisk na
indywidualng autonomig, ktéra jest ujmowana ,[...] jako bezproblemowa ta-
twos¢, z jaka wchodzi si¢ w stosunki partnerskie i je porzuca. [...] Secesja ludzi
sukcesu to przede wszystkim ucieczka od wspélnoty” (Bauman, 2008, s. 78).
Socjologowie zajmujacy si¢ ponowoczesno$cig zwracaja uwage na niebezpie-
czefistwa zwigzane z przenoszeniem tej strategii na relacje miedzyludzkie,
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zwlaszcza te, ktére do niedawna byly domeng grup o charakterze naturalnym
(wiezi typu descent) (por. Bauman, 2007; Marianski, 2004, 2011).

Dotyczy to takze stosunku wychowawczego, ktérego niepowtarzalnosé,
zakorzeniona aksjologicznie w okreslonym modelu kulturowym, zwiagzana
jest z wplywem na osobowos¢ innego czlowieka (Znaniecki, 2001; Barber,
2008). Kultura prefiguratywna (Mead, 2000), w ktérej ,dzieci uczg starszych”,
w znacznym stopniu podwaza role rodziny jako Zrédla wartosci i norm, co
taczy sie z odwréceniem, rozproszeniem przekazu oraz tzw. wyprzedzeniem
socjalizacyjnym. Agendy edukacyjne, nowe media i instytucje rynkowe coraz
wezesniej ingeruja w proces socjalizacji pierwotnej, co z jednej strony stwarza
mozliwo$¢ zmniejszania niekorzystnych réznic srodowiskowych, ale z drugiej
— budzi obawy o niedostateczne zakorzenienie aksjologiczne (Pilch, 2009).
Tym bardziej, ze rodzina jako instytucja przechodzi istotne przemiany — wzra-
sta znaczenie modelu partnerskiego opartego na ,,psychologicznym uszlachce-
niu” (Szlendak, 2011) oraz znaczenie funkcji mitosci i indywidualnego autory-
tetu rodzicéw. Nie bez znaczenia sg takze problemy zwigzane z utrzymaniem
ciaglosci zycia rodzinnego (kohabitacja, rozwody, ograniczanie dzietnosci).
Z kolei mlodzi wydaja si¢ by¢ obciazeni zbyt duza odpowiedzialnoscia za
wlasny los, czego efektem jest swoiste ,zawieszenie kulturowe”, obawa przed
wchodzeniem w dorostosc i niejednokrotnie doswiadczenie crowded nest. Pod-
kresla sie, ze tozsamosci mlodych maja wiele cech hybrydalnych, a narcyzm
wspo6twystepuje z brakiem przywigzania do materializmu i checig bycia uzy-
tecznym dla innych, co znajduje odzwierciedlenie zwlaszcza w mediach spo-
tecznosciowych. Wséréd mlodziezy zauwazalny jest spadek znaczenia mediéw
tradycyjnych na rzecz Internetu, ktéry obok pelnienia znaczacych funkeji
socjalizacyjnych, zwiazanych z informacja, dostarczaniem modeli zachowan,
komunikacja, rekreacja czy wspieraniem aktywnosci na rynku pracy, generuje
szereg negatywnych zjawisk w rodzaju: ,wszystkozernosci”, braku dostatecznej
kontroli dostepu do tresci oraz czasu uzytkowania czy promowania kultury
o cechach solipsystycznych (Miczyriska-Kowalska, 2012, s. 121-136).

Widoczne jest takze stabnigcie socjalizacji religijnej, zdominowanej przez
instytucjonalny wplyw Kosciola katolickiego. Duze znaczenie posiada ,filtr”
rodzinny i réwiesniczy, totez od postaw i zachowan znaczacych innych — naj-
pierw rodzicéw (i uczestniczacych w wychowaniu dziadkéw), a w okresie ado-
lescencji — réwiesnikéw, w znacznej mierze zalezy stopien internalizacji i che¢
podtrzymywania/poglebiania wzoréw zycia religijnego (por. Collins, 2011).
W spoleczenistwie polskim, zwlaszcza w srodowisku miodziezy, scenariusz
powolnej desakralizacji w obszarze §wiadomosci, a nast¢pnie kultu religijnego,
realizowany jest czesciej niz scenariusz kontynuacji czy rewitalizacji religijnej
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(Piwowarski, 1996; Baniak, 2007; Mariariski, 2008). Sprzyjaja temu, nierzadko
podnoszone w dyskursie spolecznym, takie okolicznosci jak niedostosowanie
katechezy do struktury szkolnej, zachowawczos¢ instytucji religijnej, ,jezyk”
odlegly od potrzeb i oczekiwan mlodych, a takze zachowania samych duchow-
nych. Jak wynika z badan autorskich, prowadzonych wéréd maturzystéw regionu
$wigtokrzyskiego pod koniec pierwszej dekady XXI wieku, orientacje rytualne
nabyte w okresie socjalizacji pierwotnej, zwlaszcza w rodzinie, stanowig ,pas
transmisyjny” dla partycypowania w réznego typu rytuatach, a brak takich kom-
petencji utrudnia przezywanie ,tego, co niecodzienne” (Sroczyriska, 2013,2015).
Niewatpliwym wyzwaniem jest postgpujacy proces prywatyzowania wiary, anal-
fabetyzm religijny i duchowe ,pustynnienie”, z drugiej zas — potrzeba indywi-
dualnego $wiadectwa (duchownych i §wieckich) oraz autentycznej wspélnoty.
Z kolei szkola stoi przed trudnym zadaniem jednoczesnej odpowiedzi na
oczekiwania o charakterze pragmatycznym, zwigzane z rynkiem idei i ustug, oraz
tozsamo$ciowym — zorientowane na ksztaltowanie postaw etycznych, dzielenie
si¢ dobrami z innymi. Oznacza to realizacj¢ powinnosci uczenia i wychowywania,
przy czym ta druga Iaczy sie ze wspomaganiem, a nie zastepowaniem rodziny
w przystugujacych jej funkcjach. Wspélezesnym zagrozeniem funkcjonowania
szkoly pozostaje zbiurokratyzowanie i etatystyczne zarzadzanie, a co za tym idzie
jego upolitycznienie (por. Sliwerski, 2015), adiaforyzacja dziatasi, implementacja
strategii rywalizacyjnych czy instrumentalizacja uczniéw. Warto jednak pamietac,
ze rola wychowawcy jest mocno wpisana w przestrzen ambiwalencji, w kontra-
dyktoryjnos¢ normatywna, co w interesujacy sposéb komentowat Lech Witkow-
ski (1998, s. 212-215), odwolujac sie do koncepcji Roberta Mertona (Merton,
Barber, 1976, s. 3-31). Oscylowanie migdzy normami i kontrnormami pociaga
za sobg bliskos$¢ i serdeczno$¢ w stosunku do wychowanka, ale jednoczesnie
pewna koniecznos¢ dystansu, bez ktérego dobre pelnienie roli nauczyciela nie
byloby mozliwe. Oznacza to, ze aspekt merytoryczny roli jest scisle powigzany
z wymiarem afektywnym, ktéry nie musi pojawia¢ si¢ w najbardziej podstawo-
wym mechanizmie jej formulowania i przekazywania, co jest doswiadczeniem
wielu uczestnikéw procesu edukacyjnego na poziomie szkolnictwa wyzszego.
Podzielam opini¢ tych badaczy i praktykéw rzeczywistosci edukacyjnej, ktérzy
uwazaja, ze szkola powinna pozosta¢ instytucjg konserwatywng per se na pozio-
mie celéw (nadrzednych wartosci), podezas gdy srodki (strategie i sposoby ich
osiagania) winny by¢ dostosowywane do zmieniajacych si¢ warunkéw spoteczno-
-kulturowych. Trzeba jednak pamietaé, Ze w polskiej rzeczywistosci wychowaw-
czej szkota pelni gléwnie funkcje reprodukeyjng o charakterze stratyfikacyjnym
(w wymiarze wyksztalcenia, zamoznosci, kapitatu spolecznego i kulturowego)

(Bielecka-Prus, 2010, s. 325-334). Niestety, mniejszg troska, do czego przyczynia
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si¢ takze tozsamo$¢ nauczycieli (por. Kwiatkowska, 2005), objeta jest realizacja
innych funkeji, takich jak: rozwéj (a nie petryfikacja) osobowosci, wychowanie
do innowacji, spedzanie czasu wolnego czy poglebianie zainteresowan wycho-
wankéw. W dzisiejszym $wiecie warto takze pamigta¢ o reaktywowaniu znacze-
nia szkoly jako kulturotwérczego osrodka spolecznosci lokalnej, a takze waznego
posrednika w transmisji kultury narodowej, europejskiej i globalne;.

Uwagi koncowe

Dla socjologa interesujacym wyzwaniem pozostaje spojrzenie na tresci kul-
tury jako komponenty socjalizacji internalizowane w postawach i zachowa-
niach ludzi, stuzace konstruowaniu spotecznych i indywidualnych tozsamosci.
Ich przeobrazenia odzwierciedlaja wzajemne przenikanie si¢ proceséw insty-
tucjonalizacji i indywidualizacji w warunkach nowoczesnych spoleczenstw.
W swietle prowadzonych badan mozna zalozy¢, ze wigkszos¢ miodych Po-
lakéw, zwlaszcza u progu dorostosci, posiada cechy tozsamosci moratoryjnej
(ang. moratorium identity), nie bedac pewnymi co do ostatecznych rozstrzy-
gnie¢ zyciowych lub posiada tozsamos$¢ przejeta (ang. foreclosed identity), ak-
ceptujac zobowigzania normatywne pod wplywem nacisku autorytetéw lub
rodzicéw i nie doswiadczajac przy tym wewnetrznych sprzecznosci. Najrza-
dziej reprezentowany jest typ tozsamosci rozproszonej (ang. diffused identi-
ty), a zwlaszcza wypracowanej (ang. achievement identity) (Krzychata, 2007,
s. 239-248; Sroczyniska, 2010, s. 114-126). Ten ostatni wydaje si¢ by¢ naj-
silniej powiazany z czg¢$ciowym badz wieloaspektowym wplywem jednostek
supranormalnych, ktérych postawy i zachowania stuza do konstruowania wia-
snych odniesienl. Tozsamos$¢ mlodych ludzi coraz czesciej podlega osobiste-
mu samookresleniu, czemu towarzyszy brak spéjnosci na plaszczyznie bio-
graficznej. Oddzialywania socjalizacyjno-wychowawcze podlegaja stopniowe;
deinstytucjonalizacji, co jednak nie oznacza zerwania wigzéw o charakterze
miedzygeneracyjnym. Tresci transmitowane pokoleniowo zachowuja relatyw-
ng wazno$¢ w zyciu mlodziezy, jednak ich nosnosé¢ socjalizacyjna musi by¢
postrzegana w kontekscie zaplecza spoleczno-demograficznego i aktywnosci
mlodego pokolenia. Socjologowie probuja okresla¢ te procesy w kategoriach
stopniowej sepizacji (Fatyga, 2001)", ale i solidarnosci tolerancyjnej (Szlendak,

! Barbara Fatyga twierdzi, ze charakterystyczny dla wspélczesnej miodziezy socjalizowanej
w zachodniej kulturze brak tendencji buntowniczych zamienit si¢ w sepizacje, rozumiang jako
stopniowe uniewaznianie tresci o charakterze postfiguratywnym. Oczywiscie nie oznacza to, ze
mlodzi nie potrzebujg obecnosci i przewodnictwa starszych, uznajg nawet to za ich obowigzek.
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2012)%. Kontynuacja waznych elementéw $wiata wartosci, co pokazujg réw-
niez badania autorskie prowadzone wéréd maturzystéw pod koniec pierwszej
dekady XXI wieku (Sroczyriska, 2013), wyraza z jednej strony op6r przeciwko
,znaczeniowej pustce”, z drugiej zas prowokuje do poszukiwania zachowan
i symboli w sferze prywatnej, niejednokrotnie zaposredniczonej medialnie.
Zjawisko to uruchomilo nowy typ obywatelskosci, zwigzany z gwaltownym
rozwojem mediéw spolecznosciowych.

Osoby znaczace, a zarazem jednostki buntownicze, ktére pojawiaja
sie w $rodowisku doroslych na réznych etapach socjalizacji dzieci i mlo-
dziezy, moga pelni¢ bardzo wazna role w procesach transformacji cywiliza-
cyjnej. Pozostaja one krytyczne wobec kazdego typu ideologii, traktujac ja
jako forme¢ wiadzy symbolicznej, zaréwno zewngetrznej (instytucjonalnej),
jak 1 wewnegtrznej, zinterioryzowanej przez jednostki w postaci ,wlasciwych”
uktadéw znaczen. Ideologie zasilaja w istocie interesy spotecznych i politycz-
nych elit (Michel Foucault), czgsto niezainteresowanych wspieraniem dzialan
pro publico bono®. Wsréd badaczy polskiej transformacji nierzadko pojawiaja
si¢ glosy podnoszace kwestie krétkowzrocznosci elit politycznych, bezreflek-
syjnego ulegania obcym trendom obyczajowo-kulturowym przez czgs¢ sro-
dowisk opiniotwoércezych, trywializacji debaty publicznej, niskiego poziomu
kultury politycznej, rozkladu moralnych standardéw Zycia politycznego i spo-
tecznego (Stawrowski, 2014). Demaskatorski, a zarazem innowacyjny wplyw
supranormalnosci na $rodowisko réwiesnicze mtodych, bedace ich naturalnym
zapleczem spolecznym, jest zatem nie do przecenienia. Chodzi tu zaréwno
o obnazanie slabosci tzw. ideologii totalnych przybierajacych postaé swieckiej
religii, jak i ideologii ,partykularnych” o charakterze statusowym, ekonomicz-
nym i politycznym, cho¢ jak zauwaza Daniel Bell (2005, s. 373-382), rady-
kalna inteligencja i starzy ideologowie stracili swoja ,prawde” i sil¢ perswazji.
Na potrzebe dekonstruowania ,ukrytych intencji” grup zarzadzajacych pol-
ska o$wiatg zwraca uwage Bogustaw Sliwerski (2015). Kwestie te podkreslaja
,zaangazowane” nurty nauk spolecznych, wiaczajace sic w odbudowywanie
nadwatlonych, niekiedy obumarlych wiezi wspdlnotowych, dzigki ktérym
zachowujemy i odkrywamy na nowo nasze czlowieczenistwo. Peter McLaren
(2015) uwaza, ze dehumanizacja mlodziezy pozostanie krétkim epizodem

2 Tomasz Szlendak stawia hipoteze, ze pomimo silnych wigzi rodzinnych mtodzi i starsi
oddalajg si¢ od siebie na ptaszczyznie aksjologicznej (solidarnos¢ tolerancyjna), jednak wpltyw
pokolenia dziadkéw moze by¢ wickszy niz rodzicéw.

3 Proces oligarchizacji posttotalitarnych spoteczeristw Europy Srodkowo-Wschodniej,
takze Polski, byl podnoszony przez socjologéw transformacji (por. P. Sztompka; J. Gladys-Ja-
kobik; A. Zybertowicz).
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w dziejach wychowania, a edukacja stanie si¢ jednym z elementéw sprawie-
dliwosci spotecznej. Edukacja wzmocniona rysem ,nadnormalnosci”, tak
jak ja rozumial Florian Znaniecki, moze odegra¢ w tym procesie kluczows
role. Tym bardziej, ze na réznych jej szczeblach spotykamy nauczycieli, kt6-
rych osobowosci posiadaja cechy nadnormalnosci. Sa wsréd nich tacy, kto-
rzy oprécz pasji i zaangazowania charakteryzuja si¢ jednostkowa wybitnoscia,
chociaz pewnie nie zawsze pozostajg $wiadomi socjologicznego zaplecza wia-
snej dewiacyjnosci. Szkoda, ze struktury biurokratyczne (korporacyijne, tak jak
w wypadku wyzszych uczelni) systemu edukacyjnego wypychaja ich niekiedy
na ,zewnatrz” lub nie pozwalaja rozwina¢ ,skrzydel”. Ci jednak, ktérym cho-
dzi o co$ wigcej niz tylko o poprawne wykonywanie zawodu pedagoga, dajace
prestiz, podstawowe zabezpieczenie materialne i niekiedy mozliwo$¢ realizacji
kariery, zgodzg si¢ zapewne z zasadami (por. Dylus, 2016, s. 484-496)* wspot-
okreslajagcymi fenomen ,nadnormalnosci”. Niektére z nich posiadaja zastoso-
wanie gléwnie w pracy z mlodzieza:

Nie badz obojetny na sprawy spoleczne, nie béj si¢ podejmowania stuzby
dla dobra wspdlnego, szukaj sojusznikéw; Nie mieszaj srodka z celem— nie
wolno godzi¢ w czlowieka, uchyla¢ praw moralnych; sa granice nieprzekra-
czalne, kiedy trzeba powiedzie¢ non possumus; Nie zniechgcaj si¢ niepowodze-
niami, badZ cierpliwy i mezny; Doceniaj permanentng edukacje i kompeten-
cje, badz krytyczny wobec demagogii, stereotypéw i resentymentéw; Wspieraj
ludzi mlodych (ich talenty i glowy pelne pomystéw) w wypracowywaniu pro-
jektéw zyciowych; Badz tolerancyjny, doceniaj mozliwo$¢ zawierania kompro-
miséw, zgodnie z zasada primum non nocere; Walcz z korupcja, nepotyzmem
i klikowoscia; Promuj etyke odpowiedzialnosci i wcielaj ja w zycie.
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Przywodztwo nauczycieli
— konteksty teoretyczne i praktyczne

Uwagi wstepne

W prezentowanym tekscie — zgodnie z zapowiedzig w tytule — podejmuje pro-
blematyke przywédztwa nauczycieli. W prowadzonych rozwazaniach skupie
si¢ na przyblizeniu kategorii pojeciowej, jaka jest przywédztwo nauczyciel,
i ukazaniu znaczenia, jakie przypisuje si¢ przywédztwu nauczycieli w rozwoju
szkoly. Wskaze takze na — wybrane przeze mnie na potrzeby niniejszych roz-
wazan — dwa zasadnicze czynniki, decydujace o jakosci przywodztwa nauczy-
cieli,a mianowicie na role dyrektora szkoly w budowaniu potencjatu przywod-
czego nauczycieli, w rozwijaniu przywddztwa partycypacyjnego w szkole, jak
i rol¢ nauczycieli akademickich w przygotowaniu nauczycieli do pracy w za-
wodzie oraz w ich ciagglym rozwoju zawodowym.

Zakladam, ze po pierwsze przywédztwo powinno si¢ rozwijaé na réz-
nych poziomach organizacji szkoly i obejmowa¢ rézne podmioty edukacyjne,
a zwlaszcza nauczycieli (Snoek, 2014; Flores, 2014; Madalinska-Michalak,
2015). Po drugie, warunkiem wprowadzania jakichkolwiek zmian w szkole
jest to, jak dyrektor szkoly i nauczyciel postrzegaja siebie i swoje role w szkole
i w jej otoczeniu (blizszym i dalszym), jakie miejsce przypisuja sobie i na ile
pragna zmian w swojej codziennej pracy, gdyz — jak trafnie zauwaza Miro-
staw J. Szymanski (2014, s. 22) — ,najbardziej istotne Zrédta i impulsy zmiany
znajduja si¢ w samym systemie oswiaty”. Po trzecie za$, wszelka wspélczesna
refleksja nad nauczycielem i jego pracag wymaga — jak stusznie zauwaza Hen-
ryka Kwiatkowska (2001, s. 72) — usytuowania ,nauczyciela w kulturze, a nie
jak sie powszechnie postuluje, blizej dziecka, w klasie szkolnej”. Redukcyjne
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podejscie do roli nauczyciela moze oznacza¢ skazywanie ,edukacji na pewien
rodzaj wyalienowania z probleméw, ktérymi zyje wspélczesny $wiat” (tamze).
Bez uwzglednienia zmian, ktére dzieja si¢ w $wiecie, bez umiejetnosci roz-
poznania rzutujacych na prace nauczycieli warunkéw spotecznych, ekono-
micznych, kulturowych, czy historycznych, nauczyciel nie jest w stanie wia-
$ciwie czyta tego, co si¢ dzieje w jego szkole i klasie. Zrozumienie warunkéw,
w jakich przyszlo pracowaé nauczycielom, jest podstawa do refleksji nad szkola
i jej zmiang oraz wprowadzaniem zmian w szkole. I wreszcie, zasadnicza role
w rozwijaniu umiej¢tnosci odezytywania tych warunkéw przez nauczycieli
i rozwijaniu postaw przywédcezych nauczycieli nalezy przypisa¢ nauczycielom
akademickim, ktérzy zajmuja si¢ ksztalceniem, doksztalcaniem i doskonale-
niem nauczycieli. Zmiany, jakie zauwazamy w oczekiwaniach kierowanych
w stosunku do nauczycieli, wymagaja nowego podejscia w zakresie edukacji
nauczycieli. Weigz wzrastajace wymagania w stosunku do nauczycieli stawiajg
nowe wyzwania i zadania w obszarze ksztalcenia i doksztalcania i doskonale-
nia zawodowego nauczycieli.

Dyrektor szkoly a przywédztwo partycypacyjne

Szkola jako okreslona, konkretna placéwka edukacyjna jest z zalozenia
miejscem interakcji zachodzacych miedzy grupami wewngtrzszkolnymi —
dyrektorem, nauczycielami, pracownikami administracji i obstugi, uczniami
i rodzicami. W kazdej z tych grup wewnatrzszkolnych mozna zidentyfikowa¢,
podobnie jak w otoczeniu spolecznym szkoly, rozmaitego rodzaju przywdéd-
céw. Jednakze w szkole, w odréznieniu od jej otoczenia zewngtrznego, mozna
w sposéb intencjonalny tworzy¢ warunki do ksztaltowania cech sprzyjajacych
rozwojowi postaw przywédczych wéréd nauczycieli czy uczniéw. Zasadni-
cze zadanie w tym zakresie przypisuje si¢ dyrektorowi szkoty, na co wskazuja
zaréwno naukowe doniesienia, jak i wskazania polityki os§wiatowej'.

! Doniesienia naukowe odstaniajace wartos¢ przywédztwa w rozwoju szkoly i dbalosci
o jakos¢ jej pracy spotkaly si¢ z zainteresowaniem ze strony politykéw oswiatowych w Europie.
W Komunikacie Komisji Edukacyjnej (2012) ,Rethinking Education: Investing in Skills for
BetterSocio-Economic Outcomes” znajdujg si¢ rekomendacje co do pozadanych reform w ob-
szarze edukacji. Uwypukla si¢ w nim koniecznos¢ podniesienia jakosci kadry nauczycielskiej
w Europie, zadbania o przyciaganie najlepszych nauczycieli do zawodu, stwarzanie im dobrych
warunkéw rozwoju zawodowego w celu rozwijania ich kompetencji oraz wspieranie przywédz-
twa edukacyjnego w celu osiggnigcia lepszych wynikéw edukacyjnych. Podkresla si¢ takze wagg
przygotowania odpowiedniej kadry, ktéra bedzie mogta petni¢ role przywédceze na réznych po-
ziomach edukacji (tamze, s. 10-11). W raporcie Eurydice ,Key Data on Teachers and School
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Whyniki, jakie uzyskano w ramach mig¢dzynarodowego programu badaw-
czego TALIS (Teaching and Learning International Survey), ukierunkowanego
na badanie srodowiska uczenia si¢ i warunkéw pracy nauczycieli, pokazujg, ze
»2Nowoczesne spojrzenie na szkole oznacza, ze od dyrektora oczekuje si¢ nie
tylko zarzadzania, ale tez sprawowania r6l przywédczych, co oznacza wigksza
samodzielno$¢ i odpowiedzialnos¢, konieczno$é patrzenia w szerszej perspek-
tywie, samodzielne wyznaczanie celéw” (Piwowarski, Krawczyk, 2010, s. 145).

W publikacjach naukowych coraz czgsciej podkresla si¢ wage roli przy-
wodczej dyrektora szkoly i umiejetnosci budowania przez dyrektora poten-
cjatu przywédezego szkoly. Jednoczesnie dowodzi sig, ze rozwazania nad przy-
wédztwem w szkolach nie powinny sie koncentrowac jedynie na przywédztwie
formalnym dyrektora szkoly, ale powinny si¢ rozciaga¢ na przywédztwo
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw, ktére moze wystepowaé w postaci przywédz-
twa formalnego, badZ nieformalnego. Badania nad przywédztwem w szkole
pokazuja, ze skuteczne przywédztwo jest oczywiscie nieodlgcznie zwigzane
z dyrektorem szkoly, ktéry czesto pelni kluczows role w motywowaniu pra-
cownikéw i sprzyjaniu zmianie w szkole, lecz nie mniej istotng role odgrywa
kazdy nauczyciel, ktory wnosi swéj wklad w ksztaltowanie wizji szkoly i jej
kulture organizacyjng (Day i in., 2000; Flores, 2014; Snoek, 2014; Angelle,
Teague, 2014). Badania dowodza, ze dyrektor wspélczesnej szkoly powinien
dostrzega¢ zdolnosci przywédceze nauczycieli, uczniéw czy rodzicéw i znaj-
dowa¢ sposoby na ich wzmacnianie. Sukces przywédztwa nauczycieli zalezy
w duzym stopniu od przyjetego przez dyrektora szkoly podejscia do dzielenia
si¢ wladza w szkole. Badania pokazujg, ze nauczyciele chetniej podejmuja si¢
pelnienia rél przywédczych w szkole, jesli sg stymulowani do tego przez swo-
ich dyrektoréw szkot (Angelle, Teague, 2014).

Z doniesienn naukowych dowiadujemy si¢ takze, ze nie ma jednego
modelu skutecznego przywddztwa w szkole, ktéry mozna byloby upowszech-
ni¢ i wdrozy¢ do kazdej szkoly. Jednakze jest mozliwe rozpoznanie wspélnych
wartosci, ktorymi kieruja sie dyrektorzy szkét uznawani w swoich srodowiskach

Leaders in Europe” (,Kluczowe dane dotyczace nauczycieli i dyrektoréw szkét w Europie”)
(Komisja Europejska/ EACEA/Eurydice, 2013) pokazano, ze mimo tego, ze zarzadzanie szkota
nie pozostaje w rekach jednej osoby, ale jest podzielone miedzy rézne osoby i zespoty, to jednak
rozwigzania innowacyjne w krajach europejskich sa raczej rzadkoscia. W wickszosci krajéw
»podzial przywédztwa odbywa si¢ w tradycyjnej formie, tj. zadania sa dzielone miedzy zespoly
formalne lub cztonkéw wechodzacych w sktad kierownictwa placéwki” (tamze, s. 19). W raporcie
tym wskazano, ze jednym z priorytetéw polityki edukacyjnej Unii Europejskiej jest promowanie
innowacyjnych form przywédztwa, w tym przywodztwa partycypacyjnego, a zwlaszeza przy-
wodztwa nauczycieli.
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za skutecznych przywdédcéw oraz przedstawienie najwazniejszych cech i kom-
petencji tych dyrektoréw, a takze opisanie ich sposobéw dzialania, podejmo-
wania decyzji i realizacji dzialan (zob. Day i in., 2009; Madaliniska-Michalak,
2015). Atrybuty dyrektoréw szkol, ktérzy sa uznawani za skutecznych przy-
wédcéw edukacyjnych — potrafiacych skupiaé wokél siebie innych i pocia-
gna¢ ich do osiagania ponadprzeci¢tnych rezultatéw — pomagaja wyjasnic,
dlaczego potrafig oni niejednokrotnie dziala¢ wbrew zastanym warunkom, by
tworzy¢ uczniom mozliwosci uczenia si¢ i sprzyja¢ ich osiagnieciom eduka-
cyjnym. Jedng z istotnych cech/umiejetnosci dzialania tych dyrektoréw jest
wzbogacanie pozytywnych do$wiadczen nauczycieli poprzez ich partycypacje
w przywédztwie w szkole. Przed dyrektorem szkoly, ktéry kiadzie nacisk na
partycypacj¢ nauczycieli w przywédztwie i jednoczesnie dgzy do wzmocnienia
potencjalu przywdédcezego w szkole?, stoja réznego rodzaju wyzwania. Dyrek-
tor powinien szczegélne znaczenie przypisac:

- okreslaniu kierunku, tzn. okreslaniu porywajacej wizji i misji wigzacych
si¢ z systemem warto$ci i z potrzebami klientéw szkoly, przyczyniajac sie
w ten spos6b do tworzenia strategicznego planu dzialtania;

- korelowaniu, tzn. tworzeniu struktur organizacyjnych, systeméw oraz
proceséw operacyjnych, ktére sg zgodne z wizja, a takze misja szkoly i re-
alizuja potrzeby wszystkich;

- uprawnianiu, tzn. delegowaniu odpowiedzialnosci na innych i tworzeniu
sytuacji, w ktérych nauczyciele majg coraz wigksze poczucie wpltywu na
to, co dzieje si¢ w szkole poprzez partycypowanie w przywodztwie (IMa-
dalinska-Michalak, 2015, s. 211).

% Problematyke¢ budowania potencjatu szkoly podjetam w artykule pod tytulem Przy-
widztwo edukacyjne w budowaniu potenciatu szkoly (zob. Michalak, 2010). W pracy tej zapro-
ponowatam rozumieé¢ potencjat szkoty jako pewien zaséb mozliwosci, mocy, zdolnosci tkwigcy
w szkole, jako pewng sprawnos¢ szkoly do wypelniania stojacych przed nig zadan. Na poten-
cjal szkoly skladaja sie takie podstawowe skladniki, jak: wiedza, doswiadczenia, umiejetnosci,
wartosci, $rodki, struktury (tamze, s. 68). Natomiast budowanie potencjatu szkoty to proces,
ktéry powinien si¢ toczy¢ w ramach i pomiedzy trzema wzajemnie powigzanymi obszarami
lub sferami: osobistg, interpersonalng i organizacyjna. W pracy tej podkreslitam, ze nie moz-
na koncentrowa¢ swoich wysitkéw wytacznie w jednym obszarze i oczekiwaé, ze to wystarczy.
Dzialanie we wszystkich wskazanych obszarach daje szanse na dojscie do swoistego rodzaju sy-
nergii w szkole. Wszelkie dziatania majace u swoich podstaw doskonalenie szkoly muszg zosta¢
przeprowadzone jednoczesnie na trzech poziomach: indywidualnym, zespolowym i szkoly jako
catosci (Hadfield, 2006). Stad tez s3 one zwigzane z przewodzeniem trzem procesom: (a) zmia-
nie umiejetnosci (rozwdj proceséw nauczania — uczenia si¢), (b) zmianie kultur, (c) zmianie
struktur (rozwdj organizacyjny szkoly).
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Przywédztwo partycypacyjne wymaga, aby dyrektor szkoly stymulowal
ksztaltowanie w szkole kultury opartej na pelnej wspélpracy, gdzie dazy sie
nie tyle do delegowania uprawnien, co zwigkszania stopnia wiaczania pracow-
nikéw w zycie szkoly i dystrybucji przywédztwa (zob. Madaliriska-Michalak,
2013, s. 41). ,Dystrybucja przywédztwa to podstawa dla wyzwalania potencjalu
nauczycieli, umozliwiania im rozwoju, rozwijania i wzmacniania ich poczucia
odpowiedzialnosci. Sprzyja temu tworzenie przez dyrektoréw szkét warunkéw
do wspétpracy, zespolowego uczenia si¢, zmiany zachowan w celu zdobycia nowej
wiedzy oraz modyfikacji sposobu myslenia i dzialania” (tamze). W szkole, w ktérej
mamy mie¢ do czynienia z przywédztwem partycypacyjnym niezmiernie wazne
jest, aby kazdy pracownik szkoly przyjatodpowiedzialno$¢ przywédceza za swoja
prace. Odpowiedzialnos¢ przywédcza jest rozlozona, na ile to jest tylko mozliwe,
na calg szkole jako na organizacje. Nie jest przy tym traktowana tylko jako swo-
istego rodzaju narzedzie kontrolowania i de facto zamknigcia potencjatu przy-
wodezego wybranych czlonkéw grona pedagogicznego w ograniczonych ramach.

Sprzyjanie partycypacji w przywédztwie w szkole nie nalezy do zadan
prostych, ale jak pokazuja badania ,szkoly staja si¢ bardziej efektywne, kiedy
wielu czlonkéw personelu jest chetnych do przyjecia réznych rél przywod-
czych, kiedy wladza i autorytet sg dzielone przez réznych czlonkéw organi-
zacji w $rodowisku, gdzie przywédztwo nie nalezy do jednostki, ale do grupy
ludzi” (Bezzina, 2014, s. 75). Realizacji tego zadania moga sprzyja¢ zaréwno
dos$wiadczenia przywddcze dyrektora szkoly, jak i doswiadczenia przywédceze
nauczycieli oraz ich oczekiwania co do wlaczania si¢ w proces podejmowania
decyzji i prowadzenia szkoly. Warto — jak wskazuje w ksiazce Dyrektor szkoty
liderem — inspiracje i perspektywy (Madalinska-Michalak, 2015) — by dyrektor
szkoly postawil przed sobg szereg pytan i podjat prébe odpowiedzi na nie.

- ,Na czym polega przywédztwo partycypacyjne?

- W jakim zakresie dzielenie si¢ przywédztwem jest mozliwe w szkole?

- W jaki spos6b wlaczaé nauczycieli do przywédztwa w szkole?

- Co przynosi partycypacja w przywédztwie w szkole?

- Jakie czynniki wspieraja, a jakie hamuja dzielenie si¢ przywédztwem

w szkole?

- Co powinno si¢ zmieni¢ w szkole, aby mozna bylo zainicjowa¢ przy-

wodztwo partycypacyjne?” (tamze, s. 211-212).

W sytuacji, gdy méwimy o przywddztwie partycypacyjnym w szkole,
nalezy, jak dowiodta Linda Lambert (2003), wzig¢ pod uwage zaréwno po-
ziom kompetencji przywédczych dyrektora szkoly, nauczycieli, uczniéw
i rodzicéw oraz ich poziom partycypacji w przywddztwie. Dobrze rozwiniete
kompetencje przywédcze dyrektora szkoly, nauczycieli, uczniéw i rodzicéw
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stanowig jeden z warunkéw ucielesniania si¢ przywédztwa partycypacyjnego
w szkole. Wyniki badari Lambert pokazuja, ze wdrazanie idei przywédztwa
partycypacyjnego do zZycia szkoly musi by¢ czynione uwaznie. Zasadnicza
role odgrywa tutaj kontekst, w jakim si¢ dzieje edukacja. Latwiej jest dostrzec
atrakcyjno$¢ rozproszonego przywédztwa dla krajéow o politycznej i edu-
kacyjnej historii, ktéra jest zwigzana z demokracja spoleczng oraz dla tych
dyrektoréw szkdl, ktérzy widza zalety przywédztwa rozproszonego w zakre-
sie motywowania nauczycieli, wzmagania ich zaangazowania, powickszania
wspoluczestnictwa w zyciu szkoly i poczucia jednosci szkoty. O wiele trud-
niej jest wdraza¢ te ide¢ w szkolach funkcjonujacych w krajach, gdzie istnieja
tendencje do centralizacji wladzy oswiatowej, a dyrektorzy szkél maja raczej
ograniczone pole autonomii dziatania w szkole i jej otoczeniu.

Przywédztwo nauczycieli: od przywédztwa formalnego
do przywédztwa nieformalnego

Na przestrzeni ostatnich trzech dekad przywédztwo nauczycieli zmieniato
swdj obraz. Réznie bylo ono opisywane w literaturze naukowej i réznie prak-
tykowane w srodowisku szkolnym. Jak pokazuja nam wyniki badan miedzy-
narodowych (Silva, Gimbert, Nolan, 2000), mozna wyrézni¢ trzy zasadnicze
fale reform, u podstaw ktérych lezaly rézne konceptualizacje przywédztwa
nauczycieli. Na poczatku lat 80. XX wicku, zwlaszcza w USA zaczeto po-
wierza¢ nauczycielom formalne obowiazki kierownicze — przywédztwo na-
uczycieli byto powigzane z pelnieniem takich formalnych rél, jak kierownik
dziatu/pionu (ang. department head), czy tez przewodniczacy zespolu przed-
miotowego/zespoléw przedmiotowych na odpowiednim poziomie nauczania
(ang. grade level chair). Podczas gdy pelnienie tych rél stwarzato nauczycielom
szanse na przywodztwo formalne, to jednak nie byly one tak zaprojektowane,
aby nauczyciele mogli pracowa¢ nad dzieleniem si¢ swoimi dos§wiadczeniami
edukacyjnymi i wylanianiem ze swojego grona lidera w zakresie nauczania.
Kolejna fala reform rozpoczela si¢ w polowie lat 80. Wéwczas zaczgto
tworzy¢ w szkolach takie stanowiska dla nauczycieli, jak lider w zakresie roz-
woju/tworzenia programéw nauczania (ang. curriculum leader/curriculum devel-
oper), czy mentor nauczycieli (ang. feacher mentor). Powierzane nauczycielom
stanowiska zwigzane byly z wiedza nauczycieli na temat nauczania, wychowa-
nia czy rozwoju zawodowego i mialy oznaczaé pelnienie przez nauczycieli rél
przywédczych w okreslonych sferach. Ten rodzaj rol liderskich wymagat bar-
dziej doswiadczenia pedagogicznego niz doswiadczenia w zakresie kierowania
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zespolami i przewodzenia im. Nalezy zauwazy¢, Ze mimo iz nauczycielom
zaczeto przypisywacé nowe role w szkole — role przywddcze i tworzy¢ dla nich
odpowiednie stanowiska, to nie byli oni obdarzani rzeczywistym autorytetem,
gdyz ich sita oddzialywania jako przywédcéw byla dos¢ nikta.

Trzecia fala reform rozpoczeta si¢ w péznych latach 80. i na poczatku
lat 90. Trwa ona do dnia dzisiejszego. Cecha znamienng tego ruchu zmian
w szkole, jesli chodzi o przywédztwo nauczycieli, jest polozenie nacisku na
kolegialno$¢, wspélprace i ciagle uczenie si¢. Podkresla sie tutaj wage rzeczy-
wistego autorytetu przywédcy, ktéry nauczyciel uzyskuje dzigki pracy z innymi
i uznaniu spolecznemu, jakim jest obdarzany za efekty i sposoby swojej pracy.
Zewngtrzne przypisanie nauczycielowi roli przywédcy i zajmowanie przez
niego okreslonego, wyréznionego stanowiska w szkole jest wazne, ale nie
najistotniejsze w drodze do bycia obdarzanym autorytetem jako przywddca.
Wspélezesnie liczy sie przede wszystkim przywddztwo, u ktérego podstaw
lezy oddzialywanie na innych poprzez swoje przymioty i prace, poprzez budo-
wanie relacji i wplyw na innych, nie za$ przywédztwo budowane na wiladzy
i autorytecie zewngtrznym (Poekert, 2012, s. 171).

Badania nad znaczeniem terminu przywdédztwo nauczycieli pokazuja,
ze mimo, iz jest to termin powszechnie stosowany w literaturze przedmiotu,
to wcigz jest on bardzo ogdlny, pojemny, wieloznaczny, nieostry i w zwigzku
z tym kryja si¢ za nim rézne znaczenia (zob. Snoek, 2014; Flores, 2014; York-
-Barr, Duke, 2004; Frost, Harris, 2003). Termin ten bywa rozumiany jako
wplyw nauczycieli — indywidualny lub grupowy — na zycie szkoly, na wprowa-
dzanie zmian w szkole i jej otoczeniu w celu poprawy praktyki edukacyjnej,
a zwlaszcza nauczania i uczenia si¢, co ma prowadzi¢ do wzmozenia ucze-
nia si¢ uczniéw i uzyskiwania przez nich wyzszych osiagnie¢ edukacyjnych
(zob. np. York-Barr, Duke, 2004, s. 288).

Znane badaczki przywédztwa edukacyjnego — Marilyn Katzenmeyer
i Gayle Moller pokazaly w ksigzce pod tytulem Awakening the Sleeping Giant:
Helping Teachers Develop as Leaders, ze nauczyciele jako liderzy ,przewodza
w klasie szkolnej i poza klasa, identyfikuja si¢ ze spolecznoscia uczacych si¢
nauczycieli i z innymi liderami oraz przyczyniaja si¢ do rozwoju tej spoleczno-
§ci i wplywaja na innych w celu poprawy praktyki edukacyjnej” (Katzenmeyer,
Gayle, 2001, s. 5). Nauczyciele liderzy, podejmujac wysitki na rzecz doskonalenia
szkoly, odgrywaja znamienna — czesto kluczowsa — role w zyciu szkoly i we wpro-
wadzaniu zmiany w szkole i poza nig. Nauczyciel - podobnie jak uczniowie, czy
rodzice - moze za sprawg swoich kompetenciji i pozycji w grupie sprawowac
formalne badz nieformalne przywédztwo (Silva, Gimbert, Nolan, 2000). O roli
nauczyciela w grupie nauczycielskiej, czy wéréd uczniéw i ich rodzicéw decyduja
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w réwnej mierze jego wlasciwosci, przymioty (cechy osobowe, dyspozycje, kom-
petencje, wartosci), jak i efektywnos¢ dziatania. Przywédztwo nauczycieli, jak
pokazuje Linda Lambert (2003, s. 10), jest traktowane — zwlaszcza w uczacych
si¢ spolecznosciach — jako nieodlaczna cze¢s¢ ich pracy, nie za$ jako dodatek do
niej. Obecnie przywédztwo nauczycieli, mozna doda¢ za Marig Flores (2014,
s. 171), ,skupia si¢ nie tylko na odgrywaniu petnionych rél, na realizacji zadan
i obowigzkéw oraz na szkolnych strukturach, ale obejmuje réwniez, w szerszym
sensie, sposoby, za pomoca ktérych nauczyciele pragng co$ zmieni¢ w swojej
pracy w szkole i otoczeniu szkolnym”. Tak rozumiane przywédztwo odnosi si¢
zatem do umieje¢tnosci nauczycieli zwigzanej z oddziatywaniem nie tylko na
uczniéw w klasie, ale w duzej mierze na innych nauczycieli, rodzicéw, dyrektora
szkoly, wladze o$wiatowe — na rézne podmioty edukacyjne w celu czynienia
zmiany w szkole 1 jej otoczeniu. Przejawia si¢ ono w umiejetnosci wykorzysty-
wania réznych strategii dzialania, w inicjatywach na rzecz wspierania innowacji,
czy tez w realizacji projektéw doskonalenia szkét.

W strong¢ przywédztwa nauczycieli
— rozwijanie kompetencji przywédczych

Badania nad przywodztwem nauczycieli ewidentnie wskazujg, ze istnieje
istotny zwigzek miedzy przywédztwem nauczycieli a samooceng nauczyciel,
ich umiejetnosciami pedagogicznymi, atmosfera panujaca w zespole nauczy-
cieli, kulturg organizacyjna szkoly, motywacja nauczycieli, satysfakcja zawo-
dowa nauczycieli, czy tez zaangazowaniem uczniéw w proces uczenia si¢ i ich
osiggnieciami edukacyjnymi (Flores, 2014; Frost, Harris, 2003; Leithwood,
Jantzi, 2000; Tuohy, 2002). Chcac mie¢ do czynienia z pozytywnymi rezul-
tatami, jakie niesie ze sobg przywddztwo nauczycieli w szkole i jej otoczeniu,
powinnismy polozy¢ nacisk na odpowiednie przygotowanie nauczycieli do
pelnienia rél przywédezych. Zasadniczg rolg w tym zakresie odgrywa eduka-
cja nauczycieli, zaréwno ta wprowadzajaca do zawodu (ksztalcenie nauczycieli
w toku studiéw), jak i ta w trakcie pelnienia roli zawodowej nauczyciela (do-
ksztalcanie i doskonalenie zawodowe nauczycieli).

Wysokie kompetencje przywddcze nauczycieli, podobnie jak kadry kie-
rowniczej oswiaty, to jeden z warunkéw skutecznego zarzadzania szkola oraz
skutecznego wprowadzania dobrze przemyslanych i potrzebnych zmian eduka-
cyjnych. Podejscie kompetencyjne w analizie pracy nauczyciela i zwigzanej z nia
odpowiedzialnosci, zadan, ktére przypisujemy nauczycielowi pozwala na odsto-
nigcie konkretnych oczekiwan kierowanych pod adresem pracy nauczycieli i ich
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rozwoju zawodowego. Niemniej jednak, aby tworzy¢ jakiekolwiek sensowne
programy edukacyjne dla nauczycieli w zakresie rozwoju ich kompetencji przy-
wodezych nalezy w pierwszej kolejnosci opisaé i wyjasni¢ nature tego rodzaju
kompetencji i ukaza¢ ich cechy istotnosciowe. Warto w tym miejscu zauwa-
zy¢, ze — mimo iz na rynku wydawniczym ukazaly si¢ takie prace, jak Kom-
petencje przywidcze dyrektoréw szkél i placowek w krajach Unii Europejskiej
oraz w Stanach Zjednoczonych (Pyzalski, 2015) i Kompetencje przywidcze kadry
kierowniczej szkdl i placowek oswiatowych w Polsce. Raport z badan (Dorczak,
Kolodziejezyk, red., 2015) — to wcigz brakuje nam rzetelnej kwerendy krajo-
wych i §wiatowych badari nad kompetencjami przywoédezymi dyrektoréw szkot
i nauczycieli, ktéra mialaby kluczowe znaczenie zaréwno dla konceptualizaciji
pojecia kompetencje przywédceze dyrektoréw szkél i kompetencje przywéd-
cze nauczycieli, jak i praktyk edukacyjnych w zakresie wspierania rozwoju tych
kompetencji. Kompetencje przywédcze czy to dyrektora szkoty, czy nauczyciela
majg to do siebie, ze warto je traktowac jako rezultat procesu uczenia si¢. Samo
nabywanie i rozwijanie kompetencji przywoédezych ma charakter procesualny.

Whyniki badari dowodza, ze w programach ksztalcenia kadry kierowni-
czej o§wiaty i nauczycieli w zakresie przywédztwa edukacyjnego (Flores, 2014;
Day, 2014) powinno ktas¢ si¢ nacisk na uczenie si¢ na podstawie doswiad-
czen wlasnych i innych, na dobra znajomos¢ i rozumienie siebie, umiejetnos¢
nazywania swoich mocnych i stabych stron, na rozpoznawanie swoich potrzeb,
emocji i motywatoréw.

Jednoczesnie badania nad rozwojem zawodowym nauczycieli, w tym
nauczycieli, ktérzy podijeli si¢ pelnienia roli dyrektora szkoly, pokazuja, ze
rozwdj ten nie powinien by¢ traktowany jako proces plynny co jest typowe
dla liniowych modeli rozwoju zawodowego. Rozwdj zawodowy nauczycieli
i dyrektora szkoly to proces, w ktérym obok rzeczywistego wzrostu pojawiajg
si¢ momenty regresji i zastojéw. Przebiega on w specyficznym dla kazdego
nauczyciela i dyrektora tempie, w sposéb ciagly lub skokowy. Uzyteczne dla
analiz rozwoju zawodowego nauczycieli i dyrektoréw, zwlaszcza tych, gdy pod
uwage bierze si¢ proces stawania si¢ przywddca edukacyjnym, s transforma-
tywne teorie rozwoju, gdyz traktuja one proces rozwojowy jako kumulowa-
nie i przeksztalcanie doswiadczen jednostki oraz pokazuja wage biograficz-
nej perspektywy badawczej. U podstaw procesu przeksztalcania doswiadczen
jednostki tkwi ich integracja, co z kolei, prowadzi do zmiany jakosciowej
w rozwoju jednostki. Stad tez, w analizach zwigzanych z rozwojem kompe-
tencji przywédczych nauczycieli i dyrektoréw szkét warto przyjac biograficzna
perspektywe badawcza i zwréci¢ uwage na proces uczenia si¢ przywédztwa,
w ktérym wazng orle odgrywaja poszczegdlne ,zdarzenia przywédceze” oraz
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znaczenia, jakie im przypisuja dla swojego rozwoju osoby badane (Madalisi-
ska-Michalak, 2012, 2015).

W toku procesu rozwoju zawodowego nauczycieli powinno by¢ miejsce na
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to, jakie sa mozliwosci zmiany w polskiej
szkole z uwzglednianiem rozwazan na temat uwarunkowari funkcjonowania
edukacji w Polsce i zadan, jakie przypisuje si¢ ré6znym grupom zawodowym w tej
edukacji. Zjawisko przywédztwa nie jest poznawalne poza swym kontekstem
sytuacyjnym, czyli wspéltworzacymi go faktami, procesami, zjawiskami i zda-
rzeniami: to one nadaja temu fenomenowi wiasciwy sens i pozwalajg na jego
prawdziwie wielostronny opis i interpretacj¢. Kazda szkota ma swoja specyfike
—jest okreslonym miejscem, w jakim dzieje si¢ rézne zjawiska edukacyjne, w tym
interesujace nas tutaj przywodztwo nauczyciela. Jesli zignorujemy réznice, jakie
istnieja pomiedzy szkolami, to prawdopodobnie bedziemy mie¢ do czynienia
z sytuacja, w ktérej dojdzie ,wprowadzenia biednych polityk rekrutacji, szkole-
nia i rozwoju dyrektoréw szkél. Nie bez znaczenia sg takze cechy, kwalifikacje,
umiejetnosci, predyspozycje i biografie edukacyjne samych dyrektoréw i nauczy-
cieli w jakosci ksztalcenia w szkotach” (Day, 2014, s. 120-121).

Warto zatem zada¢ sobie juz teraz pytanie o to, jaka jest rola nauczy-
cieli akademickich, rola uczelni w przygotowaniu kadr oswiatowych do pracy
w szkole. I jaka bedzie ta rola w nieco dalszej perspektywie, na przyktad w roku
2030. Oczywiscie, mozemy przyjaé, ze uczelnie beda staraly si¢ przygotowac
kandydatéw na nauczycieli, ktérzy przede wszystkim beda gotowi dobrze uczy¢
i wychowywa¢ swoich uczniéw. Niemniej jednak mozna zatozy¢, co juz obec-
nie jest bardzo widoczne, ze rola nauczyciela nie oznacza wylacznie realizacji
przypisanych do niej obowigzkéw dydaktycznych i wychowawczych. Koniecznie
nalezy juz teraz poméc nauczycielom — jak trafnie zauwaza Maria Flores (2014,
s. 184) — ,w rewizji pojecia przywédztwo nauczycieli, ktére jest weiaz przez nich
postrzegane w tradycyjny sposéb i kojarzone, w ramach istniejacych struktur
szkolnych, z formalnymi rolami oraz z obowigzkami i zadaniami, ktére kryja
si¢ za tymi rolami. Zmiana map mentalnych nauczycieli moze sta¢ si¢ podstawa
zmian praktyki edukacyjnej nauczycieli, w tym podstawa do ich zaangazowania
w przywodztwo w szkole, rozumiane w szeroki sposéb”.

Uwagi podsumowujace

Niewatpliwie problematyka przywédztwa w szkole wykracza poza obszar
zwigzany z rolg dyrektora szkoly i wypelnianiem przez niego rozmaitych za-
dan. Zwracanie uwagi wylacznie na przywédztwo dyrektora szkoly jest kryty-
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kowane w literaturze przedmiotu, przede wszystkim ze wzgledu na minimali-
zowanie obecnosci innych lideréw w szkole i jej otoczeniu, ktérzy biora udziat
w doskonaleniu pracy szkoly. Przywédztwo rozpatrywane na gruncie nauki
oraz z réznych pozioméw polityki oswiatowej badz praktyki szkolnej nie jest
moda, jak trafnie podkresla Rafal Piwowarski (2014, s. 156), ,lecz pragmatycz-
nym wyzwaniem nakierowanym na to, co si¢ dzieje w szkole, w srodowisku,
w jakim ona funkcjonuje, w systemie o$§wiatowym na poziomie kraju, organi-
zacji miedzynarodowej, badZ zwigzku panistw”. W stawianiu czola temu wy-
zwaniu mogg sprzyjac dyskusje i debaty nad teoretycznym i praktycznym zna-
czeniem przywédztwa edukacyjnego w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym
oraz poszukiwanie odpowiednich metod wspierania rozwoju lideréw edukacji.
Dzialania tego rodzaju staja si¢ podstawa do wzajemnego uczenia si¢ réznych
srodowisk w celu przyczynienia si¢ do torowania drogi do godzenia réznych,
czasem sprzecznych pogladéw, na temat przywodztwa w szkolach, jego roli
i miejsca w edukaciji.

Badania nad przywédztwem nauczycieli, nad jego wystepowaniem w prze-
strzeni edukacyjnej odslaniaja zlozonos¢ tego zjawiska. Pozwalaja one na gleb-
sze jego poznanie i rozumienie. Pomimo wzrostu zainteresowania tym zjawi-
skiem w obszarze nauk pedagogicznych wcigz jednak widzimy niedostatek tych
badan, zwlaszcza na gruncie rodzimej pedagogiki. Badania nad przywédztwem
nauczycieli wymagaja poglebionych analiz pozwalajacych na rozpoznanie jego
natury, uwarunkowan, cech i istoty zwiazkéw miedzy nimi. Badania nad tym
zjawiskiem powinny prowadzi¢ do okreslenia jego miejsca i roli w przestrzeni
edukacyjnej oraz analizy istoty i struktury kompetencji przywédczych nauczy-
cieli bedacych liderami w swoich srodowiskach.

Mpyslenie o nauczycielu, ktéry jest jej liderem, o nauczycielu jako o oso-
bie, ktéra obdarzana jest autorytetem przez uczniéw, ich rodzicéw, kolegéw
z pracy wiaze si¢ ze szczegdlnymi wyzwaniami, jakie wobec niego stoja. Aby
im sprosta¢ nauczyciel musi przede wszystkim polozy¢ nacisk na swéj nie-
ustanny rozwdj, a wraz z tym na nabywanie i rozwijanie kompetencji przy-
wddczych, gdyz ,bycie skutecznym przywddca to przede wszystkim rozwi-
janie si¢” (Day, 2006, s. 103). Wsréd badaczy istnieje zgoda, ze ,,umiejetnosci
przywédeze sg czyms$ znacznie rzadszym i trudniejszym do osiagnigcia niz
menedzerskie. Zarzadzania mozna si¢ nauczy¢, do przywédztwa trzeba «doro-
snaé»” (Kozminski, 2013, s. 92). Nauczyciele jako przywédey moga rozwijaé
swoje kompetencje przywédcze tylko wéwcezas, gdy nabywaja doswiadczenia
przywédczego i gdy wspdlnie uczg sie.

Z pewnoscig, jesli zalezy nam na zmianie w szkole, na czynieniu szkoly
miejscem rzeczywistego rozwoju ucznia i nauczyciela, to z jednej strony
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powinni$émy zadba¢ o rozwdj wiedzy pedagogicznej na temat przywédztwa
nauczycieli i prowadzi¢ badania w tym zakresie. Potrzebne s3 badania, ktére
pozwola poznaé, jak przywédztwo nauczycieli jest praktykowane w szkotach
i od czego jest uzaleznione oraz jaki jest wplyw przywédztwa nauczycieli na
proces edukacyjny dziejacy si¢ w szkole. Z drugiej za$ strony, powinnismy
zadbaé o rozwdéj nauczycieli, o tworzenie w trakcie przygotowania do zawodu
nauczyciela i w toku rozwoju zawodowego takich sytuacji edukacyjnych, ktére
beda sprzyja¢ pelnieniu rél przywédczych. W duzej mierze nalezaloby zadba¢
zwlaszcza o tych nauczycieli, ktérzy sa aktywni i juz wiele osiagneli, ale chcg
osiagnaé jeszcze wigcej, ktérzy maja aspiracje zmieniania szkoly i edukacji
w szkole. Uczelniom wyzszym powinno zaleze¢ na tym, aby nauczyciele mogli
rozwijaé si¢ i uczy¢ sie, jak zostaé jeszcze lepszymi liderami, jak zmieniaé szkole
na lepszg i realizowa¢ projekty edukacyjne na jeszcze wyzszym poziomie.
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Relacyjnosc jako kategoria pedeutologiczna

Relacja nie moze by¢ kategorig deklaratywna, podkreslang jako bardzo waz-
na w kontaktach miedzyludzkich, ale niejednokrotnie tez pomijang. Rozu-
mienie jej fenomenu wymaga nie tylko weryfikacji doswiadczania sytuacji
relacyjnych, wykazywania si¢ gotowoscia do stalego dazenia ich stwarzania,
ale przede wszystkim, ponoszenia odpowiedzialnosci za trwalos¢ takich
kontaktéw miedzyludzkich. Co to znaczy? Oczywiscie podjecia swoistego
trudu w poszukiwaniu kierunkéw urzeczywistniania relacji i oddania swemu
powolaniu do wspéldzialania z drugim czlowiekiem, co bezspornie uzasad-
nia rozumienie bycia nauczycielem. Bez takiego podejscia praca ta bedzie
wspomniang juz kategoriag deklaratywna, niemajaca nic wspdlnego z byciem
przewodnikiem, mistrzem, dlatego Ze zabraklo przekonania do wyznaczania
wspdlnych sfer oddzialywari z uczniami i tym samym odkrywania, co to zna-
czy, ze jeste$my ze sobg w relacji. Jesli na t¢ kwesti¢ pozostaniemy obojetni,
bedziemy szkodzi¢ nie tylko procesowi wychowawczemu, ale przede wszyst-
kim tym osobom, ktére od poczatku, w tym rozumieniu, cheg podjac z nami
wspolprace. Celowo podkreslam, ze jest to wazne juz na starcie do budowa-
nia stabilnej rzeczywistosci wartosci, bo trudno sobie wyobrazi¢ prace na-
uczyciela bez potraktowania tej kategorii jako wyjsciowej w odnoszeniu sig¢
do uczniéw. Porozmawiajmy zatem o relacyjnosci jako waznej kategorii pe-
deutologicznej. Zdaniem Alicji Kotusiewicz (2000, s. 9-10), ,nauczyciel jako
przedmiot badan pedeutologicznych pozostaje zawsze w okreslonej relacji
z dzieckiem (uczniem, studentem, osobg uczacy si¢), jako podmiotem wy-
chowania. Sam jest osobg i zarazem rolg spoleczng definiowang przez ucznia
i edukacyjng sytuacje. Poza nimi, tzn. poza relacja z podmiotem ksztalcenia
i jej kulturowym, spotecznym, historycznym usytuowaniem, nauczyciel jako

127



Jarostaw Michalski

przedmiot badan pedeutologicznych nie istnieje, poniewaz nie daje si¢ sen-
sownie wyodrebnic¢ i wypreparowac”.

W odniesieniu do wskazanego stanowiska na szczegdlng uwage zastuguje
nie tylko szeroka kategoria uczestnikéw tego procesu, dodajmy, ze bardzo spe-
cyficzna z racji swej charakterystyki rozwojowej, lecz takze z racji postrzegania
nauczyciela jako osoby i zarazem rozumienia jego roli spolecznej. To bardzo
trudne zadanie, ale tez niezwykle wznioste, bo niesie nie tylko konieczno$¢,
rozumiang duchowo, niepowierzchownie, lecz takze podstawe aksjologiczna,
ktéra wyznacza nauczycielowi refleksje nad byciem soba w odniesieniu do
normatywnego kontekstu pracy zawodowej. Wlasnie z takiego podejscia nie
warto rezygnowacé, gdyz buduje ono poczucie niezaleznosci, a tylko w takim
dzialaniu jestesmy bardziej przekonywujacy dla innych, bo prawdziwi. Trudno
bowiem méwi¢ o dobrze rozumianej relacyjnosci bez tej kategorii. Jak dalej
podkresla Kotusiewicz (2000, s. 10), ,pozycje podmiotéw edukacyjnej relacji
nie sg jednak stale lecz zmienne, dynamiczne, zalezne od zajmowanego miej-
sca. Jezeli jest ono wyznaczone kryterium wladzy i decyzji zawartych w kon-
cepcji edukacii jako nauczycielskiego monologu, uczniowi wyznaczone zostaje
miejsce stuchacza przyswajajacego przekazywang wiedze. W relacji dialogu,
pozycje obydwéch podmiotéw zostaja zmienione. Nauczyciel jako podmiot
iuczen jako podmiot uzyskuja miejsca naprzeciw siebie, w partnerstwie tocza-
cej si¢ rozmowy. Jezeli jednak dialog przyjmuje forme rozmowy — wspéibycia,
wspélgenerowania pytan i wspétkonstruowania odpowiedzi, rodzi si¢ relacja
dialogicznosci jako humanizujacej przestrzeni komunikacyjnej, w ktérej moz-
liwy jest proces wzajemnego wzbogacania i rozpoznawania siebie. Nauczyciel
i uczen zajmujg wtedy miejsce blisko, tuz obok siebie, we wspélnym wzmaga-
niu si¢ z oporem poznawanej rzeczywistosci’.

Przedstawione stanowisko podkresla znaczenie dialogu, godnosci czy
podmiotowosci, ale niesie zarazem nie tylko ich zharmonizowanie, ale réw-
niez prefiguracje, czynigc je w istocie bardzo dynamicznymi w kontekscie
dobrych relacji. Ta struktura jest bardzo zasadna, poniewaz albo nauczyciel
dziala, respektujac znaczenie tych pojeé, albo dokonuje mistyfikacji, czyniac
tym samym wiele szkéd. Tymczasem relacyjnosé, ujmowana jako otwarta,
jest prawdziwa i postrzegana jako sens nauczycielskiego dzialania. Nie jest to
wigc odniesienie paranetyczne, ale zdecydowanie stuzace odkrywaniu nowych
mozliwosci poprzez kategorie ethosu. Mamy wigc przed sobg zadanie takiego
zinterpretowania relacyjnosci, aby jej pedeutologiczny kontekst wyznaczal
nauczycielowi przekonanie, ze ja si¢ zdobywa i doskonali, Ze wymaga ona sta-
tego zainteresowania, nie zas tylko méwienia, jak bardzo jest potrzebna. Rela-
cyjnosé trzeba budowad, ale réwniez bada¢. Wiasnie dlatego, ze ma zwiazek
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z czlowiekiem, ktéry nie posiada przeciez niezmiennych warunkéw do bycia
z innymi, s3 one nieoczekiwanie zaskakujace, a wtedy zrozumiale, gdy w zada-
niach ich interpretacji czy rozwigzania nie jest blokowany ich osobowy wymiar
dzialaniowy. Relacyjno$¢ jest wigc dotrzymywaniem przyrzeczenia bycia
nauczycielem. Oto wiec pewna charakterystyka jej zasadnosci. Przede wszyst-
kim zwré¢émy uwage na to, ze ,wszyscy sa dzi§ zgodni, co do szczegélnej war-
tosci relacji dla konstruowania i réwnowagi osoby, lecz nikt jeszcze nie umiat
wyczerpujaco zdefiniowaé tej koncepcji i jej znaczenia klinicznego, dlatego
tez nie jest latwo zaprezentowac ja w sposéb zwiezly i wyczerpujacy. Jednakze
koncepcja relacji jest intuicyjna: odnosi si¢ do wewngtrznego doswiadczenia
dwoch (lub wigeej) oséb, ktére wzajemnie wymieniaja si¢ uczuciami, koncep-
cjami, perspektywami, przekazujac sobie jednoczesnie tresci osobiste. Relacja
zwigzana jest nie tylko z przedmiotami znanymi lub z postawami $wiado-
mymi, lecz takze z przedmiotami catkowicie nieznanymi, ktére znajduja sie
w sferze nieSwiadome;j. Jest rzecza pewng, ze w relacji dwie osoby wplywaja
na siebie wzajemnie w sposéb mniej lub bardziej silny, modyfikujac wiasne
tresci wewnetrzne, czesto w sposéb znaczacy, jak to czynia na przykiad rodzice
wobec dzieci, chtopak wobec swej dziewczyny...” (Fontana, 2002, s. 18).
Sformulowanie, ze relacja ma charakter intuicyjny, jest bardzo wazne dla
naszych potrzeb, bowiem podkresla przekonanie o czyms nieposiadajacym
jednoznacznego uzasadnienia, ale réwniez role wewngtrznej dyspozycji do
budowania danego stanowiska. Jak twierdzi Gerald Traufetter (2009, s. 320),
odnoszac si¢ do modelu Georga Kleina, ,najwazniejsze jest rozpoznawanie
wzorcéw, dokonujace si¢ poza swiadomoscia czlowieka. Intuicja kojarzy jakas
sytuacje z terazniejszosci z inng, juz kiedys$ przezyta i zapamigtang. Nastepnie
taczy sensownie fragmenty wiedzy, ktére poczatkowo wydaja si¢ nie mie¢ ze
sobg zwigzku. Takie wnioski dotyczace analogii miedzy réznymi zdarzeniami
nalezg do najpotezniejszych instrumentéw intuicji i jesli ich zabraknie, moze
dojs¢ do katastrofy”. W tym kontekscie dla nauczyciela ma ogromne znaczenie
umiejetnos¢ trafnego interpretowania powtarzajacych sie uczniowskich dzia-
tan, majacych przeciez odniesienie do srodowiska szkolnego. ,Najprostszym
rysem kazdej relacji jest interakea, jest to relacja, ktéra wiaze wlasnie spo-
s6b wchodzenia w relacj¢ pomiedzy dwoma osobami, i dlatego obserwujac,
w jaki sposéb dwie osoby wzajemnie oddzialuja na siebie, mozna uchwycié
co$ ze sposobu, w jaki pozostaja one ze soba w relacji” (Fontana, 2002, s. 18).
Ten kontekst jest juz nie tylko uchwytny bezposrednio, ale niejednokrotnie
nie utrudnia tez interpretacji, bo wystarczy zauwazy¢, jak rozmawia nauczy-
ciel z uczniem faworyzowanym przez siebie, a tym, ktéry budzi jego resen-
tyment. Nam oczywiscie chodzi o prawidlowos¢ procesu relacji, nie zas$ jego
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deformowanie, stad tak wyrazne podkreslenie, Ze ma pelnié¢ role analityczna
(badawcza), ale réwniez wychowujaca. Bez tych czynnikéw praca nauczyciela
bedzie niezbyt silnie blokowalta zachowania niewlasciwe. Potrzebna jest tu
bowiem §wiadomo$¢ relacyjna, ktéra ma wyznaczaé perspektywiczne widzenie
pomyslnosci uczniéw w ich samodzielnym dzialaniu, ale przez pryzmat uczest-
nictwa w relacjach migdzyosobowych. Jest to wiec zadanie dla nauczyciela,
ktére mozna uja¢ miedzy eutyfronika a psychologia komunikacji. Nauczyciel
musi w swych dziataniach wychodzi¢ dzis takze poza pedagogike, ale zarazem
nie odstawiajac jej na boczny tor. To wiasnie ma ja dopelnia¢ nowymi tresciami,
aby stawala si¢ nie tylko zrozumiala, lecz takze Iaczaca teorie z praktyka, co nie
jest zbyt fatwym procesem. Podajmy nastepujacy przyktad: skoro wazng kate-
gorig pedagogiczng jest dialog, to czy nie mozna go dopelni¢ osiagnieciami
psychologii komunikacji? Budowa komunikatu obejmuje przeciez zawartos¢
rzeczowg wypowiedzi, relacje z osoba, ujawnienie siebie i apel. Te komponenty
tworzg tak zwany kwadrat wypowiedzi. Mozna te sktadniki wyrézni¢ w prawie
kazdej wypowiedzi, chociaz wypowiadajacy moze nie by¢ ich swiadomy. Cho-
dzi jednak generalnie o odbiér intelektualny, samopoczucie nadawcy, postawe
emocjonalng wobec adresata i elementy emocjonalne komunikatu — czego
od rozméwey potrzebuje? (Sujak, 2011, s. 36-37). W kontekscie dialogu te
elementy s3 bardzo wazne, gdyz zaklada on prawidlowo rozumiane uczest-
nictwo os6éb zaangazowanych w jego przebieg. Zarazem tworzy wizerunek
nauczyciela przyjmujacego ucznia, co jest bardzo istotne z punktu widzenia
jego komfortu emocjonalnego w szkole.

W odniesieniu do omawianego zagadnienia warto zwréci¢ uwage wlasnie
na 6w aspekt przygotowawczy. Pojawia si¢ tu nastepujace pytanie — co to zna-
czy przywita¢ ucznia w szkole, a tym samym go przyjac? To jest podstawowa
kwestia, poniewaz zmierza do uchwycenia réznicy migdzy tworzeniem relacji
a samym moéwieniem o niej. Jest zarazem wyznacznikiem tego, na co szcze-
gélnie zwracamy uwage w tym procesie. Niejeden nauczyciel priorytetowo
traktuje wlasnie przekaz jednokierunkowy, milczenie, odpowiadanie tylko na
zadawane pytania, czyli realizuje zadanie tworzenia ,woskowych uczniéw”,
jakze bezbarwnych i zablokowanych w ujawnianiu swej spontanicznosci. Inni
za$ nauczyciele troszcza si¢ o tworzenie wielu mozliwosci porozumiewania
si¢ z uczniami, ktére ujawniaja niedoskonalo$¢ manieryzmu, eksponowania
siebie, nieuzasadnionego krytykanctwa, a tym samym niedajacych szans pelnej
relacyjnosci. Bo ta kategoria, oprécz wyeksponowania kultury wlasnej, daje
tez mozno$¢ méwienia wiasnym glosem, co niekiedy jest bardzo trudne do
ukazania. Tymczasem nauczyciele i uczniowie powinni poprzez t¢ tres¢ nad
czyms§ si¢ zastanowi¢ i dochodzi¢ do rozumienia tego, co tak naprawde jest
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widziane w toku jednej lekeji, wielu lekeji, w ogdle w szkole. Nie jest zado-
walajaco refleksyjnie zwracana uwaga na to, jak uczniowie przygotowuja si¢
do lekeji, jak zwracaja si¢ do siebie, siedzac w lawkach, jak reaguja na pytania,
co odpowiadaja, dlaczego tak, a nie inaczej si¢ zachowuja. Niejednokrotnie
jest to gaszone stwierdzeniami: Cos sig nie podoba? Mam was zaraz uspokoic?
Jeszcze cheesz sig odezwac? To weale nie konstytuuje relacji, ale naglasnia rezo-
nans szkoly malo ciekawej i bezradnej w pracy z uczniami. Relacja to bowiem
myslenie pofaczone z dzialaniem: kiedy potrzeba, to nalezy by¢ dynamicznym,
uspokoi¢ sytuacje albo ja obronié, poniewaz tego wymagaja przemyslane zalo-
zenia wychowawcze. Zatem relacyjnos¢ jest wewnetrznym autokomentarzem
nauczyciela i uczniéw o realizacji zadania wspélbycia z innymi, szanowania
ich i pozostawania w gotowos$ci pomocy, jesli jest taka koniecznosé. Wskazac
zarazem trzeba, ze ,zdolno$¢ do ustanawiania relacji nie moze by¢ pozosta-
wiona spontanicznej grze, ktéra moze przypadkowo narodzi¢ si¢ w swoich
kontaktach, lecz powinna sta¢ si¢ cecha profesjonalng, szczegdlnie na linii
relacji pomocy. Dobra komunikacja gwarantuje rezultaty we wszystkich rodza-
jach dzialalno$ci zwigzanej ze spoleczenstwem, w ktérej celem jest «przeko-
nywanie», «proponowanie», «doprowadzenie do wykonania», «<motywowanie»
i «<nauczanie»; jest rzecza ogdlnie wiadoma, ze nie powinni wykonywaé zawo-
déw spolecznych ci, ktérzy nie maja dobrych zdolnosci komunikowania sie.
Lecz dla zawodéw, ktére majg cele zorientowane na wzrost i na uczenie si¢
(wéréd nich mozna umiesci¢ lekarza, instruktora, nauczyciela, wychowawce
i...dlaczego nie? Ksiedza), relacja dobra nie jest wystarczajaca: powinna by¢
«wyspecjalizowana», przynajmniej w minimalny sposéb, we wlasciwym sen-
sie relacji pomocy, inaczej nie jest mozliwe przekazanie tresci specyficznych
(np. tresci dyscyplin nauczania), ktére chcee si¢ zaproponowac. Relacji pomocy
nalezy wigc najpierw $wiadomie si¢ nauczy¢, a potem ja podtrzymywaé” (Fon-
tana, 2002, s. 47—48).

Wskazany kontekst pomocowy jest tu bardzo zasadny, ale swoiste zna-
czenie ma réwniez wzmacnianie rozumienia relacji, porozumienie i wreszcie
dialog. To sa kluczowe elementy: nie mozna rezygnowal z ich obecnosci
w pracy z uczniami. Relacja to przeciez swoista wymiana znaczen osobowych,
niekiedy powierzchownie interpretowanych, ale tez czgsto bardzo gieboko
przemyslanych, lecz nieznajdujacych mozliwosci wyjasnienia albo tez niedo-
strzezonych i zagubionych. Ta wymiana ma za$§ doprowadzi¢ do poradzenia
sobie z wieloma problemami osobistymi, ktére sa wyciszane, a nie wypowia-
dane, ktére s3 meczace, a nie uwalniane, ktére sa wreszcie nie do zniesienia.
Whasnie nauczyciel ma pelni¢ tu role przewodnika, ktéry nie powie, ze jest na
to wszystko obojetny. To nauczyciel prowokujacy do myslenia i wypowiadania
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sie, z przekonaniem, ze wspdlnie mozna stawi¢ czolo problemom, a to, co nie-
doskonate zamieni¢ na prawidlowy osad. Taka jest wlasnie kolejna rola nauczy-
ciela w kontekscie relacyjnosci. Nie jest to zarazem wystarczajace uzasadnienie
omawianego pojecia pedeutologii, poniewaz w uktadzie nauczyciel-uczen nie
bez znaczenia jest odpowiedzialnos¢. Zdaniem Jézefa Gérniewicza (2001,
s. 18), w tym kontekscie ,wspélnym elementem wielu definicji jest to, ze czto-
wiek bedacy podmiotem odpowiedzialnosci jest Zrédlem oceny moralnej wla-
snych czynéw, wypowiedzi, zachowan oraz uczestnikiem sytuacji i zdarzen,
w ktérych uczestniczg tez inne osoby”. Ta kategoria w swej istocie tworzy dwa
odniesienia: zewnetrzne i wewngtrzne, co z punktu widzenia relacyjnosci jest
bardzo wazne, poniewaz nie doprowadza do upraszczania codziennych zda-
rzen w szkole. Takie podejscie nawigzuje do przedstawionego wezesniej zato-
zenia, ze to, co widzimy, tak naprawde wymaga interpretacji, nie zas negacji
i odrzucenia. Jest to o tyle wazne, ze ,diagnoza i poszukiwanie nowych rozwia-
zan w planowanych dzialaniach na rzecz wspélpracy umozliwi uczniom wza-
jemne poznawanie si¢, co bedzie skutkowalo doskonaleniem relacji interperso-
nalnych w klasie. Wezesna diagnoza zajmowanych pozycji w szkole zwigksza
mozliwos$¢ oddziatywan wychowawczych” (Zaborek, 2016, s. 221). Ta kwestia
warta jest podkreslenia, poniewaz relacja stanowi ogniskowa wielu sekwencji,
ktére moga nies¢ na przyktad mechanizmy obronne, ale réwniez dazenia do
intensyfikacji przebiegu, biorac pod uwage korzystne odniesienia dla wzajem-
nego funkcjonowania. Relacja jest wiec w pracy nauczyciela nie tylko wyj-
$ciowa podstawa oddzialywan wychowawczych, lecz takze istotnym elemen-
tem strukturalnym przekazywanych komunikatéw, gdyz ich rozumienie
niejednokrotnie decyduje o jej utrwalaniu albo niestety tez o zaklécaniu. Skoro
wigc méwimy o umiejetnosciach komunikacyjnych nauczyciela, to relacja zaj-
muje tu swoiste miejsce, gdyz wyznacza droge do uczestnictwa w jej przebiegu
i réwniez mozliwos¢ jej okreslenia wartosciujacego, bo wlasnie jej nazwanie
bedzie obrazowalo to, co ujawnili uczestnicy, nad czym pracowali, co sobie
uswiadomili i jak chcg dalej w tym procesie uczestniczyc. Jest to wiec wspélna
droga nauczyciela z uczniami, poniewaz ujawnia, o czym chcemy rozmawiaé,
czego si¢ obawiamy, jakie dostrzegamy kontrowersje, co akceptujemy, jak
reagujemy na stereotypy? Nie da si¢ wiec relacji tworzy¢ bez wspdlnego podej-
§cia, ktore wyznacza pewng réwnos¢ i $wiadomos¢ naszego uczestnictwa.
W tym kontekscie interesujace jest stanowisko, ktére prezentuje U. Fontana
(2002, s. 116-117), ze ,jednostka, ktéra «komunikuje» innym co$ o sobie,
angazuje si¢ takze w «zrozumienie» drugiego i nawigzuje — mozna powiedzie¢
- relacje, ktéra zaktada modyfikowanie siebie. Relacja stanowi wigc réwnocze-
$nie wiadomos¢, ktorg ktos chee przekazad, i rodzaj klucza do lektury samego

132



Relacyjnos¢ jako kategoria pedeutologiczna

przestania, ktére wplywa na wewnetrzne dyspozycje tego, kto na to przestanie
ma da¢ odpowiedz. Osoba pokazuje si¢ w swej rzeczywistosci strukturalnej
tylko wtedy, gdy wlacza si¢ w ten sposéb w relacje. Uczucia, jakie wzbudza
relacja — zadowolenia lub niezadowolenia — sa potwierdzeniem, ze komunikat
zostal dobrze przyjety, dobrze zrozumiany lub przeciwnie, nie zostal przyjety,
zostal zle zinterpretowany lub po prostu odrzucony. [...] Ten, kto wykonuje
zawod wychowawcy — w jego wszystkich rozmaitych aspektach spolecznych —
nie moze uchyla¢ si¢ od poznania siebie samego, poniewaz musi stosowac, jak
to juz wiele razy powiedziano, wlasng osobowo$¢ w relacyi, a to nie jest moz-
liwe bez wczesniejszego poznania wlasnego sposobu bycia”. Biorac pod uwage
to stanowisko, zasadne jest przedstawienie zagadnienia relacji w odniesieniu
do dziatalnosci Janusza Korczaka, podkreslajacego ogromne znaczenie sza-
cunku w tym procesie. Jest to kategoria niezbedna dla rozumienia relacji,
bowiem daje nie tylko swoista wymiang tego, co najlepsze, lecz takze ujawnia
jego przejawy chocby w dziataniu, okazywaniu go czy uznaniu dla kogos. Jest
to wigc swoiste rozumienie wiasnego odniesienia w stosunku do innych. Nato-
miast méwienie o szacunku, ale przy braku okazywania go, nie spowoduje
przekonania si¢ do danej osoby. Jest to kategoria majaca potwierdzaé postawe
autentyczng, budujaca poczucie sensu uczestnictwa, odkrywania siebie, wia-
snej godnosci czy przynaleznosci. Brak takiego podejscia przynosi, niestety,
wiele bolesnych doswiadczen, od ktérych trudno si¢ potem uwolni¢. Szkoda,
ze niejednokrotnie brakuje tu przekonania o wlasnych stabosciach, a w relacji
potrzebna jest nie tylko refleksja nad tym aspektem, lecz takze postawienie
sobie innego pytania: czy moi uczniowie beda zadowoleni, Ze to ja jestem ich
nauczycielem? To jest wlasnie odwréceniem procesu, ktéry jest tym samym
skierowany w pierwszej kolejnosci na nich, jako podmioty uczestniczace. Jesli
nauczyciel wychodzi ku uczniom przez pryzmat szacunku umiejscowionego
w relacji, wéwczas postrzega ten proces przez pryzmat jego miary i odkrywa
sife swoich oddzialywan wychowawczych. A zatem wspdlnie z uczniami
podaza do odkrywania samych siebie, nie zadowalajac si¢ gloszeniem formut,
niemajacych zadnego znaczenia. Wtedy bedzie odczuwana wewnetrzna jakosé
procesu relacji. To sytuacja bardzo specyficzna, kiedy uczen nie jest jeszcze
przygotowany, a my na podstawie naszych relacji mamy odpowiedzie¢, czy
zostal przygotowany do swego funkcjonowania? Jak wspomnialem, bardzo
cickawe s3 w tym aspekcie przemyslenia Janusza Korczaka, warto zatem je
przedstawi¢, aby dostrzec niezwykla specyfike tego procesu. ,Prébowaly
mamusie — porady higieniczne: ze nie tknal obiadu. — «Czym, palcem nie
tknal?» — «Nie jadl» — «Aha — zapewne nie byl glodny» — Pytam si¢: «byles
glodny, czy nie?» — A on: «jeszcze jak». «Wige?» — «Bo bylem glodny i lubie
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barszcz, i siadam, i biorg tyzke, i mama poprawia mi wlosy, i przysuwa talerz»,
i méwi: «jedz — jedz, taka dobra zupka, musisz zjes¢; dlaczego mama obrzydza
mi jedzenie?» Drugi znéw: ma czgsto brzuszek i rozwolnienie. — Leczyta go
u ré6znych lekarzy i powag; juz bral rézne proszki, krajowe konsylia i obcokra-
jowe mikstury. — Co robi¢? — «A wie pani, taki mi si¢ przypomnial przypadek
podobny (kubek w kubek) — tez chroniczny, tez chlopak. — A on raz gazete
zjadl — nie cala, bo mu zdazyta wyjac palcem z buzi, ale kawatek zjadt (papier,
farbe, druk). — I nie otrul si¢, i gazeta wyszla (bez przeczyszczenia nawet),
tylko dieta — i pomogto: fakt. Zdréw». (Chroniczny). Rozeszla si¢ w pensjona-
cie pogloska, ze lecze zaburzenia przewodu pokarmowego wiadomos$ciami
politycznymi gazety. A no dobrze. — Ostatnia juz préba: ,,porada pedagogiczna.
— «Co z nim robié¢?» — Nie odmawiam: sgsiedzka przystuga. Posadzilem
mamusie na trzcinowym krzesle, jego na stole, sam na stolku. I méwie: — Stu-
chaj, syn. Mam wrazenie, ze i tobie juz dokuczyla ta inflacja wykroczeri. Wiec
sprébuj: program poprawy i frontem do grzecznosci. Poznalem ci¢ juz tyle, ile
czlowiek cztowieka przeniknaé jest zdolny. — Zbozne sa twoje na ogél intencje,
popelniasz bledy taktyczne, wigc — drobna korekta... Zmarszczyt brwi. Widze
wysitek myslowy. Skupienie. Stucha. Wigc efekt. — Méwig: — Jeste$ juz duzy
i rozumny chlopak... A on przerywa nagle: — Pan cwaaany. Pan mnie buja,
zebym si¢ stuchal mamusi. Nie ma glupich. Wigc méwig: «wyrosnie, rozejdzie
si¢. Radze — wigcej zostawic¢ go w spokoju»” (Korcezak, 1958, s. 229-230).
Zauwazamy w tych przykiadach nie tylko niezwykla przenikliwos¢,
wyczucie, poczucie humoru czy refleksyjnos¢é. Nie ma tu zbytecznego mora-
lizatorstwa, ale wlasnie zachowanie szacunku dla oséb, z ktérymi byly pro-
wadzone te konwersacje i bardzo trafna droga do uzasadnienia przyczyn oraz
konsekwencji przytoczonych probleméw. Na pewno byty tu tez spore trudno-
$ci wynikajace z oczekiwania, ze zostanie pokonany praktycznie kazdy pro-
blem, co nie jest tatwym zadaniem, ale widzimy, ze w tych rozmowach nie ma
tak zwanych sformutowan blokujacych, typu: ,jak nie zjesz, bedziesz glodny”;
,wiem i tak, co zrobiles”; ,jestes niegrzeczny, wiesz o tym?” i wielu innych,
zwyczajnie nietrafnych. Warto sobie uswiadomic, ze to wiasnie one prowadza
do blokowania procesu relacyjnego, gdyz stawiaja dzieci w sytuacji, o ktérej nie
chea si¢ wypowiadaé. Zauwazmy, ze takie sformutowania maja w istocie cha-
rakter oskarzycielski, a nie prowadzacy w sposéb delikatny i z wyczuciem do
ich wyjasnienia i rozwigzania. Korczak przedstawil bardzo interesujaca droge
do prowadzenia toku relacyjnego, ktéra jest oparta na dazeniu do zrozumie-
nia sytuacji, ale przede wszystkim na wiedzy o dziecku. Dla wspélczesnego
nauczyciela to bardzo wazna kwestia z punktu widzenia zagubienia wycho-
wawczego uczniéw, ktére tworzy niezbyt dobra orientacja w ich problemach.

134



Relacyjnos¢ jako kategoria pedeutologiczna

A przeciez potrzebuja oni relacji z drugim czlowiekiem oraz zainteresowania
nauczycieli swoimi sprawami. Tymczasem okazuje sie, ze na te dwie kluczowe
kategorie nie ma czasu ani w szkole, ani w domu, co doprowadza do bladzenia,
ktérego nie potrafig niejednokrotnie okresli¢, gdyz nie znajduja wsparcia, dia-
logu czy wyjasniania negatywnych przyczyn daznosci do zdobywania wlasnej
popularnosci. Wydaje sig, ze ciekawa propozycja mogaca wzmacniaé proces
relacyjny jest pedagogika przezy¢ bedaca ,metodg zorientowang na dziatanie,
ktéra poprzez charakterystyczny proces uczenia sie, kiedy mtodzi ludzie posta-
wieni s3 wobec wyzwan fizycznych, psychicznych i spotecznych, chce wspieraé
ich rozwéj osobowosci i uzdalnia¢ do tego, aby z odpowiedzialnoscig ksztalto-
wali swoje srodowisko zyciowe” (Michl, 2011, s. 13-14). Nie chodzi zarazem
tylko o definicjg, ,poniewaz niektérzy autorzy (por. Schad/Michl 2004, s. 23)
prébowali opisa¢ pedagogike przezy¢ za pomoca nastepujacych cech: reali-
zowana jest ona przewaznie pod golym niebem; cze¢sto uzywa przyrody jako
przestrzeni do uczenia sig; posiada rozbudowany element aktywnosci fizycz-
nej; stawia na bezposrednie konsekwencje dziatania zastosowanych aktywno-
§ci; opiera si¢ na wyzwaniach i subiektywnych doswiadczeniach granicznych;
jako nosnikéw uzywa mieszanki sportéw zwigzanych z naturg, specjalnie
sztucznie wytworzonych urzadzen, jak réwniez calej gamy ¢wiczen dla budo-
wania zaufania i rozwigzywania probleméw; grupa jest waznym katalizatorem
przemiany; to, co si¢ przezylo, jest poddawane refleksji: czego si¢ nauczylem
i jak to wplywa na osobistg i zawodowa codziennos$¢? Po refleksji nastepuje
transfer do zycia osobistego i/lub szkolnego i/lub zawodowego” (tamze, s. 14).

Jest to interesujaca koncepcja, poniewaz przezycia stanowia wypadkows
silnych emociji, zwigzanych z jakas sytuacja, wywoluja zupelnie nieoczekiwany
stan funkcjonowania, reakcje, przejecie, czy utrwalenie czegos w $wiadomo-
éci. Niejednokrotnie tez chcemy opowiada¢ o nich, a w poczuciu zaintereso-
wania drugiej osoby, powaznego potraktowania czy spokojnego wystuchania
daja mozliwo$¢ zupelnie innej oceny, odkrycia czego$ bardzo waznego czy tez
dochodzenia do rozumienia waznych kategorii zycia cztowieka. Niejedno-
krotnie uczniowie chcg sie dzieli¢ swoimi przezyciami, ale jeszcze wazniejsze
jest to, aby znalezli zainteresowanych stuchaczy, czyli rodzicéw i nauczycieli,
aby nie mieli odczucia, ze zostali wystuchani formalnie. Pedagogika przezy¢
moze ten kierunek ksztaltowaé, poniewaz jedna z jej odkry¢ jest zalozenie:
Wychowywaé znaczy dziataé. ,Pedagogika przezy¢ prébuje w najlepszy cato-
$ciowy sposéb polaczyé ze soba zmysty, glowe, serce i rgce. Chociaz wigkszosé
préb polaczenia ze sobg glowy i ducha w pracy wychowawczej i dydaktyczne;
zakonczyla si¢ niepowodzeniem, to mozna jednak przedstawic¢ kilka pozytyw-
nych modeli, a naleza do nich przede wszystkim dzialania reprezentantéw
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pedagogiki przezy¢. Kto dziala, podniesie si¢; psychologowie méwia: Dzia-
tajacy ma dobra osobowos¢. Tam, gdzie zapowiada si¢ na sport, gre i napiecie
lub «akcje» i «przygode», mozemy liczy¢ na rosngce zainteresowanie ze strony
dzieci i mlodziezy. Ten, kto kupuje swoim dzieciom dobre ksigzki i warto-
$ciowe zabawki, stwarza mniej okazji do uczenia si¢ niz rodzice, ktérzy co$
robig i co$ przezywaja ze swoimi dzie¢mi. Ci, ktérzy przezyli co$§ wspdlnie,
majg tez o czym sobie opowiadaé. Odnosi si¢ to takze do relacji nauczyciel-
uczen: Kazda klasa szkolna w schronisku miodziezowym, w czasie obozu
narciarskiego czy w schronisku gérskim przezywa dobroczynne zatamanie si¢
wzajemnych uprzedzen. Relacja uczen — nauczyciel czgsto po takich dziata-
niach konstytuowala si¢ i najcze¢sciej zmieniata pozytywnie” (tamze, s. 36).

Jest to kierunek poszukiwania relacyjnosci wart zwrécenia uwagi, ale tez
wymagajacy gruntownego przemyslenia i przygotowania przez nauczycieli
i wychowawcéw. Przeciez wspoldzialanie dla osiagania najlepszych efektéw
uczenia si¢ moze mie¢ miejsce réwniez przy wykorzystaniu bardzo cieka-
wej ksiazki czy interesujacej zabawki, ale pod warunkiem, Ze nie zostang one
potraktowane statycznie i dla wlasnego spokoju: przeciez zadbalem o to, aby
dziecko czyms sig zajelo. Takie podejscie nie jest do korica wiasciwe, bo moze by¢
inna interpretacja: chcialbym uczestniczyc w poznawaniu tresci ksigzki czy two-
rzeniu mozliwosti wykorzystania interesujgcej zabawki. Oczywiscie z wyczu-
ciem, z taktem, z dawaniem mozliwosci odkrywania. Wydaje si¢ réwniez, ze
relacyjnos¢ bedzie swietng kategoria juz w trakcie przygotowywania wyjazdu
na wycieczke czy rajdu. Nauczyciel moze umozliwi¢ uczniom bardzo wiele
mozliwosci relacyjnych na tym etapie, a bedac madrym obserwatorem, ale tez
bezposrednim uczestnikiem, moze swoje diagnozy skutecznie wykorzystywac.

Wedlug Fontany (2002, s. 8) ,kazda rzeczywistos¢ wychowawczg mozna
sprowadzi¢ do jednej dynamiki: stosunku relacyjnego (zaleznosci wychowaw-
czej, zaleznosci terapeutycznej), ktéry czlowiek dorosty jest w stanie stworzy¢
woéwezas, gdy wehodzi w relacje z mlodym (z jednostka lub grupa). W ten
sposob dorosty przyjmuje role wychowawcy (nauczajacego, terapeuty, instruk-
tora...), a mtody przyjmuje (tego, ktéry uczy si¢, tego, ktory stucha, tego, ktory
otrzymuje...) i z tej wzajemnej interakeji rodza si¢ wychowanie, uczenie sig,
restrukturyzacja i przemiana’”.

Jest to wigc bardzo intensywny proces wartosciowania wzajemnych
oddziatywari, bowiem wskazane kategorie sg bardzo wazne, ale przeciez moga
by¢ tez wzmocnione innymi kategoriami, na przyktad dotyczacymi roli prze-
wodnika, znawcy, mistrza, ale tez w odniesieniu do ucznia jako odkrywcy,
pomystodawcy, twércy czy konsultanta. W kontekscie relacji bardzo wyraz-
nie podkreslam kwestie dynamicznosci rozmaitych kategorii przedstawianych
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w opracowaniach na ten temat. Skoro relacja ma tworzy¢ osobowe wsp6t-
bycie, to nie moze by¢ oparta tylko na zestawieniach przymiotnikowych, ale
ma swoje komponenty potwierdza¢ i doprowadza¢ do obustronnego ich rozu-
mienia: teoretycznego i wdrozeniowego, a wigc zobrazowania empirycznego.
Cenne na pewno bgda w tym obszarze procedury eksperymentalne z punktu
widzenia naukowego, ale takze te prowadzone w szkolach przez nauczycieli
i wychowawcéw klas. Relacja daje mozliwo$¢ uchwycenia funkcjonowania
os6b w danej rzeczywistosci, dlatego powinna mie¢ jak najszersze mozliwosci
wykonawcze, ale wezma one swodj poczatek od podejscia nauczycieli do pracy
z uczniami. Oni bardzo szybko zorientuja si¢, czy nauczyciel jest relacyjny,
czy kumplowski i niestawiajacy wymagan. Musza mie¢ przekonanie, ze jest
to kto§ powaznie ich traktujacy, konsekwentny, wrecz rewelacyjny, ale dla-
tego, ze kwesti¢ relacji bedzie traktowal jako droge do tworzenia wspdlnoty
wychowaweczej i pomocy w pracy, czyli kontekscie naturalnym, codziennym
i wzbogacajacym.
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Nieracjonalne przekonania zawodowe
nauczycieli

Wprowadzenie

Przekonania zawodowe nauczycieli s3 zwigzane z ich samo$wiadomoscia oso-
bowg i poczuciem zawodowej warto$ci. Stanowig istotny warunek krytycznej,
refleksyjnej i samodzielnej postawy wobec codziennych dylematéw szkolnych.
Podczas konfrontacji z rzeczywistoscig szkolna, ktéra wywoluje silne emocje,
w obliczu sytuacji trudnych, ktérym nalezy sprostad, sita przekonan co do pet-
nionej roli zawodowej moze wzrosnaé, ulegajac usztywnieniu. Osoby na sku-
tek sztywnych i zhierarchizowanych przekonan moga by¢ nie dos¢ racjonalne
i refleksyjne (S¢k, 2007a, 2007b).

Kazdy nauczyciel ma indywidualny system przekonan, ktéry wplywa na
jego zycie, postegpowanie, podejmowane decyzje, nastawienie do $wiata i samo-
oceng. Przekonania to wiasna filozofia zycia, czyli sady o porzadku swiata, spo-
sobach wyjasniania przyczyn i skutkéw zjawisk w §wiecie i w zyciu cztowieka,
sady o innych ludziach, o sobie samym i sensie zycia. Mozna stwierdzi¢, ze prze-
konania bedace podstawa osobowosci nauczyciela kieruja jego dziataniem, emo-
cjami i percepcja. Sa ogélnym spojrzeniem na $wiat i siebie (Raudner, 1998).

Znaczenie przekonan w zyciu czlowieka

Z analizy wynikéw badan prowadzonych nad istota i rola przekonan w zy-
ciu czlowieka wynika, ze: ,s3 one swoistg soczewka, przez ktéra patrzymy na
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$wiat, staramy sie go zrozumiec¢ i oceni¢, planowac przysztosé, wyznaczaé waz-
ne cele, [...] przekonania s jednym z najwazniejszych czynnikéw ksztattujg-
cych zycie jednostek” (Cistak, Henne, Skarzynska, 2009, s. 13). Strukture we-
wnetrzng przekonari tworzg wiedza, uczucia i doswiadczenie, ktére wzajemnie
si¢ przenikaja. Czlowiek, budujac system przekonari na przestrzeni calego zy-
cia, postgpuje zgodnie z nim, przezywa stosowne do niego emocje i przejawia
okreslone zachowania. W przypadku gdy spostrzega nowosci i zmiany w ka-
tegoriach szans, gotéw jest inicjowaé nowe dzialania, natomiast spostrzegajac
nowosci i zmiany w kategoriach zagrozen, sklania si¢ do aktywnosci ukie-
runkowanej najczgéciej na unikanie niepozadanych konsekwencji — przejawia
lek, sktonno$¢ do podejmowania dzialan zapobiegawczych i obronnych (Oles,
Drat-Ruszczak, 2008). Poznawczo-interpretacyjny system przekonari czlo-
wieka moze by¢ przyczyna jego specyficznych reakcji w obliczu trudnych lub
traumatycznych wydarzen (Ellis, 1999).

Analiza stosunku przekonan do rzeczywistosci spolecznej prowadzi do
wyodrebnienia przekonan prawdziwych lub falszywych, stad dzielimy je na
racjonalne, stanowiace najlepsza podstawe do harmonijnego rozwoju oso-
bowosci 1 irracjonalne (Szacito, 1966). Niewlasciwa interpretacja zdarzeri na
drodze irracjonalnych przekonari ma miejsce zazwyczaj w obliczu sytuacji
majacej charakter przeszkody w osiagnieciu pozadanego przez czlowieka celu.
Potrzeba sukcesu lub zdobycia czyjego$ uznania staje si¢ w tym przypadku
wewnetrznym nakazem (muszg, powinienem). Nieracjonalne przekonania,
uniemozliwiajac przeprowadzenie rzeczowej analizy warunkéw dzialania,
zwigkszaja ryzyko porazki (Jakubowska, 1994). Nieadekwatne do sytuacji,
dysfunkcjonalne emocje i zachowania ,s3 w duzej mierze wynikiem dzialania
okreslonych schematéw odpowiedzialnych za konsekwentnie znieksztalcone
sady oraz towarzyszacej im tendencji do popelniania bledéw poznawczych
w okreslonych sytuacjach” (Beck, Frejman, Davis, 2005, s. 4). W tym przy-
padku, indywidualne procesy psychiczne sa gléwnie pochodna zinternalizo-
wanych przekonan o charakterze mitéw.

Czlowiek swoje przekonania traktuje subiektywnie jako prawdziwe
i stuszne. Nieracjonalne, skrajne przekonania moga wystapi¢ zwlaszcza u oséb
o niskiej samoakceptacji. Odnoszace si¢ do innych oséb generuja ztos¢, nato-
miast odnoszace si¢ bezposrednio do osoby napotykajacej trudnosci, budza
w niej niepokéj. Zmniejszaja szans¢ osiagnigcia sukcesu.
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Przekonania warunkiem skuteczno$ci
zawodowej nauczyciela

Interesujace jest przyjrzenie si¢ nieracjonalnym przekonaniom zawodowym
nauczycieli, ktére s3 jedna z determinant skutecznosci zawodowej. Koncepcja
poczucia skutecznosci zawodowej nauczyciela wywodzi si¢ z teorii uczenia sig
spotecznego Alberta Bandury (1982, 1986, 1993) i odwoluje si¢ do tworzenia
subiektywnej opinii na temat wlasnej zdolnosci do skutecznego zakoriczenia
podejmowanych w przyszlosci dzialan. Powstala w wyniku zainteresowania
procesami poznania, uczenia si¢ i zmiany zachowania. Poczucie wlasnej sku-
tecznosci (ang. self—eﬁicacy) oznacza przekonanie nauczyciela, ze moze on tak
kierowa¢ swoim zachowaniem, zeby osiagnac zalozone cele i wywiera¢ realny,
korzystny wplyw na zycie swoich uczniéw oraz na ich proces uczenia si¢. Zwy-
kle oznacza mozliwos$¢ kontrolowania zdarzen i skutecznego oddzialywania
na sytuacje zyciowe, mozliwo$¢ dotarcia nawet do najtrudniejszych i pozba-
wionych motywacji uczniéw, poczucie osobistego wplywu na ich edukacje,
odnoszenie sukceséw dydaktyczno-wychowawczych itp. (Szempruch, 2013,
s. 198-199). Zdaniem Bandury ludzie z wigkszym poczuciem skutecznosci
zawodowe]j doswiadczaja mniej stresu, poniewaz s przekonani, ze moga sobie
skutecznie radzi¢ z nim, wigc sytuacje s3 uznawane przez nich za mniej streso-

genne (Bandura, 1989,s. 1175-1184).

Z badan nad nieracjonalnymi przekonaniami nauczycieli

W badaniach nieracjonalnych przekonan zawodowych, prowadzonych pod
moim kierunkiem na terenie wojewédztwa $wigtokrzyskiego, bralo udzial
315 nauczycieli gimnazjéw (Synal, 2012). Badani nauczyciele mieli mozliwo$é
okreslenia, ktére z niepopartych racjonalnymi podstawami przeswiadczen za-
wodowych dotyczg ich osoby. Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 1.
Badani nauczyciele gimnazjéw jedynie czesciowo zgadzaja si¢ z nieracjo-
nalnymi dla ich profesji przekonaniami. Najwieksze nasilenie nieracjonalnych
przekonari odnosi si¢ do oczekiwania pelnego wsparcia w dzialaniach dydak-
tyczno-wychowawczych, zaréwno ze strony przetozonych i innych nauczy-
cieli, jak i rodzicéw uczniéw (odpowiednio 76,2% i 74,0% odpowiedzi tak
i raczej tak). O ile zdobycie uznania i szacunku moze by¢ interpretowane jako
jedna z wytycznych nauczycielskiego profesjonalizmu, to potrzeba budzenia
powszechnej sympatii moze rodzi¢ wiele frustracji, gdyz — jak podkresla Halina
Sek (2007b, s. 161) — ,celem zawodu nauczyciela nie jest podobanie sig”. Polowa
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badanych jest przekonana, ze musi osiggna¢ mistrzostwo w zawodzie (50,1%
odpowiedzi zak i raczej tak). Towarzyszy temu najczesciej nadmierna sklonnosé
do perfekcjonizmu, przy czym wysoki poziom aspiracji powigzany jest czgsto
z nierealistycznymi oczekiwaniami. Nauczyciele ci wyznaczaja sobie i innym
wysokie, nierealistyczne standardy, oczekujac, ze zostang spetnione. Czgsto sa
nadmiernie krytyczni w stosunku do uczniéw, siebie i dyrekeji szkoly. Narazaja
si¢ na rozczarowania i negatywne emocje, tym bardziej, ze gratyfikacja w pracy
pedagogicznej jest odroczona— praca wykonywana w ich przypadku sumien-
nie, z pelnym zaangazowaniem nie przynosi natychmiastowych bezposrednich
efektéw i oczekiwanej satysfakcji. Nieco mniej nauczycieli uwaza ponadto, ze
powinni by¢ bezwzglednie lubiani i szanowani przez zwierzchnikéw i kole-
géw z grona pedagogicznego (42,8% odpowiedzi fak i raczej tak), uczniéw
(40,0% odpowiedzi fak i raczej tak) oraz ich rodzicéw (41,2% odpowiedzi tak
i raczej tak). Oczekiwanie szacunku pokazuje przekonania nauczycieli ujaw-
niajace oczekiwania przyjaznego klimatu emocjonalno-spolecznego w szkole,
w tym poprawnych kontaktéw interpersonalnych. Zyczliwe relacje w szkole —
z przelozonymi, wspélpracownikami, uczniami i rodzicami, a takze szacunek
i umiejegtnos¢ docenienia wysitku nauczyciela mozna uznaé za istotne czynniki
decydujace o satysfakeji z pracy pedagogicznej. Zdaniem mniej niz co trzeciego
badanego odczuwanie sympatii wobec wszystkich uczniéw jest powinnoscia.
Takie przekonanie moze rodzi¢ frustracje, bowiem sympatia i antypatia nie jest
kwestiag wyboru — nauczyciel ma wplyw co najwyzej na okazywanie tych uczu¢
lub nie. W sytuacji braku posluszenstwa uczniéw pojawia si¢ sktonnos¢ do auto-
rytaryzmu sprzyjajaca uczuciu zlosci i przedmiotowemu traktowaniu uczniéw,
niezgodnym z przekonaniem o koniecznosci lubienia ich wszystkich. W takich
sytuacjach nauczyciele traktuja wladze jako Zrédio poczucia wlasnej mocy. Naj-
rzadziej nauczyciele byli przekonani o koniecznosci silnego przezywania pro-
bleméw swoich uczniéw (80,4% odpowiedzi raczef nie i nie), co moze §wiadezyé
o umiejetnosci zachowania dystansu i nieprzekraczania pewnych granic w anga-
zowaniu si¢ w ich zycie. Respondenci w wigkszosci nie zgadzaja si¢ z przekona-
niem, ze lepiej unikaé¢ trudnosci niz si¢ z nimi konfrontowac (77,5% odpowiedzi
raczej nie 1 nie) oraz ze nie maja wplywu na sprawy zawodowe (72,6% raczej nie
i nie). Na ogol sa przekonani, ze efekty dzialan zaleza od nich samych i od ich
wysiltku; uwazajac si¢ za sprawce zdarzen, przyjmuja na siebie odpowiedzialnos¢
za zaistnialg sytuacje. Poszukujg rozwiazan oraz informacji ulatwiajacych sku-
teczne dzialanie. Skuteczniej radza sobie w sytuacjach zadaniowych. Brak lub
niskie nasilenie nieracjonalnych przekonan w tym zakresie moga przemawia¢ za
aktywng postawg wobec napotykanych trudnosci wpisanych w profesje nauczy-
cielskg oraz wobec kreowania wlasnego funkcjonowania zawodowego.
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Z przeprowadzonych wywiadéw z nauczycielami wynika réwniez, ze
raczej nie kierujg si¢ oni nieracjonalnymi przekonaniami odnosnie do wyko-
nywanego zawodu, cho¢ przyznaja, ze funkcjonowanie takich stereotypéw
w $wiadomosci spolecznej moze rodzi¢ potrzebe sprostania im za wszelka
ceng, czesto kosztem wlasnego zdrowia:

»2Milo jest by¢ lubianym i budzi¢ szacunek. Na poczatku swojej pracy
uwazalam, ze musze zrobi¢ wszystko, zeby tak bylo, ale zycie zweryfikowato,
ze jest to niemozliwe. Nauczyciel i tak podlega cigglej ocenie — kolegéw,
uczniéw, rodzicéw uczniéw. Presja podobania sie wszystkim i ciggte monito-
rowanie siebie, zeby przypadkiem nie zrobi¢ czego$, co zniszczy méj niena-

ganny obraz, zbyt duzo mnie to kosztowalo” (wywiad, kobieta 20 lat pracy).

»Wsparcie uczniéw, ich rodzicéw, a szczegolnie kolezanek i kolegéw,
i dyrekcji w tym, co robie, jest dla mnie wazne, ale nie ulegam iluzji, ze
za kazdym razem je otrzymam. Czasem jest przeciez tak, ze to, co robig,
podoba sie uczniom, a nauczycielom juz mniej, szczegélnie tym bardziej
konserwatywnym. Nauczylam sie, ze wszystkich nie zadowole, szkoda ner-
wéw” (wywiad, kobieta 5 lat pracy).

»Mysle, ze nauczyciele zdaja sobie sprawe z tego, ze nie moga by¢
lubiani przez wszystkich uczniéw, ich rodzicéw, kolegéw i kolezanki
z pracy. Przeciez zawsze znajdzie si¢ ktos, komu nie bedzie odpowiadato
to, co robimy czy méwimy. Takie myslenie jest bardzo niezdrowe” (wywiad,
mezezyzna 10 lat pracy).

,Chyba nie ma dzi§ nauczycieli, ktérzy za wszelka cene chcieliby sie
przypodobaé wszystkim. Nauczyciel ma przede wszystkim uczy¢, a nie
podobac sie uczniom czy ich rodzicom. Ci nauczyciele, ktérych spotkatam
w swojej praktyce i ktérzy kierowali si¢ dewizg wszechobecnego podobania
si¢ wszystkim, okupowali to duzym stresem” (wywiad, kobieta 15 lat pracy).

Odmienny wizerunek nauczyciela ukazaly badania przeprowadzone
przez Haling Sek (2007b, s. 159-161) za pomoca Skali nieracjonalnych prze-
konan zawodowych, z ktérych wynika, ze badani nauczyciele generalnie zga-
dzaja si¢ z nieracjonalnymi dla ich zawodu przekonaniami. Najwyzsze $red-
nie wyniki w grupie 119 nauczycieli dotyczyly przekonan o tym, ze powinni
by¢ oni lubiani przez wszystkich uczniéw, trudnosci zawodowe i problemy
uczniéw trzeba silnie przezywaé, nauczyciel powinien by¢ mistrzem w swoim
zawodzie oraz powinien budzi¢ uznanie, podziw i szacunek u przetozonych
i rodzicéw uczniéw. W odniesieniu do tych przeswiadczeri wyniki badanych
istotnie przekraczaly srednia.
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Interpretacje oraz kryteria oceny poziomu nieracjonalnych przekonan

zawodowych badanych nauczycieli wraz z otrzymanymi wynikami zaprezen-

towano w tabeli 2.

Tabela 2. Poziom nieracjonalnych przekonari zawodowych badanych nauczycieli

Poziom nieracjonalnych pr.zel'(onaﬁ Liczba punktéw Badani
zawodowych nauczycieli L %
Bardzo wysoki 32-40 11 3,5
Wysoki 27-31 70 22,2
Przecigtny 22-26 117 37,1
Niski 17-21 85 27,0
Bardzo niski 10-16 32 10,2
Razem 315 100,0

Zrédto: J. Synal (2012).
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Analiza danych przedstawionych na wykresie 1 wskazuje, iz najliczniej-

sza grupg badanych charakteryzuje przecietny lub nizszy od przecigtnego

poziom nieracjonalnych przekonani zawodowych. Respondenci o wysokim

lub bardzo wysokim poziomie nasilenia tej cechy stanowia 25,5%, przy czym
najwyzszy poziom dotyczy zaledwie 3,5% badanych. W tej grupie najbardziej

liczne grono oséb kierowalo si¢ przekonaniami o koniecznosci osiagniecia

144



Nieracjonalne przekonania zawodowe nauczycieli

mistrzostwa w zawodzie oraz bezwzglednego szacunku i sympatii ze strony
uczniéw, ich rodzicéw, przetozonych i innych nauczycieli.

Niepokoi fakt, ze u co czwartego badanego nauczyciela (25,7% ogétu
badanych) wysoki lub bardzo wysoki poziom nieracjonalnych przekonan zawo-
dowych moze by¢ przyczyna negatywnych konsekwencji dezorganizujgcych
funkcjonowanie w roli zawodowej, miedzy innymi moze wplywac na poczucie
niskiej skutecznosci i zagrozenie wypaleniem zawodowym. Nauczyciele o niskim
poziomie poczucia wlasnej skutecznosci na ogét traktuja wyzwania zawodowe
jako potencjalne zagrozenie, nadmiernie skupiaja si¢ na trudnosciach, staja si¢
wycofani i bezradni oraz obniza si¢ ich poziom aspiracji (por. Bandura, 1998).

Poziom nieracjonalnych przekonar nauczycieli nie okazal si¢ istotnie staty-
stycznie zréznicowany ze wzgledu na ple¢, wiek, staz pracy, nauczany przedmiot,
miejsce zamieszkania czy lokalizacje placéwki. Najwickszy odsetek oséb o wyso-
kim lub bardzo wysokim poziomie nieracjonalnych przekonar zawodowych nie-
oczekiwanie obejmuje nauczycieli dyplomowanych (31,9%). U nauczycieli sta-
Zystéw nie stwierdzono poziomu bardzo wysokiego ani wysokiego. Moze by¢ to
zwigzane z ich udzialem w programach integracyjnych dla nauczycieli i dobra
praca opiekunéw stazu. Ta grupa respondentéw, obok nauczycieli mianowa-
nych, charakteryzuje si¢ najnizszym poziomem nieracjonalnych przeswiadczen
na temat wykonywanego zawodu (40,0%). Sifa zwiazku pomiedzy omawianymi
zmiennymi jest staba (= 21,26; df = 12; p = 0,047; C Pearsona = 0,28) (tabela 3).

Tabela 3. Poziom nieracjonalnych przekonan zawodowych a stopien awansu zawodowego
nauczycieli

Stopien awansu zawodowego

Poziom nie-

racjonalnych | nauczyciel | nauczyciel | nauczyciel r(liau;(z))r:(l)e_l Ogdlem

przekonan stazysta | kontraktowy | mianowany yfvan

zawodowych y

L % L % L % L % L %

Bardzo wysoki 0 0,0 2 45 4 5,4 5 2,7 11 3,5
Wysoki 0 0,0 91205 8 | 10,8 531292 | 70 | 22,2
Przecigtny 9 | 60,0 19 | 43,2 27 | 36,5 62 | 341 | 117 | 371
Niski 3 | 20,0 10 | 22,7 25 | 33,8 47 | 25,8 85 | 27,0
Bardzo niski 3 | 20,0 4 9,1 10 | 13,5 15 8,2 32 | 10,2
Razem 15 4,7 44 | 14,0 74 | 23,5 | 182 | 57,8 | 315 |100,0

Wiartosci statystyczne: %% = 21,26; df = 12; p = 0,047; C Pearsona = 0,28

Zrédto: J. Synal (2012).
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Waznym wigc zadaniem zaréwno uczelni przygotowujacych do wyko-
nywania zawodu nauczyciela, jak i srodowiska szkoly staje si¢ ksztaltowanie
gotowosci do zmiany, odwagi tworzenia i bycia kreatywnym. Istotne jest tez
wsparcie nauczyciela w osigganiu wysokiego poczucia skutecznosci, gdyz jest
ono zwigzane z postrzeganiem siebie jako osoby sprawczej, radzacej sobie
i kontrolujacej sytuacje. Taki nauczyciel napotykane wyzwania traktujejako
zadania do wykonania oraz odczuwa wyzszy poziom satysfakcji zawodowe;.
Sprzyjaja temu dobre relacje z uczniami, uczestnictwo w programach integra-
cyjnych dla nowych nauczycieli i posiadanie mentora.

Wsparcie nauczyciela w rozwoju racjonalnych przekonan

Celem wsparcia powinny by¢ nie tylko rozwigzywanie probleméw i rozwdj za-
wodowy nauczyciela, lecz takze pomoc w rozwoju samoswiadomosci osobowej
i poczucia zawodowej wartosci. Maja one zwiazek z rozwojem indywidualnego
systemu przekonan, pobudzaniem refleksji pedagogicznej i racjonalnego ogladu
rzeczywistosci szkolnej. Program wsparcia powinien by¢ dostosowany do indy-
widualnych potrzeb nauczyciela i uwzglednia¢ jednostkowe przyczyny slabej
skutecznosci zawodowej, jego wiedzg i doswiadczenie. Powinien by¢ nakiero-
wany na postrzeganie zmian w kategoriach szans i inicjowanie nowych dzialarn.
Wsparcie dla nauczyciela przejawiajacego nieracjonalne przekonania i przezy-
wajacego trudnosci zawodowe powinno by¢ zapewnione przez pracownikéw
szkoly odpowiedzialnych za wyniki pracy dydaktyczno-wychowawczej. Moze
to by¢ dyrektor lub jego zastepcy, opiekun nauczyciela, lider zespolu przedmio-
towego, pedagog, psycholog szkolny itp. Moze réwniez pochodzi¢ z instytucji
wspolpracujacych ze szkola, doradeéw metodycznych, przyjacict, profesjonal-
nych grup wsparcia, rodzicéw uczniéw i wlasnej rodziny. Wazne jest, by osoby
oferujace pomoc byly kompetentne i obdarzone zaufaniem nauczyciela.

Wsparcie chroni nauczyciela przed poczuciem osamotnienia i izolacji,
pomaga zmieni¢ negatywne podejscie do sytuacji, zmniejszy¢ przekonanie
o wlasnej niekompetencji i doda¢ pewnosci siebie. Doswiadczanie wsparcia
od wspétpracownikéw powoduje, Ze nauczyciel czgsciej rozwiazuje problemy
przy wspdlpracy z nimi oraz planuje swoje dziatania. Ponadto wsparcie rozwija
umiejetnos¢ radzenia sobie, zwlaszcza w sytuacjach sprzyjajacych wspélnemu
opracowaniu planu dzialania i korzystaniu z innych zasobéw. Doswiadczanie
wsparcia zawodowego w szkole powinno Iaczy¢ sie z uwzglednianiem i zaspo-
kajaniem potrzeb nauczyciela, wéwczas sprawniej doskonali on swoje kompe-
tencje na drodze rozwoju zawodowego.
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Konkluzje i wnioski

Poznanie poziomu nieracjonalnych przekonan zawodowych okazalo sie istot-
ne poznawczo z punktu widzenia prowadzonych badan. Badani nauczyciele
jedynie czesciowo zgadzaja si¢ z nieracjonalnymi dla ich profesji przekona-
niami. Najwi¢ksze nasilenie niepopartych racjonalnymi argumentami prze-
$wiadczeni odnosi si¢ do oczekiwania pelnego wsparcia w dzialaniach dydak-
tyczno-wychowawczych, zaréwno ze strony przelozonych i innych nauczyciel,
jak i rodzicéw uczniéw. Polowa badanych jest przekonana, ze musi osiggnac
mistrzostwo w zawodzie. Nieco mniej nauczycieli uwaza ponadto, ze powinni
by¢ bezwzglednie lubiani i szanowani przez zwierzchnikéw i kolegéw z grona
pedagogicznego, uczniéw oraz ich rodzicéw. Zdaniem mniej niz co trzeciego
badanego powinnoscig jest odczuwanie sympatii wobec wszystkich uczniéw.
Najrzadziej nauczyciele byli przekonani o koniecznosci silnego przezywania
probleméw swoich uczniéw, co moze §wiadczy¢ o umiejetnosci zachowa-
nia dystansu i nieprzekraczania pewnych granic w angazowaniu si¢ w zycie
uczniéw. Respondenci w wigkszosci nie zgadzaja si¢ z przekonaniem, ze lepiej
unikaé¢ trudnosci niz si¢ z nimi konfrontowaé oraz ze nie maja wplywu na
sprawy zawodowe. Brak lub niskie nasilenie nieracjonalnych przekonan tego
typu moze przemawia¢ za aktywna postawa wobec napotykanych trudnosci
wpisanych w profesje nauczycielska oraz wobec kreowania wiasnego funkcjo-
nowania zawodowego. Préba oszacowania ogélnego poziomu nieracjonalnych
przekonan zawodowych wykazala, ze najliczniejsza grupe badanych charak-
teryzuje przecigtny lub nizszy od przeci¢tnego poziom tej cechy. Jednak re-
spondenci o wysokim lub bardzo wysokim poziomie nasilenia omawianego
aspektu wykonywanej profesji stanowig 25,7%, co moze by¢ przyczyna mi¢dzy
innymi niskiego poczucia wlasnej skutecznosci, obnizonej satysfakcji zawodo-
wej i trudnosci w wykonywaniu zawodu nauczyciela.

Poniewaz nauczyciel buduje indywidualny system przekonari na prze-
strzeni calego zycia, niemale znacznie ma ukazywanie studentom kierun-
kéw nauczycielskich realnego obrazu szkolnictwa i przygotowanie do pracy
w zawodzie obarczonym znacznym nos$nikiem stresogennym. Przedmiotem
troski os6b odpowiedzialnych za przygotowanie przysziych nauczycieli do
wypelniania powierzonych im zadan i radzenia sobie z czgsto niestandardo-
wymi sytuacjami edukacyjnymi, jakich w szkole wiele, powinien stac si¢ rozwdj
wiedzy i umiejetnosci studentéw na temat skutecznych metod radzenia sobie
ze stresem zawodowym i konstruktywnego rozwigzywania probleméw.

Z badan wynika, ze najbardziej skuteczne dzialania profilaktyczne w tym
zakresie sprowadzaja si¢ do ksztaltowania umiejetnosci ustalania realistycznych
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celéw, planowego dzialania, pozytywnej oceny zdarzen, aktywnego podejscia do
zadan i trudnosci zawodowych, poczucia skutecznosci zawodowej, pielegnowa-
nia pozazawodowych zainteresowan, dokonywania zmian we wlasnej osobie,
poszukiwania réznych Zrédel wsparcia, zaréwno w miejscu pracy, jak i poza nia,
a takze eksponowania roli dziatari twérczych i innowacyjnych przeciwdzialaja-
cych rutynie oraz patologicznym zjawiskom spolecznym w szkole. Uwzglednia-
nie tej problematyki w ksztalceniu przyszlych nauczycieli powinno by¢ powia-
zane z niwelowaniem nieracjonalnych przekonan zawodowych, a mianowicie
nieuzasadnionych przeswiadczen o tym, ze nauczyciele musza by¢ bezwzglednie
lubiani i szanowani przez uczniéw, ich rodzicéw oraz pozostatych nauczyciel;
musza bezwzglednie darzy¢ wszystkie te osoby sympatia; w podejmowanych
dziataniach powinni oczekiwaé pelnego wsparcia z ich strony; nauczyciele nie
majg wplywu na to, co si¢ wokdél nich dzieje; lepiej unikaé trudnosci, niz si¢
z nimi mierzy¢. Wykazanie nieprawdziwosci tych sformulowan oraz ich czesto
zgubnych skutkéw powinno by¢ jednym z zagadnien analizowanych w ramach
zaje¢ warsztatowych w szkotach wyzszych.
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Najpilniejsze problemy, trudnosci oraz
potrzeby zyciowe 1 zawodowe nauczycieli

Wprowadzenie. Zarys problematyki i metody badan

Celem podjetych rozwazan i analiz jest przyblizenie obrazu probleméw i trud-
nosci nurtujacych nauczycieli w ich zyciu oraz w pracy, w aktywnosci pozaza-
wodowej, a takze stopnia ich zadowolenia/niezadowolenia z aktualnej sytuacji
zyciowej i zawodowej.

Podjeta problematyka nieczgsto bywa przedmiotem badan w odniesieniu do
zawodu nauczyciela, jakkolwiek wlasnie w tym zawodzie, podobnie jak i w profesji
lekarza, duchownego, prawnika itp., a zatem w zawodach o charakterze misji inte-
lektualno-kulturalnej, powolania i stuzby spolecznej (tzw. etosowych, z ang. pro-
fession), odpowiednie warunki Zycia i pracy sg niezbedne do prawidlowego funk-
cjonowania. Nalezy tu wszak wymieni¢ badania Witolda Rakowskiego (2000)
nad warunkami zycia i pracy nauczycieli, jak tez badania Henryki Kwiatkowskiej
(2005) nad tozsamoscig nauczycieli oraz badania Zuzanny Zbrég (2008, 2011)
nad identyfikowaniem i zaspokajaniem potrzeb spolecznych tej grupy zawodo-
wej. W prowadzonych badaniach pamietnikarskich nad pokoleniami nauczycieli
(Drézka, 1993, 2004, 2008, 2015) sprawy warunkéw zycia, pracy, stanu zdrowia,
sytuacji materialnej, kontaktéw z kultura, Zycia towarzyskiego zajmowaty pocze-
sne miejsce. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze na przestrzeni ostatniego ¢wieréwiecza
wymienione kwestie stanowily niedostatki i bolaczki nauczycielskiej egzystencji
oraz kariery zawodowej, szczegdlnie jesli chodzi o zly stan zdrowia, przyptacanie
chorobami zaangazowanie w pracy zawodowej, braki materialne.

Istotnym watkiem w podjetych badaniach jest préba poréwnania pro-
bleméw trudnosci i potrzeb obecnie pracujacych nauczycieli z ich obrazem
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sprzed 25 lat. W tamtym bowiem czasie — na przelomie 1989/1990 roku
przeprowadzone zostaly takie same badania, na tym samym terenie, ktérych
wyniki zostaly opublikowane w mojej ksigzce pt. Pokolenia nauczycieli (1993).

Szczegélnie interesujace wydaje si¢ pytanie o to, ktére potrzeby nauczycieli
pozostaja niezaspokojone, jakie czynniki maja wplyw na postawy zyciowe i zawo-
dowe nauczycieli. Jak kwestie te réznicujg si¢ w zaleznosci od wieku nauczyciel,
ich fazy zycia, rozwoju zawodowego oraz przynaleznosci pokoleniowe;.

Wstepna charakterystyka badanych obecnie pokoleni, w ujeciu socjolo-
giczno-kulturowo-historycznym (Ossowska, 1963), pozwala na wyodrebnie-
nie nastepujacych generacji nauczycieli:

— pokolenie starsze (pow. 51.1.z.do 65.r.z. ,wolnosciowe” — pokolenie Solidar-
nosci, przelomu ustrojowego; to urodzeni w latach 1950-1965 (gtéwne war-
tosci w mtodosci: wolnos¢, podmiotowosé, godnosé, autonomia osobowa).

— pokolenie $rednie — 36-50 lat (urodzeni w latach 1969-1975, ,reformy
edukacji z 19997, ,awansowe”, zmiany ustroju szkolnego, ,rozdarcia pro-
fesjonalnego”).

— pokolenie mlode — do 35. 1. Z., urodzeni w latach 1980-1995. Pokolenie
,wstapienia do UE”, ale nade wszystko ,kryzysu finansowego (neoliberali-
zmu i demokracji)”, emigracji zarobkowej, nizu demograficznego, zamykania
szkol, prekariatu, ale i sieci, otwartosci na §wiat, rzeczywistosci wirtualnej'.
Obecne badania empiryczne przeprowadzono na przetomie 201412015 ro-

ku na obszarze wojew6dztw swietokrzyskiego i ociennych, w réznego typu szko-
tach, wykorzystujac metode ankietowa (405 nauczycieli) oraz wypowiedz osobi-
sta o charakterze autobiograficznym nt. ,Sens i godno$¢ mojego zycia i pracy”
(112 wypowiedzi). Kwestionariusz ankiety nt. ,Aspiracji zyciowych, wartosci
i potrzeb nauczycieli” sktada si¢ ze wstepu, wyjasniajacego ideg, cele badari oraz
apelujacego o udzial w nich oraz kilku nast¢pujacych czesci zawierajacych pytania
(péh)otwarte i zamknigte zatytulowanych:

— cele i dgzenia zyciowe;

— podmiotowosé;

— wartosci uznawane i powszechnie cenione w $rodowisku nauczycielskim;

potrzeby;
dane dotyczace osoby wypelniajacej ankiete.

Podjete badania prowadzone sa w ramach szerszego projektu pod nazwa:

Pokolenie nauczycieli polskich w kontekscie wspotczesnych przemian spoleczno-kultu-

rowych (BS, UJK, 2014-2017). Zakiada on przeprowadzenie badari jakosciowych

! Starsze pokolenie badane 25 lat temu — to bylo tez pokolenie przelomu — lat wojny
i okupacji oraz zmiany ustroju w 1944 roku.
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i ilosciowych nad starszym, srednim i mlodym pokoleniem nauczycieli polskich.
Celem badari jest poszukiwanie odpowiedzi na wiele pytan zwigzanych z rela-
cja: zawdd nauczycielski — oblicza zmiany, m.in. jaka jest sytuacja trzech pokolen
nauczycieli w kontekscie zmian epokowych (globalna zmiana kulturowa, kryzys
instytucji i organizacji) oraz trwajacych od 1989 roku przemian spoteczno-ustro-
jowych (spoleczno-politycznych i edukacyjnych, m.in. zmian wprowadzonych
przez reforme o§wiaty, ekonomicznych, zmian z ostatnich lat wywolanych przez
ogélnoswiatowy kryzys 2008 roku). Jaka na tym tle rysuje si¢ kondycja spo-
teczno-kulturowa, aksjologiczna i zawodowa tych nauczycieli, jakie jest ich polo-
zenie spoleczne, ekonomiczne, jak zmiany wplynely na zycie zawodowe i osobi-
ste nauczycieli, jakie s3 réznice w odczuwaniu zmiany oraz przystosowania si¢ do
niej trzech pokolen nauczycieli: pokolenie starsze (nauczyciele powyzej 55. 1. 2.),
pokolenie srednie (35.-55.r. 2.), pokolenie miode (do 35.r.2.)? Jaka jest ich wizja
edukacji, szkoly i zawodu nauczycielskiego wobec wspéiczesnych uwarunkowan?

Oprécz badan ilosciowych — ankieta — ogloszono w 2014 roku III edy-
cje ogdlnopolskiego konkursu na pamietniki, autobiografie i inne wypowiedzi
osobiste nauczycieli pod hastem Nauczycielskie przestanie. Pokolenia polskich
nauczgycieli w trosce o przyszlost. Termin zakonczenia z poczatkowego, ustalonego
na koniec maja 2016 roku, zostal przedluzony ostatecznie na koniec listopada
2016 roku. Patronat medialny nad konkursem objat ,,Glos Nauczycielski™.

Omawiany projekt nawigzuje do wczesniej prowadzonych badari nad
trzema formacjami pokoleniowymi nauczycieli w latach 1989, 1990 (Drézka,
1993), badarn nad mlodym pokoleniem nauczycieli w latach 1992, 1993
(Drézka, 1997,2004) oraz badan nad $rednim pokoleniem nauczycieli w latach
2002, 2004 (Drézka, 2008).

Ogloszony obecnie konkurs oraz podjete w zwiazku z tym badania sta-
nowilyby kolejny etap prac i dociekant nad pokoleniami nauczycieli w Polsce
w okresie transformacji. Szczegdlnie interesujace jest, jak okres minionych 25 lat
od pierwszej edycji badari, wplynal na postawy nauczycieli oraz sytuacj¢ zawodu.
Jakie jest przestanie do swych nastepcéw, do uczniéw, do calego spoleczenistwa
nauczycieli pierwszego pokolenia polskiej demokratycznej transformacji, ktére
wiasnie ,schodzi z nauczycielskiej sceny”. Jakie wartosci wnosza miodzi?

Nalezy tez zauwazy¢, ze nauczycielskie motywacje, warto$ci, dazenia, cele
i potrzeby badane byty w 2010/2011 roku w zespole pod kierunkiem Wandy
Drézki, zas ich rezultaty opublikowano naktadem Wydawnictwa Naukowego
UJK, w pracy zbiorowej pt. Doskonalenie zawodowe nauczycieli i innych pracow-

nikow oswiaty (2012).

2 Wigcej informacji na ten temat w duzej odezwie konkursowej na stronie Uniwersytetu
Jana Kochanowskiego w Kielcach: www.ujk.edu.pl.
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Zakres, organizacja i przebieg badan

Ogoétem zgromadzono 405 ankiet oraz 112 wypowiedzi nauczycieli w trzech
grupach wiekowych (pokoleniowych):
— nauczycieli mtodych: do 35. 1. z. (141 ankiet i 35 wypowiedzi);
— nauczycieli w §rednim wieku (36.-50. r. z.) (154 ankiety i 39 wypowiedzi);
— nauczycieli starszych (powyzej 51. 1. z.) (110 ankiet i 38 wypowiedzi).
W celu przyblizenia préby badawczej nalezy wskazac jej najbardziej cha-
rakterystyczne cechy.
Ot6z wsréd ogotu 405 oséb, ktére wypelnity ankiete, przewazaly kobiety
- 89,7%, mezezyzni stanowili 10,3%. 94,4% to osoby z wyksztalceniem magi-
sterskim, 4,5% licencjat, trzy osoby z doktoratem. 75,9% oséb bylo w zwigz-
kach malzeniskich, zas 20, 3% to osoby stanu wolnego. 31,9% oséb nie posiada
dzieci, jedno — 26,7%, dwoje — 30,7%, troje i wiecej — 8,7%.
We wsi tradycyjnej mieszka 24,3% badanych; we wsi gminnej — 18,0%,
w miasteczku — gminie — 24,1%, w §rednim miescie — 19,0%, w duzym miescie
— 14,6% (miejsce zamieszkania na ogol pokrywa si¢ z miejscem pracy).
Liczba dzieci do$¢ silnie wigze si¢ z przynaleznoscia do pokolen; pokole-
nie $rednie (35-50 lat) cechuje si¢ najwickszym odsetkiem wyzszej dzietnosci
(dwoje i wigcej dzieci). Zastanawia, ze brakiem dzieci charakteryzuje si¢ nie
tylko pokolenie najmtodsze (50,4% z tej grupy nie posiada dzieci), lecz takze
grupa najstarsza (51+ — w tej grupie az 45% stanowia osoby bezdzietne).
Dalsze rozwazania ukazujace wyniki badan i analiz poréwnawczych beda
przebiega¢ wg nastepujacej kolejnosci:
— stopien zadowolenia/niezadowolenia nauczycieli z sytuacji Zyciowej i za-
wodowej;
— niezaspokojone potrzeby w odczuciu badanych nauczycieli;
— trudnosci i przeszkody w realizacji potrzeb;
— problemy i trudnosci najbardziej doskwierajace nauczycielom.

Stopien zadowolenia/niezadowolenia nauczycieli z sytuacji zyciowej
i zawodowej

Nauczycieli zapytano o to, z jakich spraw, sytuacji, zdarzen, zjawisk — cenio-
nych wartosci tak osobistych, spolecznych, jak i zawodowych — nauczyciele sa
zadowoleni, z czego zas$ s3 szczegdlnie niezadowoleni? Jakie sa obszary tego
niezadowolenia w poszczegdlnych grupach pokoleniowych?

Poprzez badanie stanu zadowolenia/niezadowolenia posrednio uzysku-
jemy informacje o stanie nauczycielskich potrzeb, o stopniu ich zaspokojenia
badzZ niezaspokojenia.
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Najpilniejsze problemy, trudnosci oraz potrzeby zyciowe i zawodowe nauczycieli

Dy

W pytaniu skategoryzowanym ,Czy jest Pani (Pan) zadowolona(y) z’
przedstawiono pigtnascie réznych spraw, dazen, rzeczy, celéw, ktére badani mieli
oceni¢ wedlug pigciostopniowej skali. Wyniki tych badan przedstawia tabela 1.

Kolejna tabela 2 informuje nas o tym, z czego nauczyciele sa najbardziej
zadowoleni.

Tabela 2. Przyczyny zadowolenia/niezadowolenia nauczycieli (wg stopnia zadowolenia)

4+5 4 5
Czy jest Pani/Pan raczej i zdecydo- raczej tak zdecydowanie
zadowolona/y z: wanie tak razem tak
N % N % N %

3. Osiagnigtego poziomu

wyksztalcenia 384 96,4 155 38,9 229 57,5

4. Kierunku nauki (wyksztatcenia) 382 96,0 166 41,7 216 54,3

8. Wykonywanego zawodu 373 94,0 186 46,9 187 47,1
2. Sytuacji rodzinnej 359 90,4 176 443 183 46,1
1. Warunkéw mieszkaniowych 344 86,0 212 53,0 132 33,0
15. Posiadanej wiedzy 365 93,1 248 63,3 117 29,8
5. Kontaktéw towarzyskich 356 88,6 253 62,5 103 26,1

13. Miejscowosci, w ktérej

Pan/Pani mieszka 321 80,3 241 60,3 80 20,0

14. Stanu zdrowia 335 84,1 264 66,3 71 17,8
11. Wynikéw pracy 346 88,7 280 71,8 66 16,9
9. Warunkéw pracy 285 72,0 234 59,1 51 12,9
7. Warunkéw wypoczynku 241 62,0 192 49,4 49 12,6
12. VSV“S’;E‘OIIIZOW spofecznych 261 | 666 | 221 | 564 | 40 | 102
6. Dostepnosci rozrywek 252 63,9 216 54,8 36 9,1
10. Sytuacji materialnej 236 59,3 211 53,0 25 6,3

Z tabeli 2 wynika, ze najbardziej zadowoleni sg nauczyciele z osiagnie-
tego poziomu wyksztalcenia (57,5%; czyli wigcej niz polowa sposréd badanej
préby wybiera odpowiedz ,zdecydowanie tak”). Jesli jednak bra¢ pod uwagg
takze nieco nizszy stopieni zadowolenia (raczej tak) odsetek zadowolenia z tej
sprawy wzrasta do 96,4%. Kolejne kategorie, tj. ,kierunek wyksztalcenia” oraz
,wykonywany zawéd” —niewiele odstaja od tej pierwszej, osiagajac (laczny)
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stopient akceptacji odpowiednio 96% oraz 94%. Nauczyciele s3 tez zadowoleni
z wykonywanego zawodu oraz z sytuacji rodzinne;j.

Nalezy takze zwréci¢ uwage na fakt, ze na liscie ocenianych spraw nie
znalazta si¢ Zadna, z ktérej taczny wskaznik zadowolenia (odsetek zdecydowa-
nie tak + raczej tak) nie przekraczalby polowy badanej proby, tj. 50%.

W badaniach sprzed 25 lat nauczyciele byli najbardziej zadowoleni

z takich samych wlasciwie spraw, wartosci i osiggnig¢.

Tabela 3. Przyczyny zadowolenia/niezadowolenia nauczycieli (wg stopnia niezadowolenia)

Czy jest Pani/Pan zdecydl‘owanie raczij nie zdecyldt)zx.va.nie
zadowolona/y z: e +raczej me
N % N % N %
7. Warunkéw wypoczynku 38 9,8 95 24,4 133 342
10. Sytuacji materialnej 34 8,5 110 27,6 144 36,1
12. Stosunkéw spolecznych 23 71 g5 217 113 288
w szkole
6. Dostepnosci rozrywek 25 6,3 107 27,2 132 33,5
1. Warunkéw mieszkaniowych 17 4,3 33 8,3 50 12,6
9. Warunkéw pracy 10 2,5 86 21,7 96 242
13. gf};f;vfﬁf; Z‘l’{;‘térej 8 | 20 53 | 133 | 61 | 153
14. Stanu zdrowia 8 2,0 44 11,1 52 13,1
2. Sytuacji rodzinnej 6 1,5 24 6,0 30 7,5
5. Kontaktéw towarzyskich 3 0,8 30 7,6 33 8,4
8. Wykonywanego zawodu 3 0,8 17 43 20 51
11. Wynikéw pracy 3 0,8 32 8,2 35 9,0
3. lE)singrnif;'fetc:;o poziomu wy- ) 0,5 10 25 12 3.0
sztalcenia

4. Kierunku nauki (wyksztatcenia) 2 0,5 14 3,5 16 4,0
15. Posiadanej wiedzy 1 0,3 17 4,3 18 4,6

Z jakich spraw nauczyciele sa najbardziej niezadowoleni, jakie potrzeby
pozostaja niezaspokojone, pokazuje tabela 3.

Z danych zawartych w tabeli 3 wynika, ze sytuacja materialna, warunki
wypoczynku, dostepno$¢ rozrywek oraz stosunki spoleczne w szkole, to
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sprawy, wokot ktérych skupia si¢ niezadowolenie nauczycieli, jakkolwiek
nalezy podkresli¢, Ze niezadowolenie wyraza zaledwie co trzeci sposréd bada-
nych nauczycieli.

W poprzednich, sprzed ¢wieréwiecza badaniach, nauczyciele wykazywali
podobnie jak obecnie, najwicksze niezadowolenie z poziomu materialnego
oraz warunkéw wypoczynku, stosunkéw spotecznych w szkole. Wystapit tez
woéwczas problem mieszkari, co obecnie nie wystepuje w takim nasileniu.

Potraktowanie pomiaru jako wykonanego na skali interwalowej pozwoli
na bardziej precyzyjne poréwnanie wyréznianych grup nauczycieli w katego-
riach wartoéci $redniej. Tabela 4 przedstawia podstawowe parametry rozkta-
déw stopnia zadowolenia nauczycieli w calej badanej prébie. Wartosci skali
stopnia zadowolenia (rodzaj odpowiedzi na pytanie: ,czy jest Pan/i zadowo-
lony z...”): 1 — zdecydowanie nie; 2 — raczej nie; 3 — trudno mi powiedzieé;
4 — raczej tak; 5 — zdecydowanie tak.

Tabela 4. Rozktady stopnia zadowolenia w calej badanej prébie (N = 405)

Czy jest Pani/Pan zadowolona/y z: Mean IS):: I:I/II:::; ﬁzﬁ; 1\11;:1}?_
1. Warunkéw mieszkaniowych 4,02 1,03 1 5 400
2. Sytuacji rodzinnej 4,27 0,89 1 5 397
3. Osiggnigtego poziomu wyksztalcenia 4,51 0,69 1 5 398
4. Kierunku nauki (wyksztatcenia) 4,46 0,72 1 5 398
5. Kontaktéw towarzyskich 4,07 0,80 1 5 395
6. Dostepnosci rozrywek 3,33 1,15 1 5 394
7. Warunkéw wypoczynku 3,31 1,24 1 5 389
8. Wykonywanego zawodu 4,35 0,77 1 5 397
9. Warunkéw pracy 3,58 1,04 1 5 396
10. Sytuacji materialnej 3,21 1,17 1 5 398
11. Wynikéw pracy 3,96 0,77 1 5 390
12. Stosunkéw spotecznych w szkole 3,41 1,15 1 5 392
13. ll;/[iieeg;i(;wos'ci, w ktorej Pan/Pani 3.83 0,96 1 5 400
14. Stanu zdrowia 3,87 0,90 1 5 398
15. Posiadanej wiedzy 4,18 0,70 1 5 392
16. Innych waznych spraw 3,50 1,68 1 5 12
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Najwyzszy wynik (przewyzszajacy wartoéé skalowa 4,5, a wigc mozna
go interpretowac jako zdecydowanie tak) osiaga zadowolenie z Osiagnictego
poziomu wyksztalcenia. Jednakze zwraca uwagg fakt, ze nie znalazla si¢ w tej
tabeli sprawa, dla ktérej $redni stopieri zadowolenia spadalby ponizej wartosci
3,00, czyli wartosci neutralnej (trudno mi powiedzie¢); generalnie badanych
nauczycieli cechuje zadowolenie.

Najnizsza warto$¢ na skali zadowolenia osiagneta kategoria 16 (Innych
waznych spraw), jednakze z powodu bardzo duzej liczby brakéw odpowiedzi
na pytanie (odpowiedzialo zaledwie 12 oséb) kategoria ta nie bedzie brana
pod uwage w dalszych analizach.

Interesujace jest jak zadowolenie/niezadowolenie badanych nauczycieli
jest zréznicowane w zaleznosci od ich przynaleznosci pokoleniowej. Wyniki
badan w tym zakresie pokazuje tabela 5.

Z danych zawartych w tabeli 5 wynika, Ze przynaleznos¢ pokoleniowa
ma réznicujacy wplyw na takie wartosci zadowolenia/niezadowolenia jak:
osiggniety poziom wyksztalcenia — p = 0,0053, gdzie najbardziej zadowoleni
sa nauczyciele w srednim wieku, za$ najmniej mlodzi nauczyciele, a takze stan
zdrowia — p = 0,0231. Najwyzszy wskaznik cechuje tu nauczycieli miodych, zas
najnizszy — nauczycieli ze starszego pokolenia.

Z dalszych analiz wynika, ze pod wzgledem plci mezezyzni sa bardziej
zadowoleni ze stanu zdrowia niz kobiety — p = 0,0357. Pokazuje to tabela 6.

Stan cywilny réznicuje badanych w zakresie zadowolenia/niezadowole-
nia z sytuacji rodzinnej: p = 0,0302; bardziej zadowoleni s3 nauczyciele bedacy
w zwigzkach. Podobnie rzecz ma si¢ w zakresie takich spraw i wartosci, jak:
wykonywany zawéd —p = 0,0307, nastgpnie warunkéw pracy — p = 0,0213;
sytuacji materialnej — p = 0,0172, kiedy to bardziej zadowoleni s3 nauczyciele
w zwigzkach (tabela 7).

Miejsce zamieszkania oddziatuje réznicujaco w zakresie postaw (zadowo-
lenia/niezadowolenia) nauczycieli wobec osiagnietego poziomu wyksztalcenia
- p = 0,0208 — najmniej zadowoleni sa nauczyciele z duzych miast. Z dostep-
nosci rozrywek najmniej zadowoleni s3 nauczyciele ze wsi, za$ najbardziej
z duzych miast — p = 0,0009; z wykonywanego zawodu najbardziej zadowoleni
sa nauczyciele pracujacy na wsi — p = 0,0001; z warunkéw pracy najbardziej
zadowoleni sa nauczyciele ze szkét wiejskich — p = 0,0007 (tabela 8).

Dane zawarte w tabeli 9 wskazuja, Ze przyczyny zadowolenia/niezado-
wolenia nauczycieli sg zréznicowane pod wzgledem liczby posiadanych dzieci
w zakresie takich spraw/warto$ci/potrzeb, jak: sytuacja rodzinna — p = 0,0073,
gdzie najbardziej zadowoleni sa nauczyciele posiadajacy jedno dziecko; kon-
takty towarzyskie — p = 0,0472, z ktérej to wartosci najbardziej zadowoleni s
nauczyciele nie posiadajacy dzieci.
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Zyciowe

Najpilniejsze problemy, trudnosci oraz potrzeby
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Niezaspokojone potrzeby w odczuciu badanych nauczycieli

Kolejna tabela/zestawienie informuje o tym, ktére z wyréznionych w po-
przednich tabelach spraw, wartosci potrzeb, nauczyciele uznaja za najwazniej-
sze obecnie dla siebie (tabela 10).

Tabela 10. Rozktad waznosci spraw (posortowane malejaco)

Ktére z tych spraw l?waia Pztni/. Pan za szczegélnie N %

wazne dla siebie?

2. Sytuacja rodzinna 262 64,7
14. Stan zdrowia 174 43,0
10. Sytuacja materialna 113 27,9
1. Warunki mieszkaniowe 112 27,7
8. Wykonywany zawéd 95 23,5

3. Osiagniety poziom wyksztalcenia 94 23,2

9. Warunki pracy 68 16,8
11. Wyniki pracy 62 15,3

5. Kontakty towarzyskie 52 12,8

4. Kierunek nauki (wyksztalcenia) 46 11,4

7. Warunki wypoczynku 37 9,1
12. Stosunki spoleczne w szkole 34 8,4
15. Posiadana wiedza 20 49
13. Miejscowos¢, w ktérej Pan/Pani mieszka 11 2,7

6. Dostepnosé rozrywek 7 1,7

Z przedstawionych w tabeli 10 danych wynika, Ze najwazniejsza jest
dla badanych nauczycieli sytuacja rodzinna (64,7%), a nastepnie stan zdro-
wia (43,0%) oraz sytuacja materialna (27,9%), za$ najmniej wazna: dostgpnosé
rozrywek, miejscowos¢ zamieszkania oraz posiadana wiedza.

Interesujace jest ponadto poznanie tego, ktére z potrzeb nauczycieli
sa w ich odczuciu najbardziej niezaspokojone. Otéz z tabeli/zestawienia 11
wynika, Ze nauczyciele najbardziej odczuwaja brak czasu na rozwdj, wypo-
czynek i kulture dla siebie i rodziny (brak czasu na hobby, relaks, brak czasu
na rozwoj, brak mozliwosci wypoczynku, wyjazdéw, podrézy, brak mozliwosci
realizacji potrzeb kulturalnych, gléd wiedzy, zdobywania wiedzy, samorealiza-
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cji, kontaktéw towarzyskich, realizacji marzen itp.) — 32,8%, a takze brakuje
im poczucia bezpieczenstwa socjalnego i materialnego — 19,3% oraz godnych
warunkow pracy.

Tabela 11. Brak realizacji jakich potrzeb nauczyciele odczuwaja najbardziej

Brak realizacji jakich potrzeb odczuwa Pani/Pan najbardzie;j? N %

1. Poczucia bezpieczenstwa socjalnego i materialnego (pewnos¢ siebie,
stabilizacja warunkéw pracy, powrdt do wezesniejszego wieku emerytal- 78 | 19,3
nego, pewnos¢ zatrudnienia brak pracy na miejscu itp.)

2. Godnych warunkéw pracy (wlasciwe warunki pracy, brak porozumienia
z uczniami, ktérych uczg, poszanowanie/uznanie w pracy, zrozumienie
u innych, stosunki spoleczne w szkole, atmosfera w pracy, sprawiedli-
wos¢, réownosé, mozliwosé awansu, rozwoju zawodowego, brak pomocy
dydaktycznych, odpowiedniego wyposazenia sal, samodzielnos¢, autono-
mia, mozliwo§¢ wplywania na sytuacje Zyciowe itp.)

42 | 10,4

3. Czasu na rozwéj, wypoczynek i kulture, dla siebie i rodziny (brak cza-
su na hobby, relaks, brak czasu na rozwéj brak mozliwosci wypoczynku,
wyjazdéw, podrézy brak mozliwosci realizacji potrzeb kulturalnych, gléd | 133 | 32,8
wiedzy, zdobywania wiedzy, samorealizacji, kontaktéw towarzyskich,
realizacja marzei itp.)

4. Inne: (ochrona zdrowia, realizacji marzen, bycie matka, brak dzieci,

posiadanie rodziny, brak bliskich) 23 57

5. Potrzeby sa zrealizowane 33 8,1

Tymczasem w badaniach sprzed ¢wieréwiecza najbardziej brakowalo
nauczycielom spraw finansowych, materialnych, nastgpnie mieszkan; jak réwniez
narzekali oni na warunki pracy, zly stan zdrowia i brak czasu na wypoczynek.

Trudnosci i przeszkody w realizacji potrzeb

Na pytanie o to, jakie trudnosci i przeszkody w realizacji potrzeb nauczyciele
odczuwaja najbardziej, uzyskano nast¢pujace odpowiedzi, ktérych rozkiad ob-
razuje tabela/zestawienie 12.

Z danych tych wynika, ze najwigksze trudnosci w realizacji potrzeb nauczy-
cielskich dotycza spraw finansowych, rodzinnych i zdrowotnych — 44,9%.

Czego zas brak nauczyciele odczuwajg najbardziej w poréwnaniu z ludzmi,
ktérym dobrze si¢ powodzi? Otéz z badani wynika, ze sg to potrzeby zwigzane
z poczuciem bezpieczeristwa socjalnego i materialnego (débr materialnych,
pieniedzy, sprawiedliwego podziatu débr w spoleczeristwie, itp.) — 44,0% (zob.
tabela 13).
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Tabela 12. Trudnosci i przeszkody w realizacji potrzeb

Jakie trudno$ci i przeszkody w realizacji potrzeb odczuwa
Pani/Pan najbardziej?

%

1. Finansowe, rodzinne i zdrowotne (brak finanséw, brak czasu, samocho-
du, problemy rodzinne, brak rodziny, problemy zdrowotne itp.)

182

44,9

2. Problemy polityczne i ekonomiczne w kraju (bezrobocie, zagrozenie
utraty pracy, trudnosci ze znalezieniem nowej pracy, zmiana wieku eme-
rytalnego, reformy, brak pola do popisu, brak mozliwosci wplywania na
niektére decyzje, z géry narzucone ,szablonowe” postgpowania itp.)

22

5,4

3. Problemy srodowiska, w ktérym si¢ mieszka/pracuje (mata miejscowosc,
brak innych mozliwosci pracy, zbyt duza odleglos¢ od duzych miast,
mentalno$¢ srodowiska, bezrobocie itp.)

17

4,2

4. Stosunki spoleczne w szkole, postawy wobec nauczycieli (niezycz-
liwos¢, niekompetencje, nieréwne traktowanie, niedocenianie zawodu
nauczyciela, brak szacunku, empatii itp.)

16

4,0

5. Psychologiczno-osobowosciowe (osobiste, nieumiejetnos¢ oddzielenia
zycia prywatnego od zawodowego, temperament, zbyt szybkie tempo Zycia,
brak konsekwencji w swoich dzialaniach, brak uktadéw/znajomosci itp.)

19

4,7

6. Warunki pracy (brak zaplecza ($rodki dydaktyczne, pomoc specjalistow,
brak mozliwosci pracy nad najzdolniejszymi uczniami, zta organizacja
pracy, nieche¢ przetozonych ,papierkowa” robota, biurokracja, problemo-
wi uczniowie itp.)

10

2,5

7. Nie odczuwam zadnych

19

4,7

Tabela 13. Potrzeby i braki nauczycieli w poréwnaniu z ludzmi, ktérym si¢ lepiej powodzi

Jesli Pani/Pan poréwna siebie z ludzmi, ktérym powodzi si¢ najlepiej,

nauczyciela, brak rodziny, brak bliskosci drugiej osoby, zdrowia)

. p .. N %
to brak czego odczuwa Pani/Pan najbardziej
1. Nie poréwnuje si¢ z innymi (jestem zadowolona (y) z wlasnego zycia, 29 | 220
nie poréwnuje si¢ z innymi, niczego itp.) ’
2. Poczucia bezpieczenstwa socjalnego i materialnego (dobr material-
. . e . . P 178 44,0
nych, pieniedzy, sprawiedliwego podzialu débr w spoleczeristwie itp.)
3. Godnych warunkéw pracy (stabilizacji, brak pracy na miejscu, brak czasu
LT . ; . M- .. 36 8,9
dla siebie i rodziny, brak réwnych szans, niesprawiedliwo$¢ w ocenie itp.)
4. Silnej osobowosci i charakteru (brak cierpliwosci brak niezaleznosci
w podejmowaniu decyzji upér/brak uporu w dazeniu do celu, tempera- 15 3,7
ment, odwaga, wiara w sicbie, pewno§¢ siebie, brak szczgscia itp.)
5. Mozliwosci korzystania z zycia kulturalnego i wypoczynku (zagranicz-
. . ‘- - . . 44 10,9
ne wycieczki, podréze, wypoczynek, zycie kulturalne, kino, teatr itp.)
6. Inne (brak uznania, atencji, brak szacunku/zrozumienia do zawodu 3 79
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Problemy i trudnosci najbardziej doskwierajace nauczycielom

Kolejne pytanie dotyczylto zbadania tego, jakie trudnosci i problemy sg najbar-

dziej odczuwane przez obecnych nauczycieli — tabela/zestawienie 14.

Tabela 14. Trudnosci i problemy, ktére najbardziej odczuwajg obecnie nauczyciele

Jakie trudnosci i problemy odczuwaja przede wszystkim
obecni nauczyciele?

N

%

1. Zbyt niska placa (za ci¢zka niedoceniang prace itp.)

64

15,8

2. Zbyt skomplikowana droga awansu zawodowego

3

0,7

3. Nadmiar ,wymysélnej biurokracji” (ktéra nie prowadzi do niczego itp.)

82

20,2

4. Trudny start dla mlodych (trudnosci w znalezieniu pracy, brak petnego
etatu, brak pracy, brak stabilizacji itp.)

0,5

5. Brak wystarczajacych kompetencji zawodowych na poradzenie sobie
z dzieémi (np. z utrzymaniem dyscypliny, porazki wychowawcze, (na-
uczyciel nie kumpel), niezdyscyplinowanie uczniéw, brak autorytetu itp.)

11

2,7

6. Trudne, nieadekwatne warunki pracy (ciggte reformy w szkolnictwie,
zmiany na stanowisku ministra, niejasne przepisy, przeladowane pro-
gramy, brak czasu na zadania szkolne, zabieranie pracy do domu, brak
czasu/mozliwosci na indywidualne podejscie do ucznia, niedostateczna
kadra w szkole (brak pedagogéw, psychologéw) przy narastajacym
zagrozeniu nalogami, agresjg uczniéw, za duzo pracy na 1 nauczyciela,
zbyt liczne klasy, koniecznos¢ ciaglego doszkalania sig, brak mozliwosci
osiggnigcia awansu po uzyskaniu ostatniego awansu zawodowego, mate
szanse na kariere zawodows, niesprawiedliwo$¢ w traktowaniu, brak
wsparcia, brak porozumienia, zawis¢, bezradnos¢, zazdrosé, rywaliza-
cja, ,szablonowy” program, nieche¢ dyrekeji do wprowadzania nowych
metod nauczania, krytykowanie metod pracy brak darmowych szkolen,
brak kurséw/szkolen na konkretny temat itp.)

108

26,7

7. Brak szacunku ze strony uczniéw, rodzicéw, srodowiska/spoleczen-
stwa (trudna wspétpraca z rodzicami, brak wspélpracy z rodzicami,
problemy na linii nauczyciel-rodzic, rodzice nie interesujg si¢ szkola,
kiepska wspolpraca z rodzicami, Iek przed negatywng oceng rodzicow,
roszczeniowi rodzice, brak szacunku w srodowisku/spoteczenistwie, nie-
docenianie, brak zrozumienia dla zawodu nauczyciela, spadek autorytetu
szkoly i nauczyciela, nagonka mediéw itp.)

158

39,0

8. Problemy z uczniami (lenistwo uczniéw, brak zainteresowan uczniéw,
uzaleznienie od komputeréw, niski poziom intelektualny mtodziezy, nie-
wlasciwe zachowania uczniéw w szkole, agresja itp.)

56

13,8

9. Stabe wyposazenie szkél (zbyt mata liczba pomocy dydaktycznych itp.),
niedofinansowane szkolnictwo, itp.)

43

10,6

10. Egzystencjalne (brak stabilnosci zatrudnienia, strach przed utratg
pracy, problemy emocjonalne: frustracja, bezsilnos¢, stres, wypalenie
zawodowe, choroby zawodowe)

104

25,7
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Z przedstawionych danych wynika, Ze nauczycielom najbardziej do-
skwiera brak szacunku ze strony uczniéw, rodzicéw, srodowiska/spole-
czefistwa (trudna wspélpraca z rodzicami, brak wspétpracy z rodzicami,
problemy na linii nauczyciel-rodzic, rodzice nie interesujg si¢ szkola, kiepska
wspolpraca z rodzicami, lek przed negatywna oceng rodzicéw, roszczeniowi
rodzice, brak szacunku w srodowisku/spoleczenstwie, niedocenianie, brak
zrozumienia dla zawodu nauczyciela, spadek autorytetu szkoly i nauczyciela,
nagonka mediéw itp.) — 39,0%, nastepnie — trudne, nieadekwatne warunki
pracy (ciagte reformy w szkolnictwie, zmiany na stanowisku ministra, nieja-
sne przepisy, przeladowane programy, brak czasu na zadania szkolne, zabie-
ranie pracy do domu, brak czasu/mozliwosci na indywidualne podejscie do
ucznia, niedostateczna kadra w szkole — brak pedagogéw, psychologéw —
przy narastajacym zagrozeniu nalogami, agresja uczniéw, za duzo pracy na
jednego nauczyciela, zbyt liczne klasy, koniecznosé cigglego doszkalania sie,
brak mozliwosci osiagniecia awansu po uzyskaniu ostatniego awansu zawo-
dowego, male szanse na karier¢ zawodowg, niesprawiedliwo$¢ w traktowa-
niu, brak wsparcia, brak porozumienia, zawis¢, bezradno$¢, zazdrosé, rywa-
lizacja, ,szablonowy” program, niech¢é¢ dyrekeji do wprowadzania nowych
metod nauczania, krytykowanie metod pracy, brak darmowych szkoler, brak
kurséw/szkoleri na konkretny temat itp.) — 26,1%; w nastepnej kolejnosci sg
to problemy egzystencjalne — 25,7% oraz zwiazane z nadmiarem wymyslnej
biurokracji — 20,2%.

Z tabeli 15 wynika, ze trudne, nieadekwatne warunki pracy sa najwigk-
sza bolaczka dla nauczycieli w srednim wieku, ktérzy sa najbardziej obarczeni
obowigzkami — p = 0,0126.

Nie wystapily istotne statystycznie zaleznosci pomigdzy pokoleniem
a pozostalymi najbardziej odczuwanymi problemami i trudno$ciami.

Podsumowanie i wnioski

Z przeprowadzonych rozwazari wynika szereg ustalert w zakresie najpilniejszych
probleméw, trudnosci oraz potrzeb zyciowych i zawodowych nauczycieli.

Mozna zauwazy¢, ze o ile — jak wynika z badari — nauczyciele sg na
ogot raczej zadowoleni z wielu aspektéw swego zycia i pracy, to jednak ist-
nieje znaczny obszar spraw i probleméw trudnych, nurtujacych, bedacych
przyczynami niezadowolenia. Naleza doni takie sprawy jak: sytuacja mate-
rialna, warunki wypoczynku, dostepno$¢ rozrywek oraz stosunki spoleczne
w szkole.
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Ogodlnie zadowoleniu z pewnych spraw w zawodzie nauczycielskim
sprzyja bycie w zwiazku oraz mieszkanie i praca na wsi, z wylaczeniem w przy-
padku wsi — dostepu do rozrywek.

Starsi nauczyciele narzekaja na stan zdrowia, szczegdlnie kobiety, mtodzi
za$ na poziom wyksztalcenia, braki w wiedzy.

Obecnie najwazniejsza jest dla badanych nauczycieli sytuacja rodzinna,
a nastgpnie stan zdrowia oraz sytuacja materialna, dopiero za$ w dalszej kolej-
nosci: dostepnos¢ rozrywek, miejscowos¢ zamieszkania oraz posiadana wiedza.

Pomimo to badani nauczyciele najbardziej odczuwajg brak czasu na
rozwéj, wypoczynek i kulture, dla siebie i rodziny, brakuje im réwniez poczu-
cia bezpieczeristwa socjalnego i materialnego. Najwicksze za$ trudnosci
w realizacji nauczycielskich potrzeb dotycza spraw finansowych, rodzinnych
i zdrowotnych.

W poréwnaniu z ludZmi, ktérym powodzisi¢ najlepiej, badani nauczy-
ciele najbardziej odczuwaja niezaspokojenie potrzeb zwigzanych z poczuciem
bezpieczeristwa socjalnego i materialnego (débr materialnych, pieni¢dzy, spra-
wiedliwego podziatu débr w spoleczenstwie.

Przeprowadzone badania pokazaly, ze nauczycielom najbardziej
doskwiera brak spolecznego zrozumienia dla glebszego spoleczno-kulturo-
wego sensu ich zawodu i pracy pedagogicznej oraz postrzegania jej w katego-
riach ustugowych, a takze przez pryzmat przywilejéw i korzysci materialnych
typu: mniejsza liczba godzin pracy czy dluzsze urlopy.

Trudne warunki pracy to kolejna bolaczka zawodu nauczycielskiego,
ktéra trwa od lat i nie ustgpuje mimo kolejnych reform i zmian. Nalezy tu
wskaza¢ na takie kwestie, jak: niejasne przepisy roli i funkcji zawodowych,
braki kadrowe w szkolach wobec wzrostu liczby zachowan patologicznych
wéréd uczniéw, niemozliwos¢ dalszego awansowania, niedostatek wsparcia
zawodowego, odpowiednich szkolen i kurséw.

Spore problemy dotycza codziennej egzystencji nauczycieli; wielu nauczy-
cieli specjalnie podkreslito bezsens wymyslnej — jak pisza — szkolnej biurokracj,
ktéra do niczego dobrego nie prowadzi.

Poréwnujac uzyskane obecnie wyniki z tymi sprzed 25 lat, nalezy stwier-
dzi¢, ze sprawy finansowe, materialne, trudne warunki pracy, zle stosunki spo-
teczne w szkolach, brak czasu i mozliwosci wypoczynku, kulturalnej rozrywki
— sg to kwestie wcigz powtarzajace si¢ oraz niezaspokojone i nierozwigzane
w zawodzie nauczycielskim.

Obecnie jednakze daje si¢ zauwazy¢ pewne zmiany w hierarchii potrzeb,
ktére ewoluujg jakby bardziej w kierunku silniejszego akcentowania potrzeb
samorealizacyjnych, rozwoju duchowego, wypoczynku, a takze zdrowia, potrzeby

170



Najpilniejsze problemy, trudnosci oraz potrzeby zyciowe i zawodowe nauczycieli

docenienia wysitku nauczycieli, lepszego wyksztalcenia, lepszej atmostery, kli-
matu spolecznego w szkotach, w srodowisku, sfowem — jakosci Zycia i pracy
nauczycieli, ktére to sprawy kiedys byly jakze czesto zdominowane brakami
materialnymi, mieszkaniowymi, trudnymi warunkami pracy i rozwoju.

Z badan oraz uzyskanych z nich wynikéw plyna wnioski w zakresie popra-
wienia jakosci ksztalcenia nauczycieli, wobec koniecznosci radzenia sobie przez
nich z wieloma trudno$ciami w pracy z uczniami i rodzicami itd. Kolejne wnio-
ski mogg dotyczy¢ poprawy warunkéw pracy, zmniejszenia biurokracji w szkole.
Pilng potrzeba wydaja si¢ by¢ czgstsze i dluzsze niz dotychczas urlopy dla pora-
towania zdrowia, a takze bardziej nienormowany, elastyczny i krétszy czas pracy,
podzielony na prace przy tzw. tablicy oraz na inne zajecia, w tym na zadania
zwigzane z doksztalcaniem, rozwojem ogélnym i kulturalnym. Wezesniejsze
emerytury w tym bardzo trudnym zawodzie, jesli nie jednym z najtrudniejszych,
powinny by¢ czyms oczywistym i niebudzacym zadnych watpliwosci.
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Badanie wlasnej praktyki w rozwoju
zawodowym nauczycieli akademickich

Wprowadzenie

Praca na uczelni wigze si¢ z wykonywaniem podwdjnej roli: nauczyciela-
-dydaktyka i badacza. Wymaga to od nauczyciela akademickiego nie tylko
szerokiej wiedzy dotyczacej dziedziny, ktéra sie zajmuje, co umozliwia mu
prowadzenie badan naukowych i transfer wiedzy, lecz takze umiejgtnosci pro-
wadzenia efektywnych zaje¢ dydaktycznych. Wspomniane dwa obszary pracy
nauczyciela akademickiego znajduja polaczenie podczas prowadzenia badan
naukowych dotyczacych wlasnej praktyki nauczycielskiej. Celem prezentowa-
nego rozdziatu jest wskazanie roli, jaka odgrywaja te badania w usprawnie-
niu ksztalcenia akademickiego jako ,impulsy zmiany znajdujace si¢ w samym
systemie o$wiaty” (Szymanski, 2014, s. 22). Pragne réwniez poda¢ przyklady
takich badan, wskazujac na ich cenny wkiad w rozwéj zawodowy nauczyciela.
Chciatabym jednoczesnie zwrdci¢ uwage na to, ze badania te nie sg tak po-
pularne, jak na to zastuguja. Badania nad wiasng praktyka stanowia bowiem
najczegsciej tylko fragment badari naukowych, czgsto brakuje natomiast prze-
niesienia ich rezultatéw na pole praktyki.

W Polsce nie ma okreslonych wymogéw formalnych narzucajacych nauczy-
cielowi akademickiemu posiadanie udokumentowanych kwalifikacji i wiedzy
z zakresu edukacji dorostych. Analiza ofert pracy na stanowiska akademic-
kie wykonana przez Anne Sajdak (2013, s. 193) wskazuje, ze okreslone w nich
wymagania dotycza osiagnie¢ naukowych, dorobku naukowego, kompetencji
badawczych oraz znajomosci jezyka angielskiego. Oczekiwanie doswiadczenia
w pracy dydaktycznej pojawia si¢ sporadycznie, jedynie w dyscyplinie pedagogiki
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lub przy zatrudnieniu na stanowisko wyktadowcy. Obszar dydaktyczny jest takze
marginalizowany podczas oceny okresowej nauczycieli akademickich (Marsza-
tek, Pasikowski, 2014; Babicka-Wirkus, Pasikowski, Szplit, 2015), uniwersytety
nie okreslaja bowiem wymogéw dydaktycznych tak szczegétowo, jak naukowych
i organizacyjnych. Dydaktyka jest zatem obowigzkiem nauczyciela akademic-
kiego, lecz nie ma wigkszego wplywu na jego kariere (Cyboran, 2008) oceniang
przez pryzmat osiagni¢¢ badawczych (Clark, 1987, za: Melosik, 2009; Brzezinski,
1997). Postuluje si¢ jednak zwigkszenie roli osiggnie¢ dydaktycznych w ocenach
i awansach nauczycieli akademickich oraz mozliwos¢ obrania dydaktycznej sciezki
kariery naukowej przez nauczyciela akademickiego (Program rozwoju..., 2015).

Robert Kwasnica (2014) twierdzi, ze przygotowanie zawodowe nauczy-
ciela jest zawsze ,niedokoriczone” ze wzgledu na niepowtarzalnos$é¢ sytuacii
edukacyjnych, komunikacyjny i procesualny charakter pracy nauczyciela oraz
koniecznos¢ rozwoju calej osobowosci. Badanie wiasnej praktyki, prowadzone
przez nauczycieli akademickich, uwaza si¢ za jedng z najskuteczniejszych drég
tworczego rozwoju zawodowego (Hensen, 1996). Jest skutecznym sposobem
na ,dokanczanie” edukacji.

Rozwéj zawodowy nauczyciela a badanie wlasnej praktyki

Rozwéj zawodowy w edukacji wyzszej dotyczy zmian w poziomie wiedzy
i umiejetnosci nauczyciela, rozwoju jego strategii nauczania oraz zwicksze-
nia $wiadomosci, jak wielka role odgrywa badanie wlasnej praktyki, badanie
,W rzeczywistym dzialaniu” (Drézka, 2002, s. 111). Od nauczyciela oczekuje
si¢, by badal wlasne nauczanie i potrzebne do niego umieje¢tnosci oraz testo-
wal teorie w praktyce (Day, 2004). Najskuteczniejsza forma bytoby zatem ba-
danie w dzialaniu (action research), ktérego celem jest doskonalenie praktyki,
tworzenie nowej wiedzy i generowanie teorii wyrastajacych z doswiadczenia
(McNift, Whitehead, 2010). Podejscie to moze by¢ wykorzystane przez na-
uczycieli akademickich w dwéch celach (Czerepaniak-Walczak, 2001): (1) do
diagnozy faktéw, sytuacji edukacyjnych oraz diagnozy wlasnej praktyki na-
uczyciela-badacza, oraz (2) w celu wprowadzania zmian (terapii) dotyczacych
praktyki edukacyjnej i postgpowania badawczego po zweryfikowaniu hipotez,
w formie eksperymentu. Jednakze badanie wlasnej praktyki przez nauczyciela
akademickiego zazwyczaj nie ma charakteru typowych badan w dziataniu.
Obszarem zainteresowann badawczych nauczycieli akademickich jest
poprawa wynikéw osiaganych przez studentéw. Mozna ja uzyska¢ tylko dzigki
dostosowaniu dziatari nauczyciela do uczenia si¢ studentéw (Strong, Silver,
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Perini, 2001) oraz uzyskiwaniu od nich informacji zwrotnych na temat prowa-
dzonych zaje¢ (Lobocki, 1999). Konieczne jest jednak zwrécenie uwagi na réz-
nicg efektywnosci badari prowadzonych przez nauczycieli akademickich doty-
czacych whasnej praktyki i badania opinii studentéw w celu dokonania oceny
pracownika uczelni. Obie formy maja na celu zbieranie informacji ze Zrédet
zewngtrznych, lecz tylko pierwsza z nich jest formg niosaca rzeczywiste zmiany
w praktyce dydaktycznej. Stosowana powszechnie ocena studentéw jest katego-
rig formalng stuzaca do oceny nauczyciela akademickiego przez przelozonych
i niesie zbyt malo rzeczywistych, konkretnych informacji pozwalajacych na
modyfikowanie wlasnej praktyki. Zauwaza si¢ wiec duzg nieufnos¢ nauczycieli
akademickich w stosunku do ocen studentéw (Garbacik, 2001; Kotysz-Mar-
czak, 2001). Jest to stwierdzone dzigki badaniom prowadzonym w réznych kon-
tekstach dydaktycznych, wskazujacych na czesta nierzetelnos¢ ocen studenckich,
na ktére silny wplyw ma przewidywana ocena wystawiona przez nauczyciela
(Matos-Diaz, Ragan, 2010; Ewing, 2012; Susanli, Kaytaz, 2015).

Podejmowanie dziatan skierowanych na poznawanie i doskonalenie wla-
snej praktyki przynosi szereg korzysci w sferze osobowego i profesjonalnego
rozwoju nauczyciela akademickiego, ktéry poznaje samego siebie w interak-
cjach zawodowych i badawczych oraz wlasne zdolnosci pokonywania trud-
nosci, doskonali kompetencje spoleczne, menadzerskie i przywédcze. Niejako
»skutkiem ubocznym”badan jest wzrost umiejetnosci wspéldziatania z innymi,
doskonalenie kompetencji komunikacyjnych, rozwijanie odwagi i odpowie-
dzialno$ci za wiasne dziatania (Czerepaniak-Walczak, 2001). Decyzja doty-
czaca przedmiotu badan nalezy bowiem do nauczyciela-badacza, ktéry sam
odczuwa problem, a nie jedynie ,wypelnia zadania zlecone” w postaci realiza-
cji programéw ksztalcenia i wychowania (Czerepaniak-Walczak, 2007, s. 80).
Namyst nad praktyka moze przyjmowa¢ rézne formy, od rozmowy po prace
naukowe. Nauczyciel moze wykorzysta¢ do analizy swoje portfolio, wlasne
materialy dydaktyczne, scenariusze zajec i prezentacje, dokonujac swiadome;
obserwacji i ewaluacji wlasnych dziatan (Sajdak, 2013).

Mimo ze rozwéj zawodowy nauczycieli akademickich jest tematem sze-
roko poruszanym w literaturze, odczuwalny jest niedosyt informacji dotyczacych
konkretnych dziatan podejmowanych przez nauczycieli akademickich w bada-
niu wlasnej praktyki. W przeprowadzonych przez Helen King badaniach (2004)
w 31 instytucjach szkolnictwa wyzszego w Wielkiej Brytanii zaledwie 6%
nauczycieli akademickich wspomniato o prowadzeniu badan dotyczacych pro-
cesu nauczania-uczenia si¢. Prowadzona przeze mnie analiza literatury pozwala
na okreslenie charakteru prowadzonych przez nauczycieli akademickich badan,
w tym badan w dziataniu nad szeroko ujeta, wlasna, akademicka praktyka.
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Typologia badan dotyczacych praktyki nauczycieli
akademickich

Rozwéj zawodowy nauczyciela akademickiego jest procesem skomplikowa-
nym, polegajacym na poszukiwaniu balansu mi¢dzy badaniem i rozwojem na-
ukowym a praktyka nauczycielska. Niekiedy wspomina si¢ nawet o swoistej
synergii (Kember, MacNaught, 2007), ktére to pojecie podkresla wzajemne
oddziatywanie obu proceséw i wykraczajacy poza ich sume efekt. Zgadzajac
sie z takim ujeciem, podkresli¢ mozna korzysci wynikajace z dualizmu roli
nauczyciela akademickiego: wypelniania roli badacza-naukowca i nauczyciela-
-praktyka. Wspomniana synergia ma potréjnych charakter (Goncalves, Soeiro,
Silva, 2014). Z jednej strony teorie naukowe moga by¢ zweryfikowane w pro-
cesie nauczania. Co wigcej, badania naukowe dostarczajg wielu pomysiéw,
ktére mogg by¢ zastosowane w praktyce, wzbogacaja ja i zachecaja nauczycie-
li do poszukiwania nowych form nauczania. Z drugiej strony — innowacyjne
pomysly dydaktyczne moga takze stanowi¢ podstawe publikacji naukowych
i inspirowaé¢ do badari empirycznych. Trzecig formg dziatania w synergii jest
natomiast badanie wlasnej praktyki prowadzone przez samego nauczyciela
akademickiego, w postaci badai w dzialaniu.

Analiza literatury i przyktadéw badan dotyczacych szeroko rozumianej
praktyki pedagogicznej oraz wlasnych dziatan dydaktycznych nauczycieli aka-
demickich pozwala na wyréznienie kilku typéw tych badan. Sg to badania
o (1) charakterze teoretycznym, (2) teoretyczno-praktycznym, (3) badania
efektywno$ci prowadzonego kursu oraz (4) badania wspierajace wspélnote
praktykow.

Pierwszym wspomnianym typem badari prowadzonych przez nauczy-
cieli akademickich, ktére dotycza praktyki dydaktycznej, s3 badania o cha-
rakterze teoretycznym, czysto naukowym, ktére przyczyniaja si¢ do rozwoju
nauki. Badania te tylko czesciowo odnosza si¢ do samego nauczyciela akade-
mickiego-badacza, stanowia bowiem Zrédlo refleksji i przemyslen o charakte-
rze globalnym i odnosza si¢ do wigkszej spolecznosci akademickiej. Ich bez-
posrednia, jednostkowa korzys¢ jest trudno zauwazalna. Wydaje sie, ze ich rola
jest jedynie uzmyslowienie nauczycielowi waznych, w opiniach np. studen-
téw, aspektéw pracy akademickiej, a takze wzbogacenie jego wiedzy o infor-
macje odnoszgce si¢ do nauczanych kwestii (Ostrowska, 2000). Sg to badania
o duzym oddzialywaniu naukowym. Nie wiadomo jednak, jak duzo z opisanych
tresci bedzie mialo bezposredni wplyw na praktyke pojedynczego nauczyciela.
Ich wplyw na praktyke nauczania mozna zaktadaé, gdy nauczyciel odnajdzie

w wynikach przyklady pasujace do jego rozumienia dydaktyki i utwierdzi si¢
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w swych dzialaniach. Lub tez, gdy odnajdzie informacje o negatywnym odbio-
rze zachowari, ktére zauwaza u siebie, co zainspiruje go do przemyslenia swoich
dziatari i modyfikowania praktyki. Teoretycznie jest to oczywiscie mozliwe, lecz
w praktyce informacje zewnetrzne beda zapewne modyfikowane przekonaniami
nauczyciela, jego osobista teorig pedagogiczna i opinia na swéj temat. Pamigtaé
nalezy jednak o pozytywnym wplywie pracy naukowej na prace dydaktyczna,
choc¢by dzieki poglebieniu wiedzy, wymuszeniu refleksji, odnalezieniu inspiracji
dydaktycznych i przyktadéw praktycznych (Bauman, 2011).

Przykladem badan dotyczacych praktyki nauczania akademickiego sa
badania Wandy Drézki (2002) dotyczace obrazu nauczyciela akademickiego
w $wiadomosci studentéw, ich oczekiwari i rzeczywistosci. Sg one préba poszu-
kiwania kryteriéw oceny jakosci ksztalcenia w szkole wyzszej. Kolejnym przy-
ktadem odnalezionym w polskiej literaturze sa badania Jerzego Potocznego
(2009) przeprowadzone wsréd studentéw szkél niepanstwowych i dotyczace
postrzegania nauczyciela akademickiego przez studentéw, w zakresie jego
cech osobowych, relacji zachodzacych pomiedzy nim a studentem, przygoto-
wania pedagogicznego i psychologicznego oraz efektywnosci wybranych form
dydaktycznych. Wsréd innych zagadnien stanowigcych tres¢ badan nauczy-
cieli akademickich dotyczacych teoretycznych aspektéw pracy wlasnej grupy
zawodowe] odnalez¢ mozna analiz¢ autorytetu nauczyciela akademickiego
wraz z umiej¢tnosciami metodycznymi (Zajac, 1998) oraz prébe stworzenia
wzorca osobowego nauczyciela akademickiego na podstawie informacji od
studentéw (Bartoszewicz, 1999). Badania naukowe dotycza réwniez interak-
¢ji miedzy nauczycielami a studentami (Pawlak, Szymczak, Postuszna, 1998),
metod prowadzenia zaj¢é (Iwicka, 1998) oraz postaw nauczycieli akademic-
kich (tamze), w tym postawy twérczej (Cudowska, 2001). Badaniami objeto
takze oczekiwania studentéw wobec kadry akademickiej (Wréblewska, 1998)
i jej kompetencji (Gawel-Luty, Gwardzik, 2001; Mariczak, 2001; Nevo, 2003;
Zajaczkowska, 2007), w tym kompetencji komputerowych (Gérnikiewicz,
2001). Interesujace sg réwniez badania naukowe w grupach nauczycieli akade-
mickich i studentéw zmierzajace do okreslenia, w jaki sposéb odnoszg si¢ oni
do programéw nauczania (Kukkonen, 2014), co uswiadamia ich efektywnos¢
1 uzytecznosc.

Popularnym modelem badan wsréd nauczycieli akademickich jest bada-
nie przeprowadzone w celu rozwigzania istniejacych lub antycypowanych pro-
bleméw zwigzanych z doskonaleniem procesu dydaktycznego. Badania te maja
charakter teoretyczno-praktyczny, pozwalaja wigc na jednoczesne uswiado-
mienie sobie teoretycznych podstaw pracy akademickiej w polaczeniu z nasta-
wieniem na automodyfikacje procesu nauczania (Kubiak, 1998), a zatem
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na budowanie wiedzy i wzbogacenie praktyki (Ciekot, 2005). Sa obrazem
podejscia badawczego do swojej wlasnej dziatalnosci edukacyjnej (Ostrowska,
2000) i twérezego kreowania wlasnej pracy zawodowej (Dziedziczak-Foltyn,
2006). Sa to gléwnie badania w dzialaniu i badania eksploracyjne. Intere-
sujagcym przykladem badan o charakterze eksploracyjnym o szerokim polu
badawczym sa badania przeprowadzone w Uniwersytecie Gdariskim opisane
przez Teres¢ Bauman (2011). Autorka przedstawia badania w trzech obsza-
rach tematycznych, z ktérych jeden, najbardziej rozbudowany, dotyczy procesu
ksztalcenia w uniwersytecie z perspektywy studenta i nauczyciela akademic-
kiego. Pozostale dwa obszary badawcze to: nauczyciel akademicki (jego samo-
ocena jako dydaktyka, zamierzenia, do§wiadczenia, trudnosci i sukcesy) oraz
student (zadowolenie i satysfakcja wynikajaca ze studiowania). Badania miaty
wyraznie okreslony cel praktyczny (rozpoznanie jakosci procesu dydaktycz-
nego w uniwersytecie), a na ich podstawie okreslono mozliwosci wspierania
nauczyciela akademickiego w udoskonalaniu warsztatu dydaktycznego i przy-
gotowano adekwatng ofert¢ szkoleniowa. Nauczyciele akademiccy prowadza
takze badania wéréd swojej grupy, dotyczace relacji ze studentami i ich poste-
powania wzgledem zréznicowanych grup (Biatas, 1998).

W poznawaniu wlasnej praktyki przez nauczyciela akademickiego istotna
jest rola jego studentéw. Badanie w ich grupie z jednej strony pozwala nauczy-
cielowi dokonywa¢ refleksji, z drugiej jest takze korzystne dla nich samych,
bowiem dzigki udzialowi w badaniach poglebiaja swoja wiedz¢ w zakresie
metodologii badani pedagogicznych, majac mozliwos¢ obserwowania dzia-
tari nauczyciela i uczestniczenia w nich (Jenkins, Zetter, 2003). Badania tego
typu pozwalajg réwniez na realizacj¢ dodatkowych celéw, np. umozliwienie
studentom samopoznania (Ciekot, 2005). Bezposrednia korzyscia taki badan
jest mozliwo$¢ polaczenia celu badania z celami dydaktycznymi przedmiotu,
za$ wyniki badan mogg by¢ wykorzystywane do glebszej analizy omawianych
zagadnieni pedagogicznych.

Badania te maja na celu zdiagnozowanie wskazanych aspektéw procesu
nauczania i wplywaja na zmiane procesu dydaktycznego na danej uczelni.
Przyktadem zagadnienia analizowanego w oparciu o badania w nauczanej
grupie studentéw s3 ich indywidualne oczekiwania wzgledem nauczycieli
akademickich (Kucharski, 1998; Potyrata, Minkiewicz- Najtkowska, 1998;
Kusztelak, 2004; Stelmaszczyk, 2004). Badania te zmierzajg do analizy pro-
ces6w zapewniania i oceny jakosci ksztalcenia, ktére moga mie¢ wplyw na
praktyke dydaktyczng na danej uczelni (Boczkowski, Buchner-Jeziorska,
1998). Mimo pozornego podobienistwa tematyki do badan o charakterze
teoretycznym, wskaza¢ mozna znaczne réznice w podejsciu badawczym.

177



Agnieszka Szplit

Woszystkie wspomniane badania byly prowadzone przez nauczycieli akade-
mickich w nauczanych grupach studentéw. Podejmowane byly w celu budo-
wania wlasnego rzeczywistego warsztatu dydaktycznego lub jego uspraw-
nienia, a nie tylko do jego opisu. Udowodniono bowiem empirycznie, ze
doskonalenie warsztatu dydaktycznego dokonuje si¢ miedzy innymi pod
wplywem regularnej oceny pracy nauczyciela akademickiego dokonywanej
przez studentéw (Tuytens, Devos, 2009).

Kolejnym, trzecim, typem badari nad praktyka jest badanie efektéw
ksztalcenia na wybranych kursach prowadzonych na uczelniach i zbieranie
uwag dotyczacych doswiadczeri zwigzanych ze studiowanym przedmiotem
w celu modyfikowania jego programu lub sposobu realizacji (Kubiak, 1998). Sa
to wigc badania o charakterze ewaluacyjnym lub oceniajacym. Przykladem
takich badan sa analizy Rebekki Miles, Amy Cutter-Mackenzie i Lindy Har-
rison (2014) z Australii, dotyczace edukacji srodowiskowej, prowadzone wsréd
studentéw. Mialy one na celu ewaluacje procesu dydaktycznego w zakresie edu-
kacji srodowiskowej i okreslenie jego efektywnosci, a w szczegdlnosci oceng
przygotowania studentéw do prowadzenia edukacji srodowiskowej w szkolach.
Niekiedy badania tego typu sa polaczone z prowadzeniem eksperymentéw
pedagogicznych i wprowadzeniem okreslonych zmian. Przyktadem jest kurs
programowania, podczas ktérego wykorzystano innowacyjna strategie naucza-
nia, opartg na platformie Moodle, indywidualnych seminariach ze studentami,
pracy projektowej, tworzeniu portfolio i refleksji pedagogicznej (Martins, Men-
des, Figueiredo, 2012). Ewaluacja przygotowanej strategii nauczania pozwolita
na jej modyfikacje i wprowadzenie w wigkszej grupie studentéw.

Ostatnig (czwarta) wyrézniong przeze mnie grupg sg badania nad prak-
tyka realizowane w projektach o charakterze wspélnoty praktykéw. Badania
procesu dydaktycznego sa tu jedynie elementem wigkszego procesu prowa-
dzenia zmian edukacyjnych na uczelni. Badania te maja zatem badz charak-
ter diagnostyczny (na poczatku projektu, w celu okreslenia, jakie zmiany
sa potrzebne w instytucji) lub ewaluacyjny (do oceny efektywnosci wpro-
wadzanych zmian i korzyéci z nich wynikajacych). Ciekawym przyktadem
zastosowania badan nad praktyka jest koncepcja opracowana dla potrzeb
projektu OPDES (Orientacoes Pedagogicas para Docentes do Ensino Superior
— Pedagogical Guidelines for Faculty), zorganizowanego na Wydziale Eduka-
¢ji (College of Education) uniwersytetu w Coimbrze (Zhe Polytechnic Insti-
tute), w Portugalii (Goncalves, Soeiro, Silva, 2014). W projekcie brali udziat
nauczycieli akademiccy z kilku dyscyplin, a jego celem bylo wprowadzenie
réznorodnych innowacji dydaktycznych na wydziale i ocena ich efektyw-
nosci. Projekt rozpoczeto od analizy potrzeb i okreslenia zakresu szkolen
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potrzebnych nauczycielom bioragcym w nim udzial. Na podstawie wynikéw
badan przygotowano ,pilotazowe” szkolenie, zakoriczone kolejnym bada-
niem-ewaluacja szkolenia z jednoczesna ponowng analiza potrzeb, ktére
mogli uzmystowi¢ sobie uczestnicy pod wplywem przebytego kursu. Dzieki
zebranym informacjom podjeto natychmiastowe dzialania zmierzajace do
wzbogacenia i udoskonalenia pracy dydaktycznej nauczycieli. Wyniki pro-
jektu i efekty dydaktyczne wprowadzanych zmian spowodowaly réwniez
otworzenie na uczelni specjalnego centrum doskonalenia nauczycieli aka-
demickich'. W podanym przyktadzie widoczny jest zatem nie tylko diagno-
styczny charakter badan nad praktyka akademicka, lecz takze ich daleko-
siezny efekt i wplyw na wicksza spolecznosé akademicka.

Rozwéj kompetencji dydaktycznych byt takze celem projektu ,Nowocze-
sny Uniwersytet — kompleksowy program wsparcia dla doktorantéw i kadry
dydaktycznej Uniwersytetu Warszawskiego”, prowadzonego w latach 2009-
2014. Niepokojacy jest jednak fakt, iz w materiatach projektowych nie mozna
odnalez¢ informacji dotyczacej badan okreslajacych, jakie byly potrzeby
uczestnikéw projektu przed jego rozpoczeciem. Istnieje zatem pewna obawa,
ze badania diagnostyczne nie zostaly przeprowadzone w sposéb naukowy,
a decyzje o tematyce warsztatéw lub szkolen zalezaly jedynie od blizej nie-
okreslonych wnioskéw ,plynacych z seminariéw organizowanych w ramach
projektu z udzialem ekspertéw, dydaktykéw, kadry szkoleniowej oraz spe-
cjalistéw ds. jakosci ksztalcenia” (Wasilewski, Kocik, 2014, s. 20). Pozwala to
watpi¢ w adekwatno$¢é wybranej tematyki szkoleri. Brak badan dotyczacych
diagnozy jakosci wlasnej praktyki moze by¢ problemem podczas planowa-
nia pracy. Organizowane szkolenia powinny bowiem zaspokajaé potrzeby
okreslonej grupy nauczycieli akademickich i wspomaga¢ rozwéj okreslonych
umiejetnosci i kompetencji w danym kontekscie. W przeciwnym razie istnieje
niepewnos¢, czy wybrane tematyka jest rzeczywiscie przydatna w okreslonej
sytuacji dydaktycznej. We wspomnianym projekcie przeprowadzono badania
o charakterze ewaluacyjnym w kontekscie zapewniania i doskonalenia jako-
$ci ksztalcenia. Nie wzbogacaly one jednak praktyki swoimi wnioskami, sta-
nowily jedynie oceng zorganizowanego procesu wspomagania rozwoju kadry
akademickiej, co zapewne zwiagzane bylo z rozliczeniem koncowego raportu
relacjonujacego realizacje okreslonych w projekcie celéw?.

! Centro de Inovacao e Estudo da Pedagogia no Ensino Superior-CINEP,
www.cinep.ipc.pt.
2 Nawigzuj¢ tu do tekstu B.D. Golebniak (2012).
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Badanie mojej wlasnej praktyki

Jako typowy nauczyciel akademicki, kierujac swoim rozwojem zawodowym,
prowadze studia nad literatura i badania naukowe. Jako wazny element mo-
jej roli traktuj¢ réwniez nauczanie akademickie. Stalo si¢ ono takze sfera ba-
dawczg. W roku 2015 prowadzilam, w ramach wspélpracy miedzynarodowe;j?,
badania dotyczace tzw. ,modelowania” umiej¢tnosci dydaktycznych studen-
téw. Metoda ta jest definiowana jako $wiadome prezentowanie okreslonych
zachowari nauczycielskich w celu wspomagania procesu uczenia si¢ studentéw
i ksztaltowania u nich okreslonych profesjonalnych zachowan (Lunenberg,
Korthagen, Swennen, 2007). Jednym z efektéw ,ubocznych” dziatan bylo ba-
danie odnoszace si¢ do mojej wlasnej praktyki nauczycielskie;.
Przeprowadzitam 10 sesji ,modelowania™. W badaniach udziat wzielo 20
studentek studiéw stacjonarnych magisterskich, studiujacych na specjalnosci
»2Edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego”.
W trakcie moich zajec (obejmujacych réwniez prezentacije studentek i mikro-
nauczanie®) studentki wypetnialy arkusz obserwacyjny (przygotowany przez
lidera projektu), w ktérym okreslaly, jakie dziatania wykonuje nauczyciel, ana-
lizowaty, jakie mégt podja¢ decyzje i jakie inne dzialania bylyby adekwatne.
Zadaniem studentek bylo takze stwierdzenie, jak skuteczna i przydatna bytaby
zaobserwowana strategia w ich przyszlej pracy (nauczanie jezyka angielskiego
w klasach 1-3 i przedszkolu) oraz do jakich teorii pedagogicznych lub meto-
dycznych odnosita si¢ ona. Wypelnione arkusze analizowalam po kazdych
zajeciach 1 w oparciu o nie przygotowywalam kolejne éwiczenia. Wnioski
z analizy arkuszy wyjasnialy mi, czy studentki zrozumialy zasady stosowane;
przeze mnie strategii nauczania i potrafia wykorzystac ja w przyszlej pracy.
O ile arkusze sugerowaly, ze zadanie to udalo mi si¢, nie wracalam do dane;

* Inicjatorem i liderem badan byt David Powell, School of Education and Professional
Development, University of Huddersfield, Queensgate, Huddersfield, ktéry opracowat kon-
cepcje badan i narzedzia w nich wykorzystywane. W badaniach udzial wzielo lacznie szesciu
nauczycieli akademickich z wybranych krajéw europejskich, w tym ja. Badanie miato charakter
jako$ciowy.

* Badania prowadzitam na zajeciach z przedmiotu ,, Wspélczesne koncepcje w nauczaniu
metodyki jezyka angielskiego w klasach 1-3 i przedszkolu”. Wybér grupy motywowany byt
tematyka zajeé, podczas ktérych analizuje wybrane koncepcje i metody nauczania. Mogtam
wigc w latwy sposéb poszerzaé wiedze studentek, dostarczajac im informacji teoretycznych, jak
i pokazywa¢ ,w dzialaniu” techniki i strategie nauczania adekwatne do omawianej koncepcji.

5 Zgodnie z zasadami metody zwanej mikronauczaniem (Ovens, 2000) studentki obser-
wowaly fragmenty zaje¢, analizowaly je, wymieniajgc si¢ swoimi spostrzezeniami i obserwacja-
mi oraz samodzielnie prowadzily kolejne fragmenty zajec.
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strategii. Jednakze gdy nie odnalaztam informacji sugerujacych skuteczne
przekazanie mojej strategii nauczania, dziatatam dwutorowo: (1) rozpoczy-
nalam zajecia rozmowa podsumowujaca poprzednie zajecia i stosowane na
nich techniki nauczania lub (2) wprowadzalam t¢ samg technike ponownie
i na konicu zajg¢ omawialam ze studentkami jej efektywnos¢. Kazde ¢wiczenia
wymagaly zatem ode mnie starannego ich przygotowania, zaréwno pod katem
tresci dydaktycznych, jak i procesu ,modelowania”. Nie moglam opieraé si¢
na schematach i wypracowanych w poprzednich latach wiasnych strategiach
nauczania. Konieczne bylo bowiem dostosowanie si¢ do zaobserwowanych
zjawisk. Z perspektywy czasowej stwierdzi¢ mogg, ze moja refleksja zmierzala
w dwdéch kierunkach:

— zmiany organizacji procesu dydaktycznego;

— wykorzystania dyskusji do ,modelowania”.

Doktadna analiza procesu dydaktycznego stala si¢ Zrédlem wielu waz-
nych informacji o charakterze czysto metodycznym. Na skutek wiasnej reflek-
sji dokonalam kilku zmian zaréwno w tresciach, jak i formach pracy. Przykta-
dowo, dowiedziatam si¢ o koniecznosci definiowania pojeé, ktére wydawaly mi
si¢ dos¢ dobrze opracowane w literaturze. Nie chcac jednak wykorzystac zwy-
ktej metody podajacej, przygotowatam kilka ¢wiczen o réznym charakterze
(test wyboru, faczenie definicji i nazw, uzupelnianie luk), ktére jednoczesnie
przyblizyly tresci merytoryczne i stanowily ¢wiczenie jezykowe. Duzg warto$¢
przypisuje réwniez prowadzonym ze studentkami dyskusjom nad ich reflek-
sjami. Z jednej strony wykorzystalam je do wzbogacenia przekazywanych
treci nauczania, bowiem moglam przy okazji dyskusji podawaé¢ dodatkowe
przyklady lub naprowadza¢ studentki i pobudza¢ je do glebszych przemyslen.
7 drugiej strony, rozmowy stanowily dla mnie Zrédlo informacji o stylach
uczenia si¢ studentek i moglam dzigki temu zmodyfikowaé swoja strategic
nauczania (i po pewnym czasie podda¢ ja ponownej ocenie). Podczas jednej
z pierwszych dyskusji zauwazylam réwniez, ze konieczne jest wskazanie, jakie
elementy lekcji warto analizowa¢ podczas jej obserwacii. Przygotowalam wiec
krétkie szkolenie w prowadzeniu obserwacji lekcji. Wykorzystalam nagranie
lekgji i przygotowalam specjalny arkusz obserwacji wskazujacy na kryteria jej
oceny. Na skutek prowadzonych badani wzbogacitam swoje zajecia o kilka tech-
nik, ktére byly skuteczne podczas modelowania: technike ,,glosnego myslenia”
(thinkin galoud — Loughran, 1996), ,meta-komentarze” (technika tzw. szepping
out — Wood, Geddis, 1999), tzw. przerwy na refleksje (reflection breaks — Kor-
thagen i in., 2001) oraz technike mikronauczania (Ovens, 2000).

Prowadzenie badan zapewnilo mi mozliwos¢ poznania wlasnej strategii
nauczania i aktualizowanie wiedzy o niej, dzigki czemu mogtam udoskonali¢
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swoja praktyke pedagogiczna. Proces ten byl jednak bardzo czasochtonny
i wymagal wzmozonego namystu nad kazdymi zajeciami. Wydaje mi sie, ze
wnidst on wiele w moja praktyke, a wnioski z badania staram si¢ aplikowaé
réwniez na zajeciach z innymi grupami i na innych przedmiotach.

Whioski i podsumowanie

Badanie wlasnej praktyki powinno by¢ stalym cyklem ciggle odtwarzanym
przez nauczyciela akademickiego (Harvey, Knight, 1996). Rozpoczyna si¢
pojawieniem si¢ pytania, a poprzez refleksj¢ i planowanie badacz osiaga etap
dzialania. Podczas niego znéw pojawia si¢ kolejny problem i cykl odtwarza
si¢ znowu. Jest to proces uczenia si¢ przez dos§wiadczenie oparty na 4 fazach:
konkretne doswiadczenie, analiza/obserwacja/refleksja, teorie 1 wnioski oraz
zastosowanie/dziatanie/sprawdzanie (Kolb, Baker, Jensen, 2002).

Przytoczone w tekscie przyktady badan prowadzonych przez nauczycieli
akademickich pozwalaja na wyréznienie wielu ciekawych inicjatyw badaw-
czych i rozwojowych. Nie pozwolily jednak na poznanie przykiadéw wyjasnia-
jacych, w jaki sposéb odbywa si¢ przeniesienie wiedzy zdobytej w badaniach
wiasnej praktyki na jej pole. Czgsto brakuje waznej w badaniach w dzialaniu
cyklicznosci i wprowadzania natychmiastowych zmian, a analizy konicza si¢
jedynie fazg budowania teorii i wnioskéw. Niekiedy pojawiaja si¢ informa-
cje o wydawanych poradnikach dla nauczycieli (Projekt UW), szkoleniach
i warsztatach (o ich niklej adekwatnosci pisalam wezeéniej) i konferencjach
dydaktycznych. Dzialania te s jednak ograniczone czasowo jedynie do trwa-
nia projektu, brakuje dziatan dalekosi¢znych, majacych na celu state wspoma-
ganie nauczyciela akademickiego i jego dlugotrwaly rozwdj. Takie przyktady
odnalaztam jednak w literaturze zachodniej, w ktérej wspomina si¢ nie tylko
publikacje naukowe bedace poklosiem badan, co jest dominujacym efektem
badan naukowych w Polsce. Pojawiaja si¢ opisy dalszych dziatan prorozwo-
jowych, np. tworzenie centréw doradczych, tworzenie stron internetowych
z materiatami dla nauczycieli oraz organizowanie sieci wspétpracy (Gongal-
ves,Soeiro, Silva, 2014).

Odnalezione przez mnie publikacje to gtéwnie analizy wynikéw badan,
bedace udokumentowaniem refleksji nauczyciela. Nieokreslony natomiast
jest wplyw tych wynikéw na specyficzne zachowania i dzialania nauczycieli
akademickich (czwarta faza w cyklu Kolba), co staratam si¢ pokazac, opisujac
przyktad wlasnych badan. Nie podaje si¢ réwniez informacji, w jaki sposéb
badania wplywaja na praktyke od strony formalnej, organizacyjnej. Istnieje
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zatem obawa, ze mimo deklarowanego wplywu badar na jakos¢ ksztalcenia
akademickiego, rzeczywistego wplywu nie ma. Sadzi¢ mozna, Ze badania
stanowig wyraz zaspokojenia potrzeby osobistego rozwoju i indywidualnych
poszukiwan nauczyciela. Zapewne sg takze obrazem systemu, w ktérym liczy
si¢ bardziej aspekt naukowy niz dydaktyczny. Badania wlasnej praktyki sa
bowiem sposobem na stworzenie publikacji naukowej, potrzebnej do oceny
nauczyciela akademickiego i jego formalnego rozwoju zawodowego. W pol-
skiej edukacji wyzszej brakuje natomiast wypracowanego sposobu czerpania
informacji z badan tego typu. Uczelnie czgsto nie sg zainteresowane rozwojem
dydaktyki. Przyczyna takiego stanu rzeczy jest zapewne system finansowania
uczelni uzalezniony od rozwoju naukowego i liczby ksztalconych studentéw,
niezaleznie od jakosci ich ksztalcenia i pracy dydaktycznej nauczycieli akade-
mickich. Badanie wlasnej praktyki jest jednak na pewno skuteczng procedura
wspomagajaca rozwoj nauczyciela akademickiego z punktu widzenia jego wla-

snych przezy¢ i refleksji.
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Wszechnica Swigtokrzyska w Kielcach

Sukces ucznia zdolnego jest tez sukcesem
jego nauczyciela

Wprowadzenie

Ludzie daza do osiagania sukceséw. Te dazenia staja si¢ motywami podej-
mowanych dzialan. Sukcesy sa Zrédlem pozytywnych emocji, pozwalaja na
podnoszenie poczucia wlasnej wartosci. Sprzyjaja powodzeniu materialnemu
i uzyskiwaniu wyzszej pozycji spolecznej. Aby osiagnaé sukces, czgsto trzeba
rywalizowa¢ z innymi ludzmi. Oceniajac sukces, wskazuje si¢ tez negatywne
strony rywalizacji: oszustwa, przemoc, nieuczciwo$¢, naruszanie norm spo-
tecznych, porazke i przegrang.

Najogélniej mozna wskaza¢ dwie drogi dochodzenia do sukcesu. Po pierw-
sze, dla wickszosci ludzi jest to edukacja, obejmujaca wyksztalcenie formalne,
ale takze rézne formy doskonalenia i doksztalcania nieformalnego. Sg ludzie
sukcesu, ktérzy nie ukoniczyli dobrych szkél, ale nie mozna o nich powiedzie¢, ze
nie posiedli wiedzy. Edukacja nie daje gwarancji na sukces, lecz podnosi szanse,
by go osiagng¢. Ta droga bywa zmudna i mato efektowna. Po drugie, sukces jest
mozliwy dzigki zdarzeniom losowym: dziedziczeniu spadku, wygranej na lote-
rii, bledom czy kontuzjom konkurentéw, zbiegowi okolicznosci, popularnosci
w mediach. Udzial w reality show, w konkursach telewizyjnych czy w imprezach
promocyjnych jest sposobem na zdobycie popularnosci, a w konsekwencji suk-
cesu medialnego. Jest to droga specyficzna. Wymaga szczegdlnych predyspozy-
¢ji. Stwarza mozliwos$¢ blyskawicznej kariery, ktérej nie musi poprzedzaé etap
ksztalcenia. Dostepne s3 rynkowe formy pomocy w osiaganiu sukcesu: terapie,
coaching, doradztwo. Poradniki na temat sukcesu pisza dziennikarze, wybitne
osobistosci, biografowie. Wiekszos¢ z nich nie wykracza poza indywidualne
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dos$wiadczenia i obserwacje potoczne. Mozna osiagna¢ sukces doradzajac innym,
jak to zrobi¢. Sukces jest promowany w kulturze popularnej, gdzie wystepuje
w takich kontekstach jak: przymus sukcesu, bombardowanie sukcesem, skazani na
sukces, niewolnik sukcesu, droga do sukcesu jako wyscig szezurdw. Masowe media
podtrzymuja mode na sukces i wysokie osiagniecia.

Artykul dotyczy sukcesu w pierwszym rozumieniu, kiedy osiagniecie
powodzenia w jakiej$ dziedzinie jest konsekwencja wielu lat nauki, ¢wiczen
i trening6éw. Zawsze istnialo przekonanie, ze sukces w edukacji przekiada si¢
lub zwigksza szanse na sukces zawodowy, spoteczny, materialny. I cho¢ nasila
si¢ krytyka stanowisk merytokratycznych (Melosik, 2013), to wiara w klu-
czowg role edukacji nadal jest silna. Warto takze zauwazy¢, ze rywalizacja oraz
dazenie do wysokich osiagni¢é¢ sa cecha typowa kultur szkolnych i wiaza si¢
z selekeyjng funkcjg szkot.

Przedmiotem podjetych badan i analiz prezentowanych w artykule jest
postrzeganie wlasnego sukcesu zawodowego oraz sukcesu swoich uczniéw
przez nauczycieli. Tytul artykulu jest twierdzeniem, jednym z kilkunastu, jakie
wykorzystano w badaniach przeprowadzonych wéréd nauczycieli uczniéw
zdolnych. Poziom zgodnosci z ta opinia byl bardzo wysoki i uznano, ze dobrze
oddaje percepcje sukcesu w szkole.

Skupiono si¢ na specyficznej grupie, nauczycielach uczniéw zdolnych,
laureatéw i finalistéw gimnazjalnych konkurséw przedmiotowych. Udziat
w olimpiadach przedmiotowych i konkursach jest uwazany przez nauczycieli
za najwigkszy sukces uczniowski. Miniejsza range przypisuje si¢ wysokim osia-
gnieciom dydaktycznym (Boryszewska, 2008, s. 126). Jednoczesnie nauczy-
ciele swoje sukcesy zawodowe wiaza z wynikami uczniéw. ,Miarg sukcesu
nauczyciela sg sukcesy jego uczniéw” méwi jeden z nauczycieli badanych przez
Izabele Lebude (2014, s. 80).

Zalozono, ze wybrana grupa nauczycieli odgrywa w kulturze szkoty miej-
sce szczegblne; stanowi elite; wyznaczajac standardy pracy, normy zachowan
zawodowych i sposéb pelnienia roli zawodowej. To grupa stosunkowo nie-
liczna, ale wptywowa. Warto poznaé opinie tych, ktérzy z racji swojej pozycji
maja wysoka pozycje w srodowisku zawodowym i sg cenieni. Wybér nauczy-
cieli uczniéw zdolnych spowodowal, Ze teren badan zostal ograniczony do
szkol, z ktérych wywodzg si¢ finalisci i laureaci konkurséw przedmiotowych.

Wysokie osiagniecia uczniéw zdolnych pelniag w kulturze szkoly miej-
sce potréjnie wazne: stanowig miernik sukcesu samych uczniéw, ich nauczy-
cieli i szkol. Jesli u podstaw sukcesu znajduje sie rywalizacja, to konkurowanie
wystepuje na trzech poziomach: migdzy uczniami o nagrody rzeczowe, o zwy-
ciestwo i dostep do lepszych ofert pracy, stazy i dalszej edukacji, nauczycieli
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— o prestiz, dyplomy i gratyfikacje finansowe, oraz szk6t — o miejsca w rankin-
gach, a w konsekwencji — o lepszych uczniéw.

Celem badari bylo poznanie fragmentu obszaru kultury szkoly, na ktéry
sklada si¢ definiowanie i ocena sukcesu. Wséréd twierdzen znajdowaly sie
zdania opisujace rzeczywiste praktyki i zachowania juz istniejace. Przyjeto,
ze praktyki kulturowe majg silniejsze i szersze konsekwencje spoleczne niz
deklarowane wartosci (Boski, 2009). Prezentacja wynikéw badan wiasnych
poprzedzona zostanie charakterystyka badanych zmiennych.

Kultura szkoly

Sukces rozumiany jako wartosciowe osiggniecie jest uzyskiwany i oceniany
zawsze w jakims§ kontekscie spolecznym. Przyjeta tu perspektywa do analizy
bedzie kultura szkoty. Sukces stanowi jedna z siedmiu kluczowych charaktery-
styk kultury kazdej organizacji (Cameron, Quinn, 2015).

Kultura szkoly to konstrukt wielowatkowy i wielowymiarowy. Obejmuje
przyjete, uznane, wazne i obowigzujace systemy wartosci i sposoby zachowania
si¢ (Schulz, 1980). Pozwala na ich zrozumienie, a takze wyjasnienie. Ludzie
sa motywowani do dzialania i angazujg si¢ w kultur¢ danej organizacji, gdy
potrafig odnalez¢ w tym sens, gdy dzialalno$¢ ta ma dla nich wartos¢, gdy
sprzyja realizacji ich potrzeb (Bruner, 2006, s. 29).

Pojecie kultury instytucji jest przedmiotem badari w antropologii oraz
w naukach o organizacji i zarzadzaniu. Kim S. Cameron i Robert E. Quinn
(2015, s. 30) przyjeli, ze ,Kultura organizacji przejawia si¢ w wyznawanych
wartosciach, dominujacych stylach przywédztwa, jezyku i symbolach, meto-
dach postepowania i rutynowych procedurach oraz definicji sukcesu. Sg to
swoiste cechy kazdej organizacji, ktére odrézniaja ja od innych”. Autorzy
skonstruowali kwestionariusz do oceny kultury organizacji (Organizational
Culture Assessment Instrument, OCAI). Narzedzie oparte zostalo na teo-
retycznym modelu wartosci konkurujacych (Competing Values Framework)
i obejmuje szes¢ pytan: Jaka jest ogélna charakterystyka organizacji? Jaki jest
styl przywédztwa w organizacji? Jaki jest styl zarzadzania pracownikami? Co
zapewnia sp6jnos¢ organizacji? Na co kladzie si¢ najwickszy nacisk? Jakie sa
kryteria sukcesu w organizacji? Zgromadzone dane o organizacji pozwalajg
na opis dominujacego typu kultury: klan (oparty na wspétpracy), adhokracja
(oparta na kreatywnosci), rynek (oparta na rywalizacji) i hierarchia (oparta
na kontroli). Kwestionariusz OCALI jest stosowany do celéw praktycznych
i naukowych; takze w dziedzinie szkolnictwa.
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W psychologii przyjmuje si¢, Ze dazenia do sukcesu sprzyjaja zmianom
i rozwojowi indywidualnemu (Dweck, 2013). Osigganie sukcesu stanowi takze
gléwny motyw w rozwoju organizacji. Warunkiem pomyslnego przeprowa-
dzania zmian w organizacjach sa przeobrazenia zachodzace na poziomie ich
kultury, a to wymaga zmiany postaw indywidualnych (Schulz, 1980; Cameron,
Quinn, 2015). ,Zmiana kultury wymaga uksztaltowania takich wzorcéw za-
chowan, ktére wzmacniaja nowe wartosci kulturowe i s3 z nimi zgodne” (Cam-
eron, Quinn, 2015, s. 114). Instytucje zmieniajg si¢, zaréwno chegc utrzymaé
poziom dotychczasowych osiagnied, jak i pod wpltywem celowych innowacji.

Zmiana jest kategorig na trwale wpisang w teoretyczny i praktyczny
namyst nad szkola jako instytucja, ktéra nalezy przeksztalca¢ z uwagi na
potrzeby spoleczne, jak i instytucja wobec ktérej kierowane s3 oczekiwania, ze
dzieki niej nastapi postep spoleczny. Szkoly sa uwazane za organizacje malo
innowacyjne, ktérych rozwéj dokonuje si¢ w wyniku reakcji na zmiany ich
otoczenia, a nie efekt celowych reform ukierunkowanych na wywolanie zmian
w $rodowisku spolecznym (Schulz, 1980). Mozna wskaza¢ kilka zjawisk spo-
tecznych, ktére maja obecnie istotny wplyw na kulture szkoly: komercjalizacja,
informatyzacja, biurokratyzacja, mediatyzacja, parametryzacja, standaryzacja,
proceduralizm. Mozna méwi¢ o ujednoliceniu kultur szkolnych. Placéwki
upodabniajg si¢ do siebie: maja takie same programy i plany nauczania, wyma-
gania egzaminacyjne, sylabusy, procedury, efekty ksztalcenia, wzory dokumen-
tacji, systemy oceniania uczniéw i awanséw zawodowych nauczycieli, zakres
i przedmiot doskonalenia, a nawet takie same misje i priorytety. Réznorodnos¢
ofert edukacyjnych szkét, ich klimatu i grona nauczycielskiego, ustapita miej-
sca réznicom poziomu ksztalcenia, decydujacym o pozycji szkoly w rankingu
i o jej wyborze przez ucznia jako miejsca do nauki.

W konkluzji mozna stwierdzi¢, ze zmiany w kulturach szkoly sa konse-
kwencja przenikania do nich zmian spoleczno-kulturowych, dokonujacych si¢
w przestrzeni spolecznej. Szkoly biernie poddaja si¢ tym wptywom. To powo-
duje, ze zanika tak wazna wielobarwnos¢ i oryginalnos$é, a takze, ze utrzymuje
si¢ w szkolach wysoka ranga jednego z wymiaréw kultury instytucji: sukcesu.

Pojecie sukcesu w pracy nauczyciela

Przyjmuje rozumienie sukcesu, jakie sformutowata Izabela Lebuda w sprawoz-
dawczo-projektujacej autorskiej definicji: ,sukces to efekt celowych dzialan,
wyjatkowy (wysoki) wynik (zaréwno ostateczny, jak i czastkowy) intencjonal-

nego wysitku, ktéry jednostka subiektywnie (na podstawie ewaluacji zaréwno

191



Teresa Giza

poznawczej, jak i emocjonalnej) ocenia jako sukces. Cel ten i sposoby jego re-
alizacji pozostaje w zgodzie z ogélnie obowigzujacym prawem” (Lebuda, 2014,
s. 15). W najszerszym znaczeniu mozna rozpatrywac sukces jako sukees zyciowy,
w czterech wymiarach: materialistycznym (dochody, posiadane dobra), stratyfi-
kacyjno-prestizowym (poziom wyksztalcenia i szczebel awansu), emocjonalno-
-afiliacyjnym (udana rodzina, malzenstwo, przyjaznie, relacje towarzyskie) i sa-
morealizacyjnym (poczucie spelnienia zwigzane z wykorzystaniem mozliwosci
intelektualnych, duchowych i fizycznych) (Firkowska-Mankiewicz, 1999). Do
1989 roku w Polsce dominowalo statusowo-materialne ujecie sukcesu. W czasie
transformacji i obecnie obraz sukcesu nie jest jednoznaczny. Przewaza orienta-
cja materialistyczna, szczegélnie w grupach spolecznych o nizszym statusie, ale
wyraznie obecne jest tez rozumienie sukcesu jako spelniania marzen i samo-
realizacji. Badania pedagogiczne nad sukcesem prowadzili m.in. Barbara Ze-
chowska (1978), Ryszard Lukaszewicz (1979), Anna Firkowska-Mankiewicz
(1999), Joanna Michalak (2007), Dobrochna Hildebrant-Wypych i Katarzyny
Kabacinska (2010) i Izabela Lebuda (2014).

Sukces zawodowy nauczycieli jest ujmowany w dwéch perspektywach
poznawczych: indywidualnej i spoleczno-kulturowej. To co dla pojedynczego
nauczyciela jest sukcesem, nie musi oznacza¢ sukcesu w sensie obiektyw-
nym. Sukces wymaga jednak legitymizacji spolecznej, uznania w srodowisku
zawodowym, zobaczenia siebie oczyma innych, aby dane osiagniecie zobaczy¢
w kontekscie zadani szkoly i potrzeb jej srodowiska. Pojecie sukcesu i jego
desygnaty zmieniaja si¢, gdyZ zmieniajg si¢ oczekiwania, co do kompetencji
nauczycieli i celéw edukacji. Sukces na ogol jest zgodny ze wzorcami osiagnieé
w kulturze dominujacej.

Wysoka ocena sukcesu nie oznacza, ze kultura, klimat i organizacja szkoly
sprzyjaja wysokim osiagnieciom. W podsumowaniu swoich badan jakoscio-
wych nad sukcesem zawodowym nauczycieli Joanna Michalak (2007, s. 18)
stwierdzila: ,,...w osiaganiu sukceséw zawodowych w grupie badanych nauczy-
cieli sprzyjaja przede wszystkim réznego rodzaju czynniki podmiotowe. Nato-
miast nierzadko czynniki zwigzane z warunkami obiektywnymi, z warunkami
odnoszacymi si¢ do otoczenia, w jakim funkcjonuje nauczyciel, mimo ze rzu-
tuja pozytywnie na pewne standardy doskonalosci zawodowej, to jesli chodzi
o warunki, ktére sg stwarzane dla realizacji tej pracy, to raczej tworzg one swo-
istego rodzaju utrudnienia w dochodzeniu do sukceséw zawodowych”.

Zwiazek oceny pracy nauczyciela z wynikami osigganymi przez
uczniéw ma swoje zrédlo w paradygmacie behawioralnym. Zdaniem Kirsi
Tirri (2008b) byt on popularny od lat szesé¢dziesiatych do osiemdziesigtych
XX wieku (dobry nauczyciel to taki nauczyciel, ktorego uczniowie uzyskujq dobre
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wyniki). W kategoriach wysokich wynikéw charakteryzowano tez dobrych
nauczycieli uczniéw zdolnych. Pézniej upowszechnily si¢ modele nauczy-
ciela-rozumiejacego i nauczyciela-mentora. Obecnie dominuje przekonanie,
ze zrédlem wysokich wynikéw w pracy z uczniem zdolnym nie jest daze-
nie jego nauczyciela do sukcesu, tylko okreslone zachowania i kompeten-
c¢je. U ich podstaw znajduje si¢ inny typ motywacji do wspierania zdolnych.
Tirri (2008b) uwaza, ze tym, co wyréznia nauczycieli uczniéw zdolnych od
nauczycieli pracujacych z przecietnie uzdolnionymi, jest wiedza na temat
zdolnosci i specjalnych potrzeb tych uczniéw. Jej zdaniem kazdy nauczyciel,
ktéry posiada wysokie kompetencje przedmiotowo-metodyczne i komuni-
kacyjno-interpersonalne, moze by¢ efektywnym nauczycielem dla uczniéw
zdolnych, jesli poszerzy swoja wiedz¢ o zdolnosciach i zdobedzie pewne
doswiadczenie.

Sukces uczniéw zdolnych i wlasny sukces
w percepcji nauczycieli

Badania przeprowadzono w kwietniu 2015 roku w grupie nauczycieli
uczniéw-laureatéw i finalistéw konkurséw przedmiotowych dla gimnazjéw
w wojewddztwie §wigtokrzyskim. W roku szkolnym 2014/2015 laureatami
zostalo 267 gimnazjalistéw. Trzech uczniéw uzyskalo po trzy, a 23 po dwa
tytuly laureata. Sposréd 150 nauczycieli kwestionariusz wypelnilo 95 oséb,
w tym 82 kobiety (86,3%)'. 38 0séb pracowalo w gimnazjach wiejskich (40%)>.
Grupa zostala dobrana celowo. Sg to nauczyciele, ktérzy juz osiagneli sukces
zawodowy, zarbwno w wymiarze indywidualnym: maja poczucie satysfakej,
dumy, jak i obiektywnym: otrzymali nagrody/wyréznienia od wladz oswiato-
wych, a ich uczniowie uzyskali wysokie miejsca w konkursach.

Nauczyciele pracujacy ze zdolnymi to osoby przewaznie w wieku powy-
zej $redniej wieku nauczycieli w Polsce oraz wyzszym niz przeci¢tny sta-

zem pracy’. Ta charakterystyka jest zgodna z badaniami Tirri (2008a), ktéra

! Odsetek kobiet wréd nauczycieli wynosit w roku szkolnym 2014/2015 81,7% (Oswia-
ta i wychowanie w roku szkolnym 2014/2015, 2015); mozna przyjaé, ze plec nie réznicuje grupy
nauczycieli uczniéw finalistéw konkurséw przedmiotowych.

2 Odsetek gimnazjéw wiejskich wéréd ogétu szkét tego typu wynosit w roku szkolnym
2014/2015 46%. Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2014/2015,2015).

3 Sredni wiek nauczycieli w Polsce wynosi 42 lata, a przecigtny staz pracy — 17 lat (Her-
nik i in., 2014). W badanej grupie 19 nauczycieli byto w wieku ponizej 40. r. z. ; 33 nauczycieli
legitymowalo si¢ doswiadczeniem 18 i mniej lat pracy.
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zaobserwowala, ze mliodsi nauczyciele koncentruja si¢ na metodyczno-pro-
gramowej tresci pracy, natomiast kilkunastoletnie doswiadczenie pozwala, by
dostrzega¢ i uwzglednia¢ potrzeby uczniéw. Wraz z doswiadczeniem zawo-
dowym pojawia si¢ zainteresowanie pracg ze zdolnymi. Ponadto, w polskich
warunkach nauczyciele stosunkowo szybko realizuja formalng droge rozwoju
poprzez awans; i niektérzy, bedac w polowie drogi zawodowej, poszukuja
nowych wyzwari. 61,1% badanych ocenilo swoje doswiadczenie w pracy ze
zdolnymi jako duze, co potwierdza przytoczona wezesniej opini¢ Tirri o roli
doswiadczenia w pracy ze zdolnymi.

Analiza wypowiedzi tych nauczycieli na temat motywéw podejmowania
pracy ze zdolnymi pozwolita na stwierdzenie, ze 58,4% wszystkich wskazan to
motywy heterostatyczne (26,6% — poznawcze a 31,8% — hubrystyczne); pozo-
stale osoby kierujg si¢ motywacja homeostatyczng (aktywnosciows, obronna
i materialng)’. Mozna zatem przyjaé, ze gtéwne motywy pracy ze zdolnymi
sa wyrazem podmiotowych, autonomicznych wyboréw, zgodnie z wlasnymi
potrzebami i aspiracjami, czemu sprzyja osiagnieta dojrzalo$¢ zawodowa.

Pytania badawcze zostaly sformulowane nastgpujaco: Jak nauczyciele
postrzegaja i interpretuja sukcesy swoich zdolnych uczniéw? Czy sukces
ucznia oznacza takze sukces ich nauczyciela? Jakie czynniki decyduja o sukce-
sie nauczycieli w pracy ze zdolnymi; co ich wyréznia?

Tabela 1. Aprobata dla twierdzenia Najwazniejszym motywem uczniow zdolnych jest osiggnigcie
sukcesu (skala 1-5)°

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46{N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30(N=49|N=16

3,66 | 1,04 | 3,65 | 3,68 | 3,65 | 3,67 | 3,85 | 3,56 | 3,67 | 3,65 | 3,87 | 3,55 | 3,63

Nauczyciele zgadzaja si¢ z teza, ze osigganie sukcesu jest dla uczniéw zdol-
nych najwazniejszym motywem do pracy (tabela 1; 3,66). Takg opini¢ cze¢sciej

* Szerzej te dane zostaly przedstawione w artykule: Giza (2016).

5 Opis skali: 1-zdecydowanie nie zgadzam si¢, 2-raczej nie zgadzam si¢, 3-trudno powie-
dzie¢, 4-raczej zgadzam si¢, 5-zdecydowanie zgadzam si¢. Opis skr6téw w tabelach: M-miasto,
W-wies; Hum-nauczyciel przedmiotéw humanistycznych, MatP-nauczyciel przedmiotéw ma-
tematyczno-przyrodniczych; Mt-grupa nauczycieli mlodszych (18 i mniej lat pracy w zawo-
dzie), St-grupa nauczycieli starszych; DD-duze doswiadczenie w pracy ze zdolnymi (samooce-
na nauczycieli), PD-przeci¢tne doswiadczenie w pracy ze zdolnymi; SK—korzystne otoczenie
spoleczne szkoty, SP-przecigtne/typowe otoczenie spoteczne szkoty, SN-srodowisko spoteczne
szkoly niekorzystne. Nie kontrolowano zréznicowania ze wzgledu na ple¢, z uwagi na duze
dysproporcje w prébie liczebnosci kobiet i mezezyzn. Wszystkie dane w tabelach, z wyjatkiem
5, przedstawiono w postaci §rednich arytmetycznych.
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wyrazaja osoby mliodsze i pracujace w szkotach ulokowanych w korzystnym
srodowisku spotecznym. Przypuszczalnie jest to wynik réznic pokoleniowych:
dla mlodszych nauczycieli kultura sukcesu jest bardziej znana. Jezeli w $rodo-
wisku szkoly (korzystnym) zyja osoby, ktére osiagnely sukces, tatwiej jest aspi-
rowa¢ do sukcesu.

Tabela 2. Aprobata dla twierdzenia Uczniowie zdolni osiggajq sukcesy, poniewaz lubiq rywalizo-
waf (skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38|N=46|N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30{N=49N=16

3,31 10,88 | 3,33 | 3,26 | 3,13 | 3,47 | 3,24 | 3,34 | 3,41 | 3,14 | 3,23 | 3,35 | 3,31

Nauczyciele podzielaja poglad, ze o sukcesach zdolnych decyduje moty-
wacja rywalizacyjna (tabela 2; 3,31). Czgsciej taka opinie wyrazali nauczyciele
przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych i o wigckszym doswiadczeniu
pracy ze zdolnymi. Réznice w ocenach nauczycieli przedmiotéw matema-
tyczno-przyrodniczych i humanistycznych wskazuja hipotetycznie na inny typ
motywacji u uczniéw o odmiennych uzdolnieniach®. Prawdopodobnie roz-
wéj zdolnosci w dziedzinie humanistyki zwigzany jest bardziej z motywacja
poznawczg lub autokreacjg. Wiecej obserwacji zachowari uczniéw zdolnych
sprzyja dostrzeganiu u nich tendencji do rywalizacji.

Badani dostrzegaja zwiazek miedzy sukcesem szkolnym a przyszlym
sukcesem zawodowym (tabela 3; 3,28). To przekonanie wzrasta wraz z wie-
kiem i doswiadczeniem zawodowym i w §rodowiskach o korzystnym poloze-
niu spolecznym.

Tabela 3. Aprobata dla twierdzenia Sukces szkolny gwarantuje przyszly sukces zawodowy
(skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46{N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30(N=49|N=16

3,28 | 1,05 | 3,28 | 3,29 | 3,28 | 3,29 | 3,09 | 3,39 | 3,45 | 3,03 | 3,43 | 3,29 | 3,00

Sukces edukacyjny nie tylko wplywa na sukces zawodowy, lecz takze
przyczynia si¢ do sukcesu zyciowego uczniéw, réwniez tych z rodzin
o niskim statusie spolecznym (tabela 4; 4,24). Status spoleczny nie jest prze-
szkoda dla wysokich osiggni¢é uczniéw zdolnych. Ten poglad jest zréznico-
wany ze wzgledu na typ srodowiska lokalnego szkoly. Im wigcej czynnikéw

¢ Przyjeto, ze rodzaj przedmiotu nauczanego przez nauczyciela odpowiada typowi uzdol-
nieni kierunkowych uczniéw, z ktérymi pracuje.
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niekorzystnych, tym mniejsza wiara w spoleczna moc edukacji. Druga teza
dotyczaca uwarunkowari sukcesu uczniéw zdolnych dotyczyta migracji zdol-
nych (tabela 5). Nauczyciele nie zajeli wobec tej kwestii zdecydowanego sta-
nowiska (2,73).

Tabela 4. Aprobata dla twierdzenia Dzigki edukacji uczniowie zdolni mogg odnies¢ w Zyciu sukees,
nawet jesli pochodzq z rodziny o niskim statusie spolecznym (skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N = 95 N=57|N=38N=46N=49/N=33|N=62|N=58N=37|N=30N=49N=16

4,24 10,89 | 4,30 | 4,16 | 4,28 | 4,20 | 4,30 | 4,21 | 4,29 | 4,16 | 4,37 | 4,27 | 3,94

Tabela 5. Aprobata dla twierdzenia W Polsce nie ma miejsca dla zdolnych mlodych ludzi i aby osig-
gnqc sukces, muszq wyjechac z kraju (skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46|N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30{N=49(N=16

2,73 | 1,17 | 2,56 | 2,97 | 2,52 | 2,92 | 2,79 | 2,69 | 2,70 | 2,76 | 2,30 | 2,86 | 3,13

Z teza o braku w Polsce dostatecznych warunkéw dla rozwoju zdolnych
czesciej zgadzaja si¢ nauczyciele ze szkét wiejskich, ulokowanych w niekorzyst-
nym $rodowisku lokalnym oraz uczacy przedmiotéw matematyczno-przyrod-
niczych. Opinie najbardziej réznicuje typ srodowiska lokalnego szkoly. Wraz
ze wzrostem negatywnych czynnikéw srodowiskowych roénie przekonanie, ze
w Polsce nie ma miejsca dla zdolnych. Z tym pogladem raczej nie zgadzaja si¢
nauczyciele ze srodowisk o korzystnych cechach spolecznych.

W podsumowaniu mozna stwierdzié, ze w opinii nauczycieli sukces jest
najwazniejszym motywem, jakim kieruja si¢ uczniowie zdolni. Dgzeniom do
sukcesu towarzyszy cheé rywalizacji. Niski status rodziny dziecka zdolnego nie
jest przeszkoda w osiagnieciu przez niego sukcesu. Sukces szkolny zapewnia
sukces zawodowy i sukces zyciowy. Migracje raczej nie sg konieczne dla roz-
woju zdolnosci. Postrzeganie sukceséw rézni si¢ ze wzgledu na rodzaj uzdol-
nien uczniéw i cechy srodowiska lokalnego. U uczniéw uzdolnionych w zakre-
sie przedmiotéw Scistych czesciej obserwowana jest rywalizacja; czgsciej takze
stwierdza si¢ brak warunkéw do osiagania przez nich sukceséw. Im skromniej-
sze zasoby srodowiska lokalnego szkoly, tym mniejsza akceptacja mozliwosci
osiggania sukcesu przez zdolnych.

Drugie zagadnienie szczegélowe dotyczylo rozumienia wlasnego suk-
cesu zawodowego. Punktem wyjscia bylo poznanie opinii na temat celéw
pracy z uczniami zdolnymi (cel6w rozwijania/wspierania zdolnosci) (tabela 6).
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Tabela 6. Aprobata dla twierdzenia Celem roxwijania zdolnosti jest sukces szkolny ucznia
(skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30N=49|N=16

3,40 | 1,31 | 3,25 | 3,63 | 3,20 | 3,59 | 3,48 | 3,35 | 3,45 | 3,32 | 3,47 | 3,27 | 3,69

Dla badanych jest oczywiste, ze celem ich pracy ze zdolnymi jest sukces
edukacyjny uczniéw (3,40). Bardziej sa o tym przeswiadczeni nauczyciele ze
szkot wiejskich, uczacy przedmiotéw Scistych, ze srodowisk spotecznie zanie-
dbanych. Moze by¢ tak, ze w srodowiskach o wigkszych zasobach spolecz-
nych nauczycielom latwiej znalez¢ pozaszkolne formy i miejsca promowania
osiaggnie¢ uczniéw zdolnych. Im skromniejsza przestrzen spoleczna wokoét
szkoly, tym bardziej szkola staje si¢ jedynym miejscem dla ujawniania talentéw
i odnoszenia sukceséw. Podobnie mozna powiedzie¢, ze uczniowie uzdolnieni
w humanistyce maja wiele mozliwosci/miejsc osiggania sukceséw; uzdolnieni
w przedmiotach $cislych czesciej zdani sg jedynie na sukces szkolny.

Nauczyciele sa przekonani co do swojej znaczacej roli w sukcesach
uczniéw zdolnych (tabela 7; 3,99). Bardzo wysoki okazat si¢ poziom zgodno-
éci z twierdzeniem, ze sukces ucznia zdolnego jest tez sukcesem jego nauczy-

ciela (tabela 8; 4,57).

Tabela 7. Aprobata dla twierdzenia Sgdzg, Ze osiggnigcia uczniow zdolnych zalezq od mojej pracy
(skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38|N=46|N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30{N=49|N=16

3,99 | 0,80 | 4,00 | 3,97 | 3,93 | 4,04 | 3,91 | 4,03 | 4,14 | 3,76 | 3,97 | 3,98 | 4,06

Tabela 8. Aprobata dla twierdzenia Sukces ucznia zdolnego jest tez sukcesem jego nauczyciela
(skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30N=49|N=16

4,57 | 0,75 | 4,53 | 4,63 | 4,48 | 4,65 | 4,48 | 4,61 | 4,62 | 4,49 | 4,50 | 4,63 | 4,50

Na podstawie przedstawionych danych mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele
silnie identyfikujg si¢ z sukcesami zdolnych. Poczucie wlasnego sukcesu i wia-
snej sprawczosci lokuja w wysokich osiagnigciach uczniéw. Grupa jest w tych
pogladach homogeniczna. Cele pracy zawodowej wigza z sukcesami uczniéw;
nieznaczne réznice wynikaja tu z uwarunkowari srodowiskowych. Sukces
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ucznia jest celem mojej pracy, jest moim sukcesem i zalezy ode mnie — tak
mozna uogélni¢ zebrane opinie.

Ostatnia kwestia dotyczyla uwarunkowan pracy/sukceséw w pracy ze
zdolnymi.

Tabela 9. Aprobata dla twierdzenia Z uczniami zdolnymi w szkole pracujq tylko nauczyciele szcze-
golnie zaangazowani, poswigcajqcy si¢ (skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30N=49|N=16

3,95 | 1,20 | 4,00 | 3,87 | 3,93 | 3,96 | 3,76 | 4,05 | 4,02 | 3,84 | 3,93 | 3,92 | 4,06

Nauczyciele zgadzajg si¢, ze praca ze zdolnymi jest mozliwa dzigki ich
wyjatkowemu zaangazowaniu (tabela 9; 3,95). Taka opini¢ czgsciej formu-
tuja nauczyciele starsi. W jezyku zawodowym nauczycieli mlodszych pojecie
poswigcania sig 1 zaangaZowania wystepuja rzadziej.

Tabela 10. Aprobata dla twierdzenia Nauczyciele ucznicw zdolnych pracujq z reguty wigcej niz
pozostali (skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30|N=49|N=16

4,65 | 0,59 | 4,66 | 4,63 | 4,61 | 4,69 | 4,60 | 4,68 | 4,67 | 4,62 | 4,53 | 4,67 | 4,81

Nauczyciele potwierdzaja, ze pracuja wigcej niz pozostali (tabela 10;
4,65). Mozna powiedzie¢, ze praca ze zdolnymi to dodatkowa praca zawo-
dowa, poza typowymi obowigzkami (Michalak, 2007, s. 360-363). Ten poglad
jest powszechny. Wraz z kumulowaniem probleméw spolecznych w srodowi-
sku lokalnym to przekonanie roénie. Akceptacja tego pogladu na poziomie
4,81 jest najwyzszym wynikiem, jaki uzyskano w calym badaniu. Korzystny
ukfad cech spolecznych sprzyja postrzeganiu pracy ze zdolnymi jako mniej
absorbujacej czasowo. Ta prawidlowos¢ znajduje potwierdzenie w ustosunko-
waniu wobec kolejnego twierdzenia Nauczyciele majg zbyt duzo obowigzkiw,
aby zajmowac sig uczniami zdolnymi (tabelall; 3,19).

Tabela 11. Aprobata dla twierdzenia Nauczyciele majq zbyt duzo obowigzksw, aby zajmowac sig
uczniami zdolnymi (skala 1-5)

Og M | W |Hum |MatP| Mt | St | DD | PD | SK | SP | SN
N=95 N=57|N=38N=46N=49|N=33|N=62|N=58/N=37|N=30|N=49|N=16

3,19 | 1,25 | 3,28 | 3,05 | 2,89 | 3,47 | 3,18 | 3,19 | 3,14 | 3,27 | 2,77 | 3,27 | 3,75
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Wraz ze wzrostem czynnikéw niekorzystnych w srodowisku lokalnym
r6st wskaznik zgodnosci z twierdzeniem o braku czasu dla uczniéw zdolnych
wobec innych obowigzkéw. Ta obserwacja nauczycieli dobrze ilustruje znane
juz prawidlowosci o spolecznych uwarunkowaniach wsparcia, na jakie moga
liczy¢ uczniowie zdolni w ogélnodostgpnych szkotach (Giza, 2006). Warto
odnotowa¢ tu takze duzg réznice¢ miedzy nauczycielami przedmiotéw huma-
nistycznych a matematyczno-przyrodniczych. W tej drugiej grupie znacznie
wyzsze jest poczucie obcigzenia zadaniami zawodowymi powigzane z brakiem
czasu do pracy ze zdolnymi. Trudno ten wynik jednoznacznie zinterpretowac.
Wydawa¢é by si¢ moglo, ze to humanisci maja w szkole wiecej obowiazkéw,
poniewaz maja do sprawdzenia wigcej zeszytéw i prac kontrolnych oraz bar-
dziej angazowani sa w okoliczno$ciowe konkursy tematyczne i uroczystosci
szkolne. By¢ moze nauczyciele przedmiotéw Scislych sa bardziej krytyczni
wobec ponadwymiarowej spolecznej pracy nauczycieli. W konkluzji mozna
stwierdzi¢, ze do sukcesu ucznia i sukcesu nauczyciela wiedzie dodatkowa
praca i wiele godzin szczegdlnego zaangazowania. W podejmowaniu pracy
ze zdolnymi (w domysle — w dazeniu do sukcesu)przeszkadzaja inne liczne
obowigzki zawodowe.

Whioski

Uczniowie zdolni s3 poddawani szczegdlnie silnej presji osiagania sukceséw.
Kryteria oceny szkoly, nauczycieli i uczniéw s oparte na jednym standardzie
kulturowym — efektywnosci mierzonej osiagnieciami, ktére dajg si¢ poréwny-
waé. Odsiew dotyczy tych uczniéw zdolnych, ktérzy z przyczyn psychologicz-
nych nie sg skfonni prezentowa¢ swoich mozliwosci, nie uczestniczg w rywa-
lizacji i nie chcg odnosi¢ wymiernych sukceséw. Sprzyjajac rywalizacji, szkola
sprzyja utrwalaniu istniejacych relacji spolecznych i promuje tych uczniéw,
ktérzy ,na starcie” maja wysoka motywacje osiagnieciowa. Cechg dziecinistwa
w spoleczenistwach uprzemystowionych jest ,poganianie” dzieci — aby jak
najwczesniej zaangazowaly si¢ w wyscig do sukcesu szkolnego i spoleczne-
go. W przestrzeni dzieciristwa nast¢puje utozsamianie dzieci z wymaganiami
$wiata dorostych (Mendel, 1988). Dzieci zdolne s3 szczegdlnie narazone na
skracanie dzieciristwa i mlodosci.

Jesli potrzeba sukcesu stanowi gtéwny motyw pracy ze zdolnymi, to ukie-
runkowuje ona identyfikacje zdolnych, prace z uczniami zdolnymi oraz dosko-
nalenie zawodowe nauczycieli. Oznacza to w praktyce preferowanie uczniéw
o uksztaltowanej dominujacej motywacji rywalizacyjnej, a nie na przykiad
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poznawczej czy perfekcjonistycznej. W pracy ze zdolnymi skutkuje koncen-
tracja na uzdolnieniach kierunkowych i ,kruczkach” w tresciach nauczania,
kosztem rozwoju wszechstronnego, w tym emocjonalnego i spolecznego, oraz
kreatywnosci. W doskonaleniu zawodowym sktania do poszukiwania wciaz
skuteczniejszych (szybszych) technik uczenia si¢ i zapamietywania. Zwa-
zywszy na szczeg6lne miejsce uczniéw zdolnych i ich nauczycieli w kulturze
szkoly, te zachowania wyznaczaja ramy dla wyboréw, zachowari i decyzji pozo-
statych czlonkéw szkolnej spotecznosci.

Dorota Klus-Staiiska (2005), badajac funkcje i zwiazki szkoly ze sro-
dowiskiem, sformulowala tez¢ o nicadekwatnosci kulturowej szkoty, podkre-
slajac jej sztucznos§¢ i wyobcowanie. Paradoksalnie w dziedzinie postrzega-
nia i warto$ciowania sukcesu standardy szkoly i jej otoczenia sg zgodne. Do
kultury szkoly przeniesione zostaly mechanizmy zachowar i ocen wypraco-
wane w przedsigbiorstwach oraz akceptowane w spoleczeristwie. Szkota imi-
tuje’ stosunki spoleczne. Mozna nadal méwi¢ o nieadekwatnosci, ale dotyczy
ona niezgodnosci migdzy mozliwosciami rozwojowymi uczniéw oraz celami
wychowania a obowigzujacymi kryteriami sukcesu. Na podstawie wypowie-
dzi (ocen) nauczycieli uczniéw zdolnych mozna przyjaé, ze w kulturze szkoty
dominuje behawioralne rozumienie sukcesu (ucznia, nauczyciela, szkoly),
w duchu transmisji ideologii liberalne;.

Odwolujac si¢ do modelu wartosci konkurujacych, mozna hipotetyczne
stwierdzi¢, ze kultury szkét uczniéw zdolnych odnoszacych sukcesy w konkur-
sach przedmiotowych sg zblizone do kultur rynkowych. Kultura rynku dotyczy
nie tyle organizacji nastawionych na rynek (marketingowo-konsumenckich),
ile funkcjonujacych jak rynek. Cechuje je konkurencyjnosé i wydajnosé, wyso-
kie wyniki i zyski. , Tym, co gwarantuje spéjnos¢ organizacji, jest che¢ zwy-
ciezania. Dlugofalowo dazy ona do zwigkszenia konkurencyjnosci i osiaga-
nia ambitnych celéw...Wazne jest pokonywanie konkurencji i utrzymywanie
pozycji lidera” (Cameron, Quinn, 2015, s. 48).

Konstruowanie celéw wlasnej pracy i wlasnego sukcesu zawodowego
wokél sukcesu ucznia zdolnego skiania do pytan o inne mozliwosci rozwoju
i pozytywna motywacje do funkcjonowania w zawodzie dla $redniego poko-
lenia nauczycieli. Andy Hargreaves wyréznil cztery formy kultur szkolnych
— indywidualizm, batkanizacja, wspélpraca, sterowana praca kolezenska (Day,
2004, s. 124). Praca z uczniem zdolnym oparta jest na indywidualnych kontak-

tach z dzieckiem, oznacza ,nauczanie za zamknietymi drzwiami”, nauczyciel

7 Wymiary nieadekwatnosci kulturowej Klus-Stariska zamkneta w przestrzeni ,4x1” —
imitacja, izolacja, indoktrynacja oraz indolencja.
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posiada duzg autonomig. Indywidualizm tak rozumiany, zdaniem Hargreavesa,
ogranicza rozwoéj zawodowy nauczyciela, w ktérym konieczne jest dzielenie si¢
wiedzg i fachowoscig w grupie zawodowe;.

W poczatkowym okresie mojej pracy w zawodzie nauczyciela akade-
mickiego, dyskutujac ze studentami nad problemami z zakresu pedeutologii
i pedagogiki szkolnej, czgsto nawigzywalam do filmu Stowarzyszenie Umar-
tych Poetow z 1989 roku w rezyserii Petera Weira i postaci nauczyciela, Johna
Keatinga, granego przez Robina Williamsa. Film przedstawia histori¢ nauczy-
ciela jezyka angielskiego, nowo zatrudnionego w prestizowej konserwatywnej
szkole dla chlopcéw, holdujacej tradycji, dyscyplinie i doskonatosci. Nauczy-
ciel przetamuje obowiazujace w szkole wzorce i inspiruje uczniéw do realizacji
wlasnych marzen, zgodnie z sentencja Carpe diem. Ten film stuzyl do ilustra-
¢ji ideologii edukacyjnych, a w szczegdlnosci ideologii transmisji kulturowej,
w ktérej wzorce sukcesu edukacyjnego sa jednolite dla wszystkich uczniéw,
wiaza si¢ z projektowaniem sukcesu w Zyciu zawodowym i odtwarzaniem kul-
tury srodowiska rodzinnego. Pokazana w nim historia dowodzi, jak trudne
sa zmiany w kulturze szkoly. Ideologia transmisji kulturowej nie dotyczy
wylacznie szkét elitarnych. Jest ona wiodacym sposobem myslenia o celach
i zadaniach szkolnictwa publicznego. W neoliberalnym porzadku spolecznym
kryteria oceny sukcesu poglebiaja ujednolicanie szkél. To, co moglo stanowi¢
o réznorodnosci ofert edukacyjnych, ustapilo miejsca réznicom w pozycjach
rankingowych. Zacieraja si¢ réznice migdzy nauczycielami; wyraziste charak-
tery i osobowosci ustepuja miejsca sprawnosci w osigganiu sukcesu.
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Bogustaw Sliwerski

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

O makropolitycznych modelach badan
oswiatowych, ich wdrazaniu 1 projektowaniu

Wprowadzenie

Jednym z powodéw napisania prezentowanego tekstu byla wypowiedZ Ro-
mana Dolaty, jakiej udzielil redaktor Halinie Drachal z ,Glosu Nauczy-
cielskiego” na pytanie: ,Jaki jest, zdaniem Pana Profesora, podstawowy
powdd, dla ktérego gimnazja powinny pozosta¢ w niezmienionym ksztal-
cie?” Brzmiala ona nast¢pujaco: ,Bardzo nieche¢tnie kresle jakies wizje. To
nie jest rola badacza. Ja zajmuj¢ si¢ opisem rzeczywistosci” (Dolata, 2016,
s. 17). Utwierdzilo mnie to w przekonaniu, ze im dluzej mamy w Polsce
do czynienia z utrwalaniem centralizmu i etatyzmu o§wiatowego, tym bar-
dziej unikamy badan z zakresu makropolityki o$wiatowej. Nie mozna taki-
mi okresli¢ zamawianych przez rzadzacych raportéw, ktére potwierdzalyby
racje ich polityki edukacyjnej. Nie jest to jednak tylko polski problem, ale
paristw, ktére wychodzac z ustroju totalitarnego, nie s3 w stanie usuna¢ badz
chociaz ostabi¢ pozostalosci syndromu homo sovieticus. Dynamika przemian
w postmodernistycznych spoleczenistwach zredukowala takze prowadzenie
w nich badan prognostycznych, ktére powinny by¢ podstawa reformowania
systeméw szkolnych. Andrzej Janowski zwrécil uwage na zanik takich badan
i analiz w polityce o$wiatowej juz w 2000 roku, lokujac przyczyng tego sta-
nu rzeczy w zalamaniu si¢ pozytywistycznej wiary w ich sens, w tym takze
w mozliwosci aplikowania wynikéw badan w praktyce.

Zmiany w §wiecie zachodza niezwykle dynamicznie, kryzysowo, a w nie-
ktérych regionach rewolucyjnie, totez staja si¢ coraz bardziej nieprzejrzyste
dla perspektywicznego planowania rozwigzan w edukacji mlodych pokolen.
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Wida¢ t¢ tendencje takze w UNESCO, ktére swoje ostatnie raporty progno-
styczne wydawalo w latach 80. —90. XX wieku. Przyjrzyjmy si¢ jednak naj-
pierw politycznym zapowiedziom kolejnej rekonstrukeji systemu oswiatowego
w Polsce, by skonfrontowa¢ ja z modelami projektowania i wdrazania modeli
o$wiatowych.

Polityczna zapowiedz rekonstrukgji systemu szkolnego

0d 2017 roku

Ogloszona przez minister edukacji Anng¢ Zalewska we Wroctawiu w dniu
27 czerwcea 2016 roku zmiana ustroju szkolnego byla tylko i wylacznie zapo-
wiedzig zmian, a nie gotowym ich projektem, aczkolwiek mozna przypusz-
czaé jurydyczne ich upelnomocnienie. Rzekome podsumowanie debat, jakie
mialy miejsce w 16 wojewddztwach, w ogéle nie mialo tu miejsca. Sposéb
i zakres tresciowy prezentacji byl chaotyczny i nieprzygotowany, bowiem kie-
rownictwo resortu nie prowadzilo konsultacji konkretnego projektu zmian,
tylko sondowalo w terenie opinie i oczekiwania $rodowisk oswiatowych oraz
samorzadowych. Mielismy zatem do czynienia raczej z sondowaniem zakre-
su mozliwego poparcia lub oporu wobec idei, pomystéw, ale na pewno nie
konsultacjami. W dniu 14 grudnia 2016 roku Sejm RP zakonczyt prace nad
nowelizacja prawa o§wiatowego i przyjal wigkszoscia gloséw koalicji rzadzacej
zmiany ustrojowe w szkolnictwie wbrew negatywnym opiniom $rodowisk na-
uczycielskich, akademickich, a przede wszystkim gimnazjalnych.

Dotychczasowe zmiany o$wiatowe rzadu PiS w okresie listopad 2015-
—czerwiec 2016 mialy charakter: 1) interwencyjny — uratowanie Ustawy
o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji; 2) korekcyjny —prawna mozliwos¢
blokowania przez kuratoréw o$wiaty likwidacji malych szkét publicznych,
likwidacja godzin karcianych czy prawne zabezpieczenie planowania i wypla-
cania jednorazowej gratyfikacji pieni¢znej nauczycielowi, ktéremu przyznano
tytul honorowy profesora o$wiaty i 3) ustrojowy — przywrécenie 7. r. z. dziecka
jako progu obowiazku szkolnego. Wszystkie zostaly wprowadzone do ustawy
z inicjatywy poselskiej, dzieki czemu skrécono czas procedowania i wyelimi-
nowano podmioty spolecznej konsultacji. To zreszta, niezaleznie od zasadno-
§ci zmian, rozzloscito opozycje i srodowiska spoleczne liczace na mozliwosé
zablokowania jednych czy wynegocjowania innych rozwigzan.

Na pytanie, czy po siedemnastu latach zmiana ustroju szkolnego
jest wlasciwa, odpowiedZ moze by¢ zaréwno negatywna, jak i pozytywna.
Tego typu zmiany sa konieczne szczegélnie wéwcezas, kiedy wyniki badan
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naukowych sygnalizuja coraz powazniejsze niedostatki i bledy systemu
szkolnego. Tymczasem minister Zalewska — w odréznieniu od ministra
Handkego — nie przedstawila zadnych wynikéw badan ogélnopolskich, ktére
wskazywalyby na potrzebe zmiany. GIéwnym ich powodem nie moze by¢ to,
ze zostaly wprowadzone i rozwijane przez nieakceptowang obecnie formacje
polityczna. Podobnie, jak utrzymywanie struktury 6+3+3 nie moze wynika¢
z faktu infrastrukturalnego zakorzenienia si¢ w samorzadach terenowych
oraz w $wiadomosci spolecznej nowego typu szkoly (gimnazjum) czy egza-
minéw zewnetrznych, ani tez z powodu uzyskiwania przez naszych piet-
nastolatkéw w mig¢dzynarodowych badaniach osiagni¢é szkolnych OECD/
PISA takich czy innych wynikéw. Powrét do struktury 8 lat szkoly podsta-
wowej +4 lata liceum ogélnoksztalcacego jest jednak blgdem, gdyz zupelnie
lekcewazy wyniki wieloletnich badan, m.in. pedagoga Zbigniewa Kwiecin-
skiego, ktére dowodzity tak kluczowych patologii, jak powickszajacy si¢ stan
analfabetyzmu funkcjonalnego i wtérnego wéréd uczniéw éwezesnych klas
6—8 oraz zupelnej nieefektywnosci ksztalcenia w systemie klasowo-lekeyj-
nym. Takze z badan tego pedagoga kazdej ze stu 45-minutowych jednostek
lekcyjnych wynika, ze az ponad 20 minut kazdej lekcji okazywalo si¢ czasem
straconym dla indywidualnego rozwoju uczniéw szkét publicznych (Kwie-
cinski, 1992).

Nie ma juz watpliwosci, ze poprzedni ustréj szkolny byl coraz bar-
dziej nieelastyczny i nieprzystajacy do zmieniajacych si¢ w globalizujacym
si¢ $wiecie warunkéw ksztalcenia w szkolnictwie publicznym. Niestety, ten
z czasu reformy 1999 roku takze spalil na przyslowiowej panewce, gdyz
zamiast decentralizacji i decentracji wladzy, a zarazem uspolecznienia
szkol i odejscia od tradycyjnej a archaicznej koncepcji ksztalcenia statycz-
nego, gléwnie podajacego, frontalnego, utrzymat centralistyczng sterownos¢,
odgérne modyfikowanie szkolnictwa oraz poglebit i utrwalil jego partyjny
nadzér. Edukacja w III RP nie osiggnela statusu dobra wspélnego, ktére
byloby realizowane ponad partyjnymi interesami partii rzgdzacych i opozy-
cyjnych. Obecna formacja polityczna wchodzi w ten sam model z pominig-
ciem wynikéw badan pedagogéw, politologéw, ekonomistéw i socjologéw,
w $wietle ktérych etatystyczna polityka o$wiatowa stracila racje jakiejkol-
wiek zdolnosci do realizowania zalozonych w ustawie o systemie o$wiaty
celéw i wartoéci. Trudno zatem, zeby nauczyciele raz jeszcze zawierzyli
wladzy, aktywnie wlaczajac si¢ w systemowsa zmiang, ktéra nie znajduje ani
naukowych, ani spotecznych przestanek, natomiast jest ponowng gra o wla-
dzg¢ okreslajacg polityczng poprawnos¢ w duchu przeciwstawnej do dotych-
czasowej ideologii.

207



Bogustaw Sliwerski

Podstawowe pytania, na ktére spoleczenstwo polskie nie uzyskalo od
minister edukacji Zadnej odpowiedzi, brzmia: Jakie sa odlegte, naczelne cele
ksztalcenia polskich dzieci i mtodziezy? Do osiagania jakich celéw ma zmie-
rzaé proces ich ksztalcenia i wychowywania? Co bedzie dla niego punktem
odniesienia — program partii rzadzacej, wyniki miedzynarodowych badan osia-
gnigé szkolnych, poziom maksymalnej adaptacji do stanowionych przez rzad
warunkéw spoleczno-politycznych (czyli jakich?), stopien wielostronnego roz-
woju absolwentéw powszechnie obowiazujacego ksztalcenia ogélnego (czyli
poziom ilorazu inteligencji — poznawczej, umystowej, moralnej, spolecznej,
religijnej, sprawnosci fizycznej i zdrowia psychicznego itp. ?) czy moze zakres
przystosowania si¢ do oczekiwan i potrzeb lokalnego i/lub $wiatowego rynku
pracy? Jaki ma by¢ model wyksztalconego Polaka? Dlaczego nauczyciele maja
sprzeniewierzy¢ si¢ swojemu dotychczasowemu zaangazowaniu, skoro wraz
ze zmiang wiladz politycznych w panstwie jest ono traktowane jako bezwar-
tosciowe? Jakie czekaja nauczycieli powinnosci w zwigzku z zapowiedzianymi
reformami i co je bedzie wyznaczaé: poziom ponownego postuszenstwa nad-
zorowi polityczno-pedagogicznemu MEN czy moze jednak profesjonalnych
kompetencji? A moze jedno i drugie? W sytuacji centralistycznej polityki
o$wiatowej stosunki zaleznosci miedzy wiadza MEN a nauczycielami spro-
wadzaja si¢ do jednostronnej relacji wzmacnianej srodkami przymusu admini-
stracyjnego, by ich zmusi¢ do pozadanego dzialania i postaw afirmowania czy
przynajmniej popierania zmiany.

Warto zobaczy¢, do jak niepowaznych propozycji dochodzi w nowym
projekcie reform MEN, ktére dotycza metodyki pracy nauczyciela przed-
miotu czy poziomu ksztalcenia, a wiec powinny wynika¢ z jego profesjonal-
nego wyksztalcenia, a nie z odgérnych dyrektyw typu: ,Czytamy w szkole”,
»W klasach najmiodszych dzien zaczynamy od czytania”. Poprzednia forma-
cja rzadzaca zobowigzywala nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego do tego,
by dzieri w szkole zaczynali od rozmowy w kregu. Jedna i druga propozycja
o$mieszaja rzadzacych, bo to nie minister i nie jakiekolwiek prawo ma roz-
strzygac o tym, od czego powinien zaczac si¢ dzien w klasie szkolne;j. O ile jawi
si¢ jako zgodny z rola paristwa zamys! minister edukacji, by ratowa¢ biblioteki
w $rodowiskach wiejskich, dofinansowujac ich dzialalnos¢ i zakup wolumi-
néw oraz pakietéw multimedialnych do uczenia si¢, samoksztalcenia, o tyle
juz wskazywanie na wspdlne, ciche czytanie w bibliotece szkolnej sugeruje,
ze nauczyciele bez wladzy nie wpadliby na tak znaczacy pomyst dydaktyczny.
Absurd goni absurd, niedorzeczno$¢ — niedorzecznosé. Nauczyciele, gdyby
nawet chcieli organizowa¢ wycieczki szkolne, to nie moga, gdyz ramowy plan
zaje¢ w systemie klasowo-lekcyjnym ich w tym ogranicza, nie wspominajac
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juz o kosztach z tym zwigzanych, na ktére najczgsciej nie sta¢ uczniéw ze
srodowisk ubogich a dysfunkcjonalnych. Budzety szkol sa tak niskie, ze zde-
cydowanej wigkszosci nie sta¢ nie tylko na konieczne remonty, modernizacje,
lecz takze zakup czy modernizacj¢ multimedialnego sprzetu, pomocy dydak-
tycznych, ksiazek do biblioteki itp.

Weiaz tradycyjne ksztalcenie — jako nieadekwatne do $wiata nowych
mediéw, akceleracji rozwoju uczniéw i wzrastajagcego poczucia prawa do
autonomii i podmiotowosci wszystkich podmiotéw edukacji — sprawia,
ze tylko utrwala ono pozér aktywizacji spolecznej uczniéw rozwigzania
pozorne. Przyktadem tego jest powolana przy MEN przez minister Anng
Zalewska Rada Dzieci i Mlodziezy. Jest to typowe dla doby socjalizmu roz-
wigzanie dezaktywujace dzieci i mlodziez, a przy tym pozbawione mozli-
wosci jakiejkolwiek egzekucji od rzadu wiasnych roszczen. Rada, ktéra ma
jednoroczng kadencja, jest fikcja i cialem dekoracyjnym. Doswiadczenia Par-
lamentu Dzieci i Mlodziezy, ktérego sktad jest wytaniany wzglednie oddol-
nie, by mégl 1 czerwca podnosi¢ problemy konieczne do rozwiazania przez
rzad potwierdzajg, ze ani dzieci, ani mtodziez nie maja de facto Zadnego glosu.
Zaden minister edukacji nie wprowadzit jakichkolwiek uchwat Parlamentu,
a co dopiero méwi¢ o Radzie przy ministerstwie, ktéra nie ma ustawowych
gwarancji dla autonomii swoich dzialari. Dlaczego minister edukacji, podob-
nie jak jej poprzednicy, lekcewazy istniejace w Ustawie o systemie oswiaty
organy spoleczne, ktérych rolg jest wlasnie realizowanie realnego wplywu na
rozpoznanie kluczowych w szkole probleméw, mozliwosci ich rozwigzywa-
nia, oceniania pracy nauczycieli i dyrektora szkoly, wnioskowania do organu
prowadzacego o przeprowadzenie kontroli w zwigzku z majacymi miejsce
w szkole patologiami czy zagrozeniami, opiniowanie innowacji czy ekspery-
mentéw szkolnych itd. ?

Widrazana od 1993 roku przez kolejne rzady inzynieria spoleczna odwra-
cala uwage uczestnikéw procesu edukacji od tego, co dzieje si¢ wewnatrz
instytucji szkolnych, by — jesli juz koniecznie dopominali si¢ o jakie$ prawa —
zwracali uwage jedynie na to, w jakim stopniu proces edukacyjny jest zgodny
z wytycznymi resortu edukacji. Nie jest zatem potrzebne, a nawet jest niepo-
zadane, interesowanie si¢ przez podmioty edukacji rzeczywistymi problemami
wewnatrzszkolnego zycia, ktére z punktu widzenia autokratycznej wladzy,
traktujacej instrumentalnie swojg role i funkcje w relacjach z nimi, moglyby
naruszy¢ poczucie jej komfortu, spokoju i wylacznosci decyzyjnej. Elitarnos¢,
wysokie wymagania, jako$¢ ksztalcenia i wychowania nie tylko nie kiécg si¢
z realng partycypacja tych podmiotéw w tych sprawach, lecz takze maja im
zagwarantowac konieczne do tego warunki.
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Uczeni powinni zdja¢ zastong¢ milczenia wobec fikeji i pozoru, w jakich
usilujg utrzymac srodowisko nauczycielskie rzadzacy, by prowadzac ksztalce-
nie ,na politycznej smyczy”, popuszczaé ja lub skraca¢ w zaleznosci od wia-
snego widzimisie, zmiany politycznej formacji w MEN, ale bez rozumienia
warunkow i istoty procesu uczenia si¢ w ponowoczesnym $wiecie. Wladze
o$wiatowe wcigz tkwig w paradygmacie ksztalcenia jako wylacznie transmi-
sji wiedzy, jednokierunkowego formatowania osobowosci dzieci i miodziezy
w dobie, w ktérej nasi podopieczni juz tylko musza, chociaz weale czesciowo
nie chcg temu si¢ podporzadkowywal. Tak wiec jedni udajg, ze jeszcze
nauczaja, a obiekty-przedmioty ich wplywéw udaja, ze si¢ temu podporzadko-
wuja. Nadal zatem obowiazuje ,bankowa koncepcja edukacji” czy —jak kto woli
- lejkowa”, w $wietle ktérej zasadniczym zadaniem nauczycieli jest ,wlewanie
przez lejek” gotowej i nieproblematycznej wiedzy. Polska szkota drugiej dekady
XXI wieku nadal jest ostoja edukacji zinstytucjonalizowanej, formalnej, beha-
wioralnej, realizowanej w systemie klasowo-lekcyjnym, a wigc w warunkach
przemocy strukturalnej, symbolicznej i temporalnej. Jedynie wezesna edukacja
wyzwolila sie z tych pet, zabezpieczajac sobie prawo do czgéciowego odstapie-
nia od rygoréw i warunkéw, jakie maja miejsce w ksztalceniu systematycznym
na kolejnych poziomach szkoly.

Projekt zobowigzania nauczycieli do realizowania tygodniowego projektu
edukacyjnego potwierdza jedynie, ze tak poprzednia, jak i obecna wladza nie
rozumie, czym jest projekt edukacyjny, jakie musza by¢ spetnione warunki do
jego realizacji, wiréd ktérych jednym z zalozen jest przestrzeganie dobrowol-
nosci. Zdewaluowany zostal system doskonalenia nauczycieli, ktéry podpo-
rzadkowano interesom setek prywatnych firm aplikujacych o srodki unijne, by
oferowaé nauczycielom cokolwiek, byle tylko mieli certyfikat w dokumentacji
awansu zawodowego. Idea przymusowego wolontariatu redukuje t¢ aktywnos¢
do wartosci instrumentalnych, w zwigzku z czym przestaje on speinia¢ funk-
cje autentycznego niesienia pomocy innym. W tej sferze dzialan konieczna
jest empatia, wrazliwo$¢ moralna i sumienie, ktére nie rozwijaja si¢ w warun-
kach przymusu. Co wiecej, ,placenie” oceng zachowania za wolontariat sprzyja
pozoranctwu i w ¢wiczaniu uczniéw w falszowanie danych o rzekomo wlasnej
aktywnosci w tym zakresie.

Natomiast w pelni uprawnione s3, chociaz powinny by¢ konsultowane
z ekspertami, naukowcami i kreatywnymi nauczycielami, zmiany w podstawie
programowej ksztalcenia ogélnego, gdyz ona musi zmieniacé si¢ ustawicznie tak,
jak zmienia si¢ wiedza w wyniku nowych odkry¢. System szkolny moze zatem
by¢ zamkniety, jak mialo to miejsce w okresie PRL, albo otwarty czy czesciowo
otwarty ze wzgledu na prawo do wprowadzania w nim réznego rodzaju zmian
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— programowych, strukturalnych, metodycznych, aksjonormatywnych itp. Nie
jest dopracowana koncepcja ksztalcenia zawodowego, ktére nie uwzglednia
specyfiki tej edukacji na poziomie szkolnictwa wyzszego. Nie przewiduje ono
licencjatéw zawodowych, gdyz tylko te po maturze i ksztalceniu w szkotach
wyzszych uprawniajg do kontynuowania studiéw na poziomie magisterskim.
Zmiana szyldu szkoly z zasadniczej szkoly zawodowej na szkole branzowa
I stopnia niczego nie zalatwia, nie wyeliminuje uprzedzeni i stereotypéw, ani
tez nie wzmocni motywacji do podejmowania edukacji w tych placéwkach.
Kierujacy ta reformg urzednicy nie biorg takze pod uwage tego, ze ksztalce-
nie dualne jest dobre tylko i wylacznie w ograniczonym przez pracodawcéw
zakresie. Dotyczy ono bowiem przygotowywania przez szkole zawodowsa do
konkretnego stanowiska pracy w konkretnym zakladzie, firmie czy przedsie-
biorstwie, w liczbie zgodnej z czekajacymi na absolwentéw miejscami pracy.
Tak wiec nie moze ten model obejmowaé ksztalcenia zawodowego w calosci.

Podobnie drobiazgowo mozna odnosi¢ si¢ do kazdego z zawartych
w toruriskiej prezentacji minister edukacji ogdlnych i bardzo szczegétowych
rozwigzan, co czyni je niespdjnymi, wewnetrznie sprzecznymi i naruszajjcymi
status profesjonalnej wolnosci oraz odpowiedzialnosci nauczycieli za ksztal-
cenie i wychowywanie uczniéw w szkolnictwie publicznym. Takie podejscie
do zmiany dopetnia juz i tak daleko zaawansowang destrukcje w przedszko-
lach i szkolach, w ktérych pedagodzy staja si¢ zleceniobiorcami zadan centrali
z odroczong, a nawet rozproszong odpowiedzialnoscia za ich realizacje lub
zaniechania. Niszczy to kreatywnos$¢ i oddolne innowacje nauczycieli, gdyz
dopuszczane sg tylko takie, ktére sa poprawne politycznie, strukturalnie i eko-
nomicznie. Uczniowie s3 w naszych szkolach on /ine, ale nauczyciele w tym
modelu pracy sg off /ine, przez co tracg wplyw na wzajemne uczenie sig, samo-
wychowanie i autoedukacje. W tym tez sensie zaprezentowanie planowanych
zmian w edukacji stalo si¢ falstartem, gdyz s3 one niedopracowane meryto-
rycznie, nadmiernie ingerujace metodycznie, dezawuujace podmiotowosé
nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw oraz pozorujace uspolecznienie dzieci
i mlodziezy.

Uwaga krytykéw makropolityki oswiatowej w Polsce skoncentruje si¢
zapewne na kwestiach ustrojowych szkolnictwa, a wigc powrocie do struktury
8+4 w sytuacji, gdy sie¢ przedszkolna i szkolna ulegla powaznemu rozprosze-
niu. W ostatnich latach zlikwidowano kilka tysiecy szkél. Oczywiscie, nic nie
stoi na przeszkodzie, by w jednych budynkach odbywala si¢ edukacja w kla-
sach I-IV szkoly podstawowej, a w innych w klasach V-VIII, co moze mie¢
miejsce przede wszystkim w srodowiskach wiejskich i malomiasteczkowych.
W osrodkach wielkomiejskich nie bedzie z tym problemu, gdyz éwezesne
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o$mioklasowe szkoly podstawowe staly si¢ z biegiem lat, mimo Ze nie takie
bylo zalozenie Handkego, zespotami szkél podstawowych i gimnazjéw. Tym
samym czeka nas — wraz z wdrazaniem tego zamystu — zmiana nie tylko szyl-
déw, odmiennego zagospodarowania budynkéw, ponownej inwentaryzacji
wyposazenia i podzialu czy rozdzialu majatku, lecz takze reforma programéw
ksztalcenia oraz dostosowania do nich podrgcznikéw i pomocy szkolnych,
takze w wersji elektronicznej. Pociggnie to za sobg konkursy na stanowiska
dyrektoréw i moze nie tyle ich zwalnianie, ile wygaszanie jedynych etatéw,
a wraz z tym przenoszenie nauczycieli do innych placéwek z braku dla nich
obcigzen dydaktycznych. Weale nie musi to oznaczaé chaosu, gdyz ten moze
by¢ zminimalizowany logistycznym przygotowaniem tego procesu. Podkresla
si¢ w potoruriskiej debacie zysk ekonomiczny dla powiatéw, ktére beda mie¢
o rok dluzej $rodki z subwencji o§wiatowej na prowadzenie szkél srednich
oraz zysk dla gmin w zwiagzku z objeciem ta subwencja edukacji szesciolatkow
w przedszkolach. Tym samym ten rzad przewiduje wigksze wydatki na sub-
wencje o§wiatowg niz jego poprzednicy.

Whadza etatystyczna w kraju o wolnorynkowej gospodarce, gdzie ma
miejsce takze otwarty przeplyw i dostep do réznych idei i doswiadczen
w wyniku procesu globalnej komunikacji, sterowanie szkolnictwem odgér-
nie jest wejsciem w konflikt juz nie tylko z podmiotami odpowiedzialnymi
za wdrazanie narzucanych im zmian, rozwiazan, lecz takze w jeszcze silniej-
szy spor ze spoleczeristwem, ktére jest juz $wiadome narzucanych dzieciom
i mlodziezy réznic w ,nadbudowie” procesu ksztalcenia oraz ich politycznych
uwarunkowar. Klasa rzadzaca doskonale zdaje sobie sprawe z tego, jak glebo-
kie s3 procesy politycznego wyobcowania miodziezy, ktéra poddawana presji
egzaminéw, testéw, sprawdzianéw jako rozstrzygajacych o jej dalszych losach,
skupia si¢ przede wszystkim na racji przezycia, przetrwania w systemie szkol-
nym, by dosta¢ si¢ na upragniony kierunek studiéw, dosta¢ dobra prace i jak
najszybciej oraz jak najwigcej zarabiaé. Triumf wartosci instrumentalnych nad
kulturowymi, symbolicznymi staje si¢ jedna z przyczyn apatii i rozczarowania
polityka, chyba Ze ona sama moze sta¢ si¢ trampolina, windg wynoszaca ich
ku gérze.

Moge mie¢ jedynie nadzieje, ze antyreforma ustrojowa szkolnictwa,
w tym zmian sieci szkolnej, programowych i metodycznych, jaka ma si¢ doko-
na¢ od 1 wrzesnia 2017 roku pod auspicjami Prawa i Sprawiedliwosci, stanie
si¢ zaczynem do monitorowania jej przebiegu i skutkéw przez ekspertéw, a nie
srodkiem do realizacji populistycznych celéw, ktére doprowadza do kolejnego
rozczarowania spoleczenistwa, marnotrawstwa publicznych pienigdzy i spadku

osiagnie¢ dydaktycznych oraz wychowawczych placéwek edukacyjnych.
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Modele projektowania, wdrazania i badania
modeli o$wiatowych

Jestesmy na poczatku drogi naprawy szkolnej Rzeczpospolitej, totez warto ja
najpierw dobrze oznakowa¢, a zmierzajacych do celu wyposazy¢ w odpowied-
nie §rodki, by mieli motywacje do uczenia si¢ przez cale zycie, bez wzgledu
na to, jakie przyjdzie im pelnic¢ role spoleczne i zawodowe. Andrzej Janowski
przytacza za Carol H. Weisssiedem modeli badan oswiatowych, ktére w tym
miejscu nieco uzupelnie interpretacyjnie ze wzgledu na majace miejsce prze-
miany we wspélczesnym $wiecie (za: Janowski, 2000, s. 20-21):

1. Model badan wdrozeniowych, to model badari typu action research, kté-
re prowadza naukowcy w placéwkach edukacyjnych, ale ze wzgledu na
male terytorium i podejscie jakosciowe nie moga stanowic przestanek
dla rozwigzan na szerszg skalg, stad politycy oswiatowi nie interesujg si¢
nimi. Ten model weryfikowania, szczegélnie innowacji pedagogicznych,
mial miejsce w Polsce w latach 90. XX wieku, kiedy testowano projekt
»=Nowa Szkota” czy ,Wewnatrzszkolne Doskonalenie Nauczycieli”, ka-
skadowo czy podyplomowo szkolagc do niego nauczycieli. Jest on naj-
czedciej preferowany przez refleksyjnych praktykéw, ktérzy w relacjach
z uczelniami akademickimi uzyskuja wsparcie do jego wdrazania. Zdarza
sig, ze korzystaja z niego rzadzacy, chociaz juz bez wlaczania do polityki
os$wiatowej kreatoréw nowatorskich podejs¢. Przykiadem aplikacji takie-
go modelu jest wprowadzenie w ramach reformy ustrojowej szkolnictwa
w 1999 roku podejscia zintegrowanego w ksztalceniu elementarnym oraz
wprowadzenie na tym poziomie edukacji oceny opisowej. Te za$ byly
pierwotnie wdrazane jako oddolne innowacje i weryfikowane naukowo
w latach 1989-1995 (Sliwerska, Sliwerski, 1991; Sliwerski, 1993, 1996,
1998, 2001b, 2001c, 2009, 2012a, 2015a).

2. Model okreslany mianem ,filozof i krél” sprowadza si¢ do $cistego zwiaz-
ku miedzy uczonym (filozofem) a rzadem, ktéry umozliwia projekto-
dawcy wdrozenie jednego rozwigzania w skali calego kraju. Tego typu
rozwigzania juz nie maja miejsca w spoleczeristwach demokratycznych,
liberalnych, otwartych, wielokulturowych, gdyz nie ma w nich moz-
liwosci podporzadkowania wszystkich podmiotéw edukacji jej jednej
wizji. W Polsce znany jest z wdrazania w okresie PRL modelu szkoly
wychowujacej Heliodora Muszynskiego. On sam méwit i pisal o swo-
im eksperymencie po latach, ze nie wolno obcigza¢ odpowiedzialnoscia
jego — jako partyjnego uczonego — za patologiczne nastgpstwa wdraza-

nia eksperymentu w calym kraju (Muszyniski, 1994). Ten jednak model
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centralistycznego narzucania reform w szkolnictwie przezywa renesans
w tzw. demokracjach autorytarnych, dyrektywnych, w ktérych rzadza-
cy usilujg wdraza¢ zmiany w strategii ,top-down”, odgérnie sterujac ich
wdrazaniem, sprawujac nad nimi kontrole i lekcewazac diagnozy uczo-
nych wskazujace na niska warto$¢ etatystycznej i centralistycznej polityki

o$wiatowej (Sliwerski, 2013a, 2015a).

. Model interakcyjny sprowadzajacy si¢ do statej wspéipracy, komunikacji

dialogicznej uczonych z wiadza, w wyniku ktérej dochodzi do rozwiazy-
wania parcjalnych probleméw o$wiatowych, wdrazania w réznym zakre-
sie innowacji (Sliwerski, 1992, 1995, 1998a, 1999, 2001a, 2001b, 20074,
2007b).

. Model polityczny — o specyficznym zwigzku miedzy sprawujacymi wila-

dzg a stuzalczo powigzanymi z nimi uczonymi, ktéry jest okreslany mia-
nem ,pijak-latarnia”. Rzadzacy wykorzystuja nauke do wlasnych celéw
politycznych, propagandowych, podpierajac si¢ przygotowanymi w tym
celu wynikami badan. W latach 20092015 mialo miejsce zastosowanie
tego modelu do wymuszenia przez koalicyjny rzad Platformy Obywa-
telskiej i Polskiego Stronnictwa Ludowego obnizenia wieku obowiazku
szkolnego przy zmanipulowaniu wynikéw badan w tym zakresie, jakie
prowadzil podporzadkowany resortowi edukacji Instytut Badan Eduka-
cyjnych (Sliwerski, 2013b, 2015b, 2015¢).

. Model taktyczny polegajacy na odraczaniu przez rzadzacych decyzji

o koniecznosci zmian w o$wiacie, ktére jest uzasadniane tzw. brakiem
posiadania przekonywujacych danych i wynikéw badan naukowych. To
zwigzek uczonych i politykéw sprowadzany do uzasadnionej bezczyn-
nosci. Znacznie trafniej wyraza swoistos¢ i inng jeszcze jego odmiane
Kwiecinski, kiedy nadaje mu miano modelu ,gry kooperacyjnej przeciw
naturze”. ,Oto ,uczestnicy” tej gry przeciwko naturze nie tylko majg ni-
ska gotowo$¢ samoodnowy i wspélpracy ze soba, lecz kazdy z nich zre-
dukowany jest do poziomu... nieistnienia! Nie ma systemu pedagogiki
naukowej, zniszczono infrastrukture polskiego szkolnictwa, administra-
cja oswiatowa — wielostronnie uzalezniona — jest wlasng fasada, a wla-
dza o$wiatowa jest rozbudowana, ale... nie ma wiadzy. Sg to zatem byty
realne, ale zarazem sg to systemy funkcjonalnie urojone, podtrzymujace
wlasne istnienie na tym poziomie i umacniajace taki stan pozostatych

uczestnikéw ,gry kooperacyjnej” (Kwiecinski, 2011a, s. 31-32).

. Model o$wieceniowy — polegajacy na roli nauki w udostepnianiu spo-

leczenstwu i rzadzacym wiarygodnych naukowo wynikéw badan, ktére
pozwalaja na identyfikowanie probleméw, przebiegu pewnych proceséw



O makropolitycznych modelach badan o$wiatowych, ich wdrazaniu i projektowaniu

iich nastepstw. Obie strony — rzadzacy i uczeni wzajemnie si¢ szanuja, ale

i nie zobowigzuja do koniecznosci podejmowania okreslonych decyzji czy

rozwigzan. Ten model jest najsilniej realizowany w polskiej nauce przez

uczonych niezaleznie od wladzy prowadzacych rzetelne badania nauko-
we i publikujacych raporty (Kupisiewicz, 2012a,b; Sliwerski, 2012a; Cze-
repaniak-Walczak, 2013; Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013; Gaj-

dzica, 2013; Nikitorowicz, 2013; Siemieniecki, 2013; Szempruch, 2013;

Szymanski, 2013; Wysocka, 2013; Klus-Stariska, 2014; Cichosz, 2014

Konopczynski, 2014; Murzyn, 2014; Nowakowska-Siuta, 2014; Chrza-

nowska, 2015; Kwiatkowska, 2015; Sliwerski, 2015a; Ambrozik, 2016).

7. Model taczacy w sobie podejscie interakceyjne z oswieceniowym — mégt-
by mie¢ miano hybrydowego, bowiem w jego ramach rolg uczonych jest
poszerzanie wiedzy, swiadomosci i uwrazliwianie uczestnikéw debaty
politycznej na tematy o§wiatowe, sprzyjajac poszerzaniu horyzontéw
jej uczestnikow (Kwieciriski, 1982, 1992, 2000, 2011a,b; Przyszczyp-

kowski, 2012).

Przywolany w studium Janowskiego badacz polityk oswiatowych Martin
Trow preferuje model interakcyjny jako najbardziej skuteczny i wartosciowy dla
rzadzacych, spoleczenstwa i uczonych. W Polsce upominal si¢ o synergiczne
podejscie do polityki oswiatowej bazujacej na racjonalnej wspétpracy rzadza-
cych z badaczami, ale i uwzgledniajacej potrzeby podmiotéw zmian edukacyj-
nych Zbigniew Kwieciniski, kiedy pisal na poczatku lat 80. XX wieku o modelu
planowej zmiany kooperacyjnej w jej pozytywnym wariancie. Jest on mozliwy
wéwezas, gdy gotowi sa do wspoldziatania na rzecz edukacji jako dobra wspél-
nego wszyscy partnerzy ,[...] «gry kooperacyjnej» do uczestnictwa w budowaniu
oswiaty demokratycznej i humanistycznej, do wytworzenia i udziale w ruchu
spolecznym taka oswiate konstruujacym. Wszyscy partnerzy wspéidzialaja ze
sobg: nauka z praktyka, administracja z nauka, praktyka z wtadzg i administracja,
a z nimi wszystkimi wladza” (Kwieciriski, 2011a, s. 30).

By¢ moze powdd zanikania badari prognostycznych, makropolitycznych
wynika z faktu, ze wymagaja one od uczonych interdyscyplinarnego podejscia
do problematyki o$wiaty, gdyz ta nie moze by¢ redukowana tylko i wylacz-
nie do wasko rozumianej pedagogiki szkolnej, w tym pedeutologii. Zdaniem
Janowskiego badacze ,[...] powinni umie¢ zobaczyé¢ problem nie z punktu
widzenia dyscypliny naukowej, ale z punktu widzenia dzialacza decydenta,
natomiast do rozpatrywania problemu powinni uzy¢ narzedzi badawczych,
ktorych decydent nie ma” (Janowski, 2000, s. 22) Niestety, w Ministerstwie
Edukacji Narodowej w grupie doradcéw politycznych, jak i na stanowiskach
kierowniczych departamentéw, ktére w nazwie majg strategie czy polityke
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rozwoju edukacji, nie zatrudnia si¢ specjalistéw o szerokim profilu wyksztalce-
nia, ale profesjonalistéw w zakresie public relations.

Rzadzacym wydaje sig, ze polityka oswiatowa mozna zarzadza¢ infor-
macyjnie, propagandowo, by uzyska¢ dla niej akceptacje, ktéra bardzo szybko
moze i przeksztalca sie w opor i jej kontestacje. ,, Tendencja do budowania alter-
natywnych scenariuszy rozwoju edukaciji jest racjonalna reakcja na niepewnosé
co do przysztosci. Scenariusze pozwalaja poprzedzi¢ mentalnie konsekwencje
pradéw zarysowujacych sie w spoleczeristwie i zwigzanych z nimi decyzji edu-
kacyjnych. Budowanie scenariuszy jest wiec proba «zagladania w przysztosé»
po to, by dopiero na podstawie przeanalizowanych wariantéw scenariuszy méc
stwierdzié, ktory stan rzeczy jest najbardziej pozadany i dopiero potem przy-
stepowac do planowania krokéw do niego wiodacych” (tamze, s. 11).

Wiazne jest budowanie scenariuszy rozwoju o$wiaty w taki sposéb, by nie
pomija¢ w nich drazliwych probleméw oraz w wyostrzony nawet sposéb poka-
zywaé potencjalne skutki wdrozenia ich w zycie. ,Scenariusze ukazuja, ze nie
mozna mie¢ w edukacji wszystkiego naraz dla wszystkich, ze pewne wybory
sa konieczne, ze za wyborami kryja si¢ interesy okreslonych grup spolecznych”
(tamze). Janowski zwraca uwage na niestychanie wazna kwesti¢ zatroszczenia
si¢ przez przedstawicieli nawet przeciwstawnych partii politycznych o konsen-
sus wokot spraw edukacji w kraju. Niewatpliwie sa sprawy, w przypadku kté-
rych ,[...] leniwe niezauwazanie réznic ulatwia tworzenie pozornego konsen-
susu niezainteresowanych, natomiast dobre zdefiniowanie réznic pozwala jasno
okresli¢ pole, na ktérym ludzie z réznych partii politycznych sa w stanie razem
wspéltworzy¢ przyszioé¢” (tamze). Dlatego niestusznie sprawujacy wiadze, jak
i opozycja, usilnie udowadniajg sobie, kto jest wazniejszy, silniejszy, sprawniejszy,
zastugujacy na wpisanie go do historii reform o$wiatowych, kto przeprowadzi
wlasne rozwigzania wbrew czyjej$ akceptacji. Trafnie brzmi okreslenie ,nonpar-
tizan”lub ,bipartizan”, ktére przywoluje z amerykariskiego dyskursu publicznego
w sprawach edukacyjnych Janowski jako wskazujace na rodzaj postaw przeciw-
nikéw politycznych na rzecz zajgcia, mimo wszystko, wspélnego stanowiska.

Szkoda, ze sprawujacy wladze politycy oswiatowi nie s3 w stanie wyjs¢
poza perspektywe wlasnego programu politycznego, ktéry nie jest przeciez
akceptowany przez caly naréd, chociaz ma demokratyczng legitymizacje.
Przenoszenie jednak pewnych rozwigzan oswiatowych wprost z USA, Wiel-
kiej Brytanii czy innych wysokorozwinietych gospodarczo paristw OECD jest
o tyle nieuzasadnione i pozbawione racji merytorycznych, a takze organiza-
cyjnych, ze Polska ma w przypadku ustroju szkolnego wciaz centralistyczny
system szkolny. To oznacza, ze niedokoniczona reforma samorzagdowa, bo
tylko czesciowo wlaczajaca organy wladzy terytorialnej do wspélzarzadzania
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instytucjonalng edukacjg, zawsze bedzie odrzucaé ,przeszczep” obcych ustro-
jowo idei i rozwigzan. Skoro w wigkszosci panstw OECD giéwna odpowie-
dzialnos¢ za ksztalt oswiaty spoczywa na wladzach samorzadowych, to nie
mozna oczekiwaé, ze sterowane przez rzad szkolnictwo nie odrzuci takiego
przeszczepu. Jakie problemy edukacyjne ma Ameryka Péinocna, a ktére sg tre-
$ciowo (ideowo) tozsame z posiadanymi przez nasz kraj? Mozna na podstawie
studium Janowskiego (2000) wylonic¢ kilka takich kwestii:
1. Zaangazowanie wladz i spolecznosci lokalnych w edukacje.

. Wyréwnywanie szans os§wiatowych.

. Integracja niepetnosprawnych w szkotach masowych.

. Edukacja domowa.

2

3

4

5. Ksztalcenie nauczycieli.

6. Likwidacja analfabetyzmu.

7. Znaczenie rozwoju edukacji dla rozwoju gospodarczego kraju.

8. Problemy ekologiczne.

To, z czym nie mozemy sobie poradzi¢ od poczatku transformacji ustro-
jowej, to postrzeganie edukacji w perspektywie wykraczajacej poza interesy
obozu rzadzacego. Ustawicznie powraca pytanie, czy podejmowana przez rza-
dzacych polityka oswiatowa wynika z prognozowania o§wiatowego i planowa-
nia zadan, w tym zmian czy nowych regulacji z tego wlasnie punktu widzenia.
Janowski przedstawia pie¢ modeli planowania w zaleznosci od tego, co jest
podstawg dla tego procesu, jej fundamentalnym zrédlem i przestanka:

1. Model oparty na ekstrapolacji — planowanie polega przede wszystkim na
ekstrapolacji w przyszlo$¢ zjawisk przeszlych i aktualnie istniejacych.

2. Model oparty na projekcji demograficznej — planowanie polega przede
wszystkim na dostosowaniu szkolnictwa do przysziych zjawisk demogra-
ficznych.

3. Model oparty na tendencji do zaspokajania zapotrzebowania na sile ro-
boczg — planowanie o$wiaty jest podporzadkowane gléwnie temu czyn-
nikowi.

4. Model, zgodnie z ktérym poszukuje si¢ zwigzku miedzy nakladami na
ksztalcenie a przewidywanymi w przyszlosci korzysciami, jakie moze
osiagnaé czlowiek odpowiednio wyksztatcony.

5. Model okreslany jako ,zapotrzebowanie spoleczne” — planista postugujac
si¢ tym modelem, ocenia zapotrzebowanie na edukacje ze wzgledu na
rozpoznawane lub przewidywane potrzeby spoleczne, szersze niz wyko-
rzystanie wyksztalcenia do pracy zawodowej, np. cheé zwigkszenia jed-
nosci narodowej czy cheé wyrobienia ogélnospotecznego ruchu proeko-

logicznego itp. (Janowski, 2000, s. 18).

217



Bogustaw Sliwerski

Referujac scenariusze przyszlosci edukacji z perspektywy poczatku
XXI wieku za Global Business Network/National Education Association,
Janowski egzemplifikuje je czterema podejsciami czy — jak to sam okresla —
narracjami, jakie mozna wpisa¢ w pola przecinajacych si¢ dwéch osi polityk
o$wiatowych: orientacja na ekskluzje lub inkluzje¢ oraz orientacja na demo-
kracje hierarchiczng/autorytarng a partycypacyjna, uczestniczaca. Ilustruje to

schemat 1.
HIERARCHICZNY
>~ —
4 Z,
E Ortodoksje Ortodoksja §
N - > S
d Potaczeni siecig dla uczenia sie Uczace sig spoleczenstwo =
3 Z,
N
= ~<
UCZESTNICZACY

Schemat 1. Scenariusze przyszlosci edukacji wg GBN/NEA
Zrédto: Janowski, 2000, s. 52

Z perspektywy amerykanskich do$wiadczen i studiéw nad polityka
oswiatowag w USA polska reforma ustrojowa szkolnictwa w 1999 roku nie
zostala ani wprowadzona, ani wpisana w jakakolwiek dalekowzroczng wizje
czy strategie. ,Podnoszenie poziomu wyksztalcenia stanie si¢ pewnie gléw-
nym zadaniem panstwowych i samorzadowych organéw wladzy w pierwszej
¢wierci XXI wieku. Ten rozwdj ksztalcenia si¢ bedzie oczywiscie wspierany
przez nowoczesne techniki informatyczne, zadna jednak technika nie zastapi
nauczycieli” (tamze, s. 171). Konieczne jest — zdaniem Janowskiego —prowa-
dzenie studyjnych badan nad przewidywang i/lub pozadang przyszloscia edu-
kacji, by jej absolwenci potrafili poradzi¢ sobie z nieprzewidywalnymi w toku
ich ksztalcenia zmianami i zdarzeniami w kraju. Trzeba bowiem umie¢ ,zagla-
da¢ w przyszlos¢”, by odczytywaé prawdopodobne tendencje zmian w pol-
skiej edukacji, dokonywa¢ wlasciwych wyboréw teleologicznych ksztalcenia
i wychowania ze wzgledu na kulture narodows i potrzeby indywidualne oby-
wateli naszego panistwa. W tym wszystkim potrzeba nie tylko rzadzacym, ale
i pedagogom wiecej pokory, by nie traktowaé bezwyjatkowo wynikéw badan
i nadmiernie ich nie generalizowa¢. Musi tez dojs¢ do uksztaltowania si¢
suwerennej polityki o$wiatowej w regionach, by mogta ona skutkowac¢ wigksza
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autonomig kazdej placéwki edukacyjnej i jej nauczycieli, wychowawcéw oraz
kadr kierowniczych.

Podobny problem z badaniami komparatystycznymi o charakterze makro-
politycznym oraz wiaczaniem si¢ uczonych w reformy systemowe szkolnictwa
maja Stowacy. Stefan Porubsky postanowit analizowa¢ reformy szkolne na Sto-
wacji w kontekscie historyczno-komparatystycznym, czyniac punktem odnie-
sienia dla tej analizy system edukacyjny Wielkiej Brytanii (Porubsky, 2012).
Kwestie reform szkolnych w ostatnich latach staty si¢ kluczowe w rozwinietych
gospodarczo pafistwach §wiata wlasnie ze wzgledéw ekonomicznych i politycz-
nych, a nie pedagogicznych. Dlatego Porubsky siegnat do polityki edukacyjne;
Wielkiej Brytanii, by na tej podstawie bada¢ zmiany edukacyjne we wlasnym
kraju. Nie mozna nie przyzna¢ mu czg¢sciowo racji, skoro angloamerykanski
dyskurs oswiatowy stal si¢ gléwnym czynnikiem polityki reform edukacyjnych
w skali globalnej. Odczuwamy swoistego rodzaju presje, jaka wywieraja mi¢dzy-
narodowe instytucje na rozwijajace si¢ systemy o$wiatowe w krajach posttotali-
tarnych, takze Europy Srodkowo-Wschodniej. Trzeba zatem w ustalaniu prawi-
dlowosci i rozwigzan prawnych systeméw szkolnych w poszczegélnych krajach
zwraca¢ uwage na to, jak ulegaja one globalnym trendom, w takich chociazby
obszarach jak np. strategie rozwoju edukacji, stanowienie celéw zmiany, wartosci,
zasady finansowania szkolnictwa czy stymulowanie dziatan podmiotéw eduka-
cyjnych oraz sposobéw sprawowania nad nimi kontroli.

W tym przypadku autor rozprawy wykorzystuje do swojej analizy podej-
$cie czeskiego pedagoga Jaroslava Kalousa, ktéry zaproponowal do tego typu
badan dwa kryteria analityczne (Kalous, 2009, s. 759):

1) analizg¢ polityki o$wiatowej w aspekcie wylaczajacym wartosci, a wiec
podejmujaca kwestie proceséw edukacyjnych, ich aktoréw i instytucjo-
nalnych, legislacyjnych oraz ekonomicznych intereséw w szerszym kon-
tekscie politycznym;

2) analiz¢ warstwy normatywnej (determinowanej warto$ciami),orientujg-
cg badacza na projekty polityki oswiatowej réznych jej podmiotéw oraz
uwzglednianie w edukacji intereséw publicznych.

Bezkrytycznie jednak przyjety za Kalousem rozdzial sfer badan w poli-
tyce o$wiatowej jest nielogiczny, gdyz nie da si¢ wylaczy¢ w obu, nawet tak
wyréznionych obszarach, kontekstéw aksjologicznych reform oswiatowych.
Prawo o$wiatowe jest przeciez ewidentnym no$nikiem okreslonych war-
toéci, podobnie zresztg jak ekonomia ze swoimi instrumentami wplywu na
zarzgdzanie warunkami Zycia spoleczenstwa (zob. Melosik, 2013). Porubsky
postanowil w swoim podejsciu badawczym uwzgledni¢ oba wymiary analiz

polityki edukacyjnej na Stowacji, poszerzajac je o pedagogiczne aspekty badan
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ze szczegblnym uwzglednieniem antropologii pedagogicznej. W tym przy-
padku odwoluje si¢ do rozpraw stowackiej filozof wychowania, dla ktérej , [ ... ]
pedagogika jest nauka o czlowieku w sytuacjach edukacyjnych sprzyjajacych
osigganiu przez niego pozadanego poziomu rozwoju osobowosci. W zwiazku
z powyzszym priorytetem edukacji i proceséw edukacyjnych (ksztalcenia
i wychowania) nie moze by¢ redukowanie cztowieka do kategorii «inwestycji»,
ktéra miataby zwigksza¢ jego warto$¢ na rynku pracy” (Porubsky, 2012, s. 8)
Tak wiec gléwnym problemem badawczym dla tego autora staje si¢ pytanie:
Co jest zalozeniem edukacji z punktu widzenia antropologicznie podstawo-
wych wzoréw myslenia? Przedmiotem analiz czyni zatem przede wszystkim
polityke w obszarze konstruowanych podstaw programowych ksztalcenia,
ktére s nastgpstwem uwzglednienia w realiach edukacji szkolnej czynnikéw
historycznych, kulturowych, pedagogicznych, filozoficznych, politycznych,
ideologicznych i spoteczno-ekonomicznych (tamze, s. 8-9).

W moim przekonaniu niezwykle warto$ciowa moze okaza¢ si¢ w badaniach
polityki o§wiatowej amerykariska koncepcja Tyllvan Geela, dla ktérego istotnym
problemem w polityce edukacyjnej jest ustalenie, co jest w szkolnictwie interesem
publicznym, spolecznym i kto tak naprawdg jest najbardziej uprawniony do tego,
by go definiowaé. Bostoriski naukowiec proponuje 10 zasad, ktére wchodza do
gry rozstrzygajacej o podziale w szkolnictwie owej legitymizacji. Sg to:

1) paternalizm — odpowiedzialno$¢ dorostych za wychowywanie dzieci
i chronienie ich przed zagrozeniami;

2) prawa rodzicéw — wychowywania wiasnych dzieci;

3) interes spoteczny w wychowywaniu dobrych obywateli;

4) wolnos¢ i demokracja oraz odwoltywanie si¢ do tych podstawowych war-
tosci w trakcie wspierania lokalnych wplywéw i ochrony mniejszosci;

5) zasada partycypacji uwydatniajaca, ze kazdy, kogo dotyczy okreslone roz-
strzygniecie, ma prawo uczestniczenia w procesie decyzyjnym;

6) odpowiedzialnos¢ paristwa za ksztalcenie, ktéra zabrania rezygnacji z po-
winnosci oferowania ksztalcenia;

7) og6lny interes w wyrazaniu preferencji przez identyfikujaca si¢ geogra-
ficznie lokalng spotecznosé, w ktérej nawigzywane sg relacje spoleczne;

8) réwnos¢ jako podstawowa wartos¢ polityczna czesto uzywana do uspra-
wiedliwienia paristwowej interwencji w szkolnictwie;

9) efektywnos¢ — zasada legitymizujaca prawo specjalistéw do tworzenia
odpowiednich warunkéw dla maksymalizacji uczenia si¢ i minimalizo-
wania zwigzanych z tym naktadéw;

10) apolitycznos¢ szkolnictwa — zasada stosowana dla usprawiedliwienia pro-

tesjonalno-administracyjnych dziatari (Kalous, 2009, s. 761).
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Uwzglednienie tych przestanek jest pochodna przecinajacych sie osi spo-
réw dotyczacych roli lokalnej kontroli vs kontrola centralna, a wiec zwigzanych
z poziomem decentralizacji lub centralizacji oraz sporéw migdzy profesjona-
listami a obywatelami o konieczne kompetencje, co wiaze si¢ dzisiaj z realiza-
cja demokracji uczestniczacej. Analiza globalizacji i jej nastgpstw dla edukacji
jako przestanki do badan makropolitycznych zostala podjeta takze przez pro-
fesor z tego samego uniwersytetu Beate Kosovg (2013). Zainteresowata si¢ ona
zwlaszcza tak negatywnymi ich przejawami, jak: nieréwnomiernos¢ podziatu
bogactwa miedzy pafstwami i wewnatrz nich przy maksymalizacji zyskéw;
mozliwos¢ korumpowania wladzy i wplywania na polityke przez najbogat-
szych inwestoréw; rozktad naturalnych spolecznosci lokalnych i narodowych;
rozrost nieodpowiedzialnosci anonimowych i ponadnarodowych korpora-
¢ji, ktérych inwestycje sa szkodliwe ekologicznie; wzrost napie¢ spolecznych
oraz totalna ekonomizacja zycia spoleczenstw. Czy polscy politycy o$wiatowi
podejma wspélprace z nauka, by edukacja publiczna byta wartosciag wspdlng
calego spoleczenstwa, czy moze zwycigzy motyw potraktowania szkolnictwa
jako wartosci dodanej. .. dla rzadzacej partii politycznej?

Zakonczenie

Wospélezesna edukacja staje przed fenomenem rozwijanych sztucznych inte-
ligencji, ktére sag wynikiem takze sztucznego uczenia sig, a wigc procesu be-
dacego wytworem inteligentnych maszyn. Zanim te jednak zaczng dziala¢ na
szerszg skale, kto§ musi je nauczy¢, wpisa¢ w ich program dziatania, jak maja to
robié. ,Sztuczna inteligencja stopniowo przenika do naszego zycia, a predzej
czy pézniej nadejdzie taki dzien, kiedy bedziemy mogli wchodzi¢ w interakcje
z maszynami o takim samym poziomie kreatywnosci, percepcji i inteligencji
emocjonalnej jak istota ludzka” (Belda, 2015, s. 139). Porazajaca i dystansujaca
mlode pokolenia od zmieniajacego si¢ $wiata dominacja klasycznej, formali-
stycznej, autorytarnej, sterowanej centralistycznie edukacji w polskim szkol-
nictwie reprodukuje sztuczne uczenie si¢, ale nie to, ktére jest konieczne w po-
stnowoczesnym $wiecie (tamze). Nasi uczniowie nie beda nie tylko tworzy¢
sztucznej inteligencji, korzystaé z jej ustug, ale i jej rozumied, jesli tak dalej
beda ksztalceni w naszych szkolach. Jak diugo jeszcze bedziemy udawad, ze
$wiat nowych technologii, urzadzen, wiedzy nas nie interesuje, nie obchodzi
albo Ze jest nam niedostepny? Czy rzeczywiscie nadal mamy ksztalci¢ kadry
do prostych zawodéw, dla skolonizowanego przez globalne korporacje rynku
pracy? Kiedy nastapi rewolucja nie tylko w metodach ksztalcenia i uczenia sig,
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lecz takze w polityce zarzadzania szkolnictwem, ktéra jest destrukcyjna dla
polskiego narodu i spoleczeristwa, bo reprodukuje w nim radarowe osobowo-
§ci, zniewolone umysty, konformistéw i cynicznych graczy politycznych.

Potrzebujemy bardziej innowacyjnej edukacji, ktéra bedzie generowac
obok klasycznej, takze inny tok i jako$¢ procesu uczenia sig¢. Jak trafnie upo-
mina si¢ o to Stanistaw Dylak — wazne jest nie tylko to, czego si¢ uczymy, ale
i w jaki sposéb. Nie mozna orientowaé ksztalcenia jedynie czy przede wszyst-
kim na opanowanie wiedzy zadanej, narzuconej uczacym si¢ oraz poddawa-
nie jej zapamigtania odpowiednim sprawdzianom kontrolnym. Konieczne jest
sukcesywne odchodzenie od linearnej reprodukeji podawanej wiedzy na rzecz
stymulowania uczniéw do bycia architektami oraz wspélsprawcami wlasnej
madrosci i kompetencji. ,Zycie nie wymaga od nas odpowiadania na pyta-
nia testowe, zycie wymaga od nas odpowiadania na pytania problemowe, ale
przede wszystkim identyfikowania probleméw i ich rozwigzywania. To jest
kierunek dla wspolezesnej szkoly” (Dylak, 2013, s. 57).

Powinnismy ksztalci¢ dzieci i mtodziez do Zycia w spoleczenstwie i sytu-
acjach ryzyka, niepewnosci, a nie pewnosci i niezawodnosci. W codziennym
$wiecie naszego zycia nic nie jest tylko biale lub czarne, dlatego ,[...]zmienne
logiki rozmytej nie zawieraja wartosci «prawdziwych» lub «falszywych», ale
rzeczywista wartos¢ od 0 do 1, gdzie «1» oznacza warto$¢ «prawdziwg», a «0»
falszywy” (Belda, 2015, s. 87). Tymczasem weiaz ksztalcimy dzieci i mlodziez
liniowo, tradycyjnie, w systemie wystandaryzowanego proceduralnie, ukrytego
selekcjonowania oraz wykluczania czgéci z nich z szans na osigganie zycio-
wego sukcesu. Nadal jako obywatele, w tym takze naukowcy, pozwalamy rza-
dzacym na nieprzystajacy do zmian i osiggnie¢ nauki centralizm o§wiatowy
oraz ideologiczny etatyzm szkolnictwa rzekomo publicznego, ktéry podtrzy-
muje system ksztalcenia sprzed co najmniej 30 lat (Nowakowska-Siuta, Sli-
werski, 2015). Mozemy, rzecz jasna, nadal tylko bada¢ diagnostycznie, by zna-
lez¢ odpowiedz na pytanie, co ma miejsce i jak jest w polskim szkolnictwie, nie
przejmujac si¢ tym, z czego to wynika i do czego to moze prowadzi¢ oraz jak
dalece nie przystaje to do zmian ponowoczesnego $wiata.
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Teoria reprezentacji spolecznych
w badaniach zmiany szkoty
— mozliwe zastosowania

Wprowadzenie

W obliczu permanentnej zmiany swiata wokol nas ,zmiana” staje si¢ centralng
kategoria opisu edukacji. Usytuowanie problematyki zrozumienia szkoty w kon-
tekscie dynamicznych zmian kulturowo-spolecznych rzeczywistosci sprzyja
umiejscowieniu badari w teoretycznej i empirycznej optyce charakterystycznej
dla teorii reprezentacji spolecznych (dalej: TRS). Moze bowiem pomdc wy-
pracowa¢ modele zmiany i zobaczy¢, gdzie mozna dostrzec jej zapowiedz, albo
przeciwnie: w ktérym obszarze zachowane zostalo stafus quo, a nawet gdzie
nastgpil regres — jesli przyja¢ rozumienie zmiany za Piotrem Sztompka (2005,
s. 33-34). TRS pozwala uchwyci¢ spoleczny charakter zmian edukacyjnych oraz
w stosunkowo jasny spos6b ujawnié¢ najistotniejsze elementy ,,myslenia” o szko-
le (i innych badanych obiektach). Odstoniecie reprezentacji spolecznych szko-
ty pokazuje, jakimi schematami myslowymi, jakimi stereotypami postuguja si¢
badani (np. przyszli nauczyciele, nauczyciele, wykladowcy, uczniowie, rodzice,
politycy) w mysleniu o niej.

Celem mojej wypowiedzi jest pokazanie, jak mozna w wykorzystaé
TRS do badania zmiany szkoly. Koncepcja ta wydaje si¢ w tym wypadku
dobrg bazg zaréwno teoretyczng, jak i metodologiczna, poniewaz z jed-
nej strony pozwala w uporzadkowany sposéb opisaé, jak wiedza spo-
teczna jest podzielana, transmitowana oraz przeksztalcana w kontek-
§cie edukacji, a z drugiej — w ramach TRS wypracowano rézne podejscia
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empiryczne odpowiadajace réznym podejéciom teoretycznym w badaniach
nad edukacja', co stwarza duze mozliwosci analiz i interpretacji w nowych
kontekstach.

Positkujac si¢ konstatacja wyrazong przez Miroslawa J. Szymariskiego
(2014, s. 11) o tym, ze ,prawdziwa reforma polskiej edukacji jest dopiero
przed nami”, uwazam, ze nadal nalezy pracowa¢ badawczo nad wielowat-
kows i zlozong problematyka zmiany szkoly, korzystajac z nowych narzedzi
koncepcyjnych, a do takich zaliczam TRS. Sadze, ze teoria ta i wypracowane
w jej ramach rézne koncepcje (zob. tabela 1) stwarzaja obiecujaca perspek-
tywe otwarcia kolejnych mozliwosci badania szkoty, ktére w ostatecznym roz-
rachunku sprzyja¢ beda lepszemu jej rozumieniu. Nie watpie takze, ze daja
nadziej¢ na uzyskanie rzetelnego obrazu szkoly, obrazu ,tu i teraz” — zdajemy
sobie przeciez sprawe z temporalnego charakteru kazdego projektu badaw-
czego podejmowanego w zwiazku z badaniem ,szkoly” (w szerokim znacze-
niu), z kulturowego i historycznego uwarunkowania zmiennosci jej wizerunku
czy tez wlasnie — reprezentacji spolecznych.

Teoria reprezentacji spolecznych

TRS funkcjonuje w nauce dopiero p6! wieku. Mimo stosunkowo krétkie-
go czasu, jesli chodzi o operowanie teorig naukowsa, w tym okresie powsta-
to wiele réznych podej$¢, odmian TRS. Sprzyja temu sugestia twércy tejze
koncepcji, Serge’a Moscoviciego, aby TRS byta teoria otwarta, ciggle zmie-
niajacy si¢, doskonalong przez kolejne pokolenia badaczy w reakcji na nowe
koncepcje, metody badawcze, pojawianie si¢ nowych fenomenéw. Zostala
ona wprowadzona w zycie i sprawdzona na przestrzeni lat w wielu badaniach
empirycznych. Obecnie publikowanych jest coraz wigcej artykuléw i mono-
grafii na temat TRS, z ktérych nalezy wymieni¢ przede wszystkim ksigzki
Education, Professionalization and Social Representations. On the Transforma-

tion of Social Knowledge (Chaib, Danermark, Selander, 2011) i 7he Cambridge

! Uzywam $wiadomie terminu ,edukacja’, a nie ,pedagogika”, poniewaz rozwdj teore-
tyczny i empiryczny TRS mial miejsce w zachodnioeuropejskich instytucjach naukowych, ktére
wlasciwie nie znaja pojecia ,pedagogika”, eksponuja natomiast badania nad ,edukacja”. Pedago-
gika zajmuja si¢ spolecznosci naukowe zorganizowane w instytucjach zawierajacych w nazwie
»edukacje”, ,nauki spoleczne”, ,nauki humanistyczne”, ale nie ,pedagogike”. Ostatnio zwracat
na to uwage np. Lewowicki (2016, s. 8).
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Handbook of Social Representations (Sammut i in., 2015)% a takze czasopismo
»Papers of Social Representations”.

Rozwéj teoretyczny omawianej koncepcji zwigzany jest giéwnie
z psychologia poznawczg, psychologia spoleczna, socjologia, z badaniami
prowadzonymi w kontekscie edukacji (takze zdrowia i mediéw), w tym
procesu uczenia si¢ i transformacji wiedzy. W znacznym stopniu przyczy-
nily si¢ one do zrozumienia procesu zmiany, w szczegélnosci reprezenta-
¢ji spotecznych i wiedzy spolecznej jako takiej. Od poczatku w centrum
zainteresowania Moscoviciego byla relacja miedzy naukowymi formami
wiedzy a wiedzg zdroworozsagdkows, jaka powstaje w zyciu codziennym.
Badanie przez niego efektu spolecznego rozpowszechniania teorii psycho-
analitycznej umozliwito identyfikacje dialektyki istniejacej miedzy prze-
ksztalceniami zdrowego rozsadku poprzez kontakt z wiedza naukows,
transformacji wiedzy naukowej po jej wniknieciu do sfery publicznej i jej
przywlaszczeniu przez badanych (wigcej na ten temat w: Trutkowski, 2000;
Krasuska-Betiuk, 2014, 2015a).

Szczegélne znaczenie w ramach TRS przypisuje si¢ ,aspektom struktu-
ralnym reprezentacji, ich ugruntowaniu w historii i kulturze, konsensualnej
bezwladnosci/inercji zapewniajacej ich wymiane i trwalo§¢ w grupach spo-
tecznych” (Jodelet, 2011, s. xvi). Taka charakterystyka TRS sprawia, ze zainte-
resowanie tg teorig dla wyjasniania czy interpretowania zjawiska zmiany szkoly
lub tez zmiany elementéw systemowych w szkole wydaje si¢ uzasadnione. Jako
podstawe badari stawia bowiem relacje miedzy konserwacja a zmiang — sta-
tus przekazywania tradycji pokazywany jest w opozycji do zmiany kulturowej.
TRS daje mozliwoé¢ badania procesu transformacji wiedzy o szkole (r6znych
fenomendéw zwigzanych ze zmiang, jej nieadekwatnoscia kulturows, stagnacja
itp.), pozwala na dokonanie ogladu roli, jaka odgrywaja spolecznie tworzone
wspélne reprezentacje, zastanowienia si¢ nad tym, czy s3 one moderatorami
zmiany czy tez tworzg bariery w procesach rozumienia i przyswajania wiedzy
naukowej, eksperckiej.

2 W tych monografiach mozna znalez¢ podstawowe informacje o metodach badania re-
prezentacji spolecznych, na co w tym tekscie nie bedzie miejsca. Wraz z Marta Krasuska-Betiuk
problematyke metod badania reprezentacji spotecznych opracowatysmy w artykutach Zeoria
reprezentacyi spolecznych Serge'a Moscoviciego. Jakosciowe metody zbierania i analizowania danych
oraz Przeglgd badari reprezentacyi spolecznych obiektow i zjawisk edukacyjmych (wkrétce ukazg sig
w czasopismie Przeglyd Badan Edukacyjnych).
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Czym s3 reprezentacje spoleczne?

Przez ,reprezentacj¢” rozumie si¢ strukture mentalng konstruowang w umysle
(a ujawniang m.in. w jezyku, dziataniach, codziennych rytuatach), odpowia-
dajaca realnemu obiektowi zewnetrznemu (przedmiot, zjawisko, proces itp.),
ale nie o charakterze obiektywnym, lecz przyczynowym i intencjonalnym.
Z punktu widzenia podmiotu poznajacego zasadniczym celem konstruowania
reprezentacji ,nie jest wykonanie mentalnej kopii badanego/doswiadczanego
obiektu, [...] nie ma ona charakteru ogladu obiektywizujacego, lecz jest Sci-
$le zwigzana z intencja podmiotows, wyrazang za pomoca sagdéw i przeko-
nani” (Searle, 1995, s. 231). Kategorie ,reprezentacje” wykorzystuje sie¢ w wy-
jasnieniach aktywnosci poznawczych. Pozwala ona je opisywa¢, przewidywac
i zmienia¢. Mozna bowiem oddzialywac na czyjes reprezentacje (np. za pomo-
ca nowych doswiadczen oraz nowych informacji i sposobu ich interpretacji),
aby zmieni¢ jego dziatanie (Wagner, 2015). Podstawowg cechg reprezentacji
jest to, ze s3 one nieuswiadamiane, co wigze si¢ z ich odpornoscia na zmiany.
W zwigzku z tym za wazne (dla zmiany) uznaje si¢ kontrolowanie bt¢gdnych
czy tez nieaktualnych reprezentacji na kazdym etapie edukacji (takze doro-
slych). Celem edukacji jest bowiem wyeliminowanie przetrwalych, potocz-
nych reprezentacji, nieadekwatnych do wspéliczesnej wiedzy (Ozsoy, 2012).

Reprezentacje spoleczne, wedtug Moscoviciego (1988, 2000), dotycza
szczegblnego typu wiedzy, ktéra mozna nazywaé wiedza $wiecka/potoczng
(ang. lay-knowledge), zdroworozsadkowa (ang. common sense knowledge),
codzienng, stereotypows, a nawet naiwng. Specyfika tego rodzaju wiedzy tkwi
w spolecznym charakterze proceséw jej wytwarzania. Od poczatku istnienia
TRS skupiala si¢ na analizowaniu relacji migdzy wiedza naukowa/akade-
micka i wiedza ujawniajaca si¢ w Zzyciu codziennym, czyli dyfuzja (trans-
misja) wiedzy naukowej oraz jej transformacja po przeniknigciu do sfery
publicznej. Badacze zajmujacy si¢ konceptualnie TRS stworzyli definicje
reprezentacji spotecznych, ktéra w bardziej obrazowy sposéb ujmuje ich cha-
rakter: ,spoleczna reprezentacja jest zjawiskiem kolektywnym, odnoszacym
sie do spolecznosci, ktére jest wspéikonstruowane przez jednostki podczas
ich codziennych dziatan i rozméw. [...] Zamiast wyobrazania sobie repre-
zentacji [jako zjawiska rezydujacego] wewngtrz umystéw, lepiej jest wyobra-
zi¢ je sobie [jako zjawisko rezydujace] pomiedzy umystami, przypominajace
baldachim utkany z polfgczonych ludzkich rozméw i dzialan. W skrdcie,
»spoleczna reprezentacja jest zespotem mysli i uczué, wyrazanych w jawnych
i werbalnych zachowaniach aktoréw, ktéry konstytuuje obiekt dla grupy spo-
tecznej” (za: Trutkowski, pdf, s. 13).
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Wedlug Moscoviciego (2000, s. 153), reprezentacje spoleczne maja zto-
zony charakter, sa skomplikowane i holistyczne. Moga one by¢ traktowane
jako teorie, sie¢ pojeciowa, koncepcje/idee, metafory i obrazy, ktére zawieraja
emocje, postawy, przekonania i opinie cztonkéw danej spolecznosci. Moga one
by¢ osadzone w praktykach komunikacyjnych, takich jak dialogi, debaty, dys-
kursy medialne i dyskursy naukowe (zob. Markova, 2003). Zawsze zwigzane
sg ze spolecznymi, kulturowymi i/lub symbolicznymi obiektami, sa reprezen-
tacjami czegos. Dotycza tresci codziennego myslenia i obejmuja zaséb pojed,
ktére nadajg spéjnos¢ naszym przekonaniom, ideom. Spontanicznie tworzymy
na ich podstawie wyobrazenia spoleczne, ktére pozwalaja nam sklasyfikowac
osoby i przedmioty, poréwnac i wyjasni¢ zachowania oraz dokonac¢ ich obiek-
tyfikacji*. Nie powinny by¢ one postrzegane jako logiczne i spéjne wzorce
myslowe, moga bowiem by¢ takze pelne fragmentéw mysli i idei sprzecz-
nych. Reprezentacje spoleczne s3 dynamiczne, poniewaz ich konstruowanie
i odtwarzanie ma miejsce w procesie komunikacji spotecznej. Ulatwiaja one
komunikacje migdzy réznymi grupami ludzi, dostarczajac im kodéw jezyko-
wych, ktére pomagaja im klasyfikowaé zjawiska spoleczne w ich srodowisku.

Reprezentacje spoleczne jako stereotypy

W opinii Marthy Augoustinos, Iana Walkera i Ngaire Donaghue (2014) re-
prezentacje spoleczne mozna rozpatrywaé na tle réznych typéw schematéw
(np. osobowych, wydarzen, rél), atrybucji, uprzedzen, a zwlaszcza stereotypow.
Wspomniani badacze uznaja reprezentacje spoleczne za stereotypy, bowiem
podobnie jak stereotypy ,sa one obiektyfikowanymi, kognitywnymi i afektyw-
nymi strukturami [...], ktére sa szeroko podzielane i ktére powstajg i rozprze-
strzeniaja si¢ w konkretnym $rodowisku spolecznym i politycznym w danym
momencie w historii” (Augoustinos, Walker, Donaghue, 2014, s. 247). Jak da-
lej pisza wspomniani badacze, ,stereotypy sa podzielane przez jezyk, komuni-
kacje idei w mass mediach oraz poprzez spoleczne role i normy [...]” (tamze,
s. 248). Reprezentacje spoleczne jako stereotypy sa nie tylko forma, w jaka
zorganizowana jest nasza wiedza o $wiecie, ale réwnoczesnie okreslaja rodzaj

3 Obiektyfikacja (ang. objectification) to ,proces, dzigki ktéremu abstrakcyjne idee i kon-
cepcje sg kojarzone z materialnymi, konkretnymi przyktadami, ktére je reprezentuja” (Augousti-
nos, Walker, Donaghue, 2014, s. 295). Na przyktad w obiektywizacji poprzez personifikacje idea
lub zjawisko s3 zwigzane z konkretnymi osobami: Freud uosabia psychoanalizg, zas Einstein
kojarzy si¢ z teorig wzglednosci.
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podejmowanych dzialari* (w danej spolecznosci), gdyz jezyk, w ktérym si¢
ujawniaja, rzutuje na konstruowanie okreslonego typu zbiorowej swiadomo-
§ci, kolektywnego intelektu, okreslonego typu myslenia (Hoijer, 2011; Wagner,
2015). Reprezentacje spoleczne, jako stereotypy ujete w jezyku, nie tylko in-
formuja nas o tym, jak rozumiemy §wiat’, lecz takze ksztaltujg okreslony obraz
$wiata, konstruuja perspektywe naszego patrzenia na rzeczywistosé, a zatem
takze determinuja nasze myslenie i dzialanie.

Zatem zmiana myslenia (o szkole) zawsze wiaze si¢ ze zmiang j¢zyka, kt6-
rego uzywamy do opisu i zrozumienia rzeczywistosci. Wszystko to, co myslimy
(o szkole), zawiera si¢ w pojeciach, kategoriach i praktykach komunikacyjnych
—w zbiorowych reprezentacjach (szkoty), w codziennym jezyku, ktérego uczymy
si¢ bezwiednie, nieswiadomie, ktéry staje si¢ niepostrzezenie przeszkoda w wie-
loplaszczyznowym mysleniu i rozumieniu §wiata, ztozonej rzeczywistosci, nasza
intelektualng rama myslenia (o szkole). Jezykowo funkcjonujemy, jak powie-
dziatby Robert Kwasnica (2014, s. 233), w kulturowej oczywistosci, ktérej domi-
nacja oznacza dla nas to, Ze rozumiemy i uznajemy za racjonalne ,tylko to, co
da si¢ wyrazi¢ w jej jezyku. To zas, co w tym jezyku jest nieuchwytne i niewy-
razalne, traktujemy jako pozbawione sensu i racjonalnosci. [...] dzisiejsza kultu-
rowa oczywisto$¢ méwi nam nie tylko, jakim jezykiem mamy opisywaé $wiat, co
widzie¢, jak mysleé, ale réwniez uczy nas, jak nie by¢ wrazliwym na inne jezyki
i jak je uniewaznia¢, nie slyszac ich, poprawiajac je lub zast¢pujac wlasnym’”.
Kulturowa oczywistos$¢ sprawuje kontrolg nad naszym mysleniem i nad naszym

* Celowo uzywam terminu ,dziatanie”, a nie ,zachowanie”. Powszechne, potoczne prze-
konanie, ze postawy i intencje ,powoduja” zachowanie, badacze reprezentujacy podejscie cha-
rakterystyczne dla reprezentacji spotecznych uwazaja za bledne. , To ,dziatanie”jest nieodtaczna
czgscia reprezentacji spotecznych. [...] ,Zachowanie” jest terminem obserwatora zastosowanym
do dziatalnosci organizmu, z ktérg nie utozsamiamy si¢ albo nie mozemy si¢ utozsamic. [...]
jezeli osoba opisuje to, co robi albo zrobita, powie ona, ze to ,czynila”. Stad ,dziatanie” jest
terminem aktora albo terminem uzywanym w wypowiedzi o innej osobie, z ktéra mozna si¢
utozsamic. [...] Aktor ma blizsza wiedz¢ na temat powodéw dotyczacych jego zachowania, pod-
czas gdy obserwatorzy s pozbawieni tej wiedzy” (Wagner, 2015, s. 12). Jest to bezposrednie
nawigzanie do teorii atrybucji, wedtug ktdrej perspektywa aktoréw sprawia, ze muszg oni wyjas-
nia¢ swoje zachowanie za pomocg zewnetrznych czynnikéw sytuacyjnych, w przeciwienstwie
do wewnetrznych, odnoszacych si¢ do osobowosci, przyczyn, jak zwykli to robi¢ obserwatorzy
(Lachowicz-Tabaczek, 2004).

> Zdaniem amerykariskiego jezykoznawcy Edwarda Sapira (1978) rzeczywistosé
w znacznej mierze opiera si¢ na nieSwiadomych zwyczajach jezykowych danego spoleczeri-
stwa, determinujac percepcje i poznawanie §wiata. Znaczy to, ze jezyk, ktérym si¢ postugujemy,
warunkuje postrzeganie, klasyfikowanie, sposoby ujmowania przez nas rzeczywistosci, wptywa
na nasz stan §wiadomosci i cechy myslenia o rzeczywistosci. Wigcej na temat hipotezy Sapira-
-Whorfa, a zatem koncepcji relatywizmu i determinizmu jezykowego w: np. Klimczuk, 2013.
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jezykiem, sprawiajac, ze — jako zniewoleni mentalnie, okazujac jej hipnotyczne
postuszeristwo — nie jesteSmy w stanie dostrzec/wypracowaé¢ nowego jezyka,
a zatem takze nowych mozliwosci zmiany.

W polskiej mysli pedagogicznej na ten kontekst rozwazan nad jezykiem,
cho¢ bez odwolywania si¢ do TRS, zwracala uwagg takze Klus-Staniska (2009,
s. 27): ,jezyk i jego uzycie jest réowniez przejawem praktyki spolecznej, a prak-
tyki spoleczne rozumiane sa zawsze w okreslonym jezyku i przez ten jezyk
kreowane”. Wynika z tego, ze mozliwosci dokonania jakiejkolwiek zmiany
(np. praktyk edukacyjnych) nieodlacznie zwigzane s z koniecznoscig zmiany
myslenia, zmiany rozumienia, zmiany reprezentacji spolecznych, a zatem —
zmiany uzywanego przez nas jezyka, bowiem ,nie mozemy zobaczy¢ w ota-
czajacej rzeczywistosci niczego, co jest spoza jezyka’.

Nastepstwem tkwienia w pulapce stereotypéw czy tez stabilnych repre-
zentacji spolecznych bedzie zatem konserwacja mentalna jako przeciwieristwo
zmiany®. Analizy Wolfganga Wagnera (2015) na temat zwiazkéw reprezen-
tacji spolecznych z dziataniami udowadniaja, Ze zmiana reprezentacji nie jest
wynikiem kontemplacji czy tez refleksji wlasnej, ale zbiorowej dyskusji i dzia-
tania. To powoduje, ze nalezy dzialanie (takze komunikacyjne) traktowac jako
bazg, fundament pojawiania si¢ nowej reprezentacji, pojawienia si¢ zmiany’.

Od reprezentacji kolektywnych (zbiorowych)

do reprezentacji spolecznych — stabilno$¢ i zmiana

Badacze zajmujacy si¢ TRS widzg podobieristwo pierwotnych ustalern Mo-
scoviciego na temat reprezentacji spolecznych z reprezentacjami kolektywny-
mi (zbiorowymi) Durkheima. Moscovici odcinal si¢ od takiego poréwnania
poprzez podkreslanie istotnych réznic migdzy reprezentacjami spolecznymi
i kolektywnymi. Durkheim nie zajmowat si¢ bowiem zmiang, a nawet prze-
ciwnie — gléwny obszar jego poszukiwan dotyczyl przede wszystkim anali-
zy stabilno$ci wiedzy spolecznej i to w sytuacji, gdy tlem jego rozwazan byly
dramatyczne zmiany w spoleczenistwach europejskich, ich przeksztalcanie si¢
w spoleczenistwa miejskie, przemyslowe, nowoczesne. Na przyklad w pracy
L’ Education Morale (1902-1903) Durkheim analizowat podtrzymywanie war-

¢ O tym, ze stereotypy moga podlega¢ $wiadomej kontroli i zmianie przekonuja wyniki
badar, przedstawiane w licznych publikacjach, np. Grzesiak-Feldman (2006), takze bogatej li-
teraturze na temat reprezentacji spotecznych (zob. np. bibliografia).

7 O poziomach zmiany reprezentacji spotecznych (jako stereotypéw) pisatam w artykule:
Zbrég, 2016a.
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tosci moralnych w spoleczenstwach poddanych takim zmianom. Jego podsta-
wowe teksty opisuja znaczenie zrozumienia dzialan spolecznych i wydarzen,
nie wspominaja natomiast o zmianie, ktéra z kolei stala si¢ podstawa rozwazan
Moscoviciego. Sam Moscovici, opisujac rozwdj teorii od reprezentacji zbioro-
wych (kolektywnych) do reprezentacji spolecznych, odwolywat si¢ raczej do
wplywu na swoja koncepcje przede wszystkim zalozen filozoficznych i socjo-
logicznych Georga Simmela oraz filozofii Immanuela Kanta (za: Gustavsson,
Selander, 2011, s. 18).

Moscovici konstruowal wigc swoja teorig, przygladajac si¢ poznawczo rozu-
mieniu zmiany i transformacji wiedzy spolecznej. Zaobserwowal on, ze wiedza
spoteczna wspélczesnych grup spolecznych (spolecznosei, spoleczeristw), w for-
mie reprezentacji spolecznych, jest ciggle tworzona i odtwarzana przez interak-
cje spoleczne oséb podzielajacych wspélne stanowiska, doswiadczenia i perspek-
tywy dotyczace siebie i §wiata wokoél nich. Zauwazyl réznorodnos¢ pochodzenia
wiedzy spolecznej, ktorg podkreslil stworzeniem pojecia reprezentacji spofecz-
nej. Mialo ono szczegdlnie zwraca¢ uwage na znaczenie relacji spolecznych
i komunikacji w tworzeniu reprezentacji (za: Gustavsson, Selander, 2011, s. 19).
Zmiana reprezentacji spolecznych odbywa si¢ — tak jak kazda zmiana spoleczna
— poprzez balans miedzy stabilno$cia, wyznaczang przez histori¢ i tozsamosé
danej grupy, przez doswiadczenia, pamigé zakotwiczone w poprzedniej wiedzy
i doswiadczeniach (jednostek i grup) a zmiang, ktéra wiaze si¢ z nowa wiedza,
nowymi do§wiadczeniami, nowymi praktykami spolecznymi.

Inne typy podejs$é¢ badawczych
(teoretycznych i empirycznych) w ramach TRS

W ramach podejs¢ charakterystycznych dla TRS powstalo na przestrzeni kilku-

dziesigciu lat kilka waznych koncepcji, ktére zostang w skrécie przedstawione.

Teoria rdzenia

Teoria rdzenia centralnego (franc. noyau central, ang. central core), autorstwa Je-
an-Clauda Abrica, bazuje na zalozeniu, ze ,reprezentacje spoleczne s3 zorga-
nizowane w dwudzielnym systemie, bez wzgledu na obiekt spoteczny. Gléwna
funkcja systemu dwudzielnego jest utrzymanie stabilnosci reprezentacji w gru-
pie, ktora ja stworzyla. Innymi stowy, system ten stabilizuje znaczenie, ktére
cztonkowie grupy kojarza z obiektem reprezentacji” (Moliner, Abric, 2015,
s. 83). Wedtug teorii rdzenia, tres¢ reprezentacji jest zorganizowana wokét (cen-
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tralnego) jadra utworzonego przez niektére konsensualne znaczenia. Centrum
jest zwigzane ze zbiorowymi wspomnieniami i mozna je uzna¢ za odporne na
zmiany. Jadro jest fundamentalnym elementem, ktéry determinuje znaczenie
i strukture reprezentacji. Wokét centrum znajdujg si¢ elementy peryferyjne,
ktére sg bardziej podatne na natychmiastowy, bezposredni kontekst, sa bardziej
elastyczne. Komponent peryferyjny reprezentacji spotecznych sklada si¢ z prze-
konari, idei/koncepciji i stereotypéw, ktére sprawiajg, ze reprezentacje spoleczne
s3 odpowiednie dla danego srodowiska, maja zastosowanie w konkretnej spo-
tecznosci. Idee peryferyjne sa podatne na zmiany i pomagaja w dostosowaniu
si¢ reprezentacji spotecznych do zmieniajacych si¢ realiéw spolecznych (Abric,
2001). Abric twierdzi, ze proces zmiany reprezentacji spotecznych, wigza¢ si¢
musi ze zmiang zwlaszcza rdzenia reprezentacji. Dzigki procesowi integracji sta-
rych i nowych form praktyk spotecznych wylaniaja si¢ nowe formy wiedzy, be-
dace podstawg zmiany rdzenia. Badania dynamiczne reprezentacji spotecznych,
polegajace na ustaleniu struktury i tresci jadra oraz peryferii reprezentacji spo-
tecznych, s stosunkowo rzadko podejmowane ze wzgledu na ich czasochlon-
no$¢, co podnosza w swoich komentarzach zwolennicy podejscia reprezentacii

spotecznych (np. Menin, Shimizu, Lima, 2011).

Wiedza dialogowa

Ivana Markova (2003) w ksiazce na temat transformacji wiedzy spolecznej
(reprezentacji spolecznych) wykorzystata koncepcje dialogu. Wypowiadajac
si¢ na temat komunikacji dialogicznej, poddata krytycznej ocenie dotychcza-
sowe podejscie do tego, co spoleczne, dochodzac do wniosku, Ze spofeczne nie
oznacza ,wymiany” miedzy jednostkami, ale ,wspdlne generowanie” wypowie-
dzi czy tez interakeji (dialogicznej). Markova (2003, s. 15) argumentuje, ze
»[ploznanie ludzkie i komunikacja sa podwéjne, zawsze zorientowane zar6w-
no w kierunku méwiacego, jak i stuchacza, ktérzy przyjmuja jednoczesnie role
aktywnych uczestnikéw. [...] W komunikacji uczestnicy wzajemnie dostoso-
wuja swoje punkty widzenia poprzez skupianie uwagi na tym, o czym si¢ méwi
z pozycji czasowego dostrojenia do innych”. Koncentrujac uwage badawcza na
dialogu, mozna — zdaniem Markovej — zaobserwowa¢ reprezentacje dialogicz-
ne i zrozumie¢ transformacje wiedzy spoteczne;.

Negocjowane nadawanie znaczen

Zwolennicy tej koncepcji koncentrujg si¢ na reprezentacjach spotecznych osa-
dzonych w dzialaniu komunikatywnym. Zajmujga si¢ komunikacjg i konstruk-

234



Teoria reprezentacji spolecznych w badaniach zmiany szkoly...

cja znaczenia, ktére wystepuje/pojawia sie podczas wspélpracy miedzy réznymi
profesjonalistami® lub miedzy profesjonalista, np. nauczycielem ($wiatem eduka-
cji), a codziennym $wiatem uczniéw (rodzicéw). Spotkanie migdzy rozméwcami
jest postrzegane jako sytuacja edukacyjna, w ktérej interpretuje si¢ sytuacje/trud-
nosci ucznia (rodzicéw), jak i porady pedagogiczne, ktérym uczeni (rodzic) na-
daje znaczenia w kontekscie swojego codziennego zycia. Badanie koncentruje
si¢ na tym, jak uczen (rodzic) wykorzystuje spolecznie podzielane reprezentacje
uczenia si¢, trudnosci, i jak sa konstruowane nowe reprezentacje, jak pojawiaja
si¢ one w narracji trudnosci ucznia (rodzicéw) (zob. Lauritzen, Ohlsson, 2011).

Polifazja kognitywna
Badania nad polifazja kognitywng, prowadzone zaledwie od dekady, potwierdza-

ja, ze stan, ktéry stanowil wyzwanie dla kartezjariskiej idei autonomicznego my-
$liciela, jednoczesnie posiadajacego pojedyncza logike i zunifikowany rozum, jest
realny i poddaje si¢ badaniom empirycznym w ramach TRS. Doprowadzily one
badaczy do konkluzji, ze — nawet jesli grupa jest spéjna — reprezentacje sg struk-
turg dynamiczna, sg ciagle na nowo konstruowane. Obok siebie wspélistniejg zas
rézne typy reprezentacji i wyjasnien. Dzigki temu jednostki i spolecznosci moga
rozumie¢ zlozonosci i reagowad na rézne sytuacje w zyciu spotecznym (Jovche-
lovitch, 2012). Badania Jacqueline Priego-Hernandez udowodnity, ze spotkania
pomiedzy systemami wiedzy moga by¢ rozumiane/odbywac si¢ na poziomie 7a-
kro,jako spotkania pomig¢dzy grupami, na poziomie ikro pomigdzy jednostkami,
a takze w ramach wlasnego ,ja”. Stan polifazji kognitywnej moze by¢ wytworzony
poprzez rézne wymiary pdl reprezentacyjnych: tresci, procesy i emocje, co ozna-
cza, ze ludzie moga nadawac obiektom rézne znaczenia (mie¢ inny punkt widze-
nia), mogg inaczej mysle¢ (inaczej co$ rozumieé) i inaczej czué (Jovchelovitch,
Priego-Hernandez, 2015, s. 172). Zdaniem wspomnianych badaczek, tak diugo,
jak dynamika przeciwstawnosci w ramach badanych reprezentacji spolecznych
nie zostanie jasno sprecyzowana i opracowana, wszelkiego rodzaju kampanie,
dziatania na rzecz zmiany reprezentacji nie beda odnosi¢ skutkéw.

8 Gustavsson i Selander (2011, s. 23-25) opisuja przyklad szwedzkich badan (Geijer,
2003), w ktérych zespot specjalistéw z réznych dziedzin musial porozumieé si¢ w kwestii or-
ganizacji pomocy dla dzieci z dysleksja. Pracownicy stuzby zdrowia (lekarze, psycholodzy i lo-
gopedzi) zazwyczaj podkreslali problemy uczniéw, odnoszac je do ich dysfunkeji, podczas gdy
nauczyciele koncentrowali si¢ raczej na zdolnosciach, celowo dazac do uniknigcia etykietowania
uczniéw. Po pewnym czasie osiggni¢to porozumienie w kwestii terminologii, pojawilo si¢ takze
ponadzawodowe, szerokie rozumienie problemu, czyli nowe, wspélnie uzgodnione reprezen-
tacje spoleczne dysleksji, co przejawialo si¢ w sposobach méwienia o dzieciach z dysleksjg —
w grupie réznych specjalistéw pojawil si¢ wspélny jezyk.
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Tabela 1. Charakterystyka stabilnosci i zmiany w w teoretycznych podejsciach do zmian reprezentacji spotecznych

grupy, jak i jej sporadycz-

nej zmiany

L. . Teoria rdzenia
Reprezentacje zbiorowe | Reprezentacje spoleczne i peryferii
Charakterystyka
stabilno$ci i zmiany Abric. 1976/2001:
. . . y 5
Durkheim XIX/XX w. Moscovici, 1961/76 Moliner, Abric, 2015
Typowe analizowane religia wiedza spoleczna wiedza spoleczna
przypadki
Jednostka stabilnosci spoleczeristwo grupa spoleczna grupa spoleczna
reprezentacji
Hegemonia normy spoleczne normy grupowe normy grupowe
Centra zmian napigcia migdzy normami | napigcia w interakcjach napigcia migdzy
i anomaliami grupowych wiedzg potoczng i na-
ukowg oraz mig¢dzy
tradycja i tym, co
nowe
Balans: duza przestrzen dla stabil- | do$¢ duza przestrzen do$¢ duza przestrzen
stabilno$é¢/zmiana nosci, mala dla zmiany zaréwno dla stabilnosci i dla stabilnosci, i dla

zmiany

Opracowanie wiasne na podstawie: Gustavsson, Selander (2011, s. 21), uzupetnione o kolejne koncepcje: rdzenia

Teoria pozycjonowania’

Analizy zwigzane ze zmiang szkoly mozna odnies¢ do teorii pozycjonowania,

ktérg z TRS kojarza Rom Harre i Fathali Moghaddam (2015). TRS méwi

? ,Pozycjonowanie mozna rozumie¢ jako proces powstawania pozycji lub jako proces
zmieniania pozycji. [...] Kiedy rozmawiamy z jakiej$ pozycji, w specyficzny sposéb rozumiemy,
kim jesteSmy oraz w jakim $wiecie zyjemy. [...] Sile w konwersacji pozycje czerpia czgsciowo
z instytucjonalnie ustalonego porzadku, odwotujac si¢ do dyskurséw dajacych site (np. dyskurs
nauczyciel-uczen, lekarz-pacjent, ekspert-laik); z tych dyskurséw dana pozycja si¢ wywodzi
(np. zinternalizowana pozycja dominujacego nauczyciela lub cichego ucznia)” (Zalewski, 2004,
s. 31, 32, 34). W kontekscie teorii pozycjonowania i jej odniesieri do TRS warto przeczytaé ar-
tykul o interakcjach nauczyciel-uczen z perspektywy interakcjonizmu symbolicznego, reprezen-
tacji spolecznych i oczekiwan interpersonalnych, warunkujacych ,pozycje” ucznia i nauczyciela
we wzajemnych relacjach: Krasuska-Betiuk, 2015b.
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czeri w wyniku mediacji

Reprezentacje . . , - . . . .
dialogiczne Negocjowanie znaczen Polifazja kognitywna Teoria pozycjonowania
Gustavsson, Selander, Jovehelovitch, 2012;
Markova, 2003 20 1’ 1 ’ Jovchelovitch, Harre, Moghaddam, 2015
Priego-Hernandez, 2015
komunikacja transprofesjonalne spotkania réznych syste- | dystrybucja praw i obo-
dialogiczna interakcje moéw wiedzy (pomiedzy | wigzkéw miedzy osobami
grupami, jednostkami podzielajacymi reprezen-
iw ramach ,ja”) tacje
sytuacja dzialanie komunikacyjne; | grupa spoleczna, wiedza dziatanie komunikacyjne;
komunikacyjna praktyki nadawania zna- | jednostek, ,ja” codzienne praktyki

pozycjonowania w grupie
spolecznej; interakeje

o malej skali

normy sytuacyjne

normy instytucjonalne
i profesjonalne

przeciwstawne znaczenia

tych samych obiektéw

konwencje mowy
i dziatania; system praw
i obowigzkéw

napiecia migdzy Ego
i Alter

napigcia migdzy oddzia-
tywaniem instytucji i grup
profesjonalnych

dynamika przeciwstaw-
nosci (przeciwstawnych
rodzajéw wiedzy)

wiadza-wiedza; napie-
cia w ramach porzadku
spoleczno-politycznego

i sposobow jego utrzymy-
wania (w instytucji)

duza przestrzen dla
zmiany, mata dla
stabilnosci

dos¢ duza przestrzen i dla
stabilnosci, i dla zmiany

do$¢ duza przestrzen i dla
stabilnosci, i dla zmiany

do$¢ duza przestrzen i dla
stabilnosci, i dla zmiany

i peryferii, polifazji kognitywnej i teorii pozycjonowania.

o tym, ze kazda osoba w danej zbiorowosci (grupie spolecznej) ma mniej wigcej
te same reprezentacje pewnych kwestii, bez wzgledu na to, czy s3 one btahe czy
istotne. Istnieja bowiem procesy zbiorowe, poprzez ktére powstaja podzielane
reprezentacje. Okreslenie ,zbiorowe” nie oznacza, ze wszystkie strony zaanga-
zowane w tworzenie znaczenia maja réwng wladze. ,Wedlug teorii pozycjono-
wania, podstawowego motywu przewagi podzielanych reprezentacji nie mozna
znalez¢ w indywidualnych umystach, ale w charakterystyce porzadku spolecz-
no-politycznego i sposobach jego utrzymywania” (Harre, Moghaddam, 2015,
s. 224), a takze w ,sposobie dystrybucji praw i obowiazkéw pomiedzy osobami
podzielajacymi reprezentacje” (tamze, s. 225). Jesli wige odnosimy TRS do pew-
nych form porzadku spotecznego zwiazanych z codziennymi praktykami pozy-
cjonowania, nalezaloby badac reprezentacje jednostek na temat tego, jakie prawa
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i obowigzki przypisuja sobie i innym czlonkom danej spolecznosci, jak one sa
przez nich opisywane, bronione lub odrzucane w codziennych dziataniach ko-
munikacyjnych. Metodyka badania reprezentacji spolecznych w tym ujeciu za-
ktada badanie ,korpusu wiedzy istniejacego w spolecznosci, a nie w indywidual-
nej psychice” (tamze, s. 230). Teoria pozycjonowania podpowiada, ze chodzitoby
,0 badanie charakteru, uksztaltowania, wplywu i sposobéw zmiany lokalnych
systeméw praw i obowigzkéw jako podzielanych zatozer o ich oddziatywaniu na
interakcje o malej skali. Takie podzielane zalozenia to oczywiscie reprezentacje
spoleczne porzadkéw moralnych, w ktérych zyja aktorzy” (tamze, s. 229).
Anders Gustavsson i Staffan Selander (2011) dokonali poréwnania r6z-
nych podstawowych koncepcji dotyczacych zmiany reprezentacji spolecznych,
biorac pod uwagg nastepujace kryteria:
— typowe przypadki analizy;
— typowe jednostki reprezentacyjnej stabilnosci;
— hegemonia — kryterium to odnosi si¢ do tego, jak utrzymywane/zacho-
wywane s3 normy w ramach reprezentacji;
— centrum zmian — kategoria ta ilustruje typowe warunki, ktére w danym
podejsciu preferuja okreslonego typu transformacje reprezentacji;
— balans: stabilno$¢/zmiana — opisuje, ile ,,przestrzeni” zostawia kazdy mo-
del koncepcyjny stabilnosci i zmianie (tabela 1).

Poziomy analizy reprezentacji spolecznych

wedlug réznych kryteriéw

Na przestrzeni ponad 50 lat wypracowano rézne podejscia do badan repre-
zentacji spolecznych. Przedstawienie przykladowych orientacji wymaga ich

uporzadkowania wedlug wybranych kryteriéw.

Kryterium 1: Relacje mi¢dzy teoria a metoda

Ze wzgledu na to kryterium poziomy analizy reprezentacji spotecznych zwia-
zane s3 z okreslonymi procesami'®. Sg to:

1. Procesy ontogeniczne — odnoszg si¢ do sposobu, w jaki reprezentacje

staja si¢ aktywne dla jednostek, kiedy wrastaja (ang. grows) one w re-

10 Poziomy te po raz pierwszy uporzadkowali Gerard Duveen i Barbara Lloyd, prowa-
dzac na poczatku lat 90. ubiegtego wieku (1990,1992,1993) badania nad dziecigcymi reprezen-
tacjami spolecznymi plci (za: Flick i in., 2015, s. 64-65).
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prezentacje istniejace juz w danej spolecznosci. Tego typu badania maja
charakter podtuzny i dotycza dynamiki reprezentacji oraz charakteru ich
rozwoju (np. Duveen, Psaltis, 2008). Najczesciej wykorzystuje si¢ w ba-
daniach dynamicznych teori¢ rdzenia (jadra) i peryferii, umozliwiajaca
ustalenie zmian w strukturze i tresci badanych reprezentacji spolecz-
nych'. Najpierw dokonuje si¢ ilosciowego pomiaru struktury i tresci re-
prezentacji spolecznych w ramach badania wybranego obiektu (metoda
wolnych skojarzen i ewokacji hierarchicznej), a nast¢pnie obraz reprezen-
tacji uzyskany w badaniu ilosciowym jest poglebiany/uzupelniany w ba-
daniu jako$ciowym (najczesciej wykorzystuje si¢ analiz¢ pdl semantycz-
nych, analizy tematyczne, wywiady fokusowe).

. Procesy socjogenetyczne — odnosza si¢ do sposobéw, w jakie repre-
zentacje kraza i sa aktywne w szerszym spoleczernistwie oraz tego, jak
si¢ one rozwijaja, zmieniaja i wspolgraja ze soba. Najczesciej stosuje sie
w tym podejsciu analize réznych oficjalnych dokumentéw oraz analize
programéw czy dokumentéw dostgpnych w mediach (prasa, radio, te-
lewizja, internet — np. artykuly, fora, czaty). Przyktady tego typu badan
mozna znalez¢ juz w polskiej bibliografii: Trutkowski, 2000; Szwed,
2011; Zbrég, 2016b).

. Podejscie dotyczace rozwazan na temat mikrogenetycznych proceséw
w reprezentacjach spolecznych, to znaczy sposobu, w jaki reprezentacje
powstaja pomigdzy jednostkami w grupie spolecznej. Czesto stosuje sig
tu podejscie etnograficzne z wywiadami, gléwnie o charakterze narracyj-
no-epizodycznym (Flick, 2011, 2012; Zbrég, 2013, 2014, 2015). Psycho-
logowie, analizujac procesy mikrogenetyczne, wybieraja w tym podejsciu
takze eksperymenty.

Kryterium 2: Poziomy funkcjonowania w spoleczenstwie

1. Reprezentacje hegemoniczne (ang. hegemonic) — sa podzielane przez wigk-
sz0$¢ czlonkéw jednostki spolecznej o charakterze makro, dobrze ustruk-
turalizowanej, np. narodu. Moscovici okresla je takze mianem reprezen-
tacji zbiorowych. Ich cechg charakterystyczng jest to, ze nie muszga one

' Obecnie prowadze badania nad dynamika reprezentacji spolecznych wezesnej eduka-

cji przejawianych przez studentéw pedagogiki wezesnoszkolnej i przedszkolnej. Badania maja

charakter longitudinalny, realizowane s w formie panelu rzeczywistego (zaplanowanego na

lata 2014-2018). Pozwola one na ocen¢ zmian reprezentacji spolecznych badanego obiektu

w wyniku procesu studiowania, a tym samym na dostrzezenie symptoméw zmiany w mysleniu

studentéw o wezesnej edukacji (zmiany w rozumieniu Sztompki, 2005).
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by¢ wypracowywane przez grupy. Maja one jednolity charakter i ,domi-
nujg we wszystkich symbolicznych lub afektywnych praktykach” danej
spolecznosci (Moscovici, 1988, s. 221). Przykladem hegemonicznych
reprezentacji spolecznych moze by¢ uznanie przez ogél spoleczenstwa,
powszechne przekonanie o koniecznosci zmiany szkoly.

. Reprezentacje emancypacyjne (ang. emancipated), nazywane takze autono-
micznymi, powstaja w procesie cyrkulacji wiedzy, pojeé, przekonan i obra-
z6w podzielanych przez grupy pozostajace ze soba w mniej lub bardziej sci-
stym kontakcie (np. nauczyciele, rodzice). Sa one wige wypracowane przez
grupy w trakcie wymiany i podzielania zbioru wyjasnier, twierdzen, inter-
pretacji czy symboli. Perspektywa reprezentacji emancypacyjnych moze od-
nosi¢ si¢ do postrzegania w réznej optyce obszaréw zmiany szkoly, np. obo-
wigzku szkolnego. Reprezentacje te moga czesciowo by¢ komplementarne
i odnosi¢ si¢ do publicznego podnoszenia wybranych watkéw, idei, rowniez
w polaczeniu z wynikami badan empirycznych, wlasnych osagdéw sytuacji
i/lub w nawigzaniu do wlasnych doswiadczeni (Moscovici, 1988, s. 221).

. Reprezentacje polemiczne (ang. polemic) — sa podobne do konfliktéw spo-
tecznych, walk migdzy grupami i kontrowersjami w spoleczeristwie. Sa
one zalezne od ,stosunkéw antagonistycznych, [...] majacych na celu
wzajemnie si¢ wykluczad” (Moscovici 1988, s. 221). Generowane s
w trakcie spolecznych konfliktéw, bedacych rezultatem antagonistycz-
nych relacji miedzy cztonkami rywalizujacych grup. Sytuacja taka moze
odnosi¢ si¢ do postrzegania przez wielu rodzicéw koniecznosci weze-
$niejszego postania dzieci do szkoly jako zagrozenia dla ich rozwoju (np.
emocjonalnego). Podobne reprezentacje ujawnia takze cz¢$é nauczycieli
przedszkolnych i wezesnoszkolnych. Inne grupy rodzicéw i nauczycie-
li posiadaja odmienne zdanie w tej kwestii. Reprezentacje te wystepuja
w stosunku do siebie w opozycji prowadzacej do konfliktu miedzy repre-
zentacjami i ich przedstawicielami.

Biorac pod uwage kryterium zwigzane z poziomami funkcjonowania

reprezentacji w spoleczeristwie widzimy, ze operuja one zaréwno w duzych

spolecznosciach, takich jak naréd, jak i w malych podgrupach oséb. Istotne

znaczenie w badaniach reprezentacji spolecznych (zmiany szkoly) réznych

zbiorowosci (wedlug tej kategoryzacji) maja media. Dzigki badaniu, jak media

publiczne obiektywizuja i zakotwiczaja ,nowe” problemy naukowe, polityczne

czy spoleczne zwigzane ze zmiang szkoly, uzyskujemy wiedzg¢ o istotnych prze-

mianach w systemach myslowych lub zbiorowym nadawaniu znaczeni przez

spoleczenistwa. Reprezentacje spoleczne odnoszg si¢ tu do tego zakresu proce-

séw poznawczych, ktére zwigzane s3 zmysleniem zbiorowym spoleczeristwa.
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Szczegdlnie interesujace sa zjawiska, ktére w rézny sposéb odbiegaja od tra-
dycyjnych pogladéw, tworzace napigcia w spoleczeristwie i wyzwania dla zycia
codziennego obywateli, grup i instytucji. Tego typu fenomeny szczegélnie
dobrze nadaja si¢ do badania, dlatego ze TRS stuzy przede wszystkim to opisu
tego, jak stare idee sa modyfikowane i przeksztalcane/transformowane oraz
jak nowe reprezentacje spoleczne sg wytwarzane podczas debaty publiczne;.
Dzigki ré6znym mechanizmom komunikacyjnym zidentyfikowanym przez
badaczy reprezentacji spotecznych (zakotwiczanie i obiektyfikacja, np. tema-
tyczne, emocjonalne, metaforyczne, poprzez antynomie) mozna w oryginalny
spos6b odnies¢ sie do probleméw nurtujacych badaczy szkoly. Dobrym przy-
ktadem tego typu podejscia sg analizy wlasne nad reprezentacjami obnize-
nia wieku rozpoczecia obowigzku szkolnego w debacie publicznej, prowa-

dzone na podstawie publikacji prasowych (Zbrég, 2016b).

Kryterium 3: Wspélistnienie réznych rodzajéw wiedzy w danej grupie

Podejscie do badania reprezentacji spotecznych uwzgledniajace wyniki badan
nad polifazja kognitywna (Jovchelovitch, Priego-Hernandez, 2015) pozwala
na analizy wynikéw badan wg nast¢pujacych pozioméw:

1. Dominacja selektywna — ma miejsce wtedy, gdy odrgbne systemy wiedzy
sa podtrzymywane i odzyskiwane osobno w réznych miejscach w czasie/
przestrzeni. Mozna uzy¢ tu metafory réznych szuflad, gdzie rézne rodza-
je wiedzy sa trzymane i z ktérych czerpie sig, aby zareagowac na rézne
konteksty i wypelni¢ rézne funkcje. Rézne rodzaje wiedzy sa uzywane
zamiennie w zaleznosci od sytuacji. W tym typie polifazji kognitywnej
rézne systemy wiedzy zyja obok siebie, zatrzymujac swoja tresé, logike
i fadunek emocjonalny.

2. Hybrydyzacja — mamy z nig do czynienia wéwczas, gdy z réznych syste-
méw wiedzy mozna korzysta¢ w jednym czasie. Moga one przenikac sie
wzajemnie, tworzac pojedyncze, mieszane pole reprezentacyjne. Repre-
zentacje nie sa jedynie Iaczone i stosowane réwnoczesnie, ale amalgamuja
one i tworzg nowe formy wiedzy.

3. Przemieszczenie — wystepuje, gdy jeden system wiedzy jest preferowany
w stosunku do innych, paralelnych systeméw, co prowadzi do przemiesz-
czenia alternatywnych reprezentacji z pola reprezentacyjnego. Dysonans
kognitywny wymaga przemieszczenia sprzecznej wiedzy, aby przywré-
ci¢ réwnowage wlasnego ,ja” (Jovchelovitch, Priego-Hernandez, 2015,
s. 174-177). To przemieszczenie moze nastapi¢ zaréwno w kierunku
ystarej” wiedzy, jak i wiedzy ,nowej”. Na podstawie ustalen np. Wolfganga
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Wagnera (2015), wydaje sig, ze czynnikiem decydujacym o kierunku

przemieszczenia jest dzialanie (takze komunikacyjne).

Kryterium 4: Wymiary of i in w badaniu wybranego obiektu

Podczas omawiania zmiany reprezentacji spolecznych pomocne moze by¢ do-
konanie rozréznienia migdzy spolecznymi reprezentacjami szkoly, czyli wy-
miarem of (na zewnatrz, w zewnetrznym $rodowisku) i spolecznymi repre-
zentacjami w systemie szkolnym, czyli wymiarem in (wewnatrz szkoty, wéréd
podmiotéw tworzacych szkole) (Flick, Foster, Cailaud, 2015).

1. Analiza spolecznych reprezentacji badanych obiektéw w wymiarze of
dotyczy szkoly, systemu edukacji, np. idei i koncepcji roli szkoty i/lub
edukacji w spoleczeristwie, roli edukacyjnej, politycznej, kulturowej itp.
W tym wymiarze miescityby si¢ badania ujete w postaci przyktadowych
pytan problemowych:

— Jaka jest tres¢ i struktura reprezentacji spolecznych szkoly w dyskursie
medialnym (internetowo/prasowym), naukowym itp.?

— Jak wygladaja reprezentacje spoleczne szkoly w réznych grupach spo-
tecznych (np. politycy, emeryci, rozne grupy wickowe, absolwenci réz-
nych typéw szkol)? Jak reprezentacje spoleczne szkoly odpowiadaja
pozycji spolecznej badanych?

— W jaki sposéb powstaja spoleczne reprezentacje i jak si¢ zmieniaja?
Ktére grupy maja najwickszy udzial w ich wytwarzaniu oraz reprezen-
tacje ktérych grup sa najsilniejsze?

2. Analiza spolecznych reprezentacji obiektéw spolecznych w wymiarze in
zwigzana jest z obiektami spolecznymi istniejacymi w systemie edukaci.

Ten wymiar opisywany jest najczesciej jako zwigzany z badaniem
nauczycieli, studentéw-przyszlych nauczycieli, uczniéw, relacji interper-
sonalnych miedzy rodzicami—nauczycielami—uczniami. W tym wymiarze
miescityby sie badania ujete w postaci przykladowych pytan problemowych:

— Jakie sg reprezentacje spoteczne szkoly wsréd réznych grup spoleczno-
§ci szkolnych: uczniéw, rodzicéw, nauczycieli, dyrekeji, pracownikéw
administracji? W jaki sposéb reprezentacje spoleczne odpowiadaja po-

zycji spolecznej grup, ktére ujawniaja dane reprezentacjer’

12 W badaniach dotyczacych identyfikowania i zaspokajania potrzeb spotecznych w niepu-
blicznych szkolach podstawowych wykazatam rézna ,site pozycji” poszezegélnych podzbiorowo-
§ci szkolnych (Zbrég, 2011, s. 264-266). Mozna przypuszczaé, ze reprezentacje spoteczne szkoty
i edukacji takze beda rézne w zaleznosci od usytuowania danej podzbiorowosci w systemie szkol-
nym, z wzigciem pod uwage typu szkoty (publiczna, niepubliczna: prywatna, spoteczna, katolicka).
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— Jaka jest tres¢ i struktura nauczycielskich reprezentacji spolecznych

swojej roli zawodowe;j?

— Jakie sa reprezentacje spoleczne agresji (przyjazni, nauczycieli itp.)

W grupie uczniéwr

— Jakie s3 reprezentacje spoleczne dysleksji (rodzicéw, wychowania itp.)

wsréd nauczycieli?

— Jakie réznice w reprezentacjach spotecznych szkoly ujawniaja sie pod-

czas relacji miedzy nauczycielami a rodzicami?

— Jakie sa wzajemne reprezentacje spoleczne w grupie nauczycieli

i uczniéw (nauczycieli i rodzicow)?

W historii badan reprezentacji spotecznych mozna znalez¢ takie przykta-
dowe obiekty badawcze zwigzane z edukacja, jak: wyuczalnos¢ (ang. educabi-
lity),inteligencja, wspétpraca migdzy nauczycielami i rodzicami, praca nauczy-
ciela, uczenie si¢ nauczycieli, osiagniecia szkolne uczniéw, przynaleznos¢ do
grup réwiesniczych, inkluzja (zob. np. on-line Papers of Social Representations).

Edukacja jako uprzywilejowana dziedzina badania przemian
reprezentacji spolecznych (wiedzy spolecznej)

Badacze reprezentacji spolecznych sg przekonani, ze nabywanie wiedzy nie jest,
jak zwykle sie sadzi, ,procesem reprodukeji, ale procesem, w ktérym odbywa
si¢ transformacja, przeksztalcanie informacji” (Chaib, Danermark, Selander,
2011, s. 2). Wlasnie ten proces transformacji wiedzy moze by¢ przedmiotem
badan w ramach réznych teoretycznych i empirycznych podejsé charaktery-
stycznych dla reprezentacji spolecznych.

Na podstawie mozliwie doglebnego zapoznania si¢ z co najmniej kilkoma
podstawowymi podejsciami teoretycznymi i metodologicznymi w badaniu
reprezentacji spolecznych, sadze, ze TRS moze rzuci¢ $wiatlo na to, jak wie-
dza (jako reprezentacja) jest przeksztalcana przez praktyki spoteczne w pro-
cesie komunikacji i interakcji miedzy ludzmi w réznych kontekstach spotecz-
nych i kulturowych, szczegdlnie w kontekstach ksztalcenia, profesjonalizacji
(np. nauczycieli) czy uczenia si¢. Sednem badania dynamiki reprezentacji spo-
tecznych jest analiza réznych form wiedzy: zdroworozsadkowej, profesjonalne;
czy naukowej w jakiejkolwiek dziedzinie, a wige takze na polu edukacji (peda-
gogiki). Zmiana spoleczna dokonujaca si¢ w réznych wymiarach wewnatrz
szkoly, moze wiec takze podlega¢ badaniom empirycznym w ramach TRS,
poniewaz obiektem badawczym w ramach tej teorii moze by¢ kazdy element
ikoniczny/symboliczny, fenomen spoleczny lub fizyczny. Zatem moze to by¢
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zmiana reprezentacji spolecznych obiektéw takich jak: kultura szkoly, uczenie
sig, wychowanie, praktyki edukacyjne itp.

Badania w ramach TRS uwzgledniaja okreslenie korpusu wiedzy, czyli
tresci reprezentacji spolecznych po to, aby mozna bylo podejmowaé préby
ich zmiany. Badania diagnostyczne, dotyczace struktury i tresci spolecznych
reprezentacji szkoly w danej spolecznosci, wydaja si¢ by¢ punktem wyjscia do
myslenia o zmianie szkoly. Jesli przyjmujemy hipotezg, Ze reprezentacje spo-
teczne ksztaltujg tres¢ i forme tego, co ludzie mysla, méwia i robig, zmiana
reprezentacji na oczekiwane spolecznie moze nastapi¢ w wyniku zmiany
podzielanych korpuséw wiedzy, czyli reprezentacji spotecznych. Bez mody-
fikacji reprezentacji spolecznych — ktére s3 elastyczne i mozliwe do zmiany
w wyniku podejmowanych dziatan, w tym komunikacyjnych (Jovchelovitch,
Priego-Hernandez, 2015; Wagner, 2015) — nie bedziemy w stanie wyjs¢ poza
obszar kulturowej oczywistosci w mysleniu o szkole.

Ze wzgledu na to, ze reprezentacje spoleczne szkoly i innych obiektéw
pedagogicznych wytwarzane sa w warunkach silnych kontekstéw kulturo-
wych i historycznych, ktére wiaza si¢ przede wszystkim z dotychczasowymi
doswiadczeniami szkolnymi nauczycieli i studentéw (z okresu, gdy sami byli
uczniami), z reprezentacjami ,krazacymi” w sferze publicznej (media, ksigzki,
czasopisma, rozmowy z innymi itp.), jest to zadanie trudne. Wymaga bowiem
zmiany myslenia o szkole, zmiany rozumienia szkoly, a z tym wiaze si¢ zmiana
jezyka, ktérym opisujemy nasze myslenie o szkole i nasze rozumienie szkoly.
W jezyku zakodowany jest bowiem caly dorobek kulturowy naszej spolecz-
nosci, nagromadzony w postaci doswiadczen i praktyk spolecznych przez
pokolenia. Jezyk wydaje si¢ by¢ w tym kontekscie podstawowym czynnikiem
blokujagcym zmiang, granica wyznaczajaca rozumienie szkoly™. Nauczyciele
i decydenci nie tyle wigc nie chcg zmienié¢ swojej wizji szkotly, ile nie wyobra-
zaja sobie innej szkoly, nie wiedza, ze inna szkola jest mozliwa — jezyk, ktérym
si¢ na co dzient postuguja nie pozwala im ,,pomysle¢” innej szkoly, spojrze¢ na
szkole z innej strony. Jesli umozliwimy wyobrazenie sobie innej szkoly, jesli
bedziemy komunikowa¢ inne reprezentacje i podejmowa¢ dzialania pokazu-
jace np. nowe praktyki edukacyjne, mozemy spodziewaé si¢ zmiany. Aby by¢
zaakceptowanymi, nowe reprezentacje muszg by¢ jednak zakotwiczone w nie-
ktérych juz istniejacych fundamentach kulturowych, co $wiadczy o tym, ze

13 Ludwig Wittgenstein (2000, s. 64), analizujac powiazania jezyka prywatnego i pu-
blicznego, doszedt do wniosku, ze to ,czego nie mozemy pomysle¢, tego pomysleé nie mozemy;
a wigc nie mozemy tez powiedzieé, czego nie mozemy pomysleé. [...] To, ze §wiat jest moim
$wiatem, uwidacznia si¢ w tym, ze granice jezyka (jedynego jezyka, jaki rozumiem) oznaczaja
granice mego $wiata”.
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zmiana — jesli nastapi — bedzie miala charakter powolny, stopniowy, wymaga-
jacy przemiany kultury szkoty.

Dorota Klus-Stariska prawie dekade temu sugerowala, ze rekonstrukcja
obrazu szkoly i jej redefinicja powinny wiaza¢ si¢ z rezygnacja ,obserwacji
tego, co DZIEJE SIE w polskiej szkole, a w to miejsce rozwijanie namystu
nad tym, JAK MYSLI SIE w tej szkole” (Klus-Stariska, 2007, s. 635). To
bezposrednie nawigzanie do omawianej TRS, ktéra za podstawowe pytanie
problemowe, ktére dotyczy badania reprezentacji spolecznych, uznaje pytanie:
Co ludzie mysly na dany temat (o danym obiekcie reprezentaci spolecznej) i jak
w zwigzku z tym dzialajg? (Chaib, Danermark, Selander, 2011, s. 12; Flick,
Foster, Cailaud, 2015; Wagner, 2015).

Whioski

Wraz ze zmiang rzeczywistosci nastepuje zmiana znaczen fundamentalnych
poje¢ charakterystycznych dla funkcjonowania szkoty. Jednym z celéw badan
nad szkolg jest wigc wypracowanie $wiezego spojrzenia i zdobycie nowego
rozpoznania otaczajacej nas rzeczywistosci szkolnej. Kulturowa kontekstuali-
zacja wszelkich zjawisk (fenomenéw) udowadnia potrzebg nieustannego ba-
dania i rozumienia na nowo proceséw edukacyjnych. Spoleczno-historyczny
(uwzgledniajacy dynamike zmiany) kontekst badawcezy moze ujawnié niedo-
strzegane lub slabo opisywane znaczenia przypisywane koncepcjom i katego-
riom pojeciowym istotnym we wspélczesnej pedagogice.

TRS oferuje caly konceptualny system, dzigki ktéremu mozna wyja-
$nia¢ wiele zjawisk i proceséw spolecznych, w tym réwniez proces zmiany
szkoly. Jak dowodzi Denis Jodelet (2011, s. xvii—xviii), znaczenie podejécia
charakterystycznego dla TRS dla refleksji na temat edukacji (pedagogiki,
szkoly) wynika z wartosci i koncepcji/pojeé, ktére okreslaja dominujace
wzorce w réznych okresach ewolucji systemu edukacyjnego. Wzorce te sa
uzaleznione od zmiennych w czasie warunkéw spotecznych i potrzeb poli-
tycznych oraz gospodarczych. Niosg one ze sobg ideologie, ktére okreslaja
funkcje systemu edukacji.

Jesli uzna¢ szkole za organizacje spoleczng, za system spoleczny, na ktéry
skiadaja si¢ rozne podzbiorowosci (przede wszystkim uczniowie, nauczyciele
i rodzice), ktére z kolei sg cz¢scia wigkszego systemu spolecznego (zbiorowos¢
mieszkaricéw danego wojewédztwa, spolecznosé Polski), mozemy wykorzy-
sta¢ TRS (jako teoretyczne i metodologiczne narz¢dzie) do badania szkoty,
podmiotéw szkolnych oraz reprezentacji medialnych réznych zagadnien
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zwigzanych ze szkolg w rozmaitych kontekstach w zaleznosci od tego, ktéra
»odmiane” teorii reprezentacji spolecznych zastosujemy.

Swoja wypowiedz zakoriczg¢ odniesieniem do konstatacji Klus-Stariskiej
(2016, s. 17), ktéra — mimo iz pisana dla innego kontekstu rozwazan — dobrze
uzasadnia konieczno$¢ podejmowania dalszych badan nad zmiang szkoly:
,Utrata pewnosci co do kierunku zmiany i waznosci jej efektéw pozbawia
edukacje spokojnego sumienia oraz pewnosci, ze oferta przedszkoli i szkét
jest dobrem spolecznym i biograficznym. Wymusza w to miejsce koniecznos¢
prowadzenia nieustannej, niemajacej finalnego rozstrzygniecia, refleksji inter-
pretacyjno-krytycznej, majacej na celu rozpoznawanie wciaz od nowa znaczen,
jakie mozemy nada¢ temu, co zgotowaliémy dla najmltodszych pokoleri. Ta
nieustanno$¢ namystu prowadzi do zastgpienia oczekiwania na zamykajace
konkluzje przez rodzaj postawy refleksyjno-krytycznej”. Przyjecie TRS jako
jednolitej perspektywy, w mojej opinii, pomaga obserwowaé pod zupelnie
nowym katem dynamike mysli spolecznej podczas konfrontacji wiedzy, prak-
tyki, punktéw widzenia réznych grup spolecznych. TRS stwarza bowiem duze
mozliwosci analizy i interpretacji danych w kontekstach kulturowych i histo-
rycznych. Moze pokaza¢ dynamike reprezentacji spolecznych interesujacych
badawczo obiektéw.
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Wprowadzenie

Problem przygotowania dziecka do rozpoczecia nauki szkolnej byt przedmio-
tem rozwazan wielu myslicieli na przestrzeni epok, juz od czaséw starozyt-
nych. Genezy pojecia dojrzalosé/gotowos¢ szkolna poszukuje si¢ w pedagogi-
ce i psychologii przednaukowej. Kryteria oceny gotowosci szkolnej zmienialy
si¢ wraz ze zmiang sposobu rozumienia tego pojecia. Najczgsciej byly one po-
chodng systemu edukacji, programéw, zadan czy wymagan, a takze oczekiwan
zaréwno nauczycieli, jak i rodzicéw. Do dnia dzisiejszego zagadnienie badania
gotowosci szkolnej budzi wiele kontrowersji. Nie ma zgodnosci co do tego, czy
i jak ja badac.

Badania diagnozujace gotowos¢ dziecka do rozpoczegcia nauki byly pro-
wadzone przez szereg lat. Do sporzadzenia diagnozy dziecka konczacego edu-
kacje przedszkolng zobligowani sg obecnie nauczyciele przedszkoli. Poszukuje
si¢ wigc sposobéw, ktére pozwolityby na udoskonalanie procesu diagnostycz-
nego, konstruowane sa nowe narzedzia do diagnozy, tworzy sie katalogi dostep-
nych metod diagnozy (Krasowicz-Kupis, Wiejak, Gruszczyiiska, 2015), a jed-
nocze$nie rozwaza si¢ zasadno$¢ prowadzenia takich diagnoz (Klus-Stariska,
2015, s. 19). Problematyka gotowosci dziecka do rozpoczgcia nauki powraca
zaréwno w debatach naukowych (Kopik, Walasek-Jarosz, 2013), jak i w deba-
tach publicznych. W artykule podjeto prébe ukazania zmian w podejsciu do

! Szerzej zagadnienie to oméwione zostalo w pracy A. Kopik, Gotowost szkolna dzieci
szescioletnich a srodowisko. Aspekt poznawczy (praca w przygotowaniu).
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diagnozy gotowosci szkolnej od czasu opracowania przez Stanistawa Karpo-
wicza pierwszej indywidualnej karty dziecka do czaséw nauczycielskiej dia-

gnozy przedszkolne;.

Zmiany kryteriéw szkolnej gotowosci

Od momentu wprowadzenia obowigzkowej edukacji szkolnej decydujace kry-
terium gotowosci szkolnej stanowil wiek kalendarzowy dzieci. W XVII stule-
ciu, w przepisach szkolnych, to wlasnie wiek byl najistotniejszym czynnikiem
procesu szkolnej rekrutacji. Ze wzgledu na duze zréznicowanie rozwoju bio-
logicznego i umyslowego dzieci bedacych w tym samym wieku metrykalnym,
kryterium kalendarzowe nie zostalo uznane za wystarczajace. Zaczeto poszu-
kiwa¢ innych kryteriéw, ktére pozwolilyby lepiej okresli¢ poziom przygotowa-
nia do szkoly.

Do okreslenia wieku rozwojowego dziecka wykorzystano znajomosé cha-
rakterystycznych dla danego wieku kalendarzowego proporcji ciala. Jednym
z czynnikéw okreslajacych dojrzalosé szkolng byla szybko§¢ zmian zacho-
dzacych w proporcjach budowy ciata. Do ustalenia dojrzalosci wykorzystany
zostal tzw. pomiar filipinski. Dawal on pewne wyobrazenie o mozliwosciach
dziecka rozpoczynajacego nauke i dlatego ,znalazl zastosowanie w doborze
szkolnym dzieci w licznych krajach” (Malinowski, 2007, s. 305). Pomiar filipini-
ski nie zostal jednak uznany za wystarczajacy sprawdzian dojrzalosci fizyczne;.
Za miare dojrzalosci biologicznej organizmu przyjeto wiek rozwojowy, ktéry
odnosit si¢ do stopnia zaawansowania rozwoju danego osobnika na tle prze-
cietnych wartosci dla danej populacji.

Psychologiczng problematyke dojrzalosci szkolnej dostrzegl niemiecki
pedagog Gustav Deuchler, ktéry zauwazyl, Ze tempo rozwoju dzieci bedacych
w tym samym wieku kalendarzowym jest rézne, a w trakcie rozwoju ujawniaja
si¢ bardzo réznorodne cechy (Styszowa, 1974, s. 29). Deuchler (1907/1908)
uwazal, ze nalezy podja¢ badania, ktére pozwolityby okresli¢ nie tylko poziom
dojrzatosci fizycznej, lecz takze poziom dojrzalosci psychicznej dzieci rozpo-
czynajacych nauke szkolng. Obserwacje te mialy znaczacy wplyw na okreslenie
nowego kryterium dajacego poczatek badaniom nad rozwojem umyslowym
dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng. W poczatkowym okresie badacze sku-
piali si¢ na okresleniu inteligencji dziecka rozpoczynajacego nauke. ,Pierwsze
proéby opracowania tego zagadnienia miescily si¢ w nurcie nazwanym pézniej
psychometrycznym. W ujeciu tym inteligencje rozumiano jako zesp6l mniej
lub bardziej elementarnych sprawnosci umyslowych dajacych sie zmierzy¢
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odpowiednio dobranymi zestawami sytuacji eksperymentalnych zwanych
testami inteligencji” (buczyniski, 1998, s. 743).

W roku 1905 dwaj badacze, francuski psycholog Alfred Binet i lekarz
‘Theodore Simon, na zaméwienie francuskiego ministra o$wiaty, opracowali
system oceny inteligencji wlasciwej dla wieku Zycia, dostosowany do mozli-
wosci dzieci od 3. do 12. roku Zycia. Metoda ta miata poméc odrézni¢ dzieci
»normalne” od wymagajacych dodatkowej pomocy w trakcie nauki szkolne;.
Na bazie tego narze¢dzia powstawaly kolejne modyfikacje testu oraz inne stan-
daryzowane testy do badania inteligencji stuzace przede wszystkim okreslaniu
réznic indywidualnych w zakresie zdolnosci intelektualnych. Mimo licznych
dyskusji i gloséw krytycznych testy psychometryczne sa wykorzystywane
w badaniach, takze w badaniach gotowosci szkolne;.

W okresie migdzywojennym badacze zauwazyli, ze uzdolnienia, ktére sg
potrzebne do rozpoczecia nauki szkolnej, nie s3 réwnowazne z inteligencja.
Problem dojrzaltosci szkolnej wyodrebniony zostal wéwczas z badan inteli-
gencji. Okreslone zostaly nowe kryteria gotowosci szkolnej, powstawaly nowe
narzedzia pomiaru.

Najwickszy wktad do problematyki dojrzatosci szkolnej w latach 20.1 30.
XX wieku wniedli naukowcy niemieccy skupieni wokét dwéch szkét: wie-
denskiej i lipskiej. Szkola lipska, ktéra reprezentowali Konrad Penning, Her-
bert Winkler i Felix Krause, koncentrowala si¢ na zagadnieniach zwigzanych
z przystosowaniem dziecka do wymagari szkoly. Inny kierunek w badaniach
nad dojrzaloscia szkolng zapoczatkowala szkola wiederiska, ktérej przedsta-
wicielami byli Charlotte Biichler, Hildegard Hetzer i Lotte Schenk-Danzin-
ger. ,W okresie migdzywojennym psychologowie zajmujacy si¢ zagadnieniem
dojrzatosci szkolnej, rozpatrujac proces dorastania dziecka do szkoly zgod-
nie z panujgcg w owym czasie w naukach psychologicznych teoria, akcento-
wali przede wszystkim znaczenie czynnikéw biologicznych” (Styszowa, 1974,
s. 31). Byli jednak badacze, ktérzy poszukiwali przyczyn braku dojrzalosci
szkolnej w niekorzystnych warunkach srodowiskowych.

Pod koniec okresu mi¢dzywojennego pojawily si¢ pierwsze préby cato-
$ciowego spojrzenia na problem dojrzaltosci szkolnej dziecka. Zwrécono uwage
na role wszechstronnego badania dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole, jak
réwniez na koniecznos$¢ stosowania diagnostyki leczniczo-pedagogiczne;.

Jak podkresla Barbara Wilgocka-Okon ,rozumienie dojrzatosci jako
wyniku cigglego rozwoju i uczenia si¢ prowadzilo do tego, ze nie ograniczano
sie juz do okreslania i opracowania metod badania dziecka wst¢pujacego do
szkoly, lecz poszukiwano réwniez wiasciwych form pracy z tym dzieckiem

przed rozpoczeciem nauki szkolnej” (Wilgocka-Okon, 1972, s. 29).
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Od pierwszej indywidualnej karty dziecka...

Bardzo bogata tradycje maja polskie badania z zakresu przygotowania dziec-
ka do rozpoczecia nauki szkolnej. Prekursorami tych badan byli: Bronistaw
Trentowski, Ewaryst Estkowski, Henryk Rowid, Teofil Nowosielski, August
Cieszkowski, Edmund Bojanowski, Henryk Wernic czy Adolf Dygasiniski.

Ewaryst Estkowski w swych rozprawach pedagogicznych podkreslal, jak
wazne jest przygotowanie dziecka do rozpoczecia nauki szkolnej.,,Dopiero, gdy
nauka o rzeczach pod zmysly podpadajacych, rozmowami, opisami i powie-
$§ciami rozum malych dzieci rozwiniesz, pracy go nauczysz, mas¢ wyobrazen
im przypiszesz i jezyk ich do wymowy i pojmowania wyzszych rzeczy usposo-
bisz; zacza¢ mozesz i powinienes pierwsze nauki szkolne, tj. czytania, pisania
i rachunkéw” (Estkowski, 1863, s. 37).

Henryk Rowid, formutujac swoja koncepcje nowej szkoly, wskazywal na
koniecznos¢ ksztattowania cztowieka zdolnego do tworzenia nowych warto-
$ci. Uwazal, ze najwazniejsza cecha dojrzalosci szkolnej ,,obok odpowiedniego
poziomu rozwoju fizycznego i umystowego, wediug norm i testéw ustalonych
dla dziecka 6—7-letniego, obok swiadomej daznosci do gromadzenia do$wiad-
czeni o rzeczach i zjawiskach jest zdolnos¢ do pracy systematycznej i celowej
oraz budzgca si¢ swiadomos$¢ obowigzku” (Rowid, 1937, s. 59-60).

Dla rozwijania zagadnienia problematyki dojrzalosci/gotowosci szkol-
nej donioste znaczenie mialy prace Stanistawa Karpowicza, Marii Weryho-
-Radziwillowicz, Jana Wiadyslawa Dawida i Anieli Szycéwny.

Stanistaw Karpowicz uwazal, ze czlowiek rozwija si¢ w $cistej zaleznosci
od srodowiska, a umiejetnos¢ reagowania na czynniki zewnetrzne pozwala mu
przystosowac si¢ do otoczenia. Karpowicz nie byt zwolennikiem teorii pozo-
stawienia dziecku catkowitej swobody; glosit jednak zasade poszanowania
osobowosci dziecka, rozwijania jego wrodzonych zainteresowan oraz rozbu-
dzania aktywnosci. Uwazal, ze dziecko nalezy wprowadza¢ w zycie spoleczne
i poszerzaé sfer¢ jego zycia tak, aby czulo si¢ czastka wickszej spotecznosci.
Widziat tez konieczno$¢ przygotowywania dzieci do zycia poprzez stwarzanie
mozliwosci do zdobywania doswiadczen osobistych i pokonywania przeszkdd.
Karpowicz interesowal si¢ tez sprawami edukacji przedszkolnej oraz naucza-
niem poczatkowym (Gulezyriska 2003, s. 555).

Jak podkresla Irena Adamek (1999, s. 91), Karpowicz byt twércg pierw-
szej indywidualnej karty dziecka w polskiej teorii wychowania przedszkol-
nego. To bardzo znaczace wydarzenie, gdyz narzedzie stworzone przez Kar-
powicza jest uznawane za pierwowzor karty do badania dojrzalosci szkolne;.
W karcie znalazly si¢ przede wszystkim zapisy dotyczace zasobu umystowego
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dziecka, w tym: sktonnosci umystowe (postrzegawcze, uwazne, bystre, gtebo-
kie), umiejetnosci umystowe (rachunek, czytanie i pisanie), znajomo$¢ powia-
stek i bajek, jezyk polski, jezyki obce, rysunek, $piew, przyroda, kultura. Warte
podkreslenia jest to, ze autor ujal w karcie (w mniejszym zakresie) okreslenia
odnoszace si¢ do rozwoju fizycznego, spolecznego, moralnego i estetycznego,
w tym og6lny stan dziecka, stosunek do towarzyszy, stosunek do samego sie-
bie, dzielnos¢ dziecka oraz poczucie pickna. Karpowicza wskazywal, ze ,na
rozwéj cech indywidualnych sktadaja si¢ wszystkie czynniki fizycznego i umy-
slowego zycia, wiec i sposoby ksztalcenia tych cech obejmuja w gruncie rzeczy
calg umiejetno$¢ wychowania” (Karpowicz, 1965, s. 427).

Maria Weryho-Radziwittowiczowa (1931) byta twérczynia nowocze-
snego na swe czasy systemu wychowania przedszkolnego. Duza wage przywig-
zywala do wspélpracy z rodzicami w zakresie dobrego przygotowania dziecka
do szkoly, ktére utozsamiata z osiagnieciem przez dziecko optymalnego stop-
nia rozwoju umystowego, fizycznego i spolecznego (Adamek, 1999, s. 87).
Zachgcata do umiejetnego pobudzania wszystkich zmystéw dziecka, podkre-
slajac, ze pojecia tworza si¢ w umysle dziecka bardzo powoli ,nawet pojecie
o rzeczy najprostszej wymaga czasu duzego, gdyz wrazenia od przedmiotu
przeplywaja do umystu niejednakowo i nie zawsze jednoczesnie” (Weryho,
1906, s. I1I).

W pracach naukowych Jana Wtadystawa Dawida odnajdujemy rozwa-
zania dotyczace rozwoju dziecka, jego zainteresowan oraz mozliwosci umy-
slowych. Dawid uwazal, ze aby méc zaplanowac ,czego uczy¢, kiedy i w jakiej
formie, winno si¢ poznaé weczeéniej zaséb umystowy ucznia” (za: Adamek,
2010, s. 20). Opracowany przez Dawida (1887) ,Program postrzezeri psycho-
logiczno-wychowawczych nad dzieckiem” byt jedng z pierwszych préb zasto-
sowania w psychologii metody kwestionariusza do zbierania danych z zakresu
rozwoju psychicznego od urodzenia do dwudziestego roku zycia. Jak podkre-
sla Wilgocka-Okoni (1968, s. XII), mimo trudnosci w realizacji tak szeroko
zakreslonej problematyki, jej szczegdlng warto$¢ stanowil fakt ukazania nowej
metody badan, a tym samym otworzenia dalszych perspektyw rozwoju badan
nad dzieckiem.

Aniela Szycéwna (1904), uczennica i wspotpracownica Dawida, konty-
nuowala jego badania doswiadczalne i poswigcala wiele uwagi zagadnieniom
rozwoju zasobu pojeciowego dziecka, przygotowaniu dziecka do szkoly oraz
metodom nauczania.

W latach 20. i 30. XX wieku w badaniach polskich widoczny byl
wplyw dziatan prowadzonych w Niemczech i innych krajach. Seria testéw
opracowanych przez Herberta Winklera (1932) zostala przetlumaczona
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i przystosowana do wymagari polskich przez J. Fietza i A. Swobodg, a wyko-
rzystana w 1931 roku przez Wtadystawa Chome. Maria Grzywak-Kaczyn-
ska (1933). Znacznie zmodyfikowala testy wloskiego lekarza i psychologa
Sancte de Sanctisa, by prowadzi¢ badania nad dojrzatoscia szkolng dzieci.

W latach 30. XX wieku Stefan Baley dokonal krytycznej analizy badan
nad dojrzaloscia szkolna i wskazal na konieczno$é badania rozwoju intelektu-
alnego i emocjonalno-spotecznego (Baley, 1970).

Helena Radliniska (1937) zauwazyla zaleznoéci pomiedzy warunkami
srodowiskowymi a dojrzatoscig szkolng dzieci. Prowadzony przez nia w szko-
tach eksperyment wyréwnywania brakéw uznawany jest za pierwowzor orga-
nizowanych pézniej wezesnych zapiséw do klas pierwszych.

Donioste znaczenie dla okreslenia koncepcji dojrzatosci szkolnej miaty
prace Stefana Szumana (1985), a szczegélnie opracowana w latach 60.
XX wieku wieloczynnikowa koncepcja dojrzalosci szkolnej.

W latach 50.1 60. XX wicku pojawily si¢ réznorodne postulaty i propo-
zycje praktycznych rozwigzan z zakresu problematyki przygotowania dziecka
do szkoly. W roku 1964 podejmowano pierwsze préby organizowania wcze-
snych zapiséw dzieci do szkél. W nastepnym roku prace nad opracowaniem
metod obserwacji dzieci przez nauczycieli w czasie zapiséw rozpoczely porad-
nie spoleczno-wychowawcze Towarzystwa Przyjaciét Dzieci.

Pod kierunkiem Aliny Szemiriskiej w roku 1969 opracowana zostala
metodyka wezesnych zapiséw do klasy pierwszej. Obserwacje dziecka pro-
wadzono podczas zaje¢ grupowych, indywidualnych oraz zabawy dowolne;.
Spostrzezenia zapisywane byly w arkuszu obserwacyjnym dziecka. Szemiriska
skonstruowata narzedzie bgdace metoda posrednia pomiedzy dotychczas sto-
sowanymi bateriami testéw a arkuszem obserwacyjnym. Opracowane narze-
dzie pozwalalo na okreslenie ogélnej postawy dziecka wobec zadar, poziomu
rozwoju intelektualnego, a w tym rozwoju mowy, zdolno$ci ujmowania stosun-
kéw przestrzennych, proceséw analizy i syntezy, motoryki, przygotowania do
nauki arytmetyki oraz postawe spoleczng. Metoda ta nie zostala upowszech-
niona na szerokg skalg, ale byla chetnie wykorzystywana przez nauczycieli.

Na przetomie lat 60. 1 70. XX wieku zagadnieniem dojrzalosci szkol-
nej zajela si¢ Barbara Wilgocka-Okoni, ktéra okreslita obszary badawcze pro-
blemu, scharakteryzowala poziom dojrzalosci szkolnej wspélczesnych dzieci,
a takze ukazala r6znice zwigzane z wiekiem, srodowiskiem oraz uczeszczaniem
do przedszkola. Opracowany przez autorke Test Dojrzatosci Szkolnej DS,
(1971) obejmowatl podstawowe wskazniki rozwoju dziecka i byt powszechnie
stosowany. Mial on duze znaczenie zaréwno dla teorii, jak i praktyki peda-
gogicznej, mimo stawianych mu zarzutéw. W tescie wyeksponowana zostala
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sfera rozwoju umystowego, w tym gotowos$¢ do czytania, pisania, liczenia
i rozumowanie. Pojawily si¢ zarzuty, ze zbyt wasko ujeta zostala sfera roz-
woju fizycznego i spoleczno-emocjonalnego. Wilgocka-Okon jednak wyraz-
nie podkreslala, ze ,w koncepcji poznawania dziecka nalezy mie¢ na uwadze
zaréwno testowe metody oceniania stopnia rozwoju dziecka, jak tez prowa-
dzenie ciaglych szczegétowych obserwacji zachowan dziecka” (1985, s. 152).

Pod koniec lat 70. XX wieku po wycofaniu si¢ z powszechnych badan
gotowosci szkolnej, podjeto decyzje o stworzeniu klas przedszkolnych (wstep-
nych) dla dzieci szescioletnich, zwanych popularnie do dzisiaj ,zeréwkami”.
Klasy te zaczely funkcjonowaé od roku szkolnego 1977/1978. Ministerstwo
Oséwiaty i Wychowania przekazalo do realizacji znowelizowane wytyczne
w sprawie zapiséw z rocznym wyprzedzeniem dzieci do klasy pierwszej,
obserwacji pedagogicznych, badan lekarskich i psychologicznych. Wprowa-
dzono powszechng opieke nad dzie¢mi szescioletnimi, ktére nie byly objete
wychowaniem przedszkolnym.

Woéwezas wprowadzona zostalta ,,Karta dziecka szescioletniego”. Przyjeto
zalozenie, ze nauczyciel przedszkola rozpozna mozliwosci i potrzeby dzieci.
Nauczyciele uzupelniali karty na podstawie wywiadu z rodzicami dziecka
i obserwacji wlasnych. Wyniki obserwacji wpisywane byly dwukrotnie, na
poczatku pracy z szesciolatkiem i po calorocznej pracy. Karta skladala si¢
z dziewigciu cze¢sci ujmujacych: dane o dziecku (I), informacje o rodzinie —
struktura rodziny, wyksztalcenie rodzicéw, zawéd (II), warunki bytowe rodziny
(III), informacje rodzicéw o dziecku i warunkach wychowawczych w domu
— atmosfera, dostrzegane trudnosci, cechy dziecka (IV), wyniki badan lekar-
skich — rozwéj i stan zdrowia (V), wyniki obserwacji nauczyciela przedszkola
(VI), wyniki badan psychologicznych — w przypadku skierowania (VII), ocena
wykonania zalecen — lekarskich, psychologicznych, pedagogicznych (VIII),
wnioski dotyczace dalsze pracy z dzieckiem w szkole w zakresie: zdrowot-
nym, rozwoju psychospolecznego i wspélpracy z rodzicami (IX). Obserwacja
prowadzona przez nauczyciela przedszkola, ujgta w czgsci szdstej, byta ukie-
runkowana na opisanie: sposobu wykonywania zadan, zachowania si¢ dziecka
w grupie, wybranych wlasciwosci rozwoju intelektualnego (sprawnos¢ umy-
stowa i ruchowa), mozliwosci przyswajania wybranych tresci programowych
oraz inne uwagi o dziecku. Ujmowano w niej tez czynniki wstepnej i koricowe;
obserwacji pedagogicznej, kierunek pracy przyjety przez nauczyciela przed-
szkola i ewentualne skierowanie na badania psychologiczne. Zaktadano, ze
tak opracowane karty beda odgrywaé role wstepnych opinii pedagogiczno-
-psychologicznych i pozwolg na wezesne rozpoczecie pracy wyréwnawczej
z dzie¢mi, ktore takiej pomocy wymagaja. Stalo si¢ jednak inaczej, poniewaz
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karty budzily wiele kontrowersji. Rodzice dzieci nie mieli mozliwosci zapo-
znac si¢ z informacjami i opiniami zawartymi w kartach, gdyz przekazywano
je do szkél droga stuzbowa. W praktyce, wbrew przyjetym zalozeniom, zda-
rzalo sie¢, ze w oparciu o zapisane w kartach informacje tworzono klasy dla
dzieci ,lepszych” i ,gorszych”. Pojawily si¢ réwniez opinie, ze zapisane w kar-
tach informacje maja wplyw na pozytywne lub negatywne nastawienie nauczy-
ciela do dziecka. Uznano, ze kazdy nauczyciel powinien budowa¢ swoja wiedze
o dziecku sam, na podstawie wilasnych spostrzezen i obserwacji. Procedura
wypelniania ,Kart dziecka szescioletniego” zostala zniesiona na poczatku lat
90. XX wieku.

Specyfika badari nastgpnego okresu bylo zajmowanie si¢ gotowoscia
szkolng w danym aspekcie — rozwoju fizycznego, motorycznego, umystowego,
spolecznego i emocjonalnego w sposéb szczegélowy. Mimo ze badania obej-
mowaly okreslong sfere rozwoju, podkreslano w nich, Ze gotowos¢ szkolna
musi by¢ postrzegana kompleksowo. Nie sposéb wymieni¢ nazwisk wszyst-
kich, ktérzy zajmowali si¢ réznymi aspektami gotowosci szkolnej. Nalezeli
do nich: Anna Brzeziriska, Genowefa Demelowa, Halina Gniewkowska,
Edyta Gruszczyk-Kolczyriska, Maria Jakowicka, Malgorzata Karwowska-
-Struczyk, Dorota Klus-Stariska, Aldona Kopik, Grazyna Krasowicz-Kupis,
Janina Malendowicz, Halina Mystkowska, Hanna Nartowska, Urszula Oszwa,
Kazimiera Pactawska, Andrzej Pawlucki, Maria Pelcowa, Halina Sowiriska,
Danuta Waloszek, Napoleon Wolariski. Duzy wkiad do problematyki calo-
$ciowej oceny gotowosci szkolnej dziecka wniosty prace Wojciecha Brejnaka.
Autor zauwaza, ze problem przygotowania dziecka do nauki szkolnej mozna
rozpatrywaé w aspekcie dlugofalowym, obejmujacym okres stymulacji rozwo-
jowej od urodzenia do korica wieku przedszkolnego, oraz w aspekcie oddziaty-
wan bezposrednich, czyli dokonujacych si¢ w ostatnim roku poprzedzajacym
nauke (Brejnak, 2006, s. 11). Brejnak opracowat zestaw préb do badania goto-
wosci szkolnej (Brejnak, Kitliriska-Pieta, Nowak, 2007) oraz zestaw 20 pytari,
ulatwiajacych prowadzenie ukierunkowanej obserwacji dziecka, nastawionej
na uzyskanie odpowiedzi na pytanie, na jakim etapie rozwojowym jest dziecko
i czy moze z powodzeniem rozpocza¢ nauke szkolng (Brejnak, 2006). Opraco-
wany zestaw pytan byl czesto wykorzystywany przez rodzicéw dzieci szescio-
letnich do oceny gotowosci szkolne;.

Kwestionariusz do badania gotowosci szkolnej autorstwa Bozeny Jani-
szewskiej (2006) obejmuje sfer¢ fizyczno-ruchowa (dojrzalos¢ fizyczna,
lokomocja, manipulacja); procesy psychiczne (spostrzeganie wzrokowe, spo-
strzeganie stuchowe, myslenie, mowa, pamig¢, uwaga); procesy emocjonalno-
-motywacyjne; procesy spoleczne oraz lateralizacje.
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Problem calosciowego podejscia do dziecka rozpoczynajacego nauke
powrdcil na poczatku XXI wieku. W roku 2006 Centrum Metodyczne
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej realizowalo projekt, efektem kté-
rego bylo opracowanie Skali Gotowosci Szkolnej. ,,Skala Gotowosci Szkolnej
(SGS) jest metoda obserwacyjng dla nauczycieli szesciolatkéw o charakterze
skali szacunkowej. W Skali wymieniono te zachowania i umieje¢tnoscei, ktére
sa wazne dla poznania osiggnieé, upodoban i zainteresowar, a takze trudno-
$ci doswiadczanych przez dzieci w zwiazku z osiagganiem gotowosci szkolnej”
(Frydrychowicz i in., 2006). Zachowania i umiejetnosci szkolne dzieci zostaly
ujete w szesciu podskalach: Umiejetnosei szkolne (I), Kompetencje poznaw-
cze (II); Sprawnoé¢ motoryezna (III); Samodzielnosé (IV); Niekonfliktowos¢
(V); Aktywnos¢ spoteczna (VI).

Calosciowe podejscie do problemu gotowosci szkolnej uwidocznilo si¢
w ogdlnopolskich badaniach gotowosci szkolnej prowadzonych pod kierun-
kiem Aldony Kopik przez zespé! pracownikéw naukowych obecnego Uniwer-
sytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Gléwnym celem badan byta diagnoza
przygotowania dzieci szescioletnich do podjecia edukacji szkolnej. Diagnoza
obejmowala podstawowe sfery rozwoju dziecka: rozwéj fizyczny, motoryczny,
umyslowy, spoleczno-emocjonalny, zdrowie dziecka oraz warunki srodowiskowe
i wychowawcze, w ktérych przebiega rozwdj dzieci. Przyjete w poszczegdlnych
sferach rozwoju kryteria opisane zostaly w raporcie ,,Szesciolatki w Polsce. Dia-
gnoza badanych sfer rozwoju. Raport 2006” (Kopik, 2007).

W roku szkolnym 2012/2013 w Instytucie Badain Edukacyjnych prowa-
dzony byl projekt, ktérego celem bylo zdiagnozowanie poziomu umiejetnosci
dzieci szescio- i siedmioletnich na starcie szkolnym. Narz¢dziem pomiaru byt
Test Umiejetnosci na Starcie Szkolnym (TUNSS) (Karwowski, Dziedziewicz,
2012). Test ten mierzy faktyczne umiejetnosci dzieci poprzez prébki zacho-
wania. Test zostal oparty na trzech skalach pomiarowych: skali umiejetnosci
matematycznych, skali umiejetnosci zwigzanych z czytaniem oraz skali umie-
jetnosci zwigzanych z pisaniem (Kaczan i in., 2014). TUNSS zawiera przede
wszystkim zadania zamknigte (prosty test wyboru), uzupelnione o zadania
otwarte (wymagaja one krétkiej odpowiedzi dziecka). Wszystkie polecenia do
zadan testowych odtwarzane sg z plikéw dzwigkowych. TUNSS jest testem
adaptatywnym, na podstawie wstepnych danych, takich jak ple¢ dziecka oraz
jego wiek wyrazony w miesigcach, okresla zadania startowe, a nastgpnie — na
podstawie udzielonych odpowiedzi — dobiera trudnos¢ kolejnych zadan. Liczba
zadan wykonywanych przez ucznia zalezna jest od poziomu jego umiejetnosci.

Interesujaca jest koncepcja diagnozowania gotowosci szkolnej dzieci

opracowana przez Zespél Wezesnej Edukacji Instytutu Badari Edukacyjnych
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pod kierunkiem Anny Brzeziniskiej. Autorzy podkreslaja, ze przyjete w kon-
cepcji interakeyjne podejscie daje mozliwosé: ,uchwycenie réznych aspektéw
gotowosci szkolnej dziecka, koncentracje na zasobach dziecka i otoczenia,
a nie jedynie na ich deficytach, formulowanie dlugofalowych celéw edukacii,
konstruowanie programéw pomocy dla dzieci, u ktérych obserwuje si¢ rézne
trudnosci w adaptacji w srodowisku” (Czub, Wilinski, 2014, s. 3). W ujeciu
interakcyjnym gotowos¢ szkolng warunkuja cztery wzajemnie ze sobg powig-
zane komponenty: gotowo$¢ dziecka, gotowos¢ szkoly, gotowos¢ rodziny
i gotowos¢ srodowiska lokalnego. Zdaniem autoréw najwazniejsze jest poszu-
kiwanie powiazan mig¢dzy historig Zycia dziecka a jego funkcjonowaniem oraz
miedzy elementami funkcjonowania rodziny i srodowiska lokalnego a funk-
cjonowaniem dziecka.

Nauczycielska diagnoza przedszkolna

Propozycja diagnozy przedszkolnej przedstawiona zostala w pracy ,Nauczy-
cielska diagnoza gotowosci do podjecia nauki szkolnej” (Gruszezyk-Kolezyni-
ska, Zieliriska, 2011). Autorki zaprezentowaly sposéb, w jaki nauczyciel po-
winien prowadzi¢ obserwacje dziecka, jak interpretowaé wyniki obserwacji
i formutowaé¢ wnioski. Wyodrebnione zostaly cztery segmenty nauczycielskiej
diagnozy, w tym: diagnoza dziecigcych czynnosci samoobstugowych, diagnoza
sprawnosci ruchowych dzieci, diagnoza funkcjonowania dzieci w trakcie zaba-
wy, diagnoza podejmowania i realizowania zadan przez dzieci (indywidualnie
i w grupie). Lista kompetencji, jakie powinno posiadaé dziecko rozpoczyna-
jace nauke, opracowana zostala w oparciu o podstawe programowa wycho-
wania przedszkolnego i edukacji wezesnoszkolnej. Na liscie tej znajdujemy:
umiejetnosci i wiadomosci spoleczne; zdrowie i sprawno$¢ ruchows; czynnosci
samoobstugowe, nawyki higieniczne oraz utrzymanie tadu i porzadku; rozu-
mienie oraz poziom wykonywania poleceri i zadari; poziom rozwoju czynnosci
intelektualnych potrzebnych do rozumienia otoczenia i nauki szkolnej; rozwéj
mowy; gotowos¢ do nauki czytania i pisania; edukacje matematyczng; oriento-
wanie sie w skutkach zjawisk atmosferycznych oraz w §wiecie roélin i zwierzat;
dbalo$¢ o bezpieczeristwo wiasne oraz innych; wychowanie przez sztuke i roz-
wijanie zainteresowan technicznych (tamze, s. 17-26).

Zgodnie z zapisami Podstawy programowej wychowania przedszkolnego
(Dz. U. 2012, poz. 997, Zatacznik nr 1) diagnoza przedszkolna to wymoég
stawiany nauczycielom przedszkoli. Zadaniem nauczycieli jest prowadzenie
obserwacji pedagogicznych majacych na celu poznanie mozliwosci i potrzeb
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rozwojowych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji. Obserwacja dzieci
w roku szkolnym poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szkole powinna zostaé
przeprowadzona dwukrotnie: jesienig, a nastgpnie wiosng. Celem obserwacji
jesiennej jest przede wszystkim pozyskanie informacji, ktére moga by¢ pod-
stawg indywidualizacji pracy z dzieckiem, przekazanie tych informacji rodzi-
com, a w razie potrzeby, uzyskanie konsultacji specjalisty. Obserwacja wio-
senna pozwala na formalng interpretacje wynikéw w postaci stopnia gotowosci
edukacyjnej dziecka. Diagnoza przedszkolna musi obja¢ wszystkie dzieci koni-
czace edukacje przedszkolna. Procedura jej przeprowadzania powinna zosta¢
zakoriczona opracowaniem dokumentu Informacja o gotowosci dziecka do
podjecia nauki w szkole podstawowej (Dz. U. 2010 nr 97, poz. 624, Zalacznik
nr 3, wzor nr 70). Opracowany dokument wydawany jest bezposrednio rodzi-
com dziecka, ktérzy decyduja o tym, czy informacja ta zostanie przekazana do
szkoly, w ktérej nauke dziecko rozpocznie. Szkola nie ma prawa domagac si¢
od rodzicéw udost¢pnienia dokumentu.

Odpowiedzig na postawione nauczycielom przedszkola nowe zadanie,
jakim jest nauczycielska diagnoza przedszkolna, sa bardzo réznorodne propo-
zycje narzedzi diagnostycznych zawarte obligatoryjnie w kazdym programie
wychowania przedszkolnego. Wiele z tych propozycji to autorskie narzedzia
tworcéw programu, ktére nawigzuja do jego zalozen teoretycznych (np. Andrze-
jewska, Wierucka, 2009; Kwasniewska, Zaba-Zabiriska, 2009; Bilewicz-Kuznia,
Parczewska, 2010; Kopik, Zatorska, 2011), ale réwniez sugestie dotyczace wyko-
rzystania do opracowania diagnozy innych dostepnych narzedzi.

Diagnoza to niezwykle wazny element procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego. ,Jest ona wynikiem bardzo zlozonego, wieloetapowego procesu
diagnostycznego, opartego na aktywnym poszukiwaniu oraz przetwarzaniu
potrzebnych danych. Diagnoza pozwala rozpoznaé istniejacy stan rzeczy
i podejmowac decyzje, ktére sprzyjaja zmianom” (Kopik, 2010, s. 166). Prak-
tyka diagnostyczna wskazuje na koniecznos$¢ wnikliwego poznawania dziecka
w toku codziennych zajeé i zabaw, w kontaktach z réwiesnikami i dorostymi.
W postepowaniu diagnostycznym obserwacja pelni ogromna role. ,Pozwala
uzyska¢ wiedze o dziecku w naturalnych dla niego warunkach, pozna¢ i okre-
§li¢ wlasciwosci rozwoju umyslowego, fizycznego, motorycznego, spotecznego
oraz emocjonalnego, aby méc wlasciwie go wspomagac¢” (Kaleta-Witusiak,
Kopik, Walasek-Jarosz, 2013, s. 52). Podstawowym pytaniem na jakie powi-
nien odpowiedzie¢ sobie diagnosta, jest pytanie o cel tej diagnozy.

W zwigzku z wprowadzeniem diagnozy przedszkolnej na rynku wydaw-
niczym zaczely pojawiaé sie liczne publikacje zawierajace narzedzia do dia-
gnozy przedszkolnej dla nauczycieli wychowania przedszkolnego (Janiszewska,
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2012; Katuzny, 2012; Derewlana, Wosiriska, 2010; Marek, Nadrowska, 2010;
Tokarska, Kopala, 2010; Wasik, Klimkowska, 2011). Jako$¢ opracowanych
narzedzi jest jednak mocno zréznicowana i dyskusyjna.

Prowadzenie nauczycielskiej diagnozy przedszkolnej nie jest zadaniem
tatwym. Duza liczba zréznicowanych pod wzgledem wartosci merytorycznej
narzedzi badawezych powoduje trudnosci juz na etapie ich doboru. Diagnoza
powinna stuzy¢ dobru dziecka, zaspokojeniu jego potrzeb i ksztaltowaniu wia-
$ciwej samooceny. Ze wzgledu na to, ze dzieci w wieku przedszkolnym rozwi-
jaja si¢ bardzo intensywnie, zaréwno pod wzgledem fizycznym, psychicznym,
jak i spolecznym, osoba diagnozujaca je powinna klas¢ nacisk na uzyskanie
diagnozy zasob6éw rozwojowych.

Podsumowanie

Analizujac zachodzace w czasie zmiany w obszarze diagnozowania gotowo-
§ci szkolnej, mozna dostrzec, ze od momentu opracowania przez Stanistawa
Karpowicza Indywidualnej Karty Dziecka znaczaco zmienialy si¢ pojecia,
koncepcje, kryteria i narzedzia pomiaru gotowosci szkolnej. Zmiany te mialy
wplyw na sposéb postrzegania dziecka rozpoczynajacego nauke szkolng. Kla-
syczne ujecie gotowosci szkolnej zaktadalo, ze dziecko powinno przygotowaé
sie do rozpoczecia nauki; powinno osiggnac okreslony poziom rozwoju fizycz-
nego, umyslowego, spolecznego i emocjonalnego, ktéry pozwolitby sprosta¢
wymaganiom stawianym przez szkole. Zmiana w mysleniu o dziecku i jego
rozwoju sprawila, ze obok pojecia ,,gotowos¢ szkolna” pojawilo si¢ pojecie ,,go-
towo$¢ szkoly”, ktére réwnowazylo wymagania stawiane dziecku przez szkole
i stawialo wymagania szkole.

Przyjete obecnie, interakcyjne ujecie gotowosci szkolnej (Brzeziriska,
2002) pozwala zdecydowanie szerzej widzie¢ to, co warunkuje dobry start
dziecka rozpoczynajacego nauke i sprzyja rozwojowi.

Mimo ze obecnie istniejg rézne modele gotowosci szkolnej, to prowadza
one do wspdlnych konkluzji (Snow, 2006). Najczesciej opisuje si¢ pig¢ modeli,
a wéréd nich model: maturacjonistyczny, sSrodowiskowy, konstruktywistyczny,
kumulacyjny i ekologiczno-transakcyjny. W wyjasnianiu czasami sprzecz-
nych konceptualizacji gotowosci szkolnej trzeba wzig¢ pod uwage wszystkie
meta-teoretyczne stanowiska. Dylematy diagnozowania gotowosci szkolnej sg
trudne do rozwigzania. Eksperci zajmujacy si¢ zagadnieniem gotowosci szkol-
nej s3 najczesciej zgodni co do tego, ze dzieci musza posiada¢ pewne mozli-
wosci przed rozpoczgciem nauki, ktére pomoga im osiagnaé sukces w szkole.
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Warto jednak giebiej zastanowic si¢ nad stwierdzeniem, ze ,koncepcja dojrza-
tosci/gotowosci szkolnej dobrze stuzy celom biurokratycznym”, a ,wymaga-
nia dojrzalosci czy gotowosci szkolnej sa wyraznie szkolnocentryczne” (Klus-
-Stanska, 2015, s. 20).

Zwolennicy diagnozy wciaz opracowuja i aktualizujg narzedzia diagnozy.
Tworza listy wskaznikéw opisujacych gotowos¢ dziecka, okreslaja wymagania
konieczne, segreguja dzieci na gotowe i niegotowe. Coraz trudniej jest jed-
nak okresli¢, jakie wymagania powinno spelnia¢ dziecko, ktére jest gotowe go
rozpoczgcia nauki szkolnej. Badacze maja problem z okresleniem wiasciwych
kryteriéw. Rysujac obraz dziecka gotowego do rozpoczgcia nauki szkolnej,
najczesciej kierujg si¢ wlasnymi wyobrazeniami o umiej¢tnosciach dzieci lub
okreslonymi przez system szkolny wymaganiami programowymi. Przeciwnicy
diagnozowania podkreslaja, Ze gotowos¢ to co$, co istnieje tylko w glowach
dorostych. Kazde dziecko ma ogromna ciekawo$¢ poznawania $wiat i jest
gotowe na to, by si¢ uczy¢. Rolg dorostych jest zapewnienie dzieciom boga-
tego i inspirujacego srodowiska. Dlatego zdaniem Pameli Jane Powell (2010)
»poszukiwanie” gotowosci szkolnej zblizone jest do préby lapania wiatru.

Trudno jest jednoznacznie rozstrzygnaé¢ problem, czy powinni§my dia-
gnozowaé gotowos¢ dziecka, czy nie. Niewatpliwie odpowiedz na to pytanie
zalezna jest od tego, jakie jest przeznaczenie diagnozy i jaki jest sam pomiar.
Po jednej stronie mamy nauke, empiryczne fakty i ich interpretacje. Po drugiej
stronie znajduje si¢ praktyka edukacyjna i jej potrzeby, nauczycielska diagnoza
przedszkolna. Jak stwierdza Matgorzata Zytko (2014, s. 121), ,wydaje sie, ze
$wiat wspolczesnej wiedzy naukowej na temat potrzeb rozwojowych i procesu
uczenia sie dzieci w wieku wezesnoszkolnym oraz $wiat dziatan i praktyk ist-
niejacych w szkolnej rzeczywistosci sa absolutnie rozbiezne”. Moze rzeczywi-
§cie czas juz na zmiang, zmian¢ w mysleniu o dziecku, w mysleniu o uczniu,
w mysleniu o gotowosci szkolnej, zmiane w mysleniu o szkole. A moze nie na
zmiang w mysleniu, tylko na zmiane szkolnej rzeczywistosci. Od Karpowicza
do nauczycielskiej diagnozy przedszkolnej?... Czy zdecydowanie dalej?
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Szkola w konteksScie zjawiska niepewnosci

Wprowadzenie

Kategoria zmiany to nie tylko przestrzen interpretacyjna dla nowych zdarzen
i zjawisk spolecznych, kulturowych czy politycznych, ale przede wszystkim
impuls generujacy koniecznos¢ stalego monitorowania kierunkéw tych wielo-
wymiarowych przeobrazen.

Istnieje wiele réznych sposobéw analizowania i opisywania wspélcze-
snej turbulentnej rzeczywistosci. Jednoczes$nie w zaleznosci od jej wiodacej
charakterystyki pojawiaja si¢ zazwyczaj propozycje zmian w edukacji, tak
aby ,mentalnos¢ szkoly” dostosowana zostala do ,mentalnosci epoki” (Klus-
-Stariska, 2002). Nalezy jednak podkresli¢ fakt, ze niezwykle trudno doko-
na¢ pelnego opisu otaczajacego nas $wiata. W celu obiektywizacji charakte-
rystyki wykorzystuje si¢ wiele réznych narzedzi oraz kategorii, za pomocg
ktérych dokonuje si¢ wspélczesnych diagnoz spolecznych i edukacyjnych.
W zaleznosci od ich wyboru (np. bezrobocie, wiedza, bezradno$¢, ryzyko
czy zmiana) otrzymujemy okreslone spektrum nowych zjawisk, probleméw
i zalecenl. Niewatpliwie wiec niepewnos¢ nalezy zaliczy¢ do tych wiodacych
kategorii, ktére obecnie najczesciej pojawiaja si¢ w opisach wspélczesnego
$wiata. Zatem tym bardziej zaskakujace jest, iz w dyskursie pedagogicznym
bardzo rzadko podejmowane sg analizy teoretyczne czy empiryczne, w cen-
trum ktorych znajduje si¢ pojecie niepewnosci. Ten fakt zdumiewa tym bar-
dziej, ze niepewno$¢ i niejasnos¢ nalezg do kategorii konstytuujacych t¢ dzie-
dzine, dookreslajac a priori wszelkie pedagogiczne dziatanie (Keiner, 2005).
Celem prezentowanego artykulu bedzie zatem préba ukazania koniecznosci
zastosowania kategorii niepewnosci w analizach prowadzonych w obszarze
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zmian edukacyjnych. Aplikacja tej kategorii pozwoli réwniez lepiej zrozu-
mie¢ istot¢ zmiany wspolczesnej szkoly.

Niepewnos$c jako wiodaca kategoria spoleczna

Pojecie niepewnosci pojawia si¢ w licznych dominujacych obecnie koncep-
cjach teoretycznych, prébujacych nakresli¢ specyfike epoki. Jedne, nawiazujac
do teorii Franka H. Knighta (1921), utrzymuja, ze niepewnos¢ jest problemem
konstrukcyjnym, mozna wigc, szacujac prawdopodobieristwo pojawienia si¢
pewnych zdarzen, zamieni¢ ja w ryzyko. W innych natomiast mozna znalez¢
formule, ze niepewnos¢ jest zasadniczym elementem ludzkiej egzystencji i nie
ma mozliwosci jej calkowitego usunigcia z zadnej dziedziny zycia. Wolfgang
Bonf (2011) twierdzi nawet, ze Zyjemy obecnie w ,,nowej kulturze niepewno-
§ci”, a Jozef Kozielecki (2007) nazywa ja ,cywilizacja leku i niepokoju”.

Istnieje wiele obszaréw, w ktérych pojawia si¢ poczucie niepewnosci.
W zaleznosci od przyczyn, ktére je generuja, mozna kolejno wymieni¢ nie-
pewnos$¢ egzystencjalng, cywilizacyjna, makrospoleczng i mikrospoleczna.

Do najwazniejszych egzystencjalnych zrédel niepewnosci nalezy niewgat-
pliwie zaliczy¢ kruchos¢, przemijanie i skoficzonos¢ zycia ludzkiego (Luka-
szewicz, Boguszewska, 2008), co laczy si¢ bezposrednio z przypadkowo-
§cig i przygodnoscig losu czy fortuny. Christopher Lasch (1997, s. 28) pisze
o ,nieprzewidywalnym hazardzie ludzkiego Zycia, na ktére sktada si¢ ryzyko
i zmienne okolicznosci”. Zjawiska czy zdarzenia postrzegane sg jako nieprze-
widywalne szczegélnie wtedy, gdy nie mozna nad nimi sprawowaé kontroli.
Tym samym réwniez przyszto$¢ wywoluje poczucie niepewnosci, bowiem jak
twierdzi Piotr Sztompka (2007) przyszlos¢ kojarzy si¢ z ,obcoscia”, z tym co
nieznane i czgsto niebezpieczne.

Niepewno$¢ egzystencjalng wspdlczesnego czitowieka, bedaca konse-
kwencja ciaglych, naglych i nieprzewidywalnych zmian, pot¢guje réwniez fakt
prawie catkowitej negacji tradycji i doswiadczenia, ktére wyznaczaly w prze-
szlo$ci ramy dzialania, podejmowania decyzji, dawaly pewnos¢ i oparcie oraz
zapewnialy niektérym pewien poziom bezpieczeristwa ontologicznego. Zda-
niem Anthony Giddensa (2009) odrzucenie tradycji jest jednoznaczne z utratg
,podstawowego zaufania”, co wigze si¢ niewatpliwie ze wzrostem poczucia
niepewnosci i zagrozenia.

Wydaje si¢ jednak, ze tym nowym, najistotniejszym Zrédlem niepo-
koju stala si¢ zamiana deterministycznego, kauzalnego obrazu $wiata na cha-
otyczny. Nieodwracalnie zostal obalony mit o mozliwosci uzyskania pewnosci
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i przewidywalnosci zdarzen. Czlowiek uzyskal swiadomo$¢, ze niepewnosci
nigdy nie mozna bedzie wyeliminowaé. Wiestaw Sztumski (2006, s. 54) uwaza,
ze ,ludzie ostatecznie pozbawieniu zostali nie tylko trwalego fundamentu, na
ktérym mogli si¢ oprzeé, ale nawet nadziei na znalezienie trwatych i niezawod-
nych punktéw oparcia”. Tym samym szczegélnego znaczenia nabralo pojecie
ambiwalencji, ukierunkowujace analizy filozoficzne, socjologiczne czy psycho-
logiczne na sytuacje dwuznaczne i wieloznaczne, a tym samym niedookreslone
i niepewne. Jak twierdzi Lech Witkowski (2007, s. 142), ambiwalencja obec-
nie stala si¢ ,nieredukowalnym aksjomatem opisu bytu spolecznego”.

Wiréd cywilizacyjnych czy globalnych zagrozer, generujacych stan per-
manentnej niepewnosci wspéiczesnego czlowieka, najczesciej wymienia sie:

— kryzysy i katastrofy ekologiczne (np. powodzie, susze, trzgsienia ziemi,
tsunami czy katastroficzne pozary; ocieplenie klimatu, zanieczyszczenie
srodowiska naturalnego, ryzyko ,dziury ozonowe;j”);

— globalne kryzysy finansowe, zalamanie si¢ mechanizméw gospodarczych;

— wojny i konflikty nuklearne (np. wojny o charakterze religijnym, upadek
panstw totalitarnych, proby nuklearne, nielegalny handel bronia);

— grozby terroryzmu;

— rozrost wladzy totalitarnej (m.in. Beck, 2002, 2007; Bonf, 1995, 2011;
Bauman, 2008; Giddens, 2008; Kotlarska-Michalska, 2007).

Warto doda¢, ze ludzie od zawsze przewidywali i glosili rézne wizje
ostatecznej zaglady. Zazwyczaj jednak ich przyczyne upatrywano w czynni-
kach naturalnych, metafizycznych czy deterministycznej wizji losu ludzkiego.
Obecnie natomiast, gdy technika coraz czg$ciej wyprzedza ludzkie mozliwosci
przewidywania skutkéw, kontrolowania przebiegu proceséw czy projektowa-
nia dzialan zaradczych, pojawia si¢ opinia, Ze tym najwazniejszym czynnikiem
ryzyka moze sta¢ si¢ sam czlowiek.

Doznaniem potegujacym poczucie niepewnosci jest niewatpliwie réw-
niez $wiadomo$¢, ze nauka przestala by¢ juz wystarczajacym czynnikiem
zabezpieczajacym przed zagrozeniami. Przez wiele stuleci cztowiek wierzyt, ze
kiedy$ uda si¢ zdoby¢ na tyle rozlegla wiedze¢ oraz odpowiednie umiejetnosci,
ktére pozwola mu skutecznie ochroni¢ si¢ przed grozacymi niebezpieczen-
stwami. Obecnie ta nadzieja zostala utracona, co wigze si¢ z ,odczarowaniem
wiedzy”. Nauka bowiem nie jest juz wiedzg pewna. Jedne ,monokultury wie-
dzy” wykluczaja inne, kazdej nowej ekspertyzie towarzyszy ekspertyza zaprze-
czajgca wiarygodnos¢ pierwszej (Bonf, 2002). Jednoczesnie taka sytuacja,
bedaca niewatpliwie wynikiem wzrastajacej konkurencji réznych osrodkéw
badawczych, prowadzi do watpienia w autorytet i przyjecie stanowiska, ze nie

ma specjalistéw. Wszyscy, jak zauwaza Anthony Giddens (2008), stajemy si¢
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laikami. Przyjmujac a priori zalozenie ,niepewnej wiedzy” wydaje sig, ze jedy-
nym slusznym rozwigzaniem staje si¢ stale rozwijanie ,wrazliwosci na ryzyko”,
co laczy si¢ z dostrzeganiem, czgéciej niz wezesniej, mozliwosci wystapienia
zagrazajacych skutkéw ubocznych wszelkich dziatari (Bonf, 2002). Niestety,
ten permanentny stan wyczulenia na potencjalne zagrozenie uruchamia bledne
koto, w wyniku ktérego mozna przypuszczaé, ze poziom niepewnosci jedno-
stek bedzie systematycznie wzrastal.

Wiedza jest Zrédlem niepewnosci réwniez z tego wzgledu, ze staje sie
coraz bardziej dokfadna i tym samym czgéciej uswiadamia jednostce zagro-
zenia. Istotng réwniez przyczyna niepokoju staje si¢ nadmiar pozyskiwanych
i przekazywanych informacji. Jak stusznie zauwaza Andrzej Leder (2004,
s. 90), ,fundamentalnym doswiadczeniem, wokét ktérego organizowaly si¢
praktycznie wszystkie dotychczasowe kregi cywilizacyjne, bylo zagadnienie
«braku»”. Obecnie natomiast oferta informacyjna wielokrotnie przewyzsza juz
ludzka zdolno$¢ do przyswajania i zapamigtywania. Tym samym czesciej mowi
si¢ o zmianie paradygmatu ,braku” na paradygmat ,nadmiaru”, z ktérym jed-
nostka musi dopiero uczy¢ si¢ zy¢, dokonujac ciagtych wyboréw. Jak na razie
jednak, cztowiek funkcjonuje w ,,smogu informacyjnym”, ktérego konsekwen-
¢ja jest miedzy innymi zespét braku dopasowania informacyjno-biologicznego
IBIS (info-biological inadequacy syndrome) (Shenk, 1997).

Warto zaznaczy¢ réwniez, ze dzicki mediom, a przede wszystkim przez
to, ze jednostka nie potrafi jeszcze skutecznie selekcjonowaé, odrzucac i wybie-
raé, brakuje coraz czgsciej zaréwno czasu, jak i sposobnosci doswiadczania
i przezywania wlasnego zycia i dlatego ,doswiadczenie zaposredniczone” staje
si¢ coraz bardziej realne, aktywne, latwiejsze i pewniejsze niz to rzeczywiste
(Giddens, 2010).

Wiestaw Sztumski (2006) zwraca uwage na kolejne Zrédlo niepewnosci,
uwazajac, ze wraz z przyspieszeniem tempa zycia zwicksza si¢ prawdopodo-
biedstwo popelniania bledéw, a tym samym wzrasta poziom poczucia nie-
pewnosci 1 zagrozenia. Jego zdaniem Zyjemy w ,turboswiecie”, majac ciagle
do czynienia z szybkimi obrotami, szybkimi cyklami, przeplywami, zmianami
itp. Warto réwniez podkresli¢, ze zycie w przyspieszonym tempie dotyczy
kazdego. Nikt nie moze wyzwoli¢ si¢ z zasady przyspieszenia, bowiem, jak
twierdzi (2006, s. 54), kazdy, kto prébuje tego dokona¢, ,zostaje automatycz-
nie i brutalnie wykluczony, zostaje napietnowany mianem nieudacznika, lenia
itp., a w rezultacie — w najlepszym razie — zostaje skazany na ngdzng wegeta-
cje i wyobcowanie. [...] W oblednej pogoni za zyskiem, szybko zblizamy sie,
a moze nawet juz doszlismy, do granic mozliwosci przyspieszenia tempa pracy
i zycia i wpadli$my jakby w pulapke przyspieszenia”.
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Ze zjawiskiem przyspieszenia Iaczy si¢ niewatpliwie syndrom niecierpli-
wosci, wpisujac sic w kultur¢ natychmiastowosci i epizodycznosci (Bauman,
2003). Jak méwi Zygmunt Bauman (2006), nasza epoka jest czasem ciagle
nowych poczatkéw i szybkich koncéw, do ktérych trzeba si¢ dostosowaé, bo
obowigzuje rezim elastycznoséci. Thomas H. Eriksen (2003, s. 55), analizujac
specyfike zycia wspélczesnego czlowieka, sformutowal koncepcje pionowego
spietrzenia, dostrzegajac, ze ,kultura wspélczesna pedzi co sil, ale nie posuwa
si¢ ani o centymetr”. Autor twierdzi, ze kiedy czas podzielony zostanie na
odpowiednio mate kawalki, to przestanie w koncu istnie¢ jako calo$¢, czyli nie
ma przeszlosci ani przysztosci, jest spictrzona terazniejszo$¢ (tzw. Paradoks
Eriksena). W takiej przestrzeni czlowiek traci poczucie cigglosci i perspekty-
wicznosci swojego istnienia, a stan pewnosci zapewnia mu jedynie nieustanne
dostosowywanie si¢ do oczekiwari i realizacja terazniejszych zobowigzan.

Réwniez nowe, pojawiajace si¢ w skali makrospotecznej zjawiska stano-
wig kolejng wazng przyczyna niepewnosci czlowieka. Zdaniem Ulricha Becka
(2009) trudna do sprecyzowania, gleboka niepewnos¢ calego spoleczeristwa
wynika z modernizacji, czyli przechodzenia od spoleczenistwa przemyslowego
do spoleczenstwa ryzyka. Jednoczesnie autor twierdzi, ze przejscie to nastepuje
niepostrzezenie i w sposéb niekontrolowany, czgsto uchwytny jedynie w postaci
efektéw ubocznych. Jednym z takich mechanizméw jest niewatpliwie proces
restratyfikacji, w wyniku ktérego znaczna cze$¢ ludzi zostaje wykluczona. Jak
wynika z wielu badan, obawa przed utratg miejsca pracy jest najczestsza przy-
czyna niepokoju i poczucia zagrozenia. Z kwestiag nowych przejawéw bezrobocia
i ubdstwa wiaza si¢ niewatpliwie wspélczesne formy elastycznego zatrudnie-
nia, ktére ksztaltuja ,model spoleczeristwa do dyspozycji”, przyczyniajac si¢ do
dalszego ostabiania wiezi rodzinnych, partnerskich i wspélnotowych (Dettmer
iin., 2010). W 2010 roku prawie co piaty Europejczyk pracowal w niepetnym
wymiarze czasowym. W Polsce natomiast az 27% oséb bylo zatrudnionych na
umowach tymczasowych (http://epp.eurostat.ec.europa.eu/statistics_explained/
index.php/Employment_statistics/pl). Warto réwniez podkresli¢, ze w warun-
kach indywidualizacji ludzie obarczeni zostali osobista odpowiedzialnoscig za
bycie poza rynkiem zatrudnienia. Kazdy w odpowiedni dla siebie sposéb musi
wigc zadbac o swoj los, ale jednoczesnie ubywa sposob6w i mozliwosci dziatania.
Jednym z takich znikajacych, iluzorycznych zludzen jest zdobycie kariery przez
wyksztalcenie. Do tego dochodzi niestabilna polityka spoleczna, ktéra nie gwa-
rantuje pomocy i wsparcia osobom, ktére znalazly si¢ w trudnej sytuacji finan-
sowej. W zwigzku z tym coraz czgdciej dla wielu, szczegdlnie mlodych oséb,
jedynym mozliwym rozwigzaniem staje si¢ migracja zarobkowa, ktéra stanowi

kolejny czynnik ryzyka dla ostabionych juz wiezi i relacji migdzyludzkich.
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Zmiany i przeobrazenia zachodzace w sferze makrospolecznej przektadaja
si¢ na codzienne zycie jednostek, bowiem makro i mikroprzestrzeri sa anali-
tycznie nierozdzielne (Heidenreich, 1998). Réwniez Giddens (2008) uwaza, ze
globalizacja to nie zjawiska rozgrywajace si¢ ,gdzies tam”, ale wlasnie ,tutaj”.
Jednym z aspektéw poprzez ktéry dokonuje si¢ opisu wspélczesnego zycia jed-
nostek, jest indywidualizm, bedacy jedna z najwazniejszych cech nowoczesnego
spoleczenistwa, kulturowym projektem ,bycia-w-$wiecie” jednostki, w ktérym
emancypacja i autonomia staja si¢ najwazniejszym kryterium realizacji jej wia-
snych celéw i potrzeb (Beck, 2002; Bokszanski, 2007). Jednoczesnie uwalnia-
nie si¢ z tradycyjnych form i rél czgsto taczy si¢ z utratg zaufania, a tam gdzie
brakuje ufnosci, pojawia si¢ niepewnos¢ i zagrozenie (Sztompka, 2007). Réw-
niez coraz czgstsze zastgpowanie wspélnotowosci bezosobowymi organizacjami,
w ktérych obowigzuje jedynie ,grzeczna separacja’, czy ,uprzejmy brak zaintere-
sowania i uwagi” (Goffman, 2008) wspierany przez gléwna zasade ,nic na diugo”
generuje niepokdj. Zdaniem Giddensa (2008) ta ,bezosobowos¢ zycia spotecz-
nego’ czesto sprawia, ze zycie osobiste ulega rozrzedzeniu i pozbawione zostaje
stalych punktéw odniesienia. Warto bowiem dodaé, ze poczucie zbyt duzego
dystansu do tych, ktérzy wywieraja bezposredni wplyw na nasze zycie, a takze
$wiadomo$¢ braku oddzialywania na to, co dzieje si¢ w naszym Zyciu osobistym,
powoduje poczucie bezbronnosci wobec obcego swiata zewnetrznego, generujac
poczucie niepewnosci i niepokoju (Kotlarska-Michalska, 2007).

Wekroczenie do zycia codziennego ekspertéw i specjalistéw, ktérych zada-
niem jest zwigkszanie wiedzy i swiadomosci z zakresu grozacych niebezpie-
czeristw, jest kolejnym waznym czynnikiem wplywajacym na poziom niepew-
nosci. Niestety jednak w wielu przypadkach ich rola zaczyna i konczy si¢ na
etapie przekazywania informacji, bowiem dziatania zaradcze powinna juz pod-
ja¢ sama jednostka. To kazdy czlowiek, zgodnie z obowigzujaca zasada ,zréb to
sam’, ,twérz wlasne zycie”, dokonuje samodzielnych wyboréw we wszystkich
obszarach wlasnego zycia. Jednak, jak stwierdza Bauman, te Zyciowe wybory
czesto przebiegaja w atmosferze i zgodnie z regulami ,gry w brakujace krze-
slo”, w ktérej moment nieuwagi skutkuje nieodwracalng porazka, wywolujac
tym samym narastajacy ,l¢k przed zostaniem z tylu”, ,lek przed wykluczeniem”
(Bauman, 2008).

Jednostka, dokonujaca wyboréw, réwniez sama zobowigzana jest do two-
rzenia wlasnej biografii i tozsamosci. Eriksen (2003) te ciagla potrzebe kon-
struowania siebie nazywa ,syndromem klockéw lego”. Autor uwaza, ze otrzy-
mujemy pudelko lego, ale bez instrukeji i ciagle na nowo musimy tworzy¢
lub przebudowywac siebie. W konsekwencji powstaje nowy typ efemerycznej,
niespéjnej, niepewnej i zmiennej ,hybrydycznej tozsamosci” (Bauman, 2007).
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Kulturowe i edukacyjne sposoby konstruowania niepewnosci

Wezesniej przedstawiono jedynie wybrane zZrédla, generujace poczucie nie-
pewnosci. Warto jednak doda¢, ze z jednej strony znajduja si¢ tu takie zjawiska,
ktore od zawsze nierozerwalnie tacza si¢ z ludzkim losem (np. $mier¢, cho-
roba, nieprzewidywalna przyszto$¢), z drugiej natomiast pojawiaja si¢ licznie
tez takie, ktére albo wzmacniaja egzystencjalng niepewnos¢ czlowieka, albo
wyznaczajg nowe obszary jego niepokoju (np. niestabilno$¢ wiezi i relacji spo-
tecznych, mechanizmy wykluczajace i marginalizujace).

Zgodnie z ta analiza, nalezy zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze poczu-
cie niepewnosci wypelnia niemal kazda przestrzeri Zycia czlowieka. Poziom
odczuwanego niepokoju i napigcia jest jednak w tych przestrzeniach odmienny,
zalezy zaréwno od czynnikéw indywidualnych, jak i kulturowych.

Zdaniem Geerta Hofstede i Gerta J. Hofstede (2007) niepewnos¢ jest
w duzej mierze mimowolnie przejmowana przez jednostke ze $rodowiska,
w jakim zyje. Zaréwno natezenie, jak i sposoby opanowywania poczucia nie-
pewnosci stanowig czg¢$¢ dziedzictwa kulturowego. Wedlug wyzej wymienio-
nych autoréw kazde spoleczeristwo posiada zbidér typowych wartosci, ktéry
decyduje o zbiorowych wzorcach zachowan. W nich miedzy innymi znajduja
si¢ spolecznie ustalone strategie radzenia sobie w sytuacjach nowych, niepew-
nych i nieprzewidywalnych. Na podstawie wynikéw badan i przeprowadzo-
nych analiz Hofstede i Hofstede (tamze) okreslili specyficzne cechy, charakte-
ryzujace kultury o stabym i silnym unikaniu niepewnosci.

Zgodnie z wynikami badan przeprowadzonymi przez Hofstede i Hofstede
(tamze), Polska nalezy do tych spoleczeristw, ktére posiadaja jeden z najwyz-
szych wskaznikéw unikania niepewnosci (UIA = 93), zajmujac 9/10 miejsce
wéréd 74 krajéw, bioracych udziat w badaniu. Jak ustalili badacze, w spoleczeri-
stwach unikajacych niepewnosci nie toleruje si¢ sytuacji nowych, niepewnych
i dwuznacznych, ktére kojarza si¢ jedynie z zagrozeniem i niebezpieczeristwem.
Ludzie pochodzacy z takich kultur domagaja si¢ klarownych struktur, usank-
cjonowanych normami i regutami, ktére w ich odczuciu pozwalajg im prawi-
dlowo interpretowaé, przewidywac i kontrolowa¢ wszelkie sytuacje i wydarze-
nia. Podejmowane sa najczesciej i najchetniej zachowawcze dzialania, zwigzane
z zaspokajaniem potrzeby bezpieczenstwa.

W kontekscie zaprezentowanych wynikéw badan wydaje sig, ze szkola jako
jedna z najwazniejszych instytucji przekazujacych normy i reguly spotecznego
funkcjonowania i sposobu interpretowania rzeczywistosci z jednej strony ksztat-
tuje, a z drugiej wzmacnia tendencj¢ do unikania niepewnosci, dostosowujac si¢
do oczekiwari swoich odbiorcéw, preferujacych jasne i przewidywalne struktury.
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Tabela 1. Réznice pomigdzy spoteczedstwami o stabym i silnym unikaniu niepewnosci

Stabe unikanie niepewnosci Silne unikanie niepewnosci
o Niepewnos¢ jest naturalng czescia Niepewnos¢ postrzegana jest jako stale
% zycia, ktore nalezy przyjmowac takim, | zagrozenie,z ktérym nalezy walczy¢.
& | jakie jest. Sytuacje dwuznaczne i nie- ylnne” znaczy niebezpieczne; strach
E‘ pewne nie budza niepokoju. ,Inne” przed sytuacjami nowymi i dwuznacz-
3 znaczy ciekawe. nymi.
Z
P Niski poziom stresu i brak niepokoju. | Wysoki poziom stresu i silny niepo-
E Ludzie czujg si¢ szczesliwsi, przejawia- | kéj. Ludzie czuja si¢ mniej szczesliwi,
< ja mniej obaw o zdrowie i pieniadze. przejawiaja wigcej obaw o zdrowie
N i pienigdze.
Spokojne zycie rodzinne. Dzieci Zycie rodzinne postrzegane jest jako
= dostaja bardzo ogélne wskazowki, stresujace. Obowigzuja surowe zasady,
‘] co jest dozwolone, a co nie. Podobny doktadnie okreslajace dzieciom, co jest
g spos6b zwracania si¢ do obcych, jak do | dozwolone, a co nie. Dzieci powinny
~d swoich. zwraca¢ sie do obcych w inny sposéb
niz do swoich.
Osiagane wyniki przypisuje si¢ Osiagane wyniki najczesciej przypisuje
wlasnym zdolno$ciom. Nauczyciele si¢ okoliczno$ciom lub szczgsciu. Na-
wspélpracujg z rodzicami. Nauczyciele | uczyciele czgéciej informuja rodzicéw
moga nie zna¢ odpowiedzi na wszyst- | o postepach ucznia, a nie wspdlpra-
< kie pytania. Studenci doceniaja wage cuja z nimi. Nauczyciele powinni
'E konstruktywnych dyskusji i preferuja zna¢ odpowiedzi na wszelkie pytania.
= otwarto$¢ w podejsciu do przedmiotu. | Réwniez studenci oczekuja wskazania
Spér w sprawach naukowych jest po- im jedynego wlasciwego podejscia
strzegany jako intelektualnie stymulu- | i udzielania jednoznacznych odpowie-
jace ¢wiczenie. dzi. Podejmowanie intelektualnego
dyskursu w sprawach akademickich
jest odbierane jako brak lojalnosci.
Czesta zmiana pracodawcy, krétsze Rzadsze zmiany pracodawcy i tym
okresy zatrudnienia. Pozytywny stosu- | samym dtuzsze okresy zatrudnienia.
nek do bezczynnosci, cigzka praca jest | Istnieje silna potrzeba bycia stale
koniecznoscig. Tolerancja ambiwalen- | zajetym. Obowigzuje przeswiadczenie,
¢ji i chaosu. Wiara w prawa ogélne ze ciezka praca jest wewnetrzng po-
i zdrowy rozsadek. Firma daje osobom | trzebg cztowieka. Wystepuje silniejsza
innowacyjnym i kreatywnym relatyw- | potrzeba tworzenia praw i przepi-
§ nie duzo swobody. Gtéwne motywa- séw oraz potrzeba doprecyzowania
& tory to osiagnigcia oraz uznanie grupy | i formalizowania wszelkich dziatan.
i przynalezno$¢ do niej. Zatwierdza si¢ mniej nowych znakéw
towarowych, bowiem innowacyj-
no$¢ i kreatywnos¢ jest ograniczona
przepisami. GIéwnymi motywatorami
dziatania jest zaspokajanie potrzeby
bezpieczeristwa oraz uznanie i przyna-
leznos¢ do grupy.
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Stabe unikanie niepewnosci

Silne unikanie niepewnosci

Panstwo

Nieliczne prawa i zasady o charakterze
ogdlnym lub prawa niepisane. Jesli
przepisy lub zasady nie s3 przestrze-
gane, to nalezy je zmieni¢. Duza kom-
petencja obywatelska, zainteresowanie
polityka, duzy udzial w organizacjach
i ruchach woluntarystycznych. Oby-
watele ufaja politykom, urzednikom
panstwowym i systemowi prawnemu.
Liberalizm oraz tolerancja nawet

wobec skrajnych pogladéw

Istnieje wiele szczegStowych praw

i zasad lub praw niepisanych, bowiem
przepisy sa konieczne, nawet jesli nie
sa przestrzegane. Mata kompetencja
obywatelska, nikly udziat w organiza-
cjach i ruchach woluntarystycznych.
Obywatele nie interesuja si¢ polityka,
ale jednoczesnie maja wrogie nasta-
wienie wobec politykéw, urzednikéw
paristwowych i systemu prawnego.
Czesciej pojawia si¢ ekstremizm i re-

presjonowanie ekstremizmu.

Opracowanie wlasne na podstawie: Hofstede, Hofstede, 2007, ss. 189-214.

NIEPEWNOSC w obszarze:

egzystencjalnym, cywilizacyjnym,
makrospofecznym, mikrospotecznym

/ \

Szkota przekazuje kulturowy > Spoleczerdstwo oczekuje jasnych
wzorzec unikania sytuacji nowych i przewidywalnych struktur,
i niepewnych wymagan i norm

Rysunek 1. Model edukacyjnego ksztaltowania i utrwalania tendencji do unikania niepewnosci

Powyzej przedstawiono model ksztaltowania i utrwalania w trakcie edu-
kacji nieefektywnych, unikowych strategii radzenia sobie w sytuacjach nowych
i wieloznacznych. Zgodnie z nim wydaje sie, ze istnieje prosta i bezposrednia
wspélzaleznosé migdzy poczuciem niepewnosci a spolecznymi oczekiwaniami
i organizacja pracy szkoly: im wyzszy poziom poczucia niepewnosci, tym
czedciej pojawiaé si¢ beda oczekiwania spoleczne dotyczace podejmowania
dzialan, ktérych celem bedzie eliminacja lub ograniczenie niepewnosci. Tym
samym nalezy przypuszczaé, ze w systemie edukacyjnym pojawiaé si¢ beda
tendencje zmierzajace miedzy innymi do standaryzacji i unifikacji wymagan
i ocen, niedostrzegania ambiwalencji, nietolerowania wieloznacznosci i indy-
widualnosci, promowania jednoznacznosci i tradycyjnego porzadku, podtrzy-
mywania kauzalnego, deterministycznego tadu, przekazywania linearnej i sp6j-
nej wiedzy, eliminowania kazdej watpliwosci i jakiegokolwiek bledu. Takie
dziatania wplyna niewatpliwie na obnizenie poziomu otwartosci, kreatywnosci
i innowacyjnosci zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli, blokujac skutecznie kazda
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propozycje zmiany systemu edukacyjnego. Jak pisze Magdalena Grochowal-
ska (2011), nauczyciele czgéciej wtedy wybiorg ,bycie w” zmianie zwigzane
z poczuciem bezpieczenstwa, zamiast jej kreowania.

Innym scenariuszem, ktéry moze pojawi¢ si¢ zgodnie z zaproponowa-
nym modelem, jest sytuacja wprowadzania zmian o charakterze rozwigzan
niekonwencjonalnych i alternatywnych. Wydaje si¢, ze dzialania takie zostana
zaakceptowane i podjete tylko wéwcezas, gdy poziom poczucia niepewnosci
w srodowisku spolecznym bedzie niski. Jedynie wtedy jednostki beda w stanie
interpretowa¢ nowe i wieloznaczne sytuacje nie tylko jako zagrozenie, ktére
nalezy wyeliminowad, lecz takze moze jako wyzwanie, szanse¢ czy poten-
cjal rozwojowy. Jezeli jednak niekonwencjonalne, nowe rozwigzania wpro-
wadzane beda, gdy poziom poczucia niepewnosci w spoleczenstwie bedzie
wysoki, zapewne spotkajg si¢ one z krytyka i sprzeciwem zaréwno uczniéw,
jak i nauczycieli, ktérzy — jak zaznaczono wezesniej — w takich okolicznosciach
oczekuja przede wszystkim jasnych i przewidywalnych struktur i rozwigzan.

Zakonczenie

Przedstawiona koncepcja unikania niepewnosci jako czynnika niepowodzen
wprowadzanych zmian w systemie edukacyjnym jest jedna z wielu, ktére pro-
buja wyjasni¢ trudnosci zwigzane z inicjowaniem i wprowadzaniem zmian
w systemie szkolnym. Jak stusznie zauwaza Mirostaw ]J. Szymanski (2001),
ogodlne poparcie podejmowanych reform ma zawsze charakter warunkowy
i ograniczony. By¢ moze to wiasnie w pojawiajacym si¢ w réznych obszarach
i okolicznosciach poczuciu niepewnosci i niepokoju nalezy upatrywac istotnej
,bariery immunologicznej”, ktéra sprawia, ze szkola czesto okazuje si¢ od-
porna na préby przeszczepiania jej nowych i niekonwencjonalnych rozwia-
zani (Mieszalski, 1997), stajac si¢ jednoczes$nie czynnikiem inercyjnym wobec
przemian zachodzacych w spoleczeristwie (Klus-Stariska, 2002).

By¢ moze dlatego w epoce przyspieszenia, pospiechu i niepewnosci
coraz czg$ciej mozna odnie$¢ wrazenie, ze jedynie w szkole czas si¢ zatrzy-
mal. W miejscu stanela zaréwno organizacja o$wiaty, jak i proces ksztalcenia.
Prawdopodobnie dla wielu oséb szkola jest juz ostatnig ostoja tego, co pewne
i uporzadkowane; ostatnig instytucja, ktéra nie ulegla ani presji czasu, ani pre-
sji zmiany. Wydaje si¢ jednak, ze coraz czesciej staje si¢ ona obca, niejedno-
znacznie pozytywna, czyli ambiwalentna.
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Fundacja Pasja-Projekt-Perspektywa

Badania oswiatowe a paradygmaty

Problematyka

Od wielu lat moje uczestnictwo w zyciu naukowym zwigzane jest mi¢dzy in-
nymi z popularyzacja metod badawczych dla rozwoju pedagogiki. Niektére
z form tej aktywnosci doczekaly si¢ sladéw (Walasek, 2002a, 2002b, 2002c,
Walasek-Jarosz, 2010a, 2010b, 2011, 2012). Przygladajac si¢ tej problematyce,
dostrzegalam ztozonosé badan oswiatowych, ale i ich uwiklania, rzutujace na
ich oceny, czgsto zalezne od konsensusu cztonkéw (nie)zainteresowanych tymi
badaniami spotecznosci.

Od wielu tez lat przygladam sie wykreowanej wspélczesnie réwniez dla
badan o$wiatowych kategorii ,zmiana” (Walasek-Jarosz, 1999, 2013a, 2013b,
2014). Stwierdzitam, Ze refleksja nad zmiang w srodowisku badaczy wspétistnieje
przynajmniej z dwiema kontrowersjami: z paradoksem praktyki czasu wobec
pytania o zmiang oraz z fenomenem starzenia si¢ danych wobec projektowania
zmiany. Bo jak zmiane bada¢? Zapytatam (Walasek-Jarosz, 2014, s. 239). Moge
stwierdzié, ze postegpowanie badawcze w ujeciu klasycznym (jak w podejsciach
statystycznych) dotyczy badania réznic i niezmiennikéw. Kontinuum trwatos¢-
-zmiana to immanentny sktadnik, nieraz ukryty, kazdego dobrego procesu badaw-
czego. Pytanie o zmiang z perspektywy czasu: (1) promuje cenne badania wtérne,
badania dynamiczne, triangulacje metod, (2) uczy odpowiedzialnosci i przewidy-
wania efektywnosci wynikéw wiasnej pracy, (3) niweluje irracjonalny — z punktu
widzenia postgpowania naukowego — strach przed starzeniem si¢ danych, ktéry
to proces, paradoksalnie, moim zdaniem, wzmacnia ich warto$¢ i uzytecznos¢.

Na podstawie tych wieloletnich przedmiotowych dociekan chcg sie
odnie$¢ do ostracyzmu, jaki w wielu gremiach pedagogicznych dotyczy duzych
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pedagogicznych badar ilosciowych. Przypisuje sie im nieaktualno$¢, przypina-
jac ,latke” pozytywizmu, usytuowanie poza przyjmowang wspéiczesnie norma.
Ich miejsce w debatach nad zmiang szkoly dla dobra wspdlnego jest nieokre-
$lone. A wszytko to bardzo czgsto pod hastem zmiana paradygmatyczna (sic!).

Bezposrednig inspiracja dla opracowania jest moje zdumienie. Trudno
bowiem uwierzy¢, ze metoda naukowa przestala ,oplacaé si¢” badaniom
oswiatowym'. W dalszych rozwazaniach ograniczam ich zakres do badan
yzmiany szkoly”.

Dla rozwazan wokél kontekstéw zmiany szkoly przyjmuje scenariusz
prawdopodobny, zatem bez uznania pewnosci, i proponuje naiwne zdziwie-
nie/dociekania statystyka/pedagoga/badacza’. Stawiam zblizone, uzupel-
niajace si¢ pytania. Na ile z perspektywy nauk formalnych zasadny bylby
ostracyzm dla pedagogicznych badani ilosciowych, ktérym pejoratywnie,
bez zapoznawania si¢ z nimi, w wielu gremiach by przypisywano i to na
wszelki wypadek ,ducha” przestarzalego pozytywizmu? Dlaczego pozyty-
wistyczne myslenie nie moze by¢ w dzisiejszych czasach dobre, jako wspét-
brzmiacy glos w zblizaniu si¢ do poznawania rzeczywistosci edukacyjnej?
Co sig zasadniczo zmienilo w nauce, jesli chodzi o sposoby dochodzenia do
prawdy (sposoby myslenia)? Na ile bez badann masowych bylaby szansa na
dobre poznawanie wspélczesnej szkoty dla jej, jako bytu spotecznego, zmian?
Za truizm uznajg, ze dobre rozumienie szkoly poprzedza dobre rozpozna-
nie, ktére zapewniajg cierpliwie prowadzone, niekiedy nudne, ale rzetelne
badania naukowe. Tylko one chronia przed podejmowaniem zmian w szkole
opartych jedynie na wiasnych doswiadczeniach. Jaki schemat badan przyja¢
dla zbierania dobrych danych o szkole?

Szkole mozemy rozumie¢ w jej podstawowym/szerokim/spolecznym
znaczeniu ,jako instytucj¢ lub placéwke oswiatowo-wychowawcza zajmu-
jaca si¢ ksztalceniem i wychowaniem zgodnie z ideologia w paristwie”. Jak si¢
wydaje, jest to wspélczesnie najbardziej upubliczniona jej definicja (https://
pl.wikipedia.org/wiki/Szko%C5%82a). Przy takiej definicji badania szkoly
moga by¢ zwigzane z wieloma aspektami jej funkcjonowania i prowadzone
z perspektywy wielu subdyscyplin pedagogicznych (Géral-Pétrola, Walasek-
-Jarosz, 2012; Walasek-Jarosz, 2012).

! Za rzetelne badania naukowe uznaje takie, ktére zblizajg nas do prawdy (co powinno tez
dotyczy¢ badan oswiatowych), za$ zblizanie si¢ do prawdy w postepowaniu naukowym ma miejsce za
sprawg dwéch oczywistosci/wymogéw: (1) dla przedmiotu badari musi by¢ dobrze okreslona zbio-
rowos¢ jednostek oraz jej obserwowana grupa (zaréwno w badaniach petnych, jak i cz¢sciowych, tez
w badaniach pojedynczych przypadkéw), (2) musza by¢ rzetelne i trafne narzedzia badawcze.

2 W kolejnosci nabywania przeze mnie profesjonalnych a specyficznych dla wypowiedzi
aktywnosci.
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Pytam o najogélniejszy paradygmat metody naukowej oraz usytuowa-
nie wobec niego badari o$wiatowych. Prébe dyskusji podejme na podstawie
trzech odpowiedzi na pytania szczegélowe: co to jest paradygmat?, co to jest
pozytywistyczne myslenie?, na ile zmiany edukacyjne w o$wiacie sg opisywane

z perspektywy paradygmatéw?

Co to jest paradygmat?

Jest to chyba jedno z najmodniejszych poje¢ we wspéiczesnych sporach nauko-
wych. Mozna rzec, stowo-przepustka do grona wtajemniczonych. Nie byloby
chyba nawet przesada, gdyby$my przypisali licznym pedagogom ,,uwiedzenie
paradygmatyczne”.

W stownikowym ujeciu pojecie paradygmatu zdefiniowane jest w nawia-
zaniu do rozumienia wprowadzonego przez filozofa Thomasa Kuhna w ksigzce
Struktura rewolucji naukowych (The Structure of Scientific Revolutions) opubliko-
wanej po raz pierwszy w 1962 roku i, jak zwykle bywa w skrétach, mamy do
czynienia z przyblizajaca trescig. Paradygmat to zbiér pojec i teorii tworza-
cych podstawy danej nauki. Teorii i poje¢ tworzacych paradygmat raczej si¢ nie
kwestionuje, przynajmniej do czasu, kiedy paradygmat jest twérczy poznaw-
€zo — tzn. za jego pomocg mozna tworzy¢ teorie szczegélowe zgodne z danymi
dos$wiadczalnymi (historycznymi), ktérymi zajmuje si¢ dana nauka. Najogol-
niejszym paradygmatem jest paradygmat metody naukowej, ktéry jest uznaniem
jakiej$ dziatalnosci za naukows. Paradygmat od tzw. dogmatu odréznia kilka
zasadniczych cech: nie jest on dany raz na zawsze, lecz jest przyjety na zasa-
dzie konsensusu wigkszosci badaczy (co nie oznacza, ze naukowcy glosuja nad
przyjeciem lub odrzuceniem paradygmatu, liczy si¢ zgodnosé paradygmatu
z dotychczasowy wiedzg i spelnienie wielu warunkéw (w zakresie np. istnie-
jacych dowodéw); moze okresowo ulec zasadniczym przemianom prowadzg-
cym do glebokich zmian w nauce, zwanych rewolucja naukows, podwaza sens
absolutnej stusznosci (ta nie ma charakteru naukowego). Dobry paradygmat
posiada kilka cech i m.in. musi: by¢ spéjny logicznie i pojeciowo, by¢ jak naj-
prostszy i zawieral tylko te pojecia i teorie, ktére sa dla danej nauki rzeczywi-
$cie niezbe¢dne, dawaé mozliwos¢ tworzenia teorii szczegélowych zgodnych ze
znanymi faktami’.

3 Ten akapit wstgpnie opracowatam ponownie na podstawie: https://pl.wikipedia.org/
wiki/Paradygmat, uznaje bowiem waznos¢ dyskursu publicznego/sieciowego w recepcji i roz-
wijaniu wiedzy.
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U Kuhna znajdujemy pierwotny wywéd. Znamienne jest to, ze autor
wprowadzil pojecie paradygmatu na skutek wlasnego psychicznego dys-
komfortu (niezrozumienia) zwigzanego z obserwowaniem réznic miedzy
srodowiskiem specjalistéw z nauk spolecznych (z psychologii, z socjologii)
a przyrodnikami (z astronomii, fizyki, chemii, biologii). Chodzilo o kontro-
wersyjne poglady na temat istoty probleméw i metod naukowo uprawnionych.
Kuhn chcial znalez¢ Zrédla tych réznic i odkryl, Ze istotng role w badaniach
naukowych peinig pewne czynniki. Nazwal je paradygmatami. ,Nazywam
w ten sposéb mianowicie powszechnie uznawane osiagniecia naukowe, ktére
w pewnym czasie dostarczaja spolecznosci uczonych modelowych probleméw
i rozwigzan’ (Kuhn, 1968, s. 12).

Ksigzka autora stanowita przedmiot wielu polemik i, jak z przykroscia
uznaje Kuhn (Kuhn, 1985, s. 406), réznych recepcji, za sprawa ktérych ,trudno
uwierzy¢, ze wszyscy dyskutanci mieli do czynienia z tym samym tekstem”. Kon-
trowersje wokol pojecia paradygmat biorg sie stad, ze raz ma ono sens globalny
i obejmuje wszystkie zinternalizowane przekonania grupy naukowej, innym
razem obejmuje pewien doniosly podzbidr tych pierwszych. W ujeciu pierw-
szym paradygmat wskazuje na istnienie pewnej wspdlnoty naukowej, zatem
grupy oséb uprawiajacych okreslong specjalno$¢ (przyrodnicy, fizycy itd.), a kry-
teria ich przynaleznosci sa dos¢ oczywiste (listy prenumerowanych czasopism,
tytuly naukowe itd.). Podobnie mozna wyodre¢bnia¢ tez mniejsze grupy, ktére
prowadzg dziatalno$¢ naukows, wedlug jakichs$ przyjetych kryteriéw.

Komunikacje i jednomyslnos¢ w tak wydzielonych grupach zapewnia
paradygmat, inaczej ,matryca dyscyplinarna”. Zawiera ona uporzadkowane
sktadniki réznego rodzaju, w tym uogélnienia, modele i okazy. Symboliczne
uogélnienia to wyrazenia mogace stanowi¢ rozwigzania poszczegélnych pro-
bleméw, uznawane przez grupg ,za paradygmatyczne w normalnym sensie
tego stowa” (tamze, s. 412). Modele to wzorce odniesienia. A okazy sa dru-
gim rozumieniem slowa paradygmat, obejmujacego takie kwestie, jak przyjete
rozumienie uogélnien symbolicznych, reguly przyporzadkowania, umiejgtnosé
dostrzegania podobienistw migdzy pozornie réznymi problemami, wyodreb-
nianie najmniejszych trwalych skiadnikéw wrazen zmyslowych, w swie-
tle historii poznania zwanych danymi (tamze, s. 413-439). ,Aby zrozumie¢
funkcjonowanie wspélnoty jako producenta wiedzy i instancji ja oceniajacej,
musimy, jak sadzg, uchwyci¢ role, jaka odgrywaja przynajmniej te trzy sktad-
niki matrycy dyscyplinarnej” stwierdzil Kuhn (tamze)*.

* Moim zdaniem kuhnowska ,matryca dyscyplinarna” dotyczy fundamentalnych spraw
w poznaniu naukowym: samookreslenia teoretycznego badacza i modelowania (uogélnienia
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W koncepcji Kuhna paradygmat nie podlega ocenie w kategoriach prawd
i falszu. Osobnik, ktéry zaproponowal paradygmat, ,zgadza si¢”, ze ma on
relatywny charakter, podobnie jak koncepcja poprzednia; jego koncepcja jest
samopotwierdzajaca si¢ i by go odrzucié, nie wystarczy tylko logiczna krytyka.
Potrzebne s3 argumenty natury perswazyjnej, bo porzucono absolutystyczng
koncepcj¢ poznania, stwierdza Stefan Amsterdamski w Posfowiu do ksiazki
(Kuhn, 1968, s. 190).

Nauka nie rozwija si¢ tradycyjnie, czyli tak, Ze stare teorie zastepuja
nowe, a te bazujg na uprzednich. Nie jest to proces kumultatywny. Stare teorie
obarczone kryzysem nie powoduja samoistnego wylonienia si¢ alternatywnej
koncepdji, sa tylko wskazéwka dla cech przysztego paradygmatu/koncepcii,
a neutralny jezyk obserwacyjny to fikcja. Zalezy on zawsze od kontekstu i jest
czedcig wigkszej calosci — kultury. Rozwdéj nauki to z jednej strony rozwija-
nie okreslonych paradygmatycznych wizji, z drugiej za$ rewolucyjne przecho-
dzenie od jednego do drugiego sposobu widzenia $wiata, bo chodzi nie tylko
o ,kontekst uzasadniania”, ale i ,.kontekst odkrycia”.

W polskiej literaturze pedagogicznej interesujace przyblizenie pojecia
paradygmatu na cele zastosowan akademickich sporzadzil Krzysztof Rubacha.
Paradygmat w pedagogice dotyczy, jak ttumaczy autor, zbioru ogélnych prze-
stanek koniecznych do zdefiniowania edukacji, stanowiacych punkt wyjscia
badan nad nig oraz budowania jej teorii. Opis paradygmatéw w pedagogice
wymaga odwolania si¢ do paradygmatéw nauk spolecznych. W naukach tych
stawia sie trzy kluczowe pytania, by wyjasnia¢ ich przedmiot badar: jak istnieje
$wiat spoleczny?, jaka jest natura czlowieka?, jak zmienia si¢ spoleczenistwo?
Odpowiedzi na te pytania stanowig przeslanki w wyjasnianiu zjawisk spo-
tecznych. Zwane s3 one paradygmatami nauk spolecznych. Dla postrzegania
bytu i cztowieka Rubacha wyodrebnia perspektywe subiektywna (nominalizm
i woluntaryzm) wversus obiektywna (realizm i determinizm), za$ dla pytania
o zmiany spoleczne dwa stanowiska, w tym jedno z nich dotyczy zmian rady-
kalnych, drugie zaklada, ze zmiany spoleczne podlegaja stopniowej regulacii.
Skrzyzowanie powyzszych wymiaréw myslenia opisuje cztery podstawowe
paradygmaty nauk spolecznych: humanizm, interpretatywizm, struktura-
lizm oraz funkcjonalizm. Na tle tych paradygmatéw mozna umiesci¢ zespoly

i modele), oraz definiowania pojeé, w tym ich desygnatéw (okazy). Te aspekty/etapy badan
wspélczesnie nazywane sg konceptualizacja badari i operacjonalizacja poje¢. Duza wage przy-
wigzywal Kuhn do operacjonalizacji, ktéra sama w sobie zastuguje na miano paradygmatu. Teo-
rie (dociekania filozoficzne) i obszar danych empirycznych (dociekanie naukowe) sa to dwie
dopetniajgce si¢ czgsci w poznaniu naukowym, ale zasadniczo odmienne. Odnoszg si¢ do pro-
blemu jeszcze w dalszej czgéci artykutu.
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przestanek wyjasniajacych praktyke edukacji, dwa jej paradygmaty. Pierwszy,
pajdocentryzm (nalezg tu humanizm i interpretatywizm), to taki sposéb kon-
ceptualizacji edukacji, ktéry za gléwny cel przyjmuje rozwéj dziecka, prze-
ktadajac jego interes nad interes spoleczeristwa (poczatek takiego myslenia
wskazal Jean-Jacques Rousseau). Drugi paradygmat to didaskalocentryzm
(strukturalizm i funkcjonalizm); zasadnicza kategorig konstytuujaca praktyke
stanowi spoleczeristwo, za$ rozwdj czlowieka jest konceptualizowany jako
zmiany zachodzace w jego osobowosci pod wpltywem srodowiska, w ktérym
jednostka zyje (za: Rubacha, 2003, s. 59-68).

Relacj¢ migdzy paradygmatami a teoriami wyjasnil Earl Babbie. Teorie
sluzg logicznemu wyjasnianiu zjawisk, chronig badacza przed przypadkowymi
tzw. odkryciami. Teoria bezposrednio zwigzana jest z pytaniami ,dlaczego”.
Tylko, ze zazwyczaj istnieje wigcej niz jedno wyjasnienie danego zjawiska.
U podstaw tych réznych wyjasnien leza paradygmaty, fundamentalne modele
czy ukltady odniesienia, stwierdza Babbie (2003, s. 57), do tego dodaje ,,Sen-
sownos¢ teorii naukowych zalezy od tego, za jakim paradygmatem opowiadaja
si¢ naukowcy”. W perspektywie rozrézniania mikroteorii i makroteorii wska-
zal na wiele paradygmatéw: jak wezesny pozytywizm (August Comte), dar-
winizm spoleczny, paradygmat konfliktu, paradygmaty feministyczne i inne.
Stwierdzil, Ze nowe sposoby wyjasniania poddaja w watpliwos¢ racjonalnosé
wyboréw ludzkich, obiektywnos¢ naukows, zastepujac je subiektywnoscia
(tamze, s. 65). Teorie doprecyzowuja paradygmaty, paradygmat oferuje sposéb
patrzenia; celem teorii jest wyjasnienie tego, co widzimy (tamze, s. 66).

Paradygmat to zatem skrzyzowanie uznawanych pogladéw (teorii) na
temat natury bytu, czlowieka, ale i zmian spolecznych; ,uzgodnienie” zwia-
zanych z nimi teorii szczegélowych. Nalezy oceni¢, ze mimo prob, nie mozna
uniknaé¢ wzajemnego naktadania si¢ poje¢ teorii i paradygmatu; kwestia doty-
czy tez literatury metodologicznej.

Przypomnijmy, Kuhn (1968, s. 12) stwierdzil, Ze paradygmatem nazywa
powszechnie uznawane osiagniecia naukowe, ktére w pewnym czasie dostar-
czaja spolecznosci uczonych modelowych probleméw i rozwigzan.

Mozna zada¢ pomocnicze pytanie: jakie osiagniecie naukowe jest w bada-
niach oswiatowych na tyle plodne, by mozna uzna¢ je za nickwestionowany
wz6r, model badan, taki, ktéry dostarcza modelowych probleméw i ich rozwia-
zani w dobie wspélczesne;j?

Wiemy juz, ze w pedagogice sa dwa w zasadzie paradygmaty: pajdo-
centryzm i didaskalocentryzm (Rubacha). Wazny przykiad aplikacji takiego
podejsécia dla badan oswiatowych przedstawia ksigzka Bogustawa Sliwerskiego
(2007), cho¢ sam autor juz we wstepie zadaje pytanie, czy pajdocentryzm
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)

to raczej jednak prad pedagogiczny, czy tez jedynie ,orientacja na dziecko’
w ramach jakiego$ kierunku? Nazywa pajdocentryzm romantyczng idea
wychowania bedaca przedmiotem zainteresowania wielu subdyscyplin peda-
gogicznych (tamze, s. 10), bo w istocie trudno si¢ nie zgodzi¢, pojecie paradyg-
matu bliskie jest takim pojeciom, jak idea, teoria, sposéb wyjasniania, makro-
teoriaczy metateoria.

Jaka jest zatem odpowiedZ na pytanie: co to jest paradygmar? Uwazam, ze
nie ma potrzeby czegokolwiek dodawaé. Za twérca pojecia wystarczy przy-
ja¢, ze chodzi o pojecie blizej nieokreslone, zwigzane z prébami zrozumie-
nia $wiata (bliskie pojeciom teorie, metateorie, idee), ale i co wazne, ogélnie
przyjetym samookresleniem si¢ grupy badaczy. Jest to pojecie przydatne, cho¢
powstaje dylemat komunikacji miedzy grupami o przeciwstawnych pogladach,
tolerancji oraz, co bardziej zasadnicze w badaniach, dylemat prawdy. Na pod-
stawie wlasnego doswiadczenia badawczego okreslitabym, ze chodzi o termin
skonstruowany na cele praktyki badawczej, jak préba reprezentacyjna, ale
termin niewywodzacy si¢ ze wspdlczesnych schematéw myslenia. W peda-
gogice przynaleznej do nauk spolecznych nie ma czego$ takiego jak system
kopernikaniski, darwinizm czy teoria wzglednosci Einsteina, a zalozenia badan
wlasnych wigzg si¢ najczesciej z kilkoma teoriami, nie dotykajac najczesciej
explicite sporéw o sposoby myslenia naukowego. Te sa przedmiotem zaintere-
sowania nauk formalnych.

Pedagog/badacz szkoly wobec pytania:
co to jest pozytywistyczne® myslenie?

Bogustaw Sliwerski (2007, s. 17) uznal, ze »Ls]porzadzajac mape wspoleze-
snych teorii pedagogicznych w §wiecie, mamy mozliwos$¢ ich usytuowania wo-
bec siebie i dostrzezenia wzajemnych relacji w ich otoczeniu. Ten swoistego
rodzaju portret pozwala na wydobycie na jaw tak zwanych malych narracji
(teorii), ktére z jakich§ powodéw byly dotychczas ukryte lub niedostrzezone.
Przez dlugi bowiem okres prezentacje teorii pedagogicznych miaty charakter
fundamentalistyczny, podtrzymujac tradycje pozytywistyczna i wykluczajac
sposréd nich wszystkie te, ktére nie miescily si¢ w standardach obiektywi-
stycznie pojmowanej nauki”.

5 Stosuj¢ tutaj pewna prowokacje intelektualna, bowiem pozytywizm jest najbardziej
chyba krytykowanym podejsciem badawczym. Krytyka dotyczy zwlaszcza scjentyzmu. Prébu-
je przedstawi¢ miejsce dla ,stabych, jak pozytywizm, scejntyzm” we wspétczesnych systemach
myslowych.
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Mozna postawi¢ pytanie, na czym polega fenomen diugiego korzysta-
nia z tradycji pozytywistycznej dla objasniania rzeczywistosci edukacyjnej?
Dlaczego standard metody obiektywnej nie pasuje juz zatem do edukacji? Ta
cze$¢ rozwazan budowana jest z perspektywy wspélczesnych metod mysle-
nia, w tym filozofii, logiki, metodologii ogédlnej, czgsciowo metodologii nauk
szczegbélowych oraz statystyki. Bo czy mozna méwi¢ o konwencjach (teoriach,
paradygmatach), jesli nie odnosimy ich do sposobéw myslenia w nauce?

Robin Dunbar stwierdzit, ze uczeni rzadko kiedy czas na badania poswie-
caja zastanawianiu si¢, co tak naprawde robig. Definiowanie nauki dotyczy
bardziej filozoféw, ktérzy przedkiadaja propozycje, jak oddzieli¢ ja od religii.
Obie strony pytaja o to samo, o pewnos$¢ naszej wiedzy, ale kazda z innego
punktu widzenia. Za poczatek nowoczesnej nauki przyjmuje si¢ rok 1632,
w ktérym opublikowano Dialog Galileusza. Poczatek filozofii nauki wyzna-
czaja prace angielskiego filozofa i eseisty Francisa Bacona, ktéry bronit szeroko
pojetej metody empirycznej (wazne sa empiryczne obserwacje, kontrolowane
eksperymenty jako jedyny sposéb pozwalajacy na testowanie hipotez), kryty-
kowal $redniowieczng filozofi¢ i teologi¢; uznawal, ze pierwotng przyczyna
wszelkich niepowodzeri w nauce byto dedukcja logiczna (Dunbar, 1996, s. 24).

Tylko, ze nauka nie jest teoria, jest metoda zdobywania wiedzy o §wiecie,
ktérej celem byly wyjasnienia, a zrozumienie tego faktu doprowadzito filozo-
téw do rozrézniania ,nauki wyjasniajacej” i ,nauki instruujacej”. Nauka sktada
si¢ z dwoch elementéw, tj. ze zbioru empirycznych obserwacji (odpowiednich
uogolnien) oraz wyjasnieri tych uogélnien, ktére umozliwiaja przewidywa-
nia. Przez trzy wieki od Bacona twierdzono, iz teorie naukowe to uogélnienia
oparte na obserwacjach (tamze, s. 30), a badania naukowe dzielono na trzy
fazy: opis, indukcyjne formulowanie uogélnien i testowanie ich na nowych
obserwacjach. Trwalo to do konca XIX wieku (byt to tzw. logiczny pozyty-
wizm; nazwe pozytywizm wprowadzil filozof August Comte). Jednak jed-
nocze$nie poddano krytyce metodg indukeyjna (opartg na wiasnych uprzed-
nich obserwacjach), ktéra zastgpowano metoda dedukeyjna (wzicta z logiki
i matematyki). Ta byta rekomendowana jako bardziej pewna (Dawid Hume).
Najlepiej znang probag rozwigzania paradoksu niepewnosci wiedzy w metodzie
indukceyjnej byto rozwigzanie Karla Poppera (lata 30. XX wieku). Twierdzit on,
ze uczeni formulujg hipotezy na drodze indukcyjnego uogélnienia, dalej pod-
daja je testom w eksperymentach, a testy te nie stanowia préb udowodnienia
danej teorii, lecz jej obalenia. Celem eksperymentu jest falsyfikacja testowanej
hipotezy, a nie wykazanie jej prawdziwosci. Ta koncepcja nauki jako procesu
falsyfikacji hipotez zdominowata filozofi¢ nauki na okolo 50 lat. Koncepcja
Poppera miala swoje stabosci. W badaniach naukowych, jak dowodzono, nie
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chodzi o obalanie teorii, lecz 0 wyznaczanie zakresu jej stosowalnosci. Poza
tym rzeczywiste zwigzki w zlozonym $wiecie dotycza uktadéw dalekich od
relacji jedna przyczyna, jeden skutek, majacych zastosowanie w ekspery-
mentach $cisle kontrolowanych. Rozwigzanie dylematu Poppera pojawilo si¢
w latach 50. wraz z propozycja Kuhna, by rozwéj nauki rozpatrywac jako sko-
kowy za sprawg rewolucji naukowych (zmian paradygmatéw), ktérych—jak juz
przypomniatam wczesniej — nie ocenia si¢ na drodze prawdy czy falszu.

Zasada Poppera jest stwierdzeniem o charakterze normatywnym i okre-
§la jak uczeni powinni postepowaé. Sprzeczna z nig teoria Kuhna opisuje,
jak uczeniu faktycznie postepuja, tj. jak szybko decyduja si¢ na porzuce-
nie starego paradygmatu. Uczeni pracuja bowiem na réznych poziomach:
teorii, ktére pelnia role programowych oraz teorii szczegélowych, waznych
w danych okolicznosciach (propozycja Imre Lakatosa). Zmiana filozofii nauki
w XX wieku doprowadzila w konsekwencji do ostrego podziatu $wiata teorii
i $wiata danych empirycznych. Oba Iaczy proces testowania hipotez (Dunbar,
1996, s. 23-48). W swietle ustaleri nauka to zbiér regut metodologicznych,
a nie jaka$ teoria.

Jozet Maria Bochenski w ksigzce Wspdtczesne metody myslenia dzieli
najogdlniej nauki na dedukeyjne i redukeyjne (Bocheriski, 1993). W syste-
mie nauk metodologia jest czescig logiki (logiki formalnej i filozofii logiki).
Metodologia to teoria zastosowania praw logiki w réznych dziedzinach Zycia
(wnioskowanie), inaczej teoria metody. W metodologii ogélnej niektére
schematy poznawania dotycza poznawania bezposredniego (na przykiad
takim jest metoda fenomenologiczna, gdzie w procesie poznawania gléwne
znaczenie przypisujemy intuicji) oraz poznawania posredniego (zaliczamy do
niego: 1) analiz¢ jezyka, zatem metody semiotyczne, 2) metode dedukeyjng,
inaczej zwang metoda aksjomatyczna, w ktérej proces poznawania przebiega
z zastosowaniem aksjomatéw, oraz 3) metody redukcyjne, w tym progre-
sywne, stuzace weryfikacji oraz regresywne, sluzace wyjasnianiu; w innym
podziale: indukcja i redukcja nie-indukcyjna. Do grupy metod redukcyj-
nych zaliczamy teorie prawdopodobieristwa, statystyke, metode historyczna
(tamze, s. 103).

Tak sklasyfikowane metody myslenia nie upowazniajg chyba do stwier-
dzenia, ze wspdlczesnie nastgpuje jakas gigantyczna zmiana dochodzenia
prawdy w nauce w zakresie sposobéw myslenia o §wiecie w naukach spolecz-
nych. Pewnym novum jest teoria chaosu. Jest to od kilkudziesigciu lat rozwijany
sposéb obserwacji §wiata za pomocg wyrafinowanego modelowania matema-
tycznego. Nowoscig jest tez upomnienie si¢ o nalezne miejsce dla odkrycia/
twérczosci we wspélczesnych schematach myslenia.
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Sa nie dwa, lecz nawet trzy typy wnioskowania logicznego na cele poskro-
mienia niepewnosci przy podejmowaniu decyzji: dedukcja, indukcja, ale
i abdukcja. Ostatni typ dotyczy budowania nowych teorii w oparciu o czysta
intuicje, blysk wyobrazni (tak powstala teoria wzglednosci). Radhakrishna Rao
stwierdza, ze relacja miedzy indukcja a abdukeja jest delikatna. W indukgji kie-
ruja nami dane eksperymentalne, ich analiza, i stad uzyskujemy nowy wglad
w zagadnienie ,,ale ostateczny krok w tworzeniu nowej wiedzy zalezy od uprzed-
niego doswiadczenia, i blysku wyobrazni. Doprowadzito to do przekonania, ze
cata indukeja jest abdukeja” (Rao, 1994, s. 61). Postepy wiedzy, zdaniem autora,
zaleza od takich proceséw logicznych jak indukcja (tworzenie nowej wiedzy na
podstawie danych pochodzacych z obserwacji), abdukcja (tworzenie nowej wie-
dzy na podstawie intuicji, bez podloza danych), dedukeja (weryfikacja postawio-
nych hipotez). Wszystkie majg zastosowanie w obszarze rozumowania staty-
stycznego. Fenomen statystyki w procesie myslenia polega na tym, Ze mimo iz
wiedza uzyskana wedlug jakiejkolwiek zasady uogélniania jest niepewna, to staje
si¢ pewna, bo statystyka pozwala na oszacowanie jej zasobu niepewnosci.

Wiedza niepewna plus wiedza o rozmiarach niepewnosci prowadzi do wiedzy uzyteczne;.

A to juz jest nie tylko filozofia, lecz nowy sposéb myslenia, nowy para-
dygmat, jak uznal Rao (1994, s. 60). Zakotwiczona w rozumowaniu staty-
stycznym losowo$¢ ma rozliczne nietypowe zastosowania, s3 nimi chocby
badania na prébach losowych. Pojecie ,,przypadek” dotychczas uzywane byto
do oznaczania zjawisk losowych, jak ciagnienie liczb na loterii. Ciag takich
liczb w dlugich seriach objawia pewien porzadek, ktéry opisujemy za pomoca
rachunku prawdopodobienistwa. Z kolei liczby wytworzone w ciagu determi-
nistycznym moga przejawia¢ zachowania losowe, przy utrzymaniu globalne;
regularnosci. Ten drugi rodzaj zjawisk naukowcy badaja pod nazwa chaosu.

Przypadek dotyczy porzadku w nieporzadku. Chaos to nieporzadek w porzadku.

Chaos, o ktérym méwig naukowcy, ma matematyczng nature, a jego bada-
nie jest mozliwe i pociagajace dzigki uzyciu komputeréw. Jest rozrywka, ktéra sie
oplacila i otworzyla nowe drogi modelowania zjawisk obserwowanych w przy-
rodzie za pomocg modeli deterministycznych® (za: Rao, 1994, s. 41-42).

¢ Ciekawe, ze ,odrzucamy” pozytywizm czgsto z powodu zasady przyczynowosci (deter-
minizmu), a postulujemy nowe paradygmaty z zastosowaniem teorii chaosu (teorii dotyczacej
ustalania zaburzeri wiasnie w ukfadach deterministycznych). Refleksja na ten temat wymaga
jednak wiccej miejsca, niz pozwala na to przyjeta konwencja opracowania.
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Nowe, matematyczne idee juz na poziomie metaforycznym wiele wnosza
do poznawania rzeczywistosci edukacyjnych. Dorota Klus-Staniska w cieka-
wej ksigzce (2010) uzywala pojecia chaosu w czterech znaczeniach: nattoku
zdarzeri i okolicznosdci, wieloznacznosci pojeé, nietadu i nieporozumienia
teoretycznego, w koricu jako metafory. Klus-Staniska chaos i atraktory uznala
jedynie za metafory opisujace dydaktyke (tamze, s. 46-50). Wazne bylyby
konfrontacje empiryczne, zatem modelowanie zjawisk dydaktycznych w kon-
wencjach chaosu. To nowe ,podejscie systemowe” warto zbada¢ dla eduka-
cji/szkoty, by dopetni¢ przedmiotowy, zlozony dyskurs.

Proces rozumowania indukcyjnego, jako wyjsciowy dla myslenia sta-
tystycznego, jest jednak tylko wtedy plodny, gdy przyjmujemy jakie$ ogélne
zalozenia kierujace naszym mysleniem, a za podstawowe zasady filozoficzne
w dziedzinie poznania uznajemy determinizm i indeterminizm. Determi-
nizm zakltadajacy przyczynowos¢ zjawisk w réznych odmianach panowal
w nauce w okresie od XVII do XIX wieku. Wszystkie zjawiska sa w ostatecz-
nym rachunku uwarunkowane, stwierdzaja zwolennicy takiego rozumowania
(Rogozinski, 1964, s. 13-23).

Dla ktérych systeméw filozoficznych specyficzny jest deterministyczny
porzadek? Jakie s zalozenia filozofii pozytywizmu?

Zdaniem Leszka Kolakowskiego pozytywizm jest stanowiskiem nor-
matywnym; okresla spos6b uznawania takich terminéw jak wiedza, poznanie,
informacja. Reguly pozytywistyczne odrézniajg spory filozoficzne i naukowe
wyraznie na takie, ktére warto prowadzi¢ i takie, co do ktérych nie ma roz-
strzygnie¢. Najwazniejsze reguly pozytywistyczne odnoszg si¢ za$ do pewnych
regul rozumienia wiedzy: 1) reguly fenomenalizmu (nie ma réznicy miedzy
istotg a zjawiskiem; rejestrujemy to, co dane jest doswiadczeniu i poddaje si¢
wykryciu metodami dostgpnymi cztowiekowi; nie pytamy o to, co jest utajone);
2) reguly nominalizmu (zakaz przypuszczania, by jakakolwiek wiedza formu-
towana w terminach ogélnych miata w rzeczywistosci inne odpowiedniki ani-
zeli jednostkowe przedmioty konkretne; system porzadkujacy nasze doswiad-
czenia nie moze wnosi¢ bytéw dodatkowych, ktére nie sg zawarte w naszym
doswiadczeniu); 3) reguly, ktéra przeczy wartosci poznawczej sadéw ocenia-
jacych i wypowiedzi normatywnych (nie da si¢ ich uzasadnié, zatem nalezy
odrzuci¢ lub przyja¢ z uznaniem arbitralnosci takiej decyzji); oraz 4) reguly
wiary w zasadnicza jedno$¢ metody wiedzy, czyli uznania, ze sposoby zdoby-
wania wiedzy w réznych dziedzinach sg zasadniczo takie same (Kotakowski,
2003, s. 11-18). Pozytywizm nie drazy natury zjawisk, pyta o zaleznosci mig-
dzy zjawiskami, bliski jest zainteresowaniom przyrodniczym, metodom empi-
rycznym, jak eksperyment z indukcja i dedukcja.
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Nie ma naturalnie jednej wersji pozytywizmu. W kazdej swojej fazie
mysl pozytywistyczna stanowi odmiang panujacego wtedy stylu umystowego,
stwierdza Kotakowski (tamze). Pozytywizm to odnawiana préba autokonsty-
tucji nauki, réznej od religii, polityki, teologii czy sztuki. W wersji radykal-
nej jest prébg utwierdzenia samowystarczalnosci nauki jako czynnosci, ktéra
wyczerpuje wszelkie mozliwe umystowe oswajanie $wiata. Prawda, dobro,
piekno w tej filozofii nie nalezy do doswiadczenia, bo te zawsze sg czyjes. Sta-
nowisko pozytywizmu oskarza si¢ za to, Ze w imi¢ empirycznie sprawdzalnych
jakosci, ucieka od pytan angazujacych wobec nieopisywalnych danych.

Jaka jest zatem odpowiedZ na pytanie: co to jest pozytywistyczne myslenie?
Chyba jawia si¢ dwie odpowiedzi. Po stronie §wiata danych empirycznych,
w tym sposobéw myslenia, mamy do czynienia ze schematami myslenia, ktére
nie s3 nowe, okresla je metodologia ogélna nauk. Ich wybdr bedzie pochodna
zastosowanych metod badan, majacych respektowaé zasade determinizmu.
Najbardziej specyficzne w tym wzgledzie sg eksperymenty i dedukcja. Nie
wyklucza si¢ abdukcji.

W praktyce badawczej, po stronie §wiata teorii, odpowiedz jest zwigzana
z mysleniem dyscyplinowym i jego konkretnym przedmiotem badan. Rubacha
(2003, s. 65) pedagogike pozytywistyczna lokuje, podobnie jak teori¢ wycho-
wania tradycyjnego Herbarta, w obrebie didaskalocentryzmu w wersji para-
dygmatu strukturalistycznego. Oznacza to, ze praktyka edukacji wlgczona jest
w konflikty spoleczne i jest narzedziem walki o dominacj¢. Zmiany spoleczne
dokonujg si¢ radykalnie w imi¢ przewrotu ideologicznego. Edukacja ma cha-
rakter obiektywny, planowy, spolecznie pozadany. Rozwéj jednostki odbywa si¢
metodami nagradzania, karania, wplywu wychowawcy, a osobowos¢ czlowieka
stanowi odbicie stosunkéw spotecznych. ,W kategoriach didaskalocentryzmu
zorientowanego na radykalng zmiang (strukturalizm) wychowanie bedzie
rozumiane jako §wiadome dzialanie edukacyjne zaangazowane w ksztaltowa-
nie osobowosci zdolnej do dzialania w warunkach strukturalnych konfliktéw”

(tamze, s. 67). Wynik komentuj¢ w dyskusj.

Na ile zmiany edukacyjne w o$wiacie sa opisywane
z perspektywy paradygmatéw?
Baczenie na paradygmat okazuje si¢ wielce nosng kategorig dla opisywania
zmian edukacyjnych w o$wiacie, w tym zmian w szkole. Zbigniew Kwiecin-

ski stwierdzil, Ze w okresie ostatniego ¢wieréwiecza nalezy pozytywnie oceni¢
dynamike rozwoju pedagogiki polskiej, w tym kwestie naukoznawcze, bo jesli
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rozwéj pedagogiki ocenimy z perspektywy ,mapy paradygmatéw” sformulo-
wanej przez Rollanda Paulstona czy tez pryzmat typologii ideologii edukacyj-
nych to si¢ okaze, ze pedagogika polska stala si¢ wielonurtowa, polifoniczna,
heterogeniczna (Kwieciniski, 2016).

Paradygmaty staly si¢ dobra kategoria do rozwazania statusu i tozsamo-
§ci dydaktyki (Klus-Stariska, 2009; Sajdak, 2013). Sa to przydatne aplikacje
pojecia na rzecz rozwigzywania szczegétowych probleméw (po stronie teorii).
By¢ moze wlasnie w tym sensie paradygmat ,wymknal” si¢ jakby spod zamie-
rzent Kuhna, ktéry interesowal si¢ przede wszystkim najogélniejszym paradyg-
matem: metody naukowej.

Interesujacy przyklad analizy zmian edukacyjnych w o$wiacie z zasto-
sowaniem kategorii paradygmatu sporzadzita Dorota Ekiert-Oldroyd (2006,
s. 10), uznajac, ze wigkszo$¢ zmian edukacyjnych to zmiany w szkole, ale
wielkie reformy dotycza zmiany szkoly, a to jest juz trudniejsze zadanie. Na
podstawie charakterystyki pojecia ,zmiana edukacyjna” autorka zauwaza, ze
w edukacji zachodza zazwyczaj dwa typy zmiany: zmiana stopniowa (przej-
§cie z jednego stanu w drugi jest prawie niezauwazalne) oraz zmiana plano-
wana (ideg jest przerwanie naturalnego rozwoju wypadkéw, niekiedy w jed-
nym nawet dniu). Podstawowe podejscia, czy inaczej orientacje badawcze,
w odniesieniu do zmian os§wiatowych definiuja pytania badawcze i akcep-
towane odpowiedzi, stanowigc réwnoczes$nie granice poznawcze badan
w danym obszarze wiedzy. Inaczej nazywamy je paradygmatami. Socjolo-
gia organizacji oferuje cztery paradygmaty znajdujace swoje odniesienia
w badaniach zmian edukacyjnych: funkcjonalizm, interpretatywizm, rady-
kalny humanizm, radykalny strukturalizm. Szkolnictwo z perspektywy funk-
c¢jonalizmu, zdaniem Ekiert-Oldroyd, znakomicie przedstawiono w ksigzce
Wialtera Feinberga i Jonasa F. Soltisa Szkoa a spoleczeristwo, w ktorej szkola
odgrywa pozyteczna role instytucji umacniajacej i legitymizujacej porzadek
spoleczny. Przyktadowo ,[r]eformujac edukacje z pozycji funkcjonalizmu,
wychodzi si¢ z zalozenia, iz zadanie edukacji polega na zaspokajaniu potrzeb
spolecznych, totez konieczne jest ich rozpoznanie, a nast¢gpnie wprowadzenie
zmian zmierzajacych do lepszego ich zaspokajania oraz lepszej asymilacji,
socjalizacji i modernizacji” (s. 12). Jest wiele dowodéw na to, Ze na reformy
w Polsce wplywal ten paradygmat (np. mierzenie jakosci pracy szkoly, testy,
standardy, akredytacja, inne).

Autorka ustalila, ze zaden z paradygmatéw oferowanych przez teorie
socjologiczne nie jest obiektywnie lepszy od innych (subiektywnie jest). Doko-
nujac klasyfikacji wielosci podejs¢ i badan, wyodrebniajac ich poszczegdlne
kategorie, zatraca si¢ ich unikalnos¢ i bogactwo, a wybér paradygmatu zalezy
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od osobistych preferencji, wiedzy i doswiadczenia badaczy oraz oceny ich ade-
kwatnosci w stosunku do problemu (Ekiert-Oldroyd, 2006, s. 13).

W metodologii nauk spotecznych daje si¢ wyodrebni¢ wzorce paradyg-
matyczne w odniesieniu do kategorii ,zmiana edukacyjna”. Pierwszy to podej-
$cie pozytywistyczne (zalozenie: fakty istnieja obiektywnie i da si¢ je zrozumie¢
i zmierzy¢; w skrajnej postaci jest tak, ze to, czego nie da si¢ zmierzy¢, nie moze
by¢ zjawiskiem nadajacym si¢ do badani naukowych). Druga orientacja, fenome-
nologiczna, zaklada, ze rzeczywistos¢ to konstrukt, ktéry moze by¢ tylko subiek-
tywnie rozumiany, normy spoleczne za$ s3 uwarunkowane kulturowo. W innej
propozycji wyrdznia si¢ trzy perspektywy zmian w edukacji: technologiczng (lata
60., procesami zmian da si¢ sterowaé, mozna je tez planowad; jest to tzw. podej-
$cie systemowe), podejscie polityczne (lata 70., nacisk na kompromis, negocja-
cje, rozwigzywanie konfliktéw) oraz podejscie kulturowe (lata 80., badane sa
uktady spoleczne z elementami innowacji, szkota ma si¢ dostosowac do zmiany,
a zmiana do szkoly). Wspélezesng propozycja zmiany edukacyjnej jest nowy
paradygmat Michaela Fullana, stwierdza Ekiert-Oldroyd, ktéry mialby by¢
droga ,od reformowania szkoty do odrodzenia szkoly” (tamze, s. 21).

Na ile zmiany edukacyjne w oswiacie sq opisywane z perspektywy paradyg-
matsw? Odwolujac sie do pojecia paradygmatu, wiele si¢ dowiadujemy o zmia-
nach edukacyjnych, bo pojecie to skupia uwage badaczy. Rubacha (2003, s. 67)
stwierdzil, ze ,[...] ewolucja pedagogiki w Polsce, poczawszy od zakoricze-
nia monopolistycznego tadu spolecznego okresu socjalizmu, kroczy ku wie-
lopostaciowosci typowej dla kultury wspéiczesnej. Stopniowo dominujacy
do niedawna paradygmat strukturalno-funkcjonalny staje si¢ jedng z wielu
mozliwych perspektyw wyjasniania faktéw edukacyjnych. Zainteresowanie
si¢ rodzimych pedagogéw paradygmatami, ktére od dawna byly uprawiane
w $wiecie demokratycznym, nie oznacza jednak ich szczegélnego uprzywilejo-
wania i roszczenia do uniwersalnosci”.

Warto powtérzyé za Sliwerskim (2007, s. 17), ze »[plrzez diugi bowiem
okres prezentacje teorii pedagogicznych miaty charakter fundamentalistyczny,
podtrzymujac tradycje pozytywistyczna i wykluczajac sposréd nich wszystkie
te, ktére nie miescity sie w standardach obiektywistycznie pojmowanej nauki”.

Dzisiaj jest podobnie, jesli chodzi o dominacje. ,Niektére typy dyskurséw
sa wyraznie faworyzowane, inne sg spychane na margines”, stwierdzil Zbi-
gniew Kwieciniski (2016, s. 2). Pozytywizm w moim artykule to tylko przy-
datny przyktad zaniechania paradygmatu, ale nie jest juz pewne czy zmiany
paradygmatu. Mozna podaé inne przyklady bezdyskusyjnej identyfikacji
srodowisk badaczy edukacyjnych, przynajmniej na poziomie deklaracji. Jesli
slowo paradygmat jest lepsze niz pojecie teoria, niech tak bedzie.
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W konsekwencji paradygmatycznego samookreslenia si¢ badacza powstaje
problem prowadzenia badan zgodnie ze wspdlczesna metodologia ogdlng
a dalej szczegdlows danej dyscypliny. Ale wszystko powyzsze moze oznaczaé
nierozstrzygalny dyskurs o mozliwych paradygmatach na gruncie kazdej z nauk
realnych, w tym pedagogiki, a nie ogdlnie akceptowany sposéb/wzér rozumo-
wania pedagogicznego’.

Dyskusja. Na ile w badaniach mamy do czynienia
z uwiedzeniem paradygmatycznym?

Nalezy wstepnie zauwazy¢, ze tytul artykutu Badania oswiatowe a paradygmaty
ma cechy sprzeczno$ci z uwagi na spéjnik ,a” wyznaczajacy dwie konotacje:
pierwsza dotyczylaby uznania, ze paradygmat to termin przeciwstawny bada-
niom o§wiatowym, druga zas$ stwierdzenia relacyjnosci poje¢ badan i paradyg-
matéw. Ale przestawiony wywod zdaje si¢ jasno dowodzi¢ podkreslania wagi
paradygmatu w podejmowanych badaniach o$wiatowych nad zmiang szkoly
i wskazywa¢ na relacyjnos¢ czesci tytutu.

Nalezy tez dostrzec i docenic¢ apel wielu pedagogéw o starannosé przy-
gotowywania badan. Na pewno skiada si¢ na to przede wszystkim potrzeba
namystu nad teoria, ktéra prowadzi do réznych podej$¢ w uprawianiu badan
oswiatowych. Niemalze wszyscy przytaczani autorzy wskazuja na niejasno$é
i niepewnos¢ pojecia paradygmat, ale nie kwestionuja jego przydatnosci w roz-
wijaniu wiedzy (Ekiert-Oldroyd, Klus-Stanska, Krause, Kwiecinski, Rubacha,
Sajdak, Sliwerski). Sam Kuhn (1985, s. 47) takze uwazal, ze cho¢ moze niedo-
skonale rozumie¢ paradygmaty, piszac swojg ksiazke, to i tak rekomendowat je
uwadze spolecznosci naukowych.

Prawdopodobny ton wypowiedzi nie daje podstaw do rozstrzygnieé, bo
moze problemu po prostu nie ma? Czy wszystko juz bylo?, zapytal Janusz
Gesicki i odpowiedzial, ze tak i nie. ,Powracajace fale zmian paradygmatycz-
nych w pedagogice pokazuja, ze mamy do czynienia ze zmianami ograniczo-
nymi do dwéch sposobéw uprawiania nauki” (Gesicki, 2014, s. 59). Produko-
wane sg dwa rodzaje wiedzy pedagogicznej: wiedza technologiczna (podejécia
pozytywistyczne, jak badania PISA, OECD) i wiedza nietechnologiczna.

Druga z nich wspélczesnie jest jakby bardziej preferowana wsréd badaczy

7 O tym, ze problem istnieje, $wiadczy rozmowa po wyktadzie Profesora Jarostawa Gary
nt. ,Fenomenologiczna kategoria swiata przezywanego jako przestanka eksplikacji senséw edu-
kacji” (BLIULETYN KNP PAN; posiedzenie zespotu Pedagogiki Ogélnej w dniu 4 listopada
2016, APS Warszawa).
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zjawisk o$wiatowych®. Mozliwe wyjasnienie dotyczylby po prostu odzwier-
ciedlenia postaw w zyciu publicznym’ na sfer¢ badari naukowych (roman-
tycy i pozytywisci), a to oznaczatoby juz upolitycznienie nauki. Wtedy mozna
by przewidywa¢, ze romantycy czesciej beda rzecznikami radykalnej zmiany
w szkole niz pozytywisci, ktérzy beda glosili prace od podstaw. Czy nadal
bylaby to tylko nauka?

Zawsze na poziomie poréwnywania/korzystania z wynikéw badan
naukowych w polu obserwacji byta konwencja, kontekst, zgoda. Paradygmat,
niebezpiecznie dla rozwoju danej dyscypliny naukowej, jakby poza nie wyszedt.
Uprawomocnil podejrzenie, ze badacz musialby nie tylko uprawia¢ badania,
ale tez by¢ w zgodzie, podoba¢ si¢ waznym gremiom, by oglosi¢ wlasny wynik,
jesli za kluczowe przyjmiemy okreslenie paradygmatyczne, czyli jakie$ miej-
sce pozostawania ,w” spolecznosci zastanej i nie chodzi tu o zdyscyplinowanie
teoretyczne badacza, z ktérego nigdy nie zwalniata metodologia. I chyba ozna-
cza to bardziej bycie w opcji alternatywnej?

Pojecie paradygmatu, osadzone przez Kuhna w dociekaniu Zrédet sporu
o podstawy myslenia naukowego,dobrze wpisalo si¢ w §wiat badari, obejmujac
swoim zakresem koncepcje, teorie, badania. Jest tak, jakby paradygmat bardziej
zwigzany byl z praktyka badawczg bycia ,w”, niz z zalozeniami teoretycznymi
na cele wnioskowania z badari’®, bo w praktyce prowadzenia badan trzeba
sobie ,jakos” poradzic.

Tymczasem sam Kuhn (1985, s. 317), uwrazliwial badaczy na co$ wie-
cej. Uwazal, ze ,wszelka praca naukowa stawia przed jakimis alternatywami,
a u podstaw najwazniejszych epizodéw w historii nauki lezg wlasnie rozbiezne
ewentualnosci”.

Uznanie dla powyzszej tezy Kuhn radzi stosowa¢ ostroznie, bowiem jego
zdaniem zbyt wielki nacisk w badaniach podstawowych ktadzie si¢ na ela-
stycznos¢ i otwarto$¢ myslenia. Zdaniem pomystodawcy pojecia paradygmatu
myslenie niealternatywne (convergent thinking) ma takie samo zasadnicze zna-
czenie dla rozwoju nauki jak myslenie alternatywne. Oba te sposoby myslenia

8 Sadze,ze mozna zaryzykowaé stwierdzenie, Ze wspélczesnie wiedza nietechnologiczna
jest jakby bardziej w centrum zainteresowania gtéwnie w sferze konceptualizacji badan, zas wie-
dza technologiczna, jesli w ogéle jest uznana, to ma szanse na szybszy rozwéj w sferze wynikéw
z badan.

? ,0 tym, dlaczego w Polsce wygral mit wielkiej zmiany, a nie pracy u podstaw, i czy
nasza polityka zyje tym sporem”, Grzegorz Osiecki, Romantyczni pozytywisci, Dziennik Gazeta
Prawna, nr 83/84, 29 kwietnia—3 maja 2016.

10 Wspomniatam o tym wezesniej: tak samo jest z pojeciem préby reprezentatywnej, kté-
ra jest kompromisem miedzy rygorami badari (dobér losowy) a praktyka badawczg (nie zawsze
mozna spelni¢ zasady jednakowego prawdopodobieristwa wyboru jednostki do préby).
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popadaja jednak w konflikt. Kuhn wobec tego faktu uwaza, ze warunkiem
prowadzenia badan naukowych najwyzszej proby jest odpornos¢ na napiecia
miedzy dwoma biegunami, ktére nie zawsze jest do zniesienia (tamze). Ela-
styczno$¢ i otwarto$¢ myslenia alternatywnego to tylko jeden aspekt, wazny dla
rewolucji naukowych, ale badania normalne, ugruntowane consensusem ustalo-
nym w procesie ksztalcenia i zycia zawodowego badacza, réwniez stanowia
komplementarny aspekt rozwoju nauki. Autor stwierdza nawet dalej, ze eduka-
cja zaniedbuje myslenie tradycyjne, niealternatywne, ktére paradoksalnie owo-
cuje czesto innowacjami o bardziej znaczacych konsekwencjach dla rozwoju
nauki, niz myslenie oparte na alternatywnych wzorcach. Wstgpem bowiem do
wigkszosci odkry¢ nie jest niewiedza, lecz stwierdzenie, ze z dotychczasows
wiedzg i przekonaniami nie wszystko jest w porzadku (tamze, s. 329).

Podawane przez Kuhna przyklady dotycza najwigkszych odkryé¢ nauko-
wych (powstanie kopernikanizmu, darwinizmu, teorii wzglednosci Einsteina),
w wyniku ktérych spolecznosci naukowe zmieniaja sposoby widzenia $wiata,
ale czy w $wietle przytoczonych ustalert Kuhn chcialby, by jego pojecie sta-
nowilo potencjalne narzedzie ostracyzmu dla dobrostanu homogenicznego
ttumu badaczy, czyli opowiadajacego si¢ po jednej stronie myslenia alterna-
tywnego? (Le Bon, 1986, s. 156).

Jest wiele argumentéw na rzecz potrzeby samookreslenia si¢ badacza,
a paradygmaty, jedli je zaliczymy do koniecznych w procesie badawczym, do
takiego obszaru zaliczamy (Krause, 2013, s. 17).

Twierdze, ze potrzebny dyskurs o samo$wiadomosci badacza (czy para-
dygmatach?), moze przekroczy¢ (czy przekroczyl?) granice poznawania nauko-
wego, ktoremu jakby przestaje stuzy¢ i moze da¢ (dat) szanse na kolejne enklawy
ostracyzmu dla tych, ktérzy podejmujg si¢ wysitku prowadzenia ,innych” badan.
Zawsze mozna stwierdzi¢, iz s3 to badania spoza ,wlasciwego” paradygmatu i nie
warto zajmowac¢ si¢, co zastanawia, danymi zebranymi w ramach ich metodo-
logii, a takze ich implikacjami. Najlepsze nawet wyniki badan ,spoza uznanego
nurtu” mogg nie sprosta¢ wyzwaniom propagowanych idei (czy jednak nadal
paradygmatom?).

Dobrym przyktadem sa wspélczesne kontrowersje wokét pojecia/sche-
matu rozwoju (chodzi o rezygnacj¢ z zalozenia o istnieniu wspélnego wszyst-
kim ludziom schematu rozwoju). ,Zalamanie si¢ statusu psychologii rozwo-
jowej i skladajacych si¢ na nig koncepcji pozytywistycznych, w polaczeniu
z krytyczng mysla Michela Foucaulta, doprowadzito edukacje na prég zwrotu
myslowego, ktéry, moim zdaniem, mozna poréwnac z ranga zmiany myslenia,
jaka obserwowano na przetomie XIX i XX wieku” stwierdzita Dorota Klus-
-Staniska (2016, s. 19). Nie zgadzam si¢ jednak z metaforycznym poréwnaniem
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przez autorke tej zmiany myslenia do czegos$ na ksztalt przewrotu Einsteinow-
skiego, bo czy do akceptacji nowej teorii (uznania nowego) nie sg potrzebne
weryfikujace ja badania naukowe potwierdzajace? Trzeba jednak przyznaé, ze
autorka wskazuje kilka przykladéw praktycznych aplikacji takiego sposobu
rozumowania w rzeczywistosci edukacyjnej. Nalezy doda¢, ze zmiana mysle-
nia o rozwoju zmienia tez myslenie o diagnozie szkolnej (Klus-Stariska, 2015).

k ok ok

W opracowaniu zadatam kilka podstawowych pytari. W odpowiedzi na
pytanie: na ile 2 perspektywy nauk formalnych zasadny bylby ostracyzm dla peda-
gogicznych badati ilosciowych, ktorym pejoratywnie, bez zapoznawania si¢ z nimi,
w wielu gremiach by przypisywano i to na wszelki wypadek ,ducha” przestarza-
lego pozytywizmu? trzeba wyraznie zauwazy¢, ze w formalnych stanowiskach
ekspertéw problemu chyba nie ma. Dopuszczone s wszystkie formy narracji
edukacyjnej i ogélnie uznane metody badan. Pozytywizm zwigzany z didaska-
locentryzmem w wersji paradygmatu strukturalistycznego definiuje praktyke
edukacji jako wlaczong w konflikty spoleczne, ktéra jest narzedziem walki
o dominacje. Zmiany spoleczne dokonuja si¢ radykalnie w imie przewrotu
ideologicznego. Edukacja ma charakter obiektywny, planowy, spotecznie poza-
dany (Rubacha, 2003; Ekiert-Oldroyd, 2006). Jesli badacz dowiedzie, ze taka
narracja, bliska tzw. kulturowej oczywistosci (Kwasnica, 2015), jest najlepszym
sposobem dowodzenia prawdy, to z punktu widzenia formalnego w $wietle
przedstawionych ustalenn problemu, moim zdaniem, by¢ nie powinno. Poja-
wia si¢ na poziomie uznania dzieta. Bo dyskurs o paradygmatach to tez jakby
manifestacja tresci tylko pozadanych, a te czgsto nie dotycza metody naukowe;.

Wspélezesne naukowe metody dochodzenia do prawdy rozwijaja sie
w kierunku préb modelowania zlozonosci (Steward, 2001; Tempczyk, 2002;
Silver, 2014), czg¢sto pod nazwg teorii chaosu. Ale jej metody nie doczekaly si¢
jeszcze wielu aplikacji edukacyjnych'. Na gruncie polskim upomina si¢ o nie

niewielu pedagogéw (Klus-Staniska, 2010).

1 Potencjalnym czytelnikom, ktérzy majg niedosyt z uwagi na brak standardowej re-
fleksji o tzw. badaniach jakosciowych, proponuj¢ obejrzenie przyktadu badan z obszaru lin-
gwistyki: Deb Roy, The birth of a word, np. https://projektkogni2014.wordpress.com/lingwi-
styka/; https://www.youtube.com/watch?v=RE4ce4mexrU; in. Uwazam, Ze nie ma innej drogi,
niz w imi¢ jako$ci, na bazie obserwacji przypadku, nawet jak w tym przyktadzie tylko jedne-
go dziecka, skrupulatnie gromadzi¢ biliony danych natury numerycznej i taficuchowej. Warto
uprawia¢ nudny, dlugotrwaly tzw. pozytywizm w podejsciach, jak je si¢ wspélczesnie nazywa
(tez neguje — sic!) triangulacyjnych. Powstale ta droga konkretne zasoby zostawiajg miejsce na
hipotezy, a dalej — rozwéj, w tym dla pedagogiki i szkoly (teorii i praktyki edukacyjnej).
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Jesli zalozony przeze mnie obraz podejmowania badan edukacyjnych
mialby miejsce (a potwierdzajacych przykiadéw si¢ juz troche nagromadzito!?)
to znaczy, ze mozna by go uzna¢ za jedna z kolejnych niebezpiecznych idei®
(Brockman, 2008, s. 13), jak np. scenariusz OECD™ zaktadajacy ucieczke
nauczycieli ze szkél albo pragnienie niewystepowania w szkole krzywych spoj-
rzen nauczycieli (Schank, 2008, s. 209).

»Jesli chodzi o ograniczenia w dociekaniu prawdy, wszyscy naukowcey juz
teraz ich doswiadczaja...” [...] ,Przekonanie, ze intelektualici maja carze blan-
che w prowadzeniu swoich dociekan naukowych, jest mitem”[...] ,Czy nam si¢
to podoba, czy nie, nauka ma zazwyczaj ujawnia¢ klopotliwe idee, a Internet

12 Przypuszczenie potwierdza tez Jerome Bruner (2010, s. 221-222): ,Czy psychologia
kulturowa, ktérg w ogélnych zarysach przedstawitem w poprzednich rozdziatach, moze po pro-
stu odcig¢ si¢ od znanej nam dotychczas psychologii zakorzenionej w naukach biologicznych,
nastawionej indywidualistyczne i zdominowanej przez praktyke laboratoryjna? Czy badania
umystu-w-kulturze, silniej skontekstualizowane i utrzymane w duchu antropologii interpreta-
tywnej, muszg oznacza¢ odrzucenie wszystkiego, czego sie dotad nauczylismy? Niektérzy auto-
rzy, jak Harre lub Gergen, twierdza, Ze nasza przeszlos¢ byta pomytka, nieporozumieniem co do
przedmiotu psychologii. Nie zamierzajgc broni¢ pozytywistycznych naduzy¢ naszych przodkéw
— co, mam nadzieje, wyrazitem jasno w poprzedniej ksigzce — nalegalbym jednak na rezygnacje
z podejscia typu ,albo-albo” w kwestii charakteru przyszlej psychologii, na zawieszenie pytan:
czy powinna sta¢ si¢ nauka calkowicie biologiczng, wylacznie obliczeniows czy zmonopolizo-
wang przez ujecia kulturalistyczne?”.

13 Niebezpieczne idee, ale w lokalnym wydaniu (przyp. B.W.-].). Wyjasnienie: John
Brockman, autor znanej Trzeciej Kultury, postawil wielu wybitnym uczonym ze srodowiska
,Edge” pytanie: Jaka jest twoja niebezpieczna idea? Srodowisko Edge to magazyn internetowy
skupiajacy uczonych prezentujacych swoje dociekania i idee oraz komentujacych poglady i roz-
wazania innych mysélicieli trzeciej kultury (Trzecia kultura za$ to uczeni i mysliciele badajacy
empirycznie $wiat. To naukowcy, ktérzy dzigki swym pracom przejmuja role tradycyjnej ,hu-
manistycznej” elity intelektualnej w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania od zawsze nurtujace
ludzko$¢: czym jest zycie, kim jestesmy i inne. Czgsto prowadza dialog nawet z mistycyzmem
i religia. Trzecia kultura to swoiste wyjscie ludzi uniwersytetéw na ,ulice” i bezposredni dialog
ze spoleczenstwem. Uczeni tworzacy tak zwang trzecig kulture prostym jezykiem objasniaja
najbardziej zawile aspekty rzeczywistosci, bezposrednio opowiadajac o swoich przemysleniach,
watpliwosciach, teoriach i odkryciach. W ten sposéb liczne elementy nauki trafiaja coraz szer-
szym nurtem do ogdlnej kultury. Bo nauka jest Zrédtem nowosci, niezmiernie ozywczej dla
kultury w szerokim sensie.

4 W ramach programu Szkota Przysztosci (ang. Schooling for Tomorrow), prowadzonego
przez Osrodek Badann Edukacyjnych i Innowacji (ang. CERI — Centre for Educational Rese-
arch and Innovation), afiliowany przy Organizacji Wspélpracy Gospodarczej i Rozwoju (ang.
OECD - Organization for Econimic Co-operation and Development), w 2001 roku opra-
cowano sze$¢ scenariuszy dotyczacych przyszlosci szkoty do 2020 roku: — szkola jako wysoce
zbiurokratyzowana instytucja, — szkola jako instytucja rynkowa, — szkota gléwnym centrum
spofecznym, — szkola organizacjg ksztalcaca, — rozpad szkoty i ksztalcenie w sieci, — ucieczka
nauczycieli, dezintegracja szkoly.
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ulatwia nadanie im rozglosu. Niestety niewiele wskazuje na to, ze takie dys-
kusje beda si¢ toczy¢ tam, gdzie moglibysmy sie spodziewaé — w srodowisku
akademickim” (Pinker, 2008, s. 22). Pozostaje tylko odpowiedz na pytanie, do
jakiej grupy nalezalaby idea ostracyzmu dla badan uprawianych poza przyje-
tym paradygmatem w edukacji, do grupy idei dotyczacych faktéw, czy grupy
idei normatywnych? (Dawkins, 2008, s. 266).

Nagromadzono juz wiele koncepcji, by zrozumie¢ $wiat. Zrodzita si¢ mysl
naukowa (Bacon, Kartezjusz, John Locke, inni) i zawsze $cieraly si¢ poglady
(O’Donnell, 2005). Ale gdyby si¢ nic nie zmienilo, to tylko za inny sposéb
myslenia mozna by by¢ winnym i ponies¢ $mier¢, jak Sokrates, w imi¢ wyzna-
wanego pogladu/metody. Dobrze by bylo, gdyby w potrzebie zrozumienia
szkoly za sprawg dobrze udokumentowanych badan oswiatowych' chodzi-
toby wspélczesnie, jak kiedys, o spér stricte ontologiczno-epistemiologiczny.

Ale przyszlos¢ moze by¢ jednak jeszcze bardziej niebezpieczna. Nauka
moze by¢ narzedziem manipulacji dla korzysci zainteresowanych stron (Dun-
bar, 1996; Pollack, 2008, s. 146-148), ale jak si¢ okazuje, s3 wazniejsze powody.
Wspélczesnie, z perspektywy nauki, Steven Strogatz (2008, s. 126), specjalizu-
jacy si¢ w teorii systeméw zlozonych, przedlozyt ideg konica zrozumienia jako
najbardziej jego zdaniem niebezpieczng. Wywiéd! ja z matematyki, podajac
przyklady i stwierdzajac, ze ,[n]awet jesli potrafimy ustali¢, co jest prawda,
a co nie, to w coraz mniejszym stopniu jestesmy w stanie zrozumie¢, dlaczego”.
Wiele dowodéw jest niezadowalajacych, jak stwierdza autor, i podaje przyktad
wziety z geometrii, w ktérym wazny jest problem pakowania kul tak, by zaj-
mowaly najmniejszg przestrzen. Problem ten byl rozwazany juz w XVI wieku
przez Keplera, a wspélczesnie pojawia si¢ w teorii kodowania na potrzeby tele-
komunikacji; dalej jest otwarty®.

5 Dyskutowa¢ z demagogami jest bardzo trudno, dlatego patrzac na osiagnigcia...”
méwi Rafat Olbinski w Onet Rano (odc. 49 z dnia 27.10.2016) w rozmowie z Bartoszem We-
glarczykiem. Gdyby opisywany scenariusz wykluczania innych podejé¢ z badari niz ,wlasny”,
okazal si¢ prawdas, to optymizm budzi fakt, ze za ostateczny miernik moglyby stuzy¢ wiasnie
dokonania (tu: natury naukowej — przyp. B.W.-].).

16 Inny wyrazisty przyktad. W 2014 roku ukazata si¢ angielska edycja ,Kapitalu w XXI
w. autorstwa francuskiego ekonomisty Thomasa Piketty'ego. Méwiono, ze mamy do czynienia
z przelomowym wyjasnieniem, rosngcych w ostatnich dekadach, nieréwnosci spotecznych. Ten
stary, nieckwestionowany problem Pikietty opisat za pomoca majacego by¢ innowacja (na miare
e =mc?) wzoru r > g (gdzie r to srednia stopa zwrotu z kapitatu w gospodarce, za$ g stopa wzro-
stu dochodu narodowego). Losy tej koncepcji obejmuja juz faz¢ odkrycia (nawet przez ekono-
micznych noblistéw), préb wdrazania za sprawa podatkéw, krytyki, ale i odrzucenia (za sprawa
serii empirycznych sprawdzeri z danych z réznych gospodarek w wykonaniu wielu ekspertéw).
Skoriczyt si¢ dla autora czas tournee, bowiem zabrakto zmudnego udowadniania swoich tez,
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Inny przyktad. Z edukacyjnego punktu widzenia wazne jest pytanie
o efekt ,Aha!”, nagle ol$nienie, wglad, ktéry nie wiadomo dlaczego moze przy-
nie$¢ prawidlowe odpowiedzi na trudne pytania. Badania takie prowadzono
na gruncie psychologii. Zastosowano seri¢ eksperymentéw. Stwierdzono, ze
ol$nieniom mozna przypisa¢ mniejsze prawdopodobieristwo bledu niz anali-
tycznemu mysleniu, bardziej podatnemu na pospieszne wnioskowanie i bledy
w rozumowaniu. Nie ma jednak pewnosci, ze uproszczong sytuacj¢ ekspery-
mentalng i jej wynik da si¢ z powodzeniem przenies¢ na rozwigzywanie pro-
bleméw bardziej zlozonych, dla ktérych potrzeba wiecej czasu. Rekomendacja
z badan dotyczy stwierdzenia, ze w rzeczywistosci, by znalez¢ odpowiedzi na
trudne pytania, trzeba zastosowac kilka réznych strategii i by¢ moze nie ma
idealnej odpowiedzi na pytanie, czy nagle ol$nienia sa zwykle bardziej trafne?!’

Problem dotknie wiele nauk, stwierdza Steven Strogatz (tamze, s. 127),
iw tym ,[...] nauki spoleczne (w ktérych nie wiadomo nawet, co jest prawda,
a tym bardziej — dlaczego). Wraz z nadejsciem Korica zrozumienia natura wyja-
$niert naukowych zmieni si¢ na zawsze. Utkniemy w erze autorytaryzmu, kté-
rego zrédlem nie beda juz dogmaty religijne ani polityka, lecz sama nauka”.
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Zmiana szkoly — proba predykc;i

Czy szkola ma szanse na scenariusz
poza kulturowa oczywisto$cia?

»=Naukowcy czgsto podkreslaja, ze kazdg idee¢ nalezy ocenia¢ wedlug jej warto-
éci, a nie na podstawie autorytetu tego, kto ja wymyslit. W nauce nie ma zad-
nego Fihrera, papieza ani proroka, o ktérym chcialoby si¢ powiedzie¢: «X to
jego idea, a zatem X z pewnoscig jest prawda», Ale my naukowcy, jestesmy
tylko ludZmi i nieuchronnie bierzemy pod uwage dotychczasowe osiagniecia.
Jezeli gwiazda nauki, uczony, ktérego koncepcje sprawdzily sie w przeszlosci,
proponuje nowg ide¢, nastawiamy uszu. Zwlaszcza, jesli nowa idea wydaje si¢
niebezpieczna” (Dawkins, 2008, s. 263).

Nasza lista zaproszonych autoréw monografii jest powazna, co nie znaczy
wyczerpujaca, bo préba spelnienia takiego wymogu zaowocowalaby tym, ze
tego typu ksiazki by nie byto. Na podstawie wlasnego doswiadczenia i badan
autorzy odnosili si¢ do tytulowego problemu ksigzki. Droga analizy ustalili-
$my, ze wszystkie otrzymane teksty dzielg si¢ tematycznie na trzy grupy, cho¢
nie jest to podzial roztaczny: 1) cz¢s$¢ jest zwigzana z istotg zmiany szkoly,
2) — dotyczy problemu nauczycieli wobec zjawiska zmiany szkoly, zas 3) poru-
sza zagadnienia badan edukacyjnych. Na podstawie tekstéw sprébujemy
wykreowaé wartos¢ dodang ksiazki, za jaka mozna uzna¢ scenariusz zmiany
szkoly budowany na bazie jej nickwestionowanego zrozumienia. Jako redak-
torzy traktujemy to jako niezbedny wysilek wpisany w nasze funkcjonowanie
zawodowe dla dobra wiasnego i spolecznego.

* ok %
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Dobry opis szkoly zwigzany jest z rozpoznaniem kulturowej oczywisto-
§ci, zatem naszego zbiorowego wyobrazenia o tym, czemu szkola stuzy. Robert
Kwasnica stwierdzil, ze nasza kulturowa edukacyjna oczywistos¢ nakazuje,
aby$my uznali za konieczne i racjonalne to, ze:

1) powolaniem szkoly, jej celem w wymiarze spolecznym, jest przygotowa-
nie odpowiednio wyksztalconych kadr dla potrzeb rynku pracy, a w wy-
miarze jednostkowym — ksztaltowanie wiedzy i kompetencji potrzebnych
do zyciowej wydajnosci;

2) program szkolny jest jednolity dla wszystkich;

3) metody nauczania dostosowane sg do zbiorowego odbiorcy;

4) efektywng organizacj¢ ksztalcenia stanowi system klasowo-lekeyjny;

5) miarg efektywnosci szkoly jest wiedza uczniéw, ktéra da si¢ sprawdzacd
droga centralnych egzaminéw;

6) relacje nauczyciel-uczeri oparte s3 na zaleznosci;

7) logika dzialania szkoly oparta jest na biurokratycznym porzadku (Kwa-
$nica, 2015, s. 5).

Ostatnio do tej listy wprowadzono powinno$¢, by szkola humanizowala
uczniéw i to za sprawa tylko kompetencji migkkich (te ksztaltowane miatyby
by¢ za pomoca technik komunikacyjnych i socjotechnik).

Zadajac pytanie o to, jakie sa konteksty zmiany w szkole, w istocie
pytamy o dobrg edukacje i jej przyszlos¢. Podobny zamyst doprowadzit Kwa-
$nice (tamze, s. 11) do idei szkoly holistycznej, czyli takiej systemowej zmiany
edukacji, ktora aczy w jedng calo$¢ przygotowanie do rél zawodowych oraz
humanizowanie zycia jej uczniéw. Charakterystyka szkoly holistycznej obej-
muje wiele zagadnien, za$ gléwne jej mysli dotycza: wspomagania rozwoju
ucznia w calosci jego doswiadczenia, odwolywania si¢ w szkole do wiedzy
generatywnej, do humanizacji ucznia, budowania tresci programowych z wielu
zrédel i calosciowo, i to zorientowanych na cele i wartosci, elastycznosci pro-
gramu, szkoly calodniowej, pelnienia przez nauczycieli roli opiekuna, ktéry
wybiera z calej puli dostgpnych w dydaktyce metod, z przewaga metod aktywi-
zujacych, szkoly z dialogiem, krytyka i wspéipracg w porzadku czynu i zrozu-
mienia. Warunki umozliwiajace dzialanie takiej szkoly dotycza podmiotowosci
i bezpieczenstwa ucznia, pozytywnej motywacji do uczenia si¢ i personalizacji
ksztalcenia oraz informatyzacji (tamze, s. 21-36).

Jerome Bruner (2010, s. 3-4) zapytal ,Czy celem szk6l powinna byé
po prostu reprodukcja wzorcéw kulturowych, dokonywanie «asymilacji» (by
uzy¢ stowa uznawanego obecnie za nieco zdewaluowane) mlodziezy poprzez
narzucanie jej stylu bycia malymi Amerykanami czy malymi Japoriczy-
kami? Jednak jeszcze do niedawna, bo do poczatku XX stulecia, asymilacje
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akceptowano w dobrej wierze. [...] edukacja nie ogranicza si¢ wylgcznie do
zwyklych szkolnych kwestii, takich jak programy ksztalcenia, standardy
czy weryfikacja umiejetnosci uczniéw. [...] Pojmowanie edukacji, o czym
sie w konicu przekonalismy, jest funkcja sposobu spostrzegania kultury i jej
dazen, nie tylko deklarowanych”. Psychokulturowe podejscie do edukacji
odwoluje si¢ zaréwno do natury umyslu, jak i istoty kultury, przyjmujac,
ze teoria edukacji z koniecznosci sytuuje si¢ na ich przecigciu. Podejscie
to charakteryzuja zasady, w tym: zasada perspektywizmu (ktéra uwydatnia
interpretacyjny, znaczeniotwérezy aspekt ludzkiej mysli), zasada ograniczen
(jezyka czy uprzedniej wiedzy), zasada konstruktywizmu (edukacja to wspo-
maganie wytwarzania znaczen), zasada interakcyjnoséci (wzajemnego ucze-
nia si¢), zasada eksternalizacji (wytwarzanie dziel jako punkt odniesienia),
zasada instrumentalizmu (upolitycznienia edukacii, jej funkcji selekcyjnych),
zasada instytucjonalizacji. «System edukacji musi poméc jednostkom wzra-
stajacym w kulturze odnalez¢ w niej swoja tozsamosé. Bez tego ugrzezna
one w swych wysitkach w poszukiwaniu znaczen [...] Edukacja to zlozony
proces dopasowywania kultury do potrzeb jej czlonkéw oraz jej cztonkéw
i rodzajéw ich wiedzy do potrzeb kultury»” (tamze, s. 69).

k ok ok

Jesli przyjmiemy zalozenie, Ze rozpoznajac konteksty zmiany szkoly, czy-
nimy to dla dobrej szkoly w przysztosci na pewno uwiktanej kulturowo, to
i tak dla wykreowania wartosci dodanej monografii stajemy wobec probleméw
prognozowania. W nauce przewidywania dookreslaja dwa pojecia: prognozo-
wanie (prognoza) oraz zaczerpnigte z ekonometrii pojecie predykeiji. ,Predyk-
cja (prognozowanie) jest to racjonalne, naukowe przewidywanie przysztych
zdarzen. Jest to wybér, w ramach danego ukladu, najbardziej prawdopodobne;
drogi rozwoju wyréznionego zjawiska w nadchodzacym okresie, gdzie pod-
stawe tego wyboru stanowi dotychczasowy przebieg tego zjawiska i aktualny
stan uktadu”; ,Prognozowanie — to racjonalne, naukowe, przewidywanie przy-
sztych zdarzen, czyli wnioskowanie o zdarzeniach nieznanych na podstawie
zdarzeni znanych. Mozna wyrézni¢ kilka rodzajéw przewidywari:

1) racjonalne, w tym zdroworozsagdkowe lub naukowe,

2) nieracjonalne’.
Predykcja zatem jest wyborem z wielu propozycji przewidywar, jest pojeciem
szerszym, ktérego czeécia jest prognozowanie oparte na algorytmach metod

! Encyklopedia Zarzadzania; 12 listopada 2016, https://mfiles.pl/pl/index.php/Predyk-
cja; https://mfiles.pl/pl/index.php/Prognozowanie.
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przewidujacych ze zdarzen znanych, opisujacych dane badane zjawisko; wyni-
kiem prognozowania jest prognoza.

Préby stawiania prognoz, mimo wszystkich ograniczen, obarczone sg
zawsze szeregiem watpliwosci. Dotyczy to nawet najwybitniejszych futuro-
logéw. W gronie najwickszych byt na pewno Alvin Toffler. Szok przysziosci
i Trzecia fala to znane bestsellery tego badacza przyszlosci na swiecie. Jednak
w przedstawiane wizje i prognozy Tofflera (ale i przeciez jego zony Heidi)
watpi wielu naukowcéw. Manuel Castells, badacz spoleczeristwa sieciowego
i informacyjnego, powiedzial: ,Reaguje bardzo ostro przeciwko wszelkiej
masci prorokom technologii, takim jak Toffler, ktérzy niczego nie wiedza
o spoleczenstwie i gospodarce, a ktérych prognozy oparte sg na bardzo prymi-
tywnej ekstrapolacji zastosowan techniki” (za: Bendyk, 2016).

Edward Bendyk podejmuje prébe oceny ewidentnej zacieklosci Castel-
Isa. Zauwaza, ze ,Castells i Tofller w mtodosci byli marksistami, z czasem od
marksizmu odeszli. Z tym ze TofHer pozostal wierny metodzie, tzn. przeko-
naniu, ze historia rozwija si¢ zgodnie z obiektywng logika, w zwiazku z czym
bieg dziejéw mozna przewidzie¢. Stad logiczne nast¢pstwo kolejnych cywili-
zacyjnych fal. Castells przekonuje, ze przyszlosci przewidzie¢ nie sposéb, bo
zaleznosci mi¢dzy czynnikami ksztaltujacymi rozwéj spoleczny sa zbyt zlo-
zone, by wyjasni¢ w sposéb deterministyczny za pomoca uogdlnionego sche-
matu. Spér sprowadza si¢ do zalozeri przewidywania” (tamze).

Nate Silver, statystyk i pisarz, specjalizujacy si¢ m.in. w prognozach
wyborczych stwierdzil: ,Przewidywanie sprawia klopoty z tego samego
powodu, dla ktérego jest tak wazne — miesci si¢ bowiem na styku rzeczywi-
stosci subiektywnej i obiektywnej. Odréznianie sygnatu od szumu wymaga,
zdaniem autora, zaréwno wiedzy naukowej, jak i samowiedzy: pogody ducha,
aby$my godzili si¢ z tym, czego nie mozemy przewidzie¢, odwagi, aby$my
przewidywali to, co mozemy przewidzie¢, i madrosci, abysmy odrézniali
jedno od drugiego.

Nasze wyobrazenia na temat przewidywalnosci §wiata zmienialy sie
w ciagu dziesigcioleci. Prostym wskaznikiem tego zjawiska jest liczba wysta-
pient sléw «przewidywalne» i «nieprzewidywalne» w magazynach nauko-
wych. Wielki kryzys i druga wojna $wiatéw daly przewage stowu «nieprze-
widywalne», a kiedy najgorsze minglo, do mody wrécilo «przewidywalne»,
osiagajac szczyt popularnosci w latach 70. W ostatnich latach stowo «nie-
przewidywalne» pojawia si¢ jednak coraz czesciej” (Silver, 2014). Autor
przedstawia wykres dotyczacy postrzegania przewidywalnosci? w latach

2 Odsetek wystapieri w magazynach naukowych.

306



Zmiana szkoly — préba predykeji

1900-2012. W pierwszej dekadzie XXI wieku coraz czesciej pojawia sie
nieprzewidywalno$¢ (akceptacja rzedu 40%), ale nadal géruje aprobata dla
przewidywalnosci, rzedu 60% (s. 418).

Prognozowanie przyszlosci, aby moglo by¢ w jakiejkolwiek mierze uzy-
teczne, potrzebuje calego wachlarza prognoz. Czgsto stosowang metoda jest
wyznaczanie trendéw na podstawie niedawnej przesztosci przy zalozeniu, ze
tego rodzaju zmiany beda zachodzi¢ w dotychczasowym tempie. ,Zasadniczo
niemozliwe jest sporzadzanie jakichkolwiek prognoz ilosciowych badz takich,
ktérym mogliby$my przypisaé jaki§ stopien pewnosci” (Robinson, 2016).
Gléwny problem z takim prognozowaniem sprowadza si¢ do przystawania
przewidywanych zjawisk do modelowania prostoliniowego, asymptotycz-
nego, sinusoidalnego, czy nieliniowego, jak w teorii chaosu; autorzy fantastyki
naukowej opieraja si¢ tylko na zgadywaniu, a udane przewidywania dotycza
obserwacji dominant (zaliczamy do nich na przykiad przewidywania proble-
moéw demograficznych, zmian klimatu).

Czy da si¢ prognozowal/przewidywaé dla edukacji, jesli cechuje ja
ogromna zlozono$¢ zagadnien?

Na drodze zwyklej kwerendy latwo jest poda¢ przyklady znakomitych
dziel zwigzanych z przewidywaniem edukacji dla przyszlosci i rzecz jasna
ich zakres czy tresci zwigzane sg z czasem historycznym. Wsréd takich dziet
wazne na pewno miejsce nalezy przyznaé zbiorowi rozpraw Bogdana Sucho-
dolskiego, ktéry dla zintegrowanej problematyki wychowania nowego czlo-
wieka zaprezentowal trzy rodzaje tekstéw’. Pierwsze to studia przedstawiajace
drogi w dziedzinie o$wiaty w okresie od odzyskania niepodlegtosci w roku
1918 az do dni dzisiejszych (rok wydania ksigzki — 1974). Drugie zwigzane
byly z analizami elementéw cywilizacji wspélczesnej autorowi z punktu
widzenia do$wiadczen i zadaii wychowawczych. Trzeci zbiér tekstéw odnosit
si¢ do strategii o$wiatowej, jaka wydala si¢ potrzebna w fazie obserwowanych
zmian cywilizacyjnych (Suchodolski, 1974).

Suchodolski wyjasnil, ze ,Rozprawy w tym okresie pisane zawieraja
wiec elementy krytyki wéwczas waznej, dzi§ juz nieaktualnej; zawieraja tez
niektére propozycje — wtedy nowe, obecnie juz realizowane. Zachowalismy
jednak® — ze wzgledu na historyczng autentycznos¢ — dawng postac tych roz-
praw, odnotowujac wszakze w dzi§ pisanym komentarzu te fakty, refleksje

3 Jest wiele przyktadéw préb prognozowania stanu o$wiaty i wielu ich autoréw. Swiadec-
twem s3 kolejne raporty oswiatowe, do ktérych odnosimy si¢ w dalszej czesci tekstu. Zawsze
byty takie potrzeby. Wybiérczo$¢ naszej argumentacji podkreslilismy juz we wstepie do ksigzki.

* Przyjmujemy, ze liczba mnoga oznacza, iz chodzi o wspétprace Suchodolskiego z ze-
spotem redaktorskim jego ksiazki (przyp. redaktorzy).
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i informacje, ktére wydawaly si¢ przydatne dla wspélczesnego czlowieka”
(tamze,s. 7)°.

Wybrane scenariusze zmiany szkoly

Na podstawie studiéw zwigzanych z wychowaniem nowego czlowieka Sucho-
dolski stwierdzit, ze ,Wychowanie dla potrzeb rozwoju spotecznego w dobie
rewolucji naukowo-technicznej, w dobie koniecznego przyspieszenia postepu
gospodarczego i osiggania jego jakosciowo nowych szczebli, w dobie rozwoju
demokratyzacji zycia i uczestnictwa kulturalnego, nie moze by¢ prostym «po-
wigkszeniem» dotychczasowych modeli i schematéw wychowawczych, lecz
musi w wielu zakresach uzyskiwa¢ wlasnie posta¢ nowa” (tamze), a zakres ,ko-
niecznych innowacji obejmuje zaréwno ksztalcenie mlodziezy, jak i nieustajace
ksztalcenie dorostych — jest znacznie wigkszy, niz si¢ na pozér wydaje” (tamze).

W tych warunkach istnieje potrzeba zasadniczej rewizji tradycyjnej peda-
gogiki i polityki o$wiatowej. Autor postulowal, by przyja¢ orientacje prospek-
tywna (tamze, s. 9, 539). Zasadniczg perspektywe dla wychowania nowego
czlowieka wyznaczaly, jak uznat wtedy Suchodolski, trzy gléwne sktadniki:

1) upowszechnienie kultury umystowej, nauki i techniki,

2) pojednanie cztowieka z nowoczesnymi formami jego pracy,

3) problematyka czasu wolnego.
Podstawg przewidywania byly rzetelne studia oswiaty w Polsce, w tym do-
$wiadczenia (zarzadzenia, reformy, konferencje, referaty) i metoda naukowa
(np. historyczna, czy zwigzana z analizg pojec).

Kazda bowiem prébe przewidywania winna poprzedza¢ doglebna dia-
gnoza. Nie kazda wystarcza dla predykeji i postawienia prognoz. Przyktadowo,
na cele konkluzji dla dydaktyki stwierdzono, ze ,[...] zamieszczone w tym
tomie teksty sa bardzo zréznicowane, w wigkszosci bardzo krytyczne, wiele
z nich artykuluje — nazwijmy to tak — niepokéj dydaktyczny” (Klus-Stanska,
Szymanski, M.J., Szymanski, M.S., 2003). Pojawiajacy si¢ w wypowiedziach
niepokédj wynika z trzech giéwnych przyczyn: niedociagnieé reformy, bezrad-
nosci nauczycieli, rozdzwigku migdzy teorig a praktyka. Ale ,[b]edace skutkiem
reformy dezinformacja, chaos interpretacyjny i teoretyczny, powierzchownos¢
wielu podejmowanych w szkole rozwigzan, na ktére wskazuja Autorzy tomu
w ostatecznym rozrachunku moga jednak, w naszym odczuciu, okaza¢ si¢

3 Zob. Walasek, 2002; problem znaczenia fragmentu z badan; Walasek-Jarosz, 2014.
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owocng inspiracja do okreslania na nowo kluczowych dla dydaktyki kategorii
pojeciowych” (tamze, s. 10-11).

Na skutek reformy utworzyla si¢ swoista luka dydaktyczna. Ma ona
zwigzek ze zmiang kontekstu wspélczesnej szkoly, w tym zmiany polityczne;j,
nowego tla kulturowego, systemowych zmian organizacyjnych i gospodar-
czych, inspiracji z innych nauk, jak psychologia poznawcza, innych czynnikéw.
»oamozadowolenie i spokéj panujacy w dydaktyce przez dlugi czas jest dzisiaj
burzony z racji pojawienia si¢ warunkéw, ktérych nie mozna bylto przewidzie¢
i ktére wymagaja od dydaktykéw i nauczycieli rewizji pogladéw dotyczacych
szkoly i nauczania” (tamze, s. 11). Z tej samej pracy dowiadujemy sig, ze prze-
widywanie zmian szkoly natrafia na rozliczne trudnosci. Trafnos¢ przewidy-
wan zalezy od dobrej diagnozy, a takze od wynikéw rzetelnych badari. Wobec
ich braku pozostaje wrézenie czarnoksieznika (Siemak-Tylikowska, 2003,
s. 245-254). W $wietle ksiazki odpowiedz na jej tytul Renesans (2) nauczania
calosciowego jest negatywna.

W odniesieniu do edukacji czgsciej sporzadza si¢ eksperckie scenariusze
rozwoju, niz modeluje prognozy. W ostatnich latach za dos¢ popularne trzeba
uzna¢ szes$¢ scenariuszy loséw szkoly. W ramach programu Szkola przyszio-
§ci (ang. Schooling for Tomorrow), prowadzonego przez Osrodek Badari Edu-
kacyjnych i Innowacji (ang. CERI — Centre for Educational Research and
Innovation), afiliowany przy Organizacji Wspétpracy Gospodarczej i Roz-
woju (ang. OECD — Organization for Econimic Co-operation and Deve-
lopment), w 2001 roku opracowano szes¢ scenariuszy dotyczacych przyszto-
§ci szkoly do 2020 roku (Systo, 2003)°. Scenariusze polaczono po dwa w trzy
kategorie. Scenariusze zachowawcze (I kategoria: eksploracja status quo) s3
kontynuacja obecnych trendéw — szkola jako wysoce zbiurokratyzowana
instytucja lub jako instytucja rynkowa. Odnowione spojrzenie (I1 kategoria)
na szkoly dostarcza dwéch scenariuszy, w ktérych szkoly wzmacniaja swoja
pozycig jako instytucje publiczne (szkota gtéwnym centrum spotecznym) lub
zyskujg jeszcze wigksza autonomie jako instytucje ksztalcace (szkota orga-
nizacja ksztalcaca). Wreszcie dwa ostatnie scenariusze przewiduja rozpad
szkoly w jej obecnym ksztalcie (III kategoria: deskolaryzacja); jeden z nich
prowadzi do nieformalnego ksztalcenia w sieci (sieci ksztalcenia w ramach
spoleczenstwa sieciowego), a drugi jest wynikiem pogarszajacej si¢ sytuacji
nauczycieli, prowadzacej do ,rozplynigcia si¢” szkoly (ucieczka nauczycieli
— dezintegracja szkoly).

¢ Obecnie podlegaja aktualizacjom/modyfikacjom, ktére jednak nie zmieniajg zasadniczo
powstatej w 2001 roku idei.
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W scenariuszach zachowawczych podstawowe cechy istniejacych syste-
mow sg utrzymywane w przyszlosci, zaréwno z wyboru wlasnie takiej drogi lub
z powodu braku woli wprowadzenia zmian (jest to przewidywanie stopniowej
ewolucji terazniejszosci). Scenariusze deskolaryzacji zwigzane sg z radykalng
zmiang i prowadza, w mniejszym lub wickszym stopniu, do odrzucenia obecnej
koncepcji szkoly. Zmiana dotyczy tez odnowionego spojrzenia, ale zwigzana
jest z inwestycjami w szkoly, uznajac ich osiagnigcia, w tym réwniez w pro-
tesjonalnym ksztalceniu, ze szczegélnym uwzglednieniem jakosci i réwnosci.
Za najbardziej prawdopodobne eksperci uznali scenariusze z kategorii status
quo. Zaa najbardziej pozadane natomiast scenariusze zwigzane z umocnieniem
pozyciji szkoly, propozycje z kategorii drugiej, gdzie szkola jest docelowo cen-
trum spolecznym lub szkola autonomiczna, odpowiedzialng za powierzone jej
zadania edukacyjne.

Predykcja zmiany szkoly

Jak stwierdzilismy, jest wiele dowodéw na to, ze nie nastapil jeszcze renesans
nauczania calo$ciowego. W pedagogice problem ten istnieje od zawsze, a jedna
z do$¢ niedawnych propozycji teoretycznych jest tzw. pedagogika holistyczna.

W encyklopedii pedagogicznej znajdujemy informacje, ze pedagogika
holistyczna (ang. holistic pedagogy, fr. pedagogie integrale, niem. holistische Pida-
gogik, ros. golisticzeskaja piedagogika) jest wspdlczesnym nowatorskim kierun-
kiem pedagogicznym o charakterze multidyscyplinarnym, ktéry zostat wykre-
owany przez Andrzeja Szyszko-Bohusza w latach 90. XX wieku.

» Lermin «holizm» (gr. holos — caly) jest wieloznaczny, oznacza poglad, iz
zjawiska nalezy pojmowaé calo$ciowo, organicznie. Terminem tym jest row-
niez okreslona teoria rozwoju, zapoczatkowana przez Jana Smutsa, propago-
wana przez niektérych biologéw i filozoféw angielskich na poczatku XX w.
Zgodnie z nig calo$¢ nie da si¢ sprowadzi¢ do sumy czesci, a $wiat podlega
ewolucji, w toku ktdrej wylaniaja si¢ coraz to nowe calosci.

Pedagogika holistyczna (catosciowa) dotyczy doglebnego, wszechstron-
nego rozwoju czlowieka, uwzgledniajac caloksztalt oddzialywan, zaréwno
zewnetrznych, jak i wewnetrznych. Uwzglednia zaréwno uwarunkowania
genetyczne, $rodowiskowe, instytucjonalne, jak i wlasng aktywno$é¢ wycho-
wanka wraz ze swoistg jego osobowosci. Giéwnym zalozeniem tej pedagogiki
jest dokonywanie wszelkich zabiegéw dydaktyczno-wychowawczych w Scistej
relacji do caloksztaltu przemian humanistycznych, rzeczywistosci spoleczno-
-ekonomicznej i kulturowej zaréwno ziemi ojczystej, jak i calego globu przy
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wykorzystaniu badari o charakterze multidyscyplinarnym” (Szyszko-Bohusz,
2005, s. 153; 2013, 5. 206).

Pedagogika holistyczna byta jedna z propozycji wyjscia z impasu, w jakim
znalazta si¢ wspélczesna pedagogika. W konicowych dekadach XX wieku wyzwa-
nia wspélczesnej pedagogiki przedstawiono w znanych raportach: w raporcie
pod redakcja Edgara Faure’a (1973) oraz w raporcie edukacyjnym Klubu Rzym-
skiego Uczyc sig bez granic: jak zewrzec luke ludzkq” (Botkin, Elmandjra, Malitza,
1982). Rozwéj oswiaty i kultury byt zdaniem ekspertéw, autoréw raportu, sposo-
bem wyjscia z wielorakich kryzyséw. Postulowano ksztalcenie ustawiczne, ucze-
nie si¢ poprzez partycypacje i poszukiwanie rozwigzan innowacyjnych, ktére
prowadziloby do rozwoju spoleczenstw i poszczegdlnych jednostek w duchu
prawdy, wolnosci, tolerancji, twérczej inwencji, ale i wrazliwosci na przejawy
wszelakiej krzywdy. Znalazto do odbicie w kolejnym raporcie dla UNESCO,
przygotowanym pod kierunkiem Jacques'a Delorsa Edukacja jest w niej ukryty
skarb (1998).To w tym wlasnie raporcie napisano, ze edukacja nie stanowi jakie-
gos$ nadzwyczajnego srodka, ktéry moze zbawi¢ targany licznymi problemami
i konfliktami $wiat, ale jest w stanie znacznie przyczyni¢ si¢ do zapobiegania
im. Mozna to osiggnaé, gdy brane beda pod uwage cztery filary edukacji: uczy¢
sig, aby by¢ (teza raportu Faure’a, uczy¢ sie, aby wiedzie¢, uczy¢ sig, aby dziata¢
oraz uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie. We wspélczesnej pedagogice, zgodnie z eto-
sem humanistycznej etyki, nalezy tworzy¢ warunki ksztalcenia i wychowania
w atmosferze radosci, pogody ducha, wszechstronnie rozwijajacej przygody, kry-
tykuje si¢ za$ pedagogike tradycyjna.

Kolejne idee zmiany edukacji nie sg zatem nowe, wpisuja si¢ w pragnie-
nie Suchodolskiego, ktéry dla prawdziwie nowoczesnego wychowania ludzi
postulowal ksztaltowanie wyobrazni naukowej i spolecznej (Suchodolski,
1974, 5. 190-195), co wynika nie tylko z rozwoju cywilizacyjnego.

»Jednak rola wyobrazni w nowoczesnym zyciu spolecznym jest zwig-
zana jeszcze z inng cechg tego zycia. Chodzi o planowanie. Planowanie jest
dzialalnoscia, ktéra liczac si¢ z terazniejszo$cig zmierza w przyszlos¢. Przy-
szto$¢ za$ jest naturalng domeng wyobrazni. Gdy w dawniejszych warunkach
zycia spolecznego wyobrazanie sobie przyszlosci bylo tematem zainteresowan
powiesciopisarzy, to obecnie staje si¢ przedmiotem rozwazan i decyzji poli-
tykéw i planistéw. Wyobrazanie przyszlosci jest dzi$ ,naladowane” ogromna
sifg, ktora ksztaltuje rzeczywistos¢ istniejacg” i dalej ,gdy przyszlos¢ wchodzi
bezposrednio w tok powszedniego zycia ludzi wspélezesnych, wizja jej stanowi
wazny element spotecznego ich dziatania” (tamze, s. 193). Autor uznat, ze ,,na
dzi$” nie ma jasnej odpowiedzi, jak ksztalci¢ wyobraznie naukows i spoteczng
czlowieka jako jedng z jego cech swoistych.
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Po wielu latach Robert Kwasnica stwierdza, ze dzisiejsza szkola nie
podejmuje si¢ zadania humanizacji, ograniczajac si¢ jedynie do ksztalcenia
wiedzy ,bankowej”. Takie mozliwosci widzi w szkole holistycznej’. Ale jed-
noczesnie stwierdza, ze szkola jest od ponad stu lat taka sama, od czasu, gdy
wprowadzono w Europie obowiazek szkolny, oraz ze myslenie o dobrej edu-
kacji powinno uwzgledniaé pulapke podwéjnego zakorzenienia, bowiem nasza
szkole jednoczesnie odrzucamy i akceptujemy jej kulturowo uzasadniony sce-
nariusz (Kwasnica, 2015, s. 41).

Utrzymujac ustalony przez nas porzadek tekstéw w monografii, jak
w spisie tresci, zwigzany kolejno z istota zmiany szkoly, problemami nauczy-
cieli oraz obserwacji szkoly za pomoca badani naukowych na rzecz wprowa-
dzania zmian, nasi autorzy analizuja wiele szczegélowych problemdw, ktére
w zwigzku z tematem uznali za wazne. Mozna je przedstawi¢ w formie poten-
cjalnych pytan®:

Jaki jest mozliwy scenariusz dla edukacji, jesli wezmiemy pod uwage
szkole tradycyjng i czgste stabo przygotowane préby jej modernizacji w dobie
wszechobecnego chaosu? (M.J. Szymanski), Na ile mamy do czynienia z per-
sonalizacjg i demokratyzacja szkoly? (J. Batachowicz), Jak polska szkota zmie-
nia wieloletnig tradycje segregacji i marginalizacji oséb niepelnosprawnych
intelektualnie? (R. Nowakowska-Siuta), Czy spoleczenistwo wypracowalo
chocby zarys planowanej zmiany edukacyjnej? Na jakiej podstawie ksztalto-
wane sg skutki zmian edukacyjnych? (I. Nowosad, 1. Kopaczyriska), Kto ma
szanse by¢ liderem wprowadzania zmian edukacyjnych (M. Sroczyriska), Jakie
zmiany nalezy wprowadzié, by spetni¢ oczekiwania kierowane w stosunku do
nauczycieli? (J. Madalinska-Michalak), Na ile zmiana szkoty zalezy od zmiany
relacji komunikacyjnej miedzy nauczycielem a uczniem? (J. Michalski), Na ile
nauczycieli cechujg nieracjonalne przekonania zawodowe? (J. Szempruch),
Jakie sa najpilniejsze problemy oraz potrzeby Zyciowe nauczycieli? Jakie trud-
nosci odczuwaja w swoim zyciu? (W. Drézka),Jakie s3 mozliwosci usprawniania
praktyki ksztalcenia akademickiego? Dlaczego badania praktyki akademickiej
nie s3 popularne? (A. Szplit), Jak to jest, ze szkoty biernie poddaja si¢ zmianom
spoleczno-kulturowym, dokonujacym si¢ w przestrzeni spolecznej? (T. Giza),
Dlaczego nie prowadzi si¢ badan prognostycznych? Dlaczego nie aplikuje si¢
wynikéw badan naukowych w praktyce? Jakie i czy mozna wyr6zni¢ modele
planowania zmian oswiaty? (B. Sliwerski), Jakie sa przestanki zastosowania
teorii reprezentacji spotecznych do badania zmiany szkoly? (Z. Zbrég), Na ile

7 Zdefiniowanej wezesnie;.

8 W podobnej konwencji, jak Steven Pinker (2008).
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jest miejsce dla diagnozy uczniéw w nowoczesnej szkole? (A. Kopik), Na ile
kategoria unikania niepewnosci moze by¢ przydatna do analizy niepowodzen
reformowania szkoly (B. Majerek), Czy mamy do czynienia z uwiedzeniem
paradygmatycznym w badaniach oswiatowych? (B. Walasek-Jarosz).

W $wietle udzielonych wyjasnien (potencjalnych odpowiedzi na pyta-
nia) najbardziej prawdopodobny scenariusz zmiany szkoty dotyczytby mie-
szanego modelu szkoly przyszlosci. Chodziloby o szkole 1aczaca elementy
biurokratycznego systemu z wymaganiami systemu rynkowego (w ujeciu
scenariuszy OECD opisanych wezesniej), szkole jako instytucje spoteczng
(Szymariski, Sliwerski) oraz raczej szkole zakotwiczong w kulturowej oczy-
wistoéci (Kwasnica, Bruner). Zatem realny scenariusz wiazalby si¢ bardziej
ze stopniowg ewolucja stanu obecnego ku celom pozadanym niz z rady-
kalnym budowaniem instytucji calkowicie odmiennej, autonomicznej czy
centrum zycia spolecznego. W bardziej pesymistycznych przewidywaniach
mozna by — na podstawie przewidywan niektérych autoréw — stwierdzi¢, ze
nastapi rozpad szkoly w jej dotychczasowym ksztalcenie (deskolaryzacja);
epizodycznie za$ pojawia si¢ myslenie o szkole wszechstronnie rozwijajacej
osobowos¢ uczniéw.

Scenariusz taki jest mozliwy, bo miedzy tradycja a dazeniem do nowo-
czesnosci w dobie wszechobecnego decyzyjnego chaosu mozliwy scenariusz
zmiany szkoly to nawet katastrofa edukacyjna (IVL.]. Szymariski), bo model
dzialania szkoly jest sprzeczny z potrzeba demokratyzacji zycia spolecznego
(J. Batachowicz), bo kwestie uspolecznienia szkolty wymagaja aktywnej nie-
zgody na ukryty program odcztowieczenia w toku edukacji, a co dotyczy
wszystkich podmiotu edukacji (R. Nowakowska-Siuta), bo spoleczeristwo nie
wypracowalo chocby zarysu planowanej zmiany (I. Nowosad, I. Kopaczyriska),
bo nadrze¢dna rola w zmianie szkoly w warunkach dynamicznych przeobrazen
kulturowych przypada tylko czesci nauczycieli, tych, ktérzy posiadaja cechy
nadnormalnosci (M. Sroczyriska), bo by spelni¢ oczekiwania kierowane do
nauczycieli, nalezy przede wszystkim zmieni¢ ich ksztalcenie (J. Madaliriska-
-Michalak), bo zmiana szkoly $cisle zalezy od zmiany relacji komunikacyj-
nej miedzy nauczycielem a uczniem, nieupraszczania codziennych zdarzen
w szkole, dbatosci natomiast o ich zrozumienie (J. Michalski), bo ksztatce-
nie nauczycieli powinno obejmowac tresci zwigzane nie tylko z racjonalnymi,
ale i nieracjonalnymi przekonaniami zawodowymi (J. Szempruch), bo Zycie
nauczycieli uwiktane jest nie tylko w osobisty kontekst socjoekonomiczny, ale
przede wszystkim w ciggle reformy, nieadekwatne warunki pracy, a nawet brak
szacunku ze strony spoleczenistwa (W. Drézka), bo brak formalnych wymogéw
narzucajacych nauczycielowi akademickiemu posiadanie udokumentowanych
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kwalifikacji 1 wiedzy z zakresu edukacji dorostych, bo czgsto brakuje przenie-
sienia rezultatéw badan na pole praktyki oraz waznej w badaniu w dziataniu
cyklicznosci i wprowadzania natychmiastowych zmian, a analizy koricza si¢
jedynie fazg budowania teorii i wnioskéw (A. Szplit), bo szkoly biernie poddaja
si¢ zmianom spoteczno-kulturowym, dokonujacym si¢ w przestrzeni spolecz-
nej, gubigc po drodze wielobarwnos¢ i oryginalnosé, a kultury szkél uczniéw
zdolnych odnoszacych sukcesy w konkursach przedmiotowych sg zblizone do
kultur rynkowych (T. Giza), bo nie aplikuje si¢ wynikéw badari w praktyce
(B. Sliwerski), bo ukryte procesy, rozumienie pojeé¢ charakterystycznych dla
szkoly i edukacji czgsto skutecznie wymykaja si¢ prostym obserwacjom, co
zatem wymaga rozszerzania zakresu metod poznawania szkoly (Z. Zbrég),
bo z jakis przyczyn podajemy w watpliwosé sens diagnoz, jednoczesnie wpro-
wadzajac obowigzek ich prowadzenia (A. Kopik), bo w epoce przyspieszenia,
pospiechu i niepewnosci coraz czeéciej mozna odnies¢ wrazenie, ze jedynie
w szkole czas si¢ zatrzymal. W miejscu stangla zaréwno organizacja oswiaty,
jak i proces ksztalcenia (B. Majerek), bo moze nie by¢ przyzwolenia na bada-
nia prowadzone z perspektywy ,niestusznych” paradygmatéw, co moze stawiaé
pytania o dobre rozpoznanie szkoly w warunkach braku reprezentacyjnych
danych obserwacyjnych (B. Walasek-Jarosz).

Wspélezesna szkota zbyt mocno na razie uwikiana jest w realia kultu-
rowe, by nazwac ja dobra, odpowiadajaca potrzebom wspédlczesnosci. Moze
by¢ tez tak, ze zawsze tak bedzie. Ale nadal mamy nadzieje, Ze przygotowana
przez nas monografia stanie si¢ inspiracja dla naukowych przemyslen oraz roz-
wigzan praktycznych, ktére przyczynia si¢ do coraz bardziej owocnych zmian
polskiej szkoly. Przygotowany przez nas oglad sytuacji edukacyjnych musi by¢

kontynuowany.
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wittowicz i tytulem Mistrz Pedagogii. Czlonek Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego, Cztonek Zespolu Edukacji Elementarnej dzialajacego
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, czlonek Zespotu Progra-
mowego PK OMEP. Autorka monografii: Akceleracja rozwoju dzieci
siedmioletnich rozpoczynajgcych naukg szkolng, Kielce 1996; Wielorakie
podrdze — edukacja dla dziecka, Kielce 2010 (wspotautorstwo z M. Za-
torska); Techniki gromadzenia i analizy wiedzy o uczniu, Kielce 2013
(wspétautorstwo z M. Kaletg-Witusiak i B. Walasek-Jarosz); Diagnoza
i wspomaganie w rozwoju dzieci uzdolnionych, Warszawa 2014 (wspétau-
torstwo z W. Poleszakiem, R. Porzakiem i G. Kata). Wspélredaktorka
monografii: Tuz przed zmiang. Obowigzek szkolny w swietle debaty pu-
blicznej i badar naukowych, Kielce 2013 (wspéiredakcja z B. Walasek-

-Jarosz).

Joanna Madalinska-Michalak — prof. zw. dr hab., pracownik naukowy Wy-
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dzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Prace naukowsa
koncentruje na problematyce przywédztwa edukacyjnego, edukacji i roz-
woju zawodowego nauczycieli i dyrektoréw szkél oraz etyki w zawodzie
nauczyciela. Do najwazniejszych publikacji z ostatnich pigciu lat moz-
na zaliczy¢ nastgpujace prace zwarte: Dyrektor szkoty liderem, Warszawa
2015; Dyrektor szkoly — koncepcje i wyzwania. Migdzy teoriq i praktykg,
Warszawa 2015 (wspélautorstwo z A.J. Jezowskim); Oferta edukacyjna
i jakos¢ ksztatcenia w publicznych liceach ogolnoksztateqeych w Lodzi, £.6dz
2013; Skuteczne przywidztwo w szkolach na obszarach zaniedbanych spo-
tecznie. Studium pordwnawcze, £.6dz 2012; Kompetencje emocjonalne na-
uczyciela, Warszawa 2012 (wspélautorstwo z R. Géralska); Przywidz-
two edukacyjne — wspotczesne wyzwania, Warszawa 2014 (wspélredakeja
naukowa ze S.M. Kwiatkowskim). W swojej pracy kiadzie bardzo silny
nacisk na przyczynianie si¢ do rozwoju nauki, stwarzanie warunkéw do
prowadzenia badar, upowszechnianie wynikéw badan naukowych i po-
pularyzacje wiedzy naukowej. W tym celu aktywnie wspélipracuje z or-
ganizacjami naukowymi w Polsce i za granica, pelnigc w nich wiele klu-
czowych, prestizowych rél. Wséréd organizacji znajduja si¢ m.in.: Polskie
Towarzystwo Pedagogiczne (przewodniczaca od roku 2014), European
Educational Research Association (czlonek Rady Naukowo-Zarzad-
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czej), World Education Research Association (cztonek Rady Naukowe;j
i Komitetéw: WERA Capacity Building i WERA International Rese-
arch Networks), Teacher Education Policy in Europe Network (od 2016
przewodniczaca), International Study Association on Teachers and Te-
aching (reprezentat Polski — national representative).

Bozena Majerek — dr, adiunkt w Uniwersytecie Papieskim Jana Pawta II
w Krakowie, na Wydziale Nauk Spotecznych, w Instytucie Pracy Socjal-
nej, Katedrze Etyki Pracy Socjalnej. Zainteresowania badawcze autorki
mieszczg si¢ w zakresie pedagogiki spolecznej, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem diagnozy probleméw i strategii zyciowych mlodziezy w warun-
kach zmiany spolecznej. Wybrane publikacje: Migdzy rezygnacja a kre-
atywnoscig. Nowy portret mlodego pokolenia, Pedagogika Spoleczna, nr
1 (39),2011; Oczekiwania i orientacje zyciowe mltodziezy polskiej i nie-
mieckiej w sytuacji niepewnosci i nieprzewidywalnosci. Ruch Pedagogicz-
ny, nr 2, 2012; Erwartungen und Lebensorientierungen der polnischen
und deutschen Jugend in Zeiten von Unsicherheit. W: ]. Mansel, Speck
(red.), Jugend und Arbeit. Empirische Bestandsaufnahme und Analysen,
Weinheim und Miinchen 2012; Szkofa jako przestrzen edukacyjnego (nie)
porozumienia, Krakéw 2014 (wspélautorstwo z A. Domagala-Krecioch);
Wyjechaé czy pozostac? Wokdt dylematow rynku pracy, Krakéw 2015 (wsp6t-
autorstwo z M. Duda); Dzieci migrantow zarobkowych: obywatele Europy
czy eurosieroty?, Krakéw 2015 (wspétautorstwo z I. Kaweckim, S. Tru-
szem, A. Kwatera).

Jarostaw Michalski — dr hab. nauk spolecznych w zakresie pedagogiki, wy-
ktada w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie. Opublikowal ksigzki i artykuly z zakresu pedeutologii
i metodyki nauczania, dotyczace giéwnie kultury zawodowej nauczy-
ciela, metod aktywizujacych, modyfikowania przebiegu lekcji, znaczenia
relacji w pracy wychowawczej oraz mozliwosci tworzenia szkoly przy-
jaznej dla uczniéw i ich rodzicéw. Autor m.in. artykuléw: Wipdlezesne
dylematy bycia nauczycielem (2012); Poety i pedagoga dialog o pracy. Cyprian
Norwid i Tadeusz Nowacki (2012); Sztuka z tezq, czyli doktorat Jacguesa
Ranciére'a (2013); Model swiadomosci refleksyjnej w rozwoju zawodowym
nauczyciela (2014); Mys! pedeutologiczna Jana Wiadystawa Dawida w kon-
tekscie wspolezesnosci (2014); Nietakt pedagogiczny (2015); Rozum i ro-
zumienie (kilka przemyslen niedokoriczonych) (2015); Improwizacja i takt
w zawodowym funkgonowaniu nauczycieli (2015); Pedeutologiczny kontekst

321



Noty o autorach

pogadanek obyczajowych Wiadystawa Witwickiego (2015); Nietakt pedago-
giczny w odniesieniu do mozliwego konfliktu nauczyciela z uczniami (2016);
Wokdt mysli o nauczycielu Feliksa Jezierskiego (2016); Kategoria potencjalno-
sci w pedeutologii (2016); Takt w sztuce pedagogicznego obcowania (2016);
Autor monografii: Tukt pedagogiczny w sztuce nauczycielskiego dziatania
(2010); Rzecz o takcie pedagogicznym nauczyciela (2013). Odznaczony
Srebrnym Krzyzem Zastugi.

Renata Nowakowska-Siuta — dr hab., pedagog, prof. nadzwyczajny Chrze-

Scijariskiej Akademii Teologicznej w Warszawie, kierownik Katedry Dy-
daktyki i Pedagogiki Szkolnej, dziekan Wydzialu Pedagogicznego oraz
profesor nadzwyczajny Uniwersytetu Warszawskiego Centrum Ksztal-
cenia Nauczycieli Jezykéw Obceych i Edukacji Europejskiej. Autorka
i wspotautorka dziewigciu ksigzek z zakresu pedagogiki poréwnawczej,
europejskiej polityki oswiatowej oraz pedagogiki szkoly, m.in. Uniwer-
sytet w systemie szkolnictwa wyzszego Niemiec na europejskim tle porow-
nawczym, Warszawa 2007; Pedagogika pordwnawcza. Problemy, stan ba-
dat i perspektywy rozwoju, Krakéw 2014; Racjonalnosé procesu ksztalcenia.
Studium z polityki oswiatowej i pedagogiki poréwnawczej, Krakéw 2015
(wspélautorstwo z B. Sliwerskim) oraz ponad pigédziesieciu artykulow
naukowych. Ekspert Narodowego Centrum Badan i Rozwoju oraz Fun-
dacji Rozwoju Systemu Edukacji. Zainteresowania badawcze koncen-
truja si¢ wokot zagadnien polityki o§wiatowej, pedagogiki poréwnawczej,
edukacji alternatywnej, wychowawczych i dydaktycznych aspektéw pracy
szkoly (kultury szkoly).

Inetta Nowosad — dr hab., pedagog, profesor Uniwersytetu Zielonogérskiego.
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Kierownik Zaktadu Pedagogiki Szkolnej na Wydziale Pedagogiki, Psy-
chologii i Socjologii. Zainteresowania naukowe koncentruje wokét pro-
blematyki funkcjonowania szkoly. Najwazniejsze monografie: Autonomia
szkoly publicznej w Niemczech. Poszukiwania — konteksty — uwarunkowa-
nia, Zielona Géra 2008; Polish Education At the Time of Changes, Zielona
Goéra—Krakéw 2006 (wspétautorstwo z M.J. Szymanskim), Perspektywy
rozwoju szkoly. Szkice 2 teorii szkoty, Warszawa 2003; Nauczyciel~wycho-
wawca czasu polskich przetomow, Krakéw 2001. Wspétredaktorka ponad
dwudziestu monografii naukowych oraz ponad stu dwudziestu artyku-
t6w naukowych. Kierownik i wspétwykonaweca kilku mi¢dzynarodowych
projektéw badawczych: Analyse der Organisationsformen, inhaltlichen
Schwerpunkte und Umsetzungsstrategien des Bildungsmonitorings auf
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den verschiedenen Steuerungsebenen in Deutschland, Deutsches Institut
fur Internationale Pidagogische Forschung, Frankfurt/M, Berlin 2011
(projekt wlasny w ramach stypendium DAAD); Bildungsmonitoring in
Vergleich, Deutsches Institut fir Internationale Pidagogische Forschung,
Frankfurt/M, Berlin 2013; Internationalisation of Teacher Education:
International Perspectives, Universitit Leipzig 2014. Autor i koordyna-
tor migdzynarodowego projektu typu Kurs Intensywny/IP ,Jakos¢ zycia,
jako$¢ szkoly” zrealizowanego w ramach programu LLP-Erasmus w ka-
tach 2010, 2011, 2012 (Uniwersytet Zielonogérski, Universitit Leipzig,
Univerzita Hradec Kralové) - II wyréznienie w konkursie EDUinspira-
¢je 2012 w kategorii instytucjonalnej Programu Erasmus. Prowadzenie
wykladéw i seminariéw na uniwersytetach w Lipsku, Erfurcie, Hradcu
Kralove i Banskiej Bystrzycy. Czlonek Rady Naukowej czasopisma Za-
gadnienia Spofeczne. Od szesciu lat przewodniczgca komitetu naukowego
i redaktor angielskojezycznej serii wydawniczej International Forum for
Education, Torun.

Maria Sroczyniska — dr hab., prof. Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszyn-
skiego, pracuje w Katedrze Socjologii Ogélnej, w Instytucie Socjologii,
na Wydziale Nauk Historycznych i Spotecznych UKSW w Warszawie;
jest kierownikiem Zaktadu Socjologii Edukacji i Wychowania. Przez
wiele lat byla zwigzana z Instytutem Pedagogiki i Psychologii UJK
w Kielcach. Wspétpracuje z Sekeja Socjologii Religii i Sekcja Socjolo-
gii Rodziny PTS oraz organizacjami migdzynarodowymi, zajmujacymi
si¢ studiami nad religia: ISORECEA i ISSR. Specjalizuje si¢ w takich
subdyscyplinach jak: socjologia mtodziezy, socjologia religii, wychowa-
nia/edukacji, socjologia rytuatu, socjologia rodziny. Jest autorka dwéch
ksiazek: Kultura religijna nauczycieli. Studium socjologiczne (1999) i Ry-
tualy w mlodziezowym Swiecie. Studium socjologiczne (2013) oraz ponad
60 artykuléw naukowych (m.in. Wartosci religijne i orientacje rytualne
wspolczesne] mlodziezy (2015), Rytualy przejscia, nadania i zatwierdza-
nia w spolecznej przestrzeni rodziny — z badan nad miodziezq (2016).
Jest takze wspétredaktorkg dwéch monografii- Edukacja w cywilizacyi
XXTI wieku (2005), Mlodzi w spoleczenstwie zmiany. Studia polsko-ukra-
iriskie (2010).

olanta Szempruch — prof. zw. dr hab. w zakresie pedagogiki i pedeutolo-
p p pedagog p
gii. Pracuje w Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach. Kierow-

nik Zakladu Wezesnej Edukacji, Kierownik Studiéw Doktoranckich.
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Podejmuje analizy, badania i studia dotyczace funkcjonowania szkoly
i nauczyciela w kontekscie zmian spolecznych i edukacyjnych; ksztal-
cenia i funkcjonowania zawodowego nauczyciela; problematyki edu-
kacji w kontekscie transformacji tresci ksztalcenia i wychowania oraz
calozyciowego uczenia si¢; funkcjonowania edukacji wobec réznorod-
nosci kulturowej; polityki oswiatowej i przemian szkoly; podmiotowosci
w procesach wychowania i ksztalcenia. Gtéwne publikacje: Pedagogiczne
ksztalcenie nauczycieli wobec reformy edukacji w Polsce, Rzeszéw 2000; Na-
uczyciel w xmieniajqce; sig szkole. Funkcjonowanie i rozwdj zawodowy, Rze-
sz6w 2001; Zalozenia, zasady opracowania i modyfikacyi programu ksztalce-
nia kompetencji kluczowych w zakresie przedsigbiorczosci, Lublin 2009; The
School and the Teacher in the Period of Change, Krakéw 2010; Nauczyciel
w warunkach zmiany spoteczne; i edukacyjnej, Krakéw 2011; Pedeutologia.
Studium teoretyczno-pragmatyczne, Krakéw 2013. Wybrane monografie
we wspélredakeji naukowej: Profilaktyka i terapia z perspektywy wspot-
czesnej pedagogiki, Kielce 2011 (wspétredakeja z Z. Zbrég i A. Ratajek),
W trosce 0 nauki pedagogiczne i rozwdj polskiej edukacyi. Ksigga jubileuszowa
dedykowana Profesorowi Czestawowi Banachowi, Lublin—-Krakéw 2011
(wspétredakeja z ML.J. Szymariskim), Podmiotowosé w edukacji — wymiary
i konteksty, Kielce 2011 (wspétredakeja z M. Kwasniewska i A. Szplit),
Oblicza wychowania, Kielce 2011 (wspoélredakeja z B. Bugajska-Jaszczolt,
L. Pawelec i I. Staiiczak).

Agnieszka Szplit — dr nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki (stopiert
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uzyskany w 2006 roku na Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warsza-
wie) oraz mgr filologii angielskiej (Uniwersytet Slaski, 2000). Adiunkt
Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. W 2015 roku nagrodzo-
na Brazowym Krzyzem Zastugi za dzialalno$¢ na rzecz rozwoju nauki.
Autorka wielu publikacji naukowych poswieconych nauczaniu jezyka,
edukacji ustawicznej i rozwojowi zawodowemu nauczycieli. Kierownik
projektu mig¢dzynarodowego w ramach programu LLP oraz aktywny
czlonek kilku stowarzyszenn miedzynarodowych, we wspélpracy z ktéry-
mi podejmuje réznorodne inicjatywy naukowe. Zainteresowania nauko-
we: edukacja jezykowa, pedeutologia, nauczyciel akademicki, rozwéj za-
wodowy nauczycieli. Wybrane publikacje: A. Szplit, A. Babicka-Wirkus,
S. Pasikowski, Ocena okresowa nauczyciela akademickiego na kierun-
kach pedagogicznych w polskich uniwersytetach. Analiza dokumentéw
regulacyjnych, Rocznik Pedagogiczny, 38,2015; Samodzielnos¢ w rozwoju
zawodowym nauczycieli jezykéw obeych, Edukacja Ustawiczna Dorostych,
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3,2015; P. Boyd, A. Szplit, Z. Zbrég (red.), Teacher Educators and Teachers
as Learners — International Perspectives, Krakéw 2014; Budowanie kultury
jakosci a wspomaganie nauczycieli w rozwoju zawodowym. W: M. Ko-
walczuk-Waledziak, A. Korzeniecka-Bondar, K. Bocheriska-Wtostow-
ska (red.), Twdrcze wigzanie teorii i praktyki pedagogicznej — mozliwosci,
wyzwania, inspiracje, Krakéw 2014; Profesjonalizm edukatoréw w deba-
cie publicznej. W: M. Czubak-Koch, P. Mikiewicz (red.), Migdzy sferq
prywatng a publiczng, Wroctaw 2014; Czynniki wsparcia doskonalenia
zawodowego pracownikéw oswiaty. W: W. Drézka, J. Miko-Giedyk,
R. Miszczuk (red.), Doskonalenie zawodowe nauczycieli i innych pracow-
nikdw oswiaty, Kielce 2012; Rozwéj zawodowy doradcéw metodycznych
— zaniedbywany obszar edukacji? W: K. Denek, A. Kaminska, W. Lusz-
czuk, P. Olesniewicz (red.), Edukacja jutra. Uczeri i nauczyciel jako glowne
podmioty edukacji jutra, Sosnowiec 2012.

Mirostaw J. Szymanski — pedagog i socjolog edukaciji, prof. zwyczajny Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie,
kierownik Katedry Socjologii Edukacji w tej uczelni. Autor wielu pu-
blikacji podejmujacych problematyke edukacji w Polsce i na swiecie.
Nalezg do nich m.in.: Procesy selekcyjne w szkolnictwie ogélnoksztatcgcym,
Warszawa 1988; Kryzys i zmiana. Studia nad przemianami edukacyjnymi
w Polsce w latach dziewigidziesigtych, wyd. 2, Krakéw 2002; Miodziez
wobec wartosci. Proba diagnozy, wyd. 3, Warszawa 2008; W poszukiwaniu
drogi. Szanse i problemy edukacji w Polsce, wyd. 2., poszerzone, Krakéw
2008; Edukacyjne problemy wspdtczesnosci, Krakow 2014; Studia i szkice
z socjologii edukacji, wyd. 7. poprawione i uzupelnione, Warszawa 2014.
Od 1990 roku czlonek Prezydium Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN. Czlonek Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego oraz Polskiego
Towarzystwa Pedagogiki Poréwnawczej. Czlonek Rad Redakcyjnych
czasopism: Studia z Teorii Wychowania, Labor et Educatio, Nowa Szkola
oraz Zagadnienia Spoleczne. Recenzent tekstéw nadsylanych do czaso-
pism: Rocznik Pedagogiczny, Ruch Pedagogiczny, Polska Mys! Pedagogicz~
na, Debata Edukacyjna. Zainteresowania naukowe: zmiana spoleczna
a zmiana w o$wiacie, spoleczne uwarunkowania reform edukacyjnych
w Polsce i na $§wiecie, pedagogika szkolna, problematyka wartosci i war-
tosci edukacyjnych, funkcjonowanie czlowieka we wspélczesnym spo-
teczenstwie: indywidualizm a wspélnotowosé, podmiotowos¢ ucznia
i nauczyciela, konstruowanie tozsamosci, interdyscyplinarne badania
nad mtodziezg.
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Bogustaw Sliwerski — prof. zw. dr hab., doctor honoris causa UMCS w Lublinie

i UKW w Bydgoszczy. Pracuje na Wydziale Nauk Pedagogicznych Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Zakres
badan i zainteresowari badawczych: pedagogika ogdlna, wspélczesne teo-
rie i nurty wychowania, pedagogika poréwnawcza, pedagogika (wczesno-)
szkolna i polityka oswiatowa. Wybrane publikacje: Problemy wspolezesnej
edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP, Warszawa 2009; Wipdtcze-
sna mysl pedagogiczna. Znaczenia. Klasyfikacje. Badania, Krakéw 2009; Myslec
Jak pedagog, Sopot 2010; Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidfowosti, Kra-
kéw 2012; Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie
centralizmu, Krakéw 2013; Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji, Kra-
kow 2015; Harcerstwo Zrodlem pedagogicznej pasyi, Krakow 2016.

Barbara Walasek-Jarosz — em. dr Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach.

Dyrektor w Fundacji Pasja-Projekt-Perspektywa. Zainteresowania naukowe
autorki koncentruja si¢ wokét problematyki metodologii badan spotecznych,
polityk spolecznych, w szczegdlnosci polityki oswiatowej, zagadnien egalita-
ryzmu i elitaryzmu w ksztalceniu, potrzeb informacyjnych ludzi, ich aspiracji
edukacyjnych oraz holizmu ksztalcenia. Wybrane osiagniecia. I — Odzna-
czona Medalem Komisji Edukacji Narodowej, IT — Udziat w projektach
z POKL w roli kierownika, koordynatora, moderatora, wyktadowcy. Do-
bér ogdlnopolskiej, reprezentatywnej proby badawczej, wspétautorstwo
koncepcji badan, przetwarzanie danych na cele projektu badawczego
Dgziecko szescioletnie u progu nauki szkolnej (nr 5/2.1a/2004/2937); 111 —
Wspomaganie, projektowanie i przetwarzanie badan z obszaru pedago-
giki, socjologii, psychologii, ekonomii, nauk medycznych. IV — Autor-
ka przedmiotowych, zwigzanych z artykulem, publikacji, przyktadowo
(jak w dolaczonej do artykulu bibliografii): dysertacja doktorska, 1999,
Pedagogika Szkoly Wyzszej, 19, 2002; Rocznik Pedagogiczny, t. 25, 2002;
Forum oswiatowe, 2(27) 2002; Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskie-
go, 2010; Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010; inne w roku
2011, 2012, 2013, 2014.

Zuzanna Zbrég — dr nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, od
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2004 roku adiunkt w Instytucie Edukacji Szkolnej Uniwersytetu Jana
Kochanowskiego w Kielcach. Wezesniej nauczyciel dyplomowany w kla-
sach I-III i oddziale przedszkolnym, logopeda; inicjatorka wielu innowa-
cyjnych projektéw dla uczniéw klas I-III, odznaczona Medalem Komisji
Edukacji Narodowej. Autorka m.in. monografii Identyfikowanie i zaspo-
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kajanie potrzeb spolecznych w niepublicznych szkolach podstawowych, Kra-
kéw 2011). Wspélredaktorka 6 monografii wieloautorskich oraz dwéch
rocznikéw Studicw Pedagogicznych UJK (t. 18 i t. 20). Opublikowata kil-
kadziesiat artykuléw naukowych, w tym w czasopismach 7he New Educa-
tional Review, Problemy Wezesnej Edukacyi, Przeglgd Badani Edukacyjnych,
Kwartalnik Pedagogiczny, Zagadnienia Naukoznawstwa, Forum Oswiato-
we, Pedagogika Szkoty Wyzszej. Koordynator w projektach finansowanych
ze $rodkéw Unii Europejskiej, kierowanych do studentéw i nauczycieli.
Zainteresowania naukowe: pedagogika wczesnoszkolna, pedeutologia,
dydaktyka; teoria reprezentacji spotecznych, zbiorowe pisanie biografii.
Redaktor naczelna kwartalnika dla nauczycieli Nauczanie Poczgtkowe.
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[...] Naszym zamiarem bylo przygotowanie publikacji interdyscyplinarnej, dlatego
skierowali$my swoje zaproszenie do wspdtpracy do badaczy réznych dyscyplin, przede
wszystkim pedagogiki, psychologii, socjologii, pochodzacych z kilku osrodkéw akade-
mickich. Wymiana mysli przedstawicieli réznych podejs¢ teoretycznych i badawczych
sprzyja podjeciu dyskusji nad ciagle aktualnymi zagadnieniami zwiazanymi z funk-
cjonowaniem polskiej szkoty oraz tendencjami co do jej rozwoju i zmiany, sprzyja
$wiadomemu wyjs’ciu poza zwyczajowo analizowane wqtki, poszerzaniu perspektywy
ogladu problematyki zmiany i pojawianiu si¢ coraz wnikliwszych interpretaciji wspot-
czesnych probleméw oswiatowych/pedagogicznych na tle osiagnie¢ $wiatowej mysli,

przede wszystkim socjologicznej, filozoficznej i psychologicznej (Giddens, Moscovici,

Rorty, Bauman, Eriksen, Beck, Heidenreich, Goffman, Hofstede).

Patrzymy zatem na szkote w kilku réznych perspektywach, poniewaz wyboru tematyki
szczegdlowej dokonali sami Autorzy, biorac pod uwage swoje zainteresowania badawcze
i pozostajac jednoczesnie w zwigzku z tematem przewodnim monografii. Chcac zmie-
nia¢ szkole, trzeba ja rozumieé. Trzeba rozumie¢ ztozonos¢ uwarunkowan jej funk-
cjonowania, ale takze dostrzegaé to, co niewidoczne, co zostalo przystonicte przez
kulturowg oczywistos¢é. To, CZY DA SIE WYJSC POZA KULTUROWA OCZY-
WISTOSC podlega dyskusji, a przede wszystkim wymaga wysitku namystu, co w tej
monografii starali$my si¢ zrealizowad.
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