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Od Redakg;ji

Pierwszy numer nowego czasopisma moze wywotywac¢ mieszane uczucia. Sam fakt
nowosci jest w zasadzie atutem, gdyz juz che¢ poznania tego, co nowe, moze przyciggac
uwage czytelnikéw. Ale jawig sie liczne pytania: po co nowy tytu, jaka jest jego spe-
cyfika, komu bedzie stuzy¢? Czy nowe czasopismo czyms$ bedzie sie r6zni¢ od innych,
majacych trwatg pozycje na rynku wydawniczym?

OdpowiedzZ na pierwsze pytanie zawarta jest wtasnie w tytule. ,,Debata edukacyjna”,
czyli powazna dyskusja lub - jesli kto$ woli - dyskurs o edukacji. A wiec nie zwykly
wyklad, nadawanie senséw i znaczen po to, aby inni zrozumieli, przyswoili sobie, za-
pamietali. Taki charakter ma wiele czasopism naukowych, nie tylko pedagogicznych.
Debata dotyczy tych kwestii, ktdre nie zostaly jeszcze wystarczajgco poznane, a wiec
mozliwe i potrzebne sg rdzne punkty widzenia, interpretacje i konkluzje. Ma zatem
na celu poszukiwanie znaczen, zaleznosci, prawidtowych sposobow dziatania. Dokony-
wana jest poprzez zbiorowy wysitek uczestnikow dyskusji, w odroznieniu od kontem-
placji i monologu, ktére moze indywidualnie podejmowa¢ mniej lub bardziej uzdolnio-
ny cztowiek.

Kolejne pojawiajace sie pytanie, to pytanie o tematyke czasopisma. Czy jest ona spe-
cyficzna, odmienna od zawartosci tresciowej innych czasopism polskich? Tytut przesa-
dza o tym, ze na jego tamach podejmowane bedg kwestie zastugujgce na tak okreslang
dyskusje, a wiec kwestie wazne, podstawowe, czesto strategiczne i weztowe, a zarazem
trudne i niejednoznaczne, dotad niewystarczajgco rozstrzygniete. Kazda debata ma swoj
temat, z czego wynika, ze kolejne numery w tym sensie bedg mie¢ charakter mono-
graficzny. Jest oczywiste, ze tak projektowane czasopismo roznic¢ sie bedzie zdecydo-
wanie od tych o charakterze stosowanym, stuzacych przede wszystkim upowszechnia-
niu w praktyce nowej, juz uksztattowanej wiedzy. W stosunku do innych tytutldw par
excellence naukowych roznice na razie nie sg tak wyrazne (poza moze wspomniang
koncentracjg tematyczng), ale - mamy takg nadzieje - w kolejnych numerach ukazg je
réwniez nowe rozwigzania warsztatowe w redagowaniu i edycji czasopisma.

Czytelnicy kazdego czasopisma sg zawsze swoistymi wolontariuszami; nikt ich nie
zmusza do kupowania, czytania, trwatego zainteresowania okre$lonym tytutem. Czytel-
nikbw raczej sie wiec zdobywa, niz wyznacza. Dlatego ich liczba, trwato$¢ zwigz-
kéw i kontaktow z czasopismem sg wazng miarg sukcesu wydawniczego. Zamierzeniem
redakcji ,,Debaty Edukacyjnej” jest pozyskiwanie szerokiego kregu odbiorcow.
Oproécz pracownikow nauki i nauczycieli akademickich moga nimi by¢ politycy o$wiato-
wi, pracownicy nadzoru pedagogicznego i osrodkéw doskonalenia nauczycieli, dyrekto-
rzy szkét i placowek opiekunczo-wychowawczych, osoby zatrudnione w poradniach psy-
chologiczno-pedagogicznych, pedagodzy szkolni, nauczyciele i wychowawcy, studenci.
Warunkiem koniecznym jest zainteresowanie odbiorcdw wspotczesnymi problema-
mi edukacji w Polsce i na $wiecie oraz che¢ udziatu w debacie edukacyjnej. Moze to by¢
udziat czynny (np. w dziale: Forum Czytelnikéw) lub choéby tylko przygladanie sie de-
bacie, rozwazanie racji jej uczestnikow, praktycznych wnioskow.



Pierwszy numer ,,Debaty Edukacyjnej” podejmuje problematyke wolnosci i réw-
nosci w edukacji wspotczesnej. Wolnos¢ i réwnos¢ to wartosci, ktére w $wiadomo-
§ci spotecznej zajmujg miejsce szczegOlne. Z jednej strony zdajg sie mie¢ charakter
ponadczasowy, gdyz od niepamietnych czaséw ludzie marzyli o zniesieniu lub ograni-
czeniu gtebokich na og6t réznic spotecznych - biedni chcieli by¢ bogatymi, ponizani
- ludZmi powszechnie szanowanymi, analfabeci - medrcami, nieletni - dorostymi itp.
Odmienny punkt widzenia umozliwia dostrzezenie historycznej zmiennosci tresci nada-
wanych wymienionym warto$ciom. Nawet tak oczywiste, jak to sie dzi§ wydaje, standar-
dy: uznane w konwencjach miedzynarodowych prawa cztowieka, przyznanie kobietom
tych samych mozliwosci udziatu w zyciu publicznym, jakie od dawna majg mezczyzni,
zniesienie oficjalnych form segregacji rasowej, etnicznej i wyznaniowej, podmiotowe
traktowanie dzieci - to zdobycze nowozytnych spoteczefistw. Sg one silnie zwigzane
z odchodzeniem od r6znych form panowaniajednych ludzi nad innymi i upowszechnia-
niem sie demokracji.

Jest oczywiste, ze w okresie budowy spoteczenstwa demokratycznego ranga wolno-
§ci i rownosci jeszcze bardziej wzrasta. Staty sie one sg bardzo istotnymi wartoScia-
mi dla wszystkich ludzi, sq wiec réwnie wazne dla mezczyzn i kobiet, mieszkan-
cOw miast i wsi, ludzi pracujacych fizycznie i umystowo, wierzacych i niewierzacych,
a takze réznych grup pokoleniowych.

Nauczyciele i wychowawcy dobrze wiedza, ze ich podopieczni sg bardzo wyczule-
ni na przejawy ograniczen przystugujacej im wolnosci, a takze niesprawiedliwe, niejed-
nakowe traktowanie og6tu badz niektdrych tylko uczniéw lub wychowankéw. Poczucie
wolnosci wigze sie z godnoscig osobistg, potrzebg obrony i utrzymania wiasnego ,,ja”,
z dobrym samopoczuciem, radosScig dzieciecego lub miodziezowego zycia. Nieuzasad-
nione ograniczenia wolnosci, wszelkie przejawy opresji w tej dziedzinie we wszystkich
wymienionych zakresach czynig wielkie szkody, moga powodowaé u dzieci i miodzie-
zy nerwice i urazy psychiczne, wywotywaé stany frustracji, doprowadza¢ do zatama-
nia i apatii badZ do jawnego lub skrywanego niepostuszenstwa, buntu i agresji.

Kwestie rownosci i sprawiedliwosci sg rdwnie wazne dla dzieci i mtodziezy szkolne;j.
Uczniowie - podobnie jak doro$li - nie lubig ztych ocen i kierowanych pod ich adresem
uwag krytycznych. Sgjednak w stanie rozumie¢ ich przyczyny, o ile przestrzegane sg
wczesniej przyjete zasady oceniania i przejrzyste kryteria. Oburza ich jednak stosowanie
odmiennych wymagan w stosunku do réznych uczniéw, faworyzowanie jednych, a nie-
docenianie lub ostre i niechetne traktowanie innych. Jedng z najbardziej pozadanych
cech nauczyciela i wychowawcy przez jego podopiecznych jest bezstronno$é. Narusza-
nie tej zasady negatywnie odbija sie na wizerunku nauczyciela, moze go wrecz dyskre-
dytowac¢ w oczach uczniow.

Wolno$¢ i rownos¢ spoteczna w edukacji mogg mieé takze inne wymiary. Odno-
szg sie do swobody dziatania szkoty, czyli jej autonomii. To wiasnie brak niezbednej
autonomii szkoty i nauczyciela uznano za jedng z najwiekszych wad systemu o$wiaty
w czasach PRL-u. Szkoty nie moga wiasciwie wywigzywac sie ze swych zadan dy-
daktycznych i wychowawczych, jesli programy ich dziatania, tresci ksztatcenia i wy-
chowania, metody oddziatywan wychowawczych, a nawet sposoby organizacji pracy
sg $cisle reglamentowane i ograniczone do tego, co zalecajg wtadze. Brak swobody
wypowiedzi nauczyciela fatalnie odbija sie na jego wiarygodnosci i autorytecie, a tak-
ze efektach pracy dydaktyczno-wychowawczej. Dziatanie dobrego nauczyciela zawsze
zawiera elementy pracy tworczej, uwzglednia specyfike kulturowg srodowiska, a takze

6



specyficzne potrzeby okreslonych grup uczniéw. Takze i z tych wzgledow nie powin-
no by¢ krepowane przez narzucone z gory racje polityczne, ideologiczne, a takze orto-
doksyjnie przyjmowane doktryny pedagogiczne. Obecnie coraz czeSciej kwestie wol-
nosci edukacyjnej i sprawiedliwosci w o$wiacie sg rozpatrywane réwniez w kontekscie
uprawnien rodzicdw. Pojecie wolnosci edukacyjnej w wielu krajach funkcjonuje w tym
wiasdnie zakresie.

Przedstawiamy Czytelnikom pierwszy numer czasopisma ,,Debata Edukacyjna” z na-
dzieja, ze wywota on zainteresowanie i zacheci do uwaznej lektury. Prosimy o uwa-
gi oraz zgtaszanie nastepnych, interesujgcych i waznych poznawczo tematdw naszej
wspolnej debaty.

Mirostaw Szymarnski



Wolnos¢ i rownos¢ w edukacji
Zbigniew Kwiecinski

Wolnos¢ czy réwnosc?
Spory o sprawiedliwos¢ w oSwiacie

Nierownosci spoteczne w o$wiacie sg niezaprzeczalnym faktem. Od wielu lat doku-
mentujemy w wyniku wielorakich i wielostronnych badan empirycznych, ze zréznico-
wanie dostepnosci, warunkow, proceséw, poziomu ijakosci wyksztatcenia na wszystkich
jego poziomach - od progu szkoly podstawowej, poprzez progi szkolnictwa $rednich
i wyzszych szczebli, az do wyjscia za szkoty na rynek pracy - jest wysokie i trwa-
te. Do szczego6lnie konsekwentnych badaczy tej problematyki nalezy Mirostaw Szy-
mariski: od ksiazki Srodowiskowe uwarunkowania selekcji szkolnej (1973) do ksigzek
z poczatku nowego wieku Studia i szkice z socjologii edukacji (2000) i Kryzys i zmiana.
Studia nad przemianami edukacyjnymi w Polsce w latach dziewiec¢dziesigtych (2001).
W zespotach, w ktérych przyszto mi pracowac, takze koncentrowaliSmy sie na wyjasnia-
niu rozmiarow, trwatosci, uwarunkowan i skutkow nieréwnosci spotecznych w oswiacie
-zar6wno w badaniach jako$ciowych i monograficznych, jak i w badaniach ilo$ciowych
i ditugotrwatych. Swiatowa socjologia edukacji réwniez obfituje w badania nad nie-
rownosciami szkolnymi i wyjasniajace je teorie. Najkrdcej mozna dzi§ powiedzie¢, ze
nieréwnosci spoteczne w szkolnictwie sg powodowane poprzez kumulowanie sie przy-
miotéw osobistych jednostek (talent, motywacje, pracowitos$¢, odwaga, wdziek) z ,ka-
pitatem kulturowym” i , kapitatem spotecznym” rodziny pochodzenia, a wzmacniane sg
przez organizacje oswiaty (ustroj i struktura szkolnictwa, rozmieszczenie szkoét, progra-
my, przygotowanie nauczycieli, finansowanie oswiaty, ewaluacja efektéw ksztatcenia)
i funkcjonowanie szkoty (dominujace modele nauczania, kultura organizacyjna szkoty,
ocenianie, naznaczanie, selekcja, sortowanie, reprodukcja), a takze przez réznorodne
interakcje, jakie przydarzajg sie dzieciom i mtodziezy w toku ich rozwoju. Tak wielora-
ko i trwale uwarunkowane nieréwnosci D.E. Mithaug sprowadza wrecz do poziomu ak-
sjomatdw, do raz na zawsze ustalonych praw spotecznych.

W warunkach ustroju liberalnej demokracji zasada wolnosci jednostek, czyli zasa-
da nienaruszalnego prawa do pozyskiwania i pomnazania korzysci oraz zasada pra-
wa do réwnej dostepnosci débr i wartosci rodzg sprzecznosci. W ich efekcie wspotist-
niejg rézne podejscia do ich rozwigzywania. Odnosi sie to takze do wyksztatcenia, ktére
jest jedng z powszechnie uprawnionych wartosci, jest dobrem (korzyscig) do pozyska-
nia, jest instrumentem alokacji w strukturze spoteczno-zawodowej (a zatem warunkiem
koniecznym przejscia do elit) oraz sktadnikiem trwatego ,.kapitatu” kulturowego i spo-
tecznego, przekazywanego nastepnemu pokoleniu. W tym S$wietle hasto wyréwnywa-
nia szans edukacyjnych nie jawi sie jako oczywiste. W ponizszej analizie typow dys-
kurséw publicznych na temat réwnosci w oswiacie postuze sie Johna Rawlsa typologig
tadéw politycznych z punktu widzenia formalnej teorii sprawiedliwosci.

Wolny rynek jako zasada samoregulacji spotecznej - niesprawiedliwe jest naru-
szanie jego praw. Prawo do dazenia, zdobywania i pomnazania naleznych i legalnych
korzysci w drodze wolnej konkurencji, nie zaktécanej przez interwencje panstwa, uspra-
wiedliwia niepodejmowanie jakichkolwiek dziatar na rzecz istniejgcych i powiekszaja-
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cych sie roznic w osiggnieciach edukacyjnych. Dziatania panstwa, samorzadow i pod-
miotéw edukacyjnych polegajg na podnoszenia ogdlnego poziomu oswiaty powszechne;.
Dopuszczalna i mile widziana jest dobrowolna dziatalnos¢ charytatywna oséb, wspélnot
i organizacji na rzecz stabszych, zmarginalizowanych i wykluczonych. Jednoczesnie jed-
nak ostrzega sie przed nieskutecznos$cig, fragmentarycznoscia i doraznoscig takich dzia-
fan (Robert Nozick powie: Chcesz to dziel sie i pomagaj, ale nie badZfrajerem, inni sie
nie podzielg, a tamci i tak to zmarnujg). Przestrzega sie tez, ze ostatecznie szkota jest
utrzymywana przez podatnikéw i powinna skutecznie stuzy¢ interesom osobistym i spo-
tecznym tych, ktérzy podatki ptacg. Ostatnio niektérzy profesorowie pedagogiki upomi-
naja: Szkota niejest walcem drogowym, by wyréwnywac to, cojest zastuggjednostki ijej
domu. Nie da sie zresztg zrownac¢ warunkdw genetycznych i warunkdw rodzinnych. Nie
sg w tym jednak konsekwentni, bo za chwile udowadniaja, ze gimnazjum jednak wy-
rownuje szanse edukacyjne. To tak, jakby zachecali do polowania na zajgca z psami,
a zarazem do udzielania pomocy temuz zajgcowi.

Naturalne ksztattowanie sie elit jest spotecznie usprawiedliwione i pozyteczne.
Prawo do swobodnego ksztattowania sie elit nakazuje staranne nagradzanie, sortowanie
i oddzielanie tych, ktérzy dzieki przymiotom osobistym, warunkom domowym, pra-
cowitosci i mozliwosci bardziej efektywnego korzystania z ofert systemu edukacyjne-
g0 majg najwyzsze osiggniecia intelektualne, od tych, ktérych osiggniecia sg przecietne,
mierne i bardzo niskie. Paristwo i jego system szkolny majg obowigzek strzec z jednej
strony otwartego dostepu do elit kazdemu, kto na to zastuzyt, a z drugiej strony uru-
chamia¢ procedury poprawnego, uczciwego, bezstronnego, obiektywnego i centralnie
kontrolowanego oceniania, sortowania, kierowania na dalsze $ciezki ksztatcenia i awan-
su spoteczno-zawodowego. Kazdy dowiaduje sie w pore, jakie sg jego wyniki i po-
ziom osiagnie¢ i ze ma to, na co zastuzyt. ,,ROwne szanse edukacyjne” sg tu rozumia-
ne jako otwarty dostep kazdego do najwyzszych osiggnie¢ i pozycji, czyli jako rowne
prawo dostepu do najwyzszych szczebli edukacyjnych i najwyzszej jakosci edukacji.
Tak rozumianych réwnosci szans chronig poprawne procedury, a wyréwnywanie szans
edukacyjnych polega na statym doskonaleniu tych procedur oceniania i selekcji.

Rowna dostepnos¢ - zasada sprawiedliwej dystrybucji. Obowiazkiem panstwa, sa-
morzadow, elit politycznych i wszystkich podmiotéw edukacyjnych jest organizowanie
oswiaty powszechnie i rowno dostepnej dla wszystkich, niezaleznie od potozenia wyj-
sciowego z rodziny, niezaleznie wiec od poziomu wyksztatcenia, pozycji spoteczno-
-zawodowej rodzicdw, ich zamoznosci i miejsca zamieszkania. Bowiem zrdznicowanie
»startu” edukacyjnego, jego przebiegu i rezultatu w wielkiej mierze nie jest zawinione
przez jednostke, lecz przez okolicznosci przez nig zastane (geny, rodzina, typ srodowi-
ska socjalizacji i inkulturacji). Panstwo i samorzady powinny zapewniac strukturalne,
programowe, kadrowe i finansowe warunki takiej gwarantowanej prawem rownej do-
stepnosci. RoOwnos¢ szans jest tu rozumiana jako podobna dostepno$é szkolnictwa po-
wszechnego, i tak, na przyktad, rozumiat to niedawny reformator szkolnictwa, mowiac
0 wyroéwnawczej roli powszechnego gimnazjum, czyli nowego typu szkoly $redniej.
Wyréwnywanie szans polega tu na sprawiedliwej i wystarczajgcej dystrybucji $rod-
koéw niezbednych dla uruchomienia i poprawnego dziatania tych struktur i korygowa-
nia btedéw w ich alokacji i funkcjonowaniu.



Prawo cztowieka do petnego rozwoju, do godnego zycia i do udziatu w kulturze
- zasada redystrybucji. Demokratyczne prawo kazdej jednostki do jej petnego roz-
woju i prawo dostepu kazdego do kultury narodowej i globalnej oraz obywatelskie
prawo do aktywnego wspdlstanowienia politycznego i spotecznego nakazujg tak orga-
nizowac instytucje i dziatania o$wiatowe, aby kazdemu - niezaleznie od tego, w ja-
kiej rodzinie i w jakim miejscu sie urodzit - zapewni¢ mozliwos$¢ osiagniecia, takze
poprzez szkote, nalezytego poziomu kompetencji kulturowych, spotecznych, cywiliza-
cyjnych i zawodowych. Jezeli zatem na dowolnym szczeblu systemu o$wiaty obserwo-
wane sg niezawinione przez jednostki, a znaczace liczebnie grupy i obszary marginaliza-
cji i wykluczenia, to nalezy uruchamiac dziatania na rzecz wyréwnania szans i zmniej-
szania niekorzystnych warunkow, procesow i skutkow rozwoju dzieci oraz mtodziezy ze
stref ryzyka. Dokonywaé tego mozna i nalezy poprzez redystrybucje srodkoéw pobiera-
nych od tych, ktorzy sg uprzywilejowani, w tym takze w dochodach. Na obszary ryzyka,
do rodzin, os6b i instytucji edukacji i pomocy socjalnej nalezy kierowa¢ dodatkowe
srodki i stuzby pomocy profilaktycznej, terapeutycznej i ratowniczej, przy czym oferty
uzupetienia i dopetnienia edukacji powinny by¢ wielokrotne w ciggu zycia jednostek
dotknietych niepowodzeniami, powszechnie dostepne i tanie. Likwidacja najciezszych
form ubostwa edukacyjnego (odpad ze szkoly powszechnej, analfabetyzm i pdtanal-
fabetyzm kulturowy, funkcjonalny i cywilizacyjny) i zmniejszanie poziomu nier6w-
nosci w osiggnieciach szkolnych powinno by¢ statym elementem polityki o$wiatowej
panstwa, samorzadow i administracji oSwiatowej oraz miernikiem rozwoju spoteczne-
go i probierzem demokracji.

Powstaje tu jednak pytanie, do jakiego stopnia nalezy, trzeba i mozna wyréwnywac
zaniedbania rozwojowe uwidocznione w niepowodzeniach edukacyjnych. J. Rawls, teo-
retyk sprawiedliwego panstwa i rzecznik koncepcji sprawiedliwosci redystrybucyjnej,
podpowiada, ze wyrownywanie stopnia udziatu jednostek (bez ich winy zle sytuowa-
nych) w korzystaniu z débr powinno siega¢ poziomu szacunku dla siebie samego. Czy
jednak kryterium szacunku dla siebie samego moze byé w jakim$ stopniu obiektywnie
sytuowane poza samgjednostka i bez pytania jej o zdanie? Moze analfabeci nie sg mniej
szczesliwi niz ludzie bardzo wyksztatceni? Narzucona im ,,pomoc” edukacyjna moze
zbudzi¢ ich uspione aspiracje i roszczenia. Jest to dylemat, ktéry L. Kohlberg ujat w do-
sadne pytanie: Czy lepiejjest byC szczesliwg Swinig czy nieszczesliwym Sokratesem?
Watpliwosci w udzielaniu odpowiedzi na to pytanie nie majg tylko radykalni demokra-
ci i zwolennicy pedagogiki wyzwolenia, ktérzy uwazaja, ze powszechne dobre wyksztat-
cenie i kompetencje krytyczne mogg i powinny stuzy¢ emancypacji ludzi dotychczas
ucisnionych i wykluczonych. Natomiast mozna prébowac odczyta¢ postulat J. Rawl-
sa jako poszukiwanie takiego minimum kompetencji, ktore jest osiggalne przez kaz-
da osobe w obrebie normy rozwoju umystowego i ktére jest warunkiem koniecznym
wspotudziatu w kulturze i zyciu obywatelskim. Takim minimum jest na przykiad ele-
mentarna alfabetyzacja, czyli podstawowa kompetencja do rozumienia tekstow kultury
symbolicznej, do komunikacji spotecznej, uczestnictwa obywatelskiego i samodzielne-
go utrzymywania sie¢ z wiasnej pracy.

Sprawiedliwie - to po réwno. Jest tez pigta mozliwo$¢ w podejsciu do réwnych
szans edukacyjnych i ich wyréwnywania. Jest to oczekiwanie i zagdanie réwnych wyni-
koéw na wyjsciu z systemu szkolnego dla wszystkich, niezaleznie od warunkéw ,,startu”
rodzinnego. Jest taki postulat wyjety z socjalistycznych utopii i dzieciecego poczucia, ze
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sprawiedliwie - to znaczy po réwno dla kazdego. Takiej sprawiedliwosci Janosika czy
Robin Hooda nikt rozumny nie traktuje dzi$ serio. Ale to nie zwalnia z wrazliwo-
§ci na nieuzasadnione zrdznicowania edukacyjne, na niewypetnianie przez szkote ele-
mentarnych jej obowiagzkéw alfabetyzacyjnych, na potrzebe minimalizacji rdznic
i wsparcia ludzi juz edukacyjnie skrzywdzonych.

Podsumowanie. W obrebie porzadku liberalnej demokracji mamy do czynienia
z czworakim rozumieniem rownych szans edukacyjnych i wyréwnywania szans: 1) ja-
ko rownego prawa do konkurencji i do pomnazania juz posiadanych korzysci, trak-
tujgcego réznice jako naturalne, ale mozliwe do ztagodzenia poprzez ochotniczg po-
moc (to argumentacja neoliberatow utozsamiajacych demokracje z wolnym rynkiem);
2) jako réwnego prawa do ubiegania sie o wejscie do elit, strzezonego przez poprawne
procedury oceniania i sortowania (to argumentacja neokonserwatystéw); 3) jako row-
nej i powszechnej dostepnosci, strzezonej przez sprawiedliwg i wcigz doskonalong
dystrybucje srodkéw (to argumentacja liberatdw politycznych); 4) jako wyréwnywanie
startu, przebiegu i efektow edukacji tym, ktérzy nie z whasnej winy sg pokrzywdzeni,
poprzez sprawiedliwg redystrybucje srodkdw na rzecz dziatan profilaktycznych, tera-
peutycznych i ratowniczych (to argumentacja zwolennikoéw demokracji uczestniczacej
i etycznej, rzecznikéw praw cztowieka). Jest wreszcie pigte rozumienie rownosci eduka-
cyjnej jako jednakowych rezultatow (jest to argumentacja rosyjskiego marksizmu i pe-
dagogii wyzwolenia). To ostatnie mozna by traktowac jako folklorystyczny atawizm,
gdyby nie fakt, iz takie rozumienie rownosci i wyréwnywania jest obecne w jezyku po-
pulistdw politycznych.

Najwazniejsze, co chciatbym tu podkresli¢, to iz w aktualnych debatach dotyczacych
edukacji w Polsce, a takze w decyzjach z zakresu polityki oSwiatowej wystepujg te
wszystkie dyskursy réwnoczesnie i sg ze sobg mylone.
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Wolno$¢ i rownos¢ w edukacji
Mirostaw J. Szymanski
Wolnos¢ i rownos¢ w edukacji

Spoteczny rodowod idei wolnosci i réwnosci. Wolno$¢ i réwno$¢ to podstawowe
idee i wartosci nowozytnej cywilizacji. Stowa te wypisane byty na sztandarach Wielkiej
Rewolucji Francuskiej. Obok nich pojawito sie jeszcze braterstwo, okre$lenie o rownie
dtugim rodowodzie w mysli filozoficznej i praktyce spotecznej. Wolno$¢ mozna trakto-
wac jako istotny atrybut cztowieczenstwa. Ws$rod wszystkich istot zyjacych na Swiecie
cztowiek wyréznia sie wysokim poziomem S$wiadomosci i wolng wola, ktéra pozwa-
la mu wyj$é w dziataniu poza sfere warunkowang oddziatywaniem instynktéw i naj-
prostszych potrzeb biologicznych. Tylko w warunkach wolnosci moze pojawi¢ sie zna-
czaca mozliwosc¢ realizacji wiasnych celéw i dazen, a zatem moze zaistnie¢ takze, jak
to okresla Kazimierz Obuchowski, cztowiek intencjonalny: Intencjonalnos$¢ - jak po-
wiada -jest psychologicznym okresleniem wolnosci (Obuchowski 1993, s. 107).

Idea rownosci jest z kolei wyrazem odwiecznej tesknoty cztowieka do petnoprawne-
go, podmiotowego uczestnictwa w zyciu spotecznym, do petnej partycypacji w proce-
sach rozwojowych spoteczenstwa i rownoprawnego korzystania z dobrodziejstw, jakie
przynosi. | cho¢ uktady stratyfikacyjne spoteczenstw od czaséw starozytnych do chwi-
li obecnej miaty charakter nieegalitamy, owa tesknota za ustrojem czy tez jaka$ oazg row-
nosci spotecznej wyraznie odbijata sie w tresci wielu basni, wierzen i podan ludowych.
Wyrazano w nich nadzieje, ze istnieje mozliwos¢ jakiej$ niespodziewanej, radykalnej,
niemal cudownej zmiany odmieniajgcej los pokrzywdzonej i upo$ledzonej jednostki lub
grupy spotecznej. Inna wersja, zawarta w wierzeniach religijnych, obiecywata rownosé
wszystkich ludzi w zyciu pozagrobowym, réwno$¢ wobec Boga jako ostoi sprawiedli-
wosci i fadu na Swiecie.

Braterstwo ma réwnie bogaty rodowod. Jego realne korzenie tkwig w szczego6lnie bli-
skich wieziach, ktore od najdawniejszych czaséw tgczyty ludzi o tym stopniu pokrewien-
stwa. W warstwie symbolicznej braémi nazywali sie pierwsi chrzescijanie, cztonkowie
roznych organizacji (do dzi$ np. cztonkowie Bractwa Kurkowego). Braterstwo w tym
ujeciu oznacza najwyzsze wcielenie altruizmu, dwustronnych wiezi, pozytywnego sto-
sunku do innego cztowieka jako jednej z najwyzszych wartosci. Na wiezy braterskie
powotuja sie ci, ktorych tgczg wielkie przyjaznie lub ekstremalnie trudne wspolne dzia-
fania i przezycia. Z racji wielkich napie¢ emocjonalnych oraz wyznawania tych samych
idei niejednokrotnie o braterstwie w stosunku do swych wspottowarzyszy mowili takze
rewolucjonisci, cho¢ historia dowiodta, iz rewolucja tylko w pierwszej fazie taczy jej
uczestnikdw, po czym nieuchronnie dochodzi do sprzecznosci miedzy nimi, wyraznych
antagonizméw, ostrych konfliktéw. W efekcie uksztattowat sie znany poglad, iz rewo-
lucja zjada wiasne dzieci.

W trudnych latach powojennych problematyka wolnosci i rownosci nurtowata wie-
lu Polakéw. O wolnosci pisano wazne rozprawy, ale znacznie czeSciej méwiono o niej
w dyskusjach codziennych, z racji powszechnego odczucia braku petnej suwerennosci na-
rodowej oraz nierzadkiego w czasach rzagdow komunistycznych naruszania praw i swo-
bdd obywatelskich. O ile w opinii powszechnej socjalizm realny wigzat sie z fizycznym
i duchowym zniewoleniem cztowieka oraz licznymi ograniczeniami i restrykcjami, jakim
poddawano zwyktych obywateli, o tyle propaganda paristwowa eksponowata wolno$é
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cztowieka jako rzekomy atrybut nowego ustroju. Podobnie przedstawiata sie kwestia row-
nosci. Propaganda podkreslata skale awansu spotecznego, ekonomicznego i polityczne-
go ,,mas pracujacych”, podczas gdy w rzeczywistosci zarowno prawa obywatelskie, jak
i status spoteczno-ekonomiczny ludzi utrzymujacych sie z pracy rgk pozostawiaty wiele
do zyczenia. W istocie rzeczy przy pozorowaniu dgzenia do urzeczywistnienia réwno-
§ci spotecznej w zakresie nieznanym w cafej historii ludzkosci wielu funkcjonariuszy
partyjnych i panstwowych dokonywato zwyczajnego zawtaszczenia przywilejow i débr
materialnych, ktére powinny by¢ wiasnoscig ogétu. Zamiast obiecywanej wolnosci po-
jawity sie ograniczenia praw obywatelskich, symbolem zniewolenia stat sie archipelag
Gutag, za$ postrachem dla wszystkich - totalitarny sposob sprawowania wiadzy.

Idea braterstwa ozyta zdecydowanie w czasach Solidarnosci, dzieki czemu pojawit sie
dostrzezony w catym Swiecie fenomen zgodnego, konsekwentnego, ofiarnego i uporczy-
wego dziatania wielu Polakoéw, klimat wspotpracy i wzajemnego zrozumienia w obrebie
duzych grup ludnosci, wyjatkowa powszechna motywacja do bezinteresownej dziatalno-
§ci spotecznej, pracy dla dobra innych ludzi. Ale i w tym przypadku potwierdzita sie regu-
fa, iz o solidarnos$¢ znacznie tatwiej w chwilach zagrozenia i walki ze wsp6lnym wrogiem
lub dokuczliwymi, ucigzliwymi dla wszystkich przeciwno$ciami. Pryska ona jak ban-
ka mydlana wkrotce po uzyskaniu wolnosci, kiedy do gtosu dochodzg rozne cele jedno-
stek, partykularne dazenia grupowe, wywotujace nieuchronne kolizje, konflikty i sprzecz-
nosci w zyciu spotecznym. Okazato sie, ze w warunkach gospodarki rynkowej, podob-
nie jak w czasach tzw. realnego socjalizmu, nie moze istnie¢ wspélnota intereséw tych,
ktérzy w nowych czasach zyskujg wtadze, prestiz i niemate majatki, z tymi, ktérzy traca
wiekszo$¢ zdobytych praw i przywilejow, wpychani sg do sfery ludzi upos$ledzonych pod
wzgledem materialnym i spotecznym. Z tych samych powodéw trudno o braterska jed-
nos$¢ osob posiadajacych silne poczucie mocy i otwarcia perspektyw zyciowych z tymi,
ktorzy napotykajg roznorodne blokady mozliwych do podjecia dziatan i coraz dotkliwiej
odczuwajg symptomy marginalizacji i wykluczenia.

Wolnos¢ i réownos¢ jako przedmiot refleksji naukowej. Kwestie réwnosci i wolno-
§ci w zyciu spotecznym byty od dawna obiektem zainteresowan naukowych. W filozo-
fii - poczawszy od czaséw starozytnych - nieustannie przewijato sie pytanie, czy moz-
liwe jest usuniecie czesto bardzo wyrazistych nierdwnosci, ktore wystepujg we wszyst-
kich znanych nam formacjach spotecznych. Na to pytanie filozofowie dawali w zasadzie
dwie odpowiedzi. Pierwsza z nich, negatywna, wigzata sie scisle ze stanowiskiem funk-
cjonalnym. Jego zwolennicy sadza, ze kazda struktura wymaga wykonawstwa réznych
rol, a odmienny status tych rol oraz réznice w poziomie wymagan dotyczacych ich pet-
nienia przesadzajg o tym, ze nierownosci spoteczne powinny by¢ nie tylko tolerowane,
ale wrecz uznane za nieuniknione.

Piotr Sztompka przedstawia istote swoistych funkcjonalnych wymagan eksponowa-
nych w interpretacji funkcjonalistycznej na przyktadzie nieréwnego statusu zawoddw.
Wymienia pie¢ gtownych tez uzasadniajgcych konieczno$¢ istnienia nierownosci spo-
tecznych, ktdére wystepujg w funkcjonalnej teorii stratyfikacji sformutowanej w 1945 r.
przez Kingsleya Davisa i Wilberta Moore’a. Sg to: 1) doniosto$¢ zawodu, a wiec to,
w jakim stopniu dany zawod stuzy zaspokojeniu funkcjonalnych wymagan spoteczen-
stwa; 2) poziom zdolnosci i wyksztatcenia niezbedny do wykonywania danego zawodu,
3) koszty i wyrzeczenia zwigzane ze zdobywaniem zawodu, 4) motywacje do wysit-
ku wktadanego w przygotowanie zawodowe oraz 5) konieczno$¢ zapewnienia szczegot-
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nie waznym spotecznie zawodom odpowiednio przygotowanych i predysponowanych
wykonawcow [Sztompka 2002, s. 359-362],

Tego typu poglady staly sie podstawa, ktéra umozliwita rozwoj teorii merytokra-
tycznej, popularnej zwiaszcza w Stanach Zjednoczonych. Petlne urzeczywistnienie tej
ideologii datoby, zdaniem Piotra Sztompki, nastepujacy obraz spoteczenstwa:

Wszelkie przywileje bytyby sprawiedliwg zastuzong odptata za wiasny wysitek i talent [...].
Bytyby tym wieksze, im rzadsze odpowiednie zdolnosci i im wiekszy wysitek ksztatcenia czy
treningu jednostka poniosta. A takze im wiekszej liczbie ludzi, w waznych dla nich dziedzi-
nach, dziatalno$¢ zawodowa tego typu przynosi uzytek, korzys¢ lub satysfakcje. W takim mo-
delowym spoteczenstwie wszyscy posiadajacy wysoki majatek, wtadze czy prestiz cieszyliby
sie tym dzieki wilasnym zastugom, a wszyscy zajmujacy niskie pozycje mogliby tylko do siebie
samych mie¢ o to pretensje (Sztompka 2002, s. 361).

Jak widaé, teoria merytokratyczna nie tylko nie przeciwstawia sie nieréwnosciom spo-
tecznym, ale afirmuje je jako nieodigczny atrybut zycia spotecznego. W zwigzku z tym
staje sie jedng z odmian szeroko rozwinietej na Zachodzie ideologii konserwatywne;j.

Druga odpowiedZ naukowa traktuje nieréwnosci nie jako wyraz normalnego funk-
cjonowania spoteczeristwa, lecz wynik kumulacji korzysci zwigzanych z dominacjajed-
nych grup spotecznych nad innymi, a takze efekt réznych beneficjéow uzyskiwanych
w zwigzku z petnieniem wiadzy. Nieréwnosci spoteczne uksztattowaty sie historycznie,
ale nie majg charakteru nieodwracalnego. Sg spotecznie niesprawiedliwe i w wielu przy-
padkach stajg sie zarzewiem konfliktow. Dlatego tez konfliktowe teorie rozwoju spo-
tecznego, z ktorych najbardziej znana stata sie teoria marksistowska, domagajg sie li-
kwidacji klas i usuniecia ekonomicznych Zrédet nieréwnosci spotecznych. Cho¢ petne
urzeczywistnienie tego postulatu zdaje sie by¢ utopig, wspotczesnie coraz silniej upo-
wszechnia sie przekonanie, ze ograniczanie i przezwyciezanie nierownosci spotecznych
jest potrzebne i mozliwe. Znalazto ono silne wsparcie w teorii radykalnej i krytycznej.
Jej zwolennicy sadza, ze nieréwnosci spoteczne sg zrodtem ostrych sprzecznosci, po-
waznych napie¢ oraz licznych zaburzeh w zyciu spotecznym. Dlatego wspierajg eman-
cypacyjne dazenia ludzi pokrzywdzonych, niezaleznie od tego, czy jest to dyskrymina-
cja rasowa, marginalizacja mniejszosci etnicznych i narodowych, pokrzywdzenie kobiet,
czy tez zjawisko wykluczenia spowodowane ubdstwem.

Wolno$¢ jeszcze czesciej stanowita temat rozwazan naukowych. Wigze sie to z pod-
stawowym znaczeniem tej wartosci dla egzystencji cztowieka. W zaleznosci od nurtu fi-
lozoficznego spos6b ujmowania wolnosci byt oczywiscie rézny. Rozwazania o wolno-
§ci znajdujemy wszak w pogladach tak réznych filozofow, jak Platon, Tomasz z Akwinu,
B. de Spinoza, G.W. Leibnitz, J.J. Rousseau, J.G. Fichte, I. Kant, K. Marks, J.S. Mili,
H. Bergson, F. Nietzsche, K. Jaspers, J.P. Sartre, E. Levinas, J. Baudrillard, I. Berlin,
K. Wojtyta, J. Tischner, L. Kotakowski i wielu innych. W oddzielnych opracowaniach
prébowano ukazac¢ na szerokim tle historycznym sp6r o istote wolnosci, ktéry toczyt sie
i wcigz trwa w mysli filozoficznej (por. Druzkowski, Sokét 1966). Oprécz niejednorod-
nosci stanowisk filozoficznych niematy wptyw na odmienno$¢ rozumienia i interpre-
tacji wolnosci ma mozliwos¢ wieloaspektowego ujmowania tego pojecia. Na przyktad
w Stownikufilozofii (1992, s. 367-370) wyr6zniono cztery poziomy ujmowania wolno-
Sci: poziom biologiczny, kiedy wolno$¢ utozsamiana jest ze zdrowiem organizmu, jest
unikaniem choroby, ktora zniewala ciato; wolnos¢ jako zaspokajanie sktonnosci, reali-
zacja pragnien; poziom $wiadomosci umozliwiajacy dokonywanie wyboréw z uwzgled-
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nieniem skutk6éw w przysztosci; wolno$¢ oparta na dziataniu zgodnym z wola, kiedy
uwzgledniane sg liczne motywy tak osobiste, jak i spoteczne. Dos¢ czesto przywotywane
jest Heglowskie rozréznienie wolnosci od i wolnosci do. Pierwsza z nich ma charakter
negatywny, gdyz oznacza brak przymusu zewnetrznego i brak wewnetrznych ograniczen
dziatania. Bedac wolnymi od tego typu ograniczen - powiada T. Szkudlarek- ludzie
moga swobodnie dokonywaé wyboru celéw oraz charakteru swych dziatan (Szkudlarek
1993, s. 176). Wolnos$¢ pozytywna, zdaniem tegoz autora, wigzana jest zwykle z moz-
liwoscig jakiej$s formy samorzadu, samokontroli, z mozliwoscig wptywu na realizacje
wybranych celéw (tamze, s. 178). Nieco inne, psychologiczne rozgraniczenie pole-
ga na uswiadomieniu sobie stanu, ktéry mozna okresli¢ mianem ,,by¢ wolnym” (being
free) lub ,czu¢ sie wolnym” (feeling free). W tych dwoch obszarach wolnosci —wy-
zwolenia od ograniczen i odczucia realizuje sie - jak twierdzi Janusz Gajda - godnos¢
cztowieka, jego aktywnos$¢ i sita moralna (por. Gajda 1999).
Karol Woijtyta pisat:

Z natury wiec wola jest wolna. Co to znaczy? [...] Wolnos$¢ woli stanowi rzeczywisty przymiot
jej natury, przymiot, ktérym r6zni sie ona od wszystkich znanych nam konkretnych bytow ma-
terialnego Swiata. Byty te bowiem dziatajg idac wprost za wrodzonymi lub nabytymi skton-
nosciami swych natur. Tymczasem cztowiek nie zna takiej wewnetrznej koniecznosci. Sam
rozstrzyga o kierunku swych aktéw, sam wybiera. | tylko te wérdd czynéw cztowieka sg akta-
mi $cisle ludzkimi, ktore stanowig owoc wolnej decyzji (Wojtyta 2000, s. 67-68).

Mozliwos¢ wyboru stanowi pewien imperatyw a zarazem ciagly dylemat w poste-
powaniu cztowieka. Korzystajagc z mozliwosci wykazania swej woli, moze on dziata¢
wbrew nadarzajgcym sie korzysciom i przyjemnosciom, mimo przeciwnosci i zagrozen.

To wszystko - stwierdza Wojtyta - bezposrednio $wiadczy o jej wolnosci i poniekad ttuma-
czy te wolno$é. Cztowiek nieustannie jg przezywa, nieustannie czuje sie wewnetrznie przyna-
glony do rozstrzygania, do wyboru, nie zdota sie uchyli¢ spod jarzma tej przede wszystkim
wewnetrznej odpowiedzialnosci, jaka stad na nim cigzy. Wolnosci swej musi wcigz uzywac,
nawet wtedy, gdy naciskajg takie czy inne warunki zewnetrzne, gdy takie czy inne przyzwy-
czajenia wewnetrzne go wigzg, nawet wéwczas zmniejsza sie tylko skala korzystania z wol-
nosci woli, ale sam fakt wolnosci nie opuszcza go tak dtugo, jak dtugo jest Swiadomy (tamze,
s. 69-70).

Wprawdzie wolno$¢ w jakim$ stopniu przystuguje cztowiekowi zawsze, ale jej ogra-
niczenia odczuwa on szczegdlnie bolesnie jako odbieranie jednego z podstawowych
praw ludzkich. Szczeg6lnie za$ dotkliwe sg ograniczenia wolno$ci w tych dziedzinach,
od ktdrych zalezy mozliwo$¢é korzystania z wielu innych mozliwosci i praw. Takie
kluczowe znaczenie ma edukacja, gdyz zablokowanie dostepu do niej, pozbawienie
mozliwosci ksztatcenia nieuchronnie prowadzi do degradacji osobowosci, ogranicze-
nia mozliwosci zdobycia cenionego zawodu, dobrej pracy i zarobkéw, zmniejsza szanse
na wyb6r odpowiedniego partnera zyciowego i zatozenia szcze$liwej rodziny. W konse-
kwencji brak wolnosci edukacyjnej stwarza grozbe wykluczenia z kultury i wartoscio-
wego zycia spotecznego.

Wolnos¢ i rownos¢ w zyciu spotecznym i praktyce edukacyjnej. Wolnos¢ i row-
nos$¢ stanowig istotne wartosci, ktére w zyciu spotecznym nietatwo jest jednak osiagnaé.
W réznych spoteczenstwach dawnych i wspotczesnych zawsze istniaty nieréwnosci po-
tozenia spoteczno-ekonomicznego ludzi. Naktadaty sie nie mniej znaczace i nieuchron-
ne réznice indywidualne w zakresie cech fizycznych i psychicznych, poziomu umysto-
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wego, zdrowia i urody. Dlatego tez jesli o wolnosci i rdwnosci mamy moéwic realnie,
a nie pozostawac¢ w sferze marzen i utopii, musimy zdawac¢ sobie sprawe, ze obie war-
tosci moga by¢ realizowane w zakresie tylko pewnych og6lniedostepnych standardéw.
John Rawls zwraca uwage na aspekt subiektywny tak okreslonego poziomu. Jego zda-
niem, struktura podstawowa tego, co ma by¢ dostepne dla wszystkich, powinna by¢
urzadzona tak, by petny system réwnej wolnosci, ktorajest udziatem wszystkich, miat
jak najwieksza warto$¢ w oczach uprzywilejowanych. To wyznacza cet spotecznej spra-
wiedliwosci (Rawls 1994, s. 279). Standardy wolnosci i rownosci sg zmienne, a ich
poziom powinien w miare rozwoju spotecznego, ekonomicznego i kulturowego stale sie
podwyzszac¢. Takim standardem w polityce spotecznej jest minimum socjalne, rzecz jed-
nak w tym, ze w warunkach kulturowych i cywilizacyjnych minimum to powinno wy-
starcza¢ na godne zycie.

Standardy zwigzane z wolnoscig i réwnos$cig wiazg sie z realizacjg praw cztowieka,
w tym zwiaszcza prawa do osiggniecia godnego poziomu zycia. Jesli uwzgledni¢ ogrom-
ny postep spoteczny, naukowo-techniczny i gospodarczy, ktéry odnotowano na Swiecie
w dwu ostatnich stuleciach, oczekiwania co do zakresu uprawnien jednostki i minimum
umozliwiajacego godne zycie powinny by¢ dosé¢ wygorowane. Przy obecnym pozio-
mie produkcji i technologii nie powinno by¢ na Swiecie ludzi umierajgcych z gtodu,
pozbawionych skromnego chocby mieszkania, a takze podstawowej opieki lekarskiej.
Tymczasem w rzeczywistosci istniejg niezaspokojone elementarne potrzeby. Ponad 800
miliondw ludzi na Swiecie cierpi z gtodu lub niedozywienia, blisko 2 miliardy ma nie-
wystarczajgcg ilos¢ zywnosci. Ponad miliard ludzi nie ma dostepu do opieki zdrowotnej,
a dwa miliardy ludzi mieszka w pomieszczeniach nie podtgczonych do sieci elektryczne;j.
Az 80% ludnosci na Swiecie, a wiec ponad 4,5 miliarda osdb, nie ma dostepu do ustug
telekomunikacyjnych, czyli ich udziat w ksztattujagcym sie spoteczenstwie informacyj-
nym nie jest nawet iluzoryczny (por. Géralczyk, 2000).

Nie inaczej jest w edukacji. Od roku 1988 liczba uzytkownikdw Internetu oraz przepty-
wu informacji w tym systemie na $wiecie podwaja sie z kazdym rokiem (Edukacja 1998,
s. 61). Internet to jeden z wazniejszych elementdw nowych technologii, wprowadzaja-
cych prawdziwg rewolucje w komunikowaniu. Ma rowniez trudne do przecenienia war-
tosci edukacyjne, naukowe. Jak zauwaza Federico Mayor, Internet umozliwia przeja-
wianie sie nowych form kultury i innych niz dawniej postaw spotecznych, ekspresje
nowego indywidualizmu oraz nowej solidarnosci, sprzyja powstawaniu nowych ty-
pow wspdlnot ludzkich. Sprzyja tworzeniu sie translokalnych zespotéw badawczych,
wirtualnych grup muzycznych, wspotpracy grafikow w tworzeniu obrazéw, osobom sa-
motnym daje mozliwo$¢ przerwania izolacji. Wszystko to podnosi kreatywno$¢, wspo-
maga umiejetnosci wspotzycia w grupie, sprzyja ksztattowaniu sie demokracji w wy-
miarze narodowym i ponadnarodowym (Mayor 2001, s. 305-306).

Jednakze sie€ Internetu jest rozwinieta bardzo nieréwnomiernie, pozostaje w Sci-
stej korelacji z poziomem rozwoju spoteczno-ekonomicznego poszczegolnych krajow.
Woprawdzie liczba serwerdw na Swiecie zwiekszyla sie z 1313 tys. w roku 1993 do 43 230
tys. na poczatku 1999 roku i rozw6j ten szybko postepuje nadal, ale w koncu XX wie-
ku w szesciu krajach afrykanskich na 1 milion mieszkancéw przypadato zaledwie 10
serwerdw, podczas gdy w 10 krajach znajdujacych sie na innych kontynentach (w tym
w 6 europejskich) wiecej niz 1 serwer przypadat na 100 mieszkancéw (tamze, s. 308).

Podobne przyktady dotyczg i innych dziedzin istotnych dla stanu o$wiecenia spote-
czenstw. W okresie transformacji ustrojowej Polska prébuje skrocié¢ dystans dzielgcy nas
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od krajéow wysoko rozwinietych. Szczeg6lne sukcesy odnotowano w zakresie umozli-
wiania mtodziezy podejmowania studiow wyzszych. Okoto 2 miliondw studiujgcych
Swiadczy o coraz lepszym przygotowaniu znacznej czesci polskiej mtodziezy do uczest-
nictwa w zyciu spotecznym i gospodarczym jednoczacej sie Europy. Z drugiej strony
wcigz utrzymuja sie ogromne zaniedbania w upowszechnianiu wychowania przedszkol-
nego, co oznacza wystepowanie ogromnych roznic startu szkolnego dzieci z réznych
Srodowisk.

Poréwnujac dane z badan przeprowadzonych w latach 2000 i 2003 autorzy rapor-
tu Diagnoza spoteczna 2003 stwierdzaja;

W skali catego kraju tylko niecate 13% dzieci w wieku do 6 lat korzystato z opieki w przed-
szkolu lub z.lobku, podczas gdy w 2000 r. dotyczylo to co pigtego dziecka w tym wieku.
W miastach ponaddwukrotnie cze$ciej dzieci w tym wieku pozostawaty w tych placéwkach
opiekunczych niz na wsi, gdzie jedynie 8% (13% w 2000 r.) dzieci objete byto taka opiekqa
(Czapinski, Panek 2003, s. 76).

Innym réwnie niepokojagcym zjawiskiem jest niska aktywnos$¢ edukacyjna dorostych,
ktérzy w matym jeszcze stopniu korzystajg z mozliwosci zmiany swej sytuacji zyciowej
oraz jakos$ci zycia poprzez podniesienie wyksztatcenia, udoskonalenie kwalifikacji za-
wodowych lub uzyskanie nowych. Tym samym okazuje sig, ze w Polsce stabo funkcjo-
nuje system ksztatcenia ustawicznego, o ile w ogéle mozna zatozy¢, ze taki w naszym
kraju istnieje. W niewielkim stopniu spetnia nadzieje - zgodne z oczekiwaniami auto-
row znanego od lat w catym Swiecie raportu Uczy¢ sie, aby by¢ (Faure 1975) - na uzy-
skanie i wykorzystywanie przez dorostych ,drugiej edukacyjnej szansy”. Jest to tym
bardziej zastanawiajgce, iz ciggle mamy okres bardzo trudnej sytuacji na rynku pracy
i ponad 3 miliony bezrobotnych, dla ktérych podniesienie poziomu wyksztatcenia sta-
nowi jedng z niewielu mozliwych drég wyjscia z zyciowego impasu.

Poréwnanie danych z 2000 i 2003 roku pozwolito ustali¢ nastepujace prawidtowosci:

* znacznie zmniejszyt sie dostep dzieci majacych ponizej 6 lat do opieki instytucjo-
nalnej;

e wprowadzenie gimnazjum zmniejszyto odsetek mtodziezy w wieku 7-15 lat korzy-
stajacej z nauki;

suposledzenie edukacyjne wsi wystepuje juz w grupie wieku 16-19 lat i powiek-
sza na kolejnych poziomach ksztatcenia;

* U mieszkancow wsi i najmniejszych miast stwierdzono niekorzystne zréznicowanie
sktonnosci do korzystania z ustug edukacyjnych os6b w wieku 25 lat i wiecej, szcze-
golnie silne dla mezczyzn;

« osoby w wieku 30-39 lat wykazujg niewielka aktywnos¢ edukacyjna;

* kobiety wykazujg wyraznie wyzsze aspiracje edukacyjne, co jest widoczne zwilasz-
cza na WSsi;

« zaledwie Sladowy pozostaje zakres ksztatcenia sie¢ 0s6b majgcych powyzej 39 lat;

e wystepuje selektywnos¢ procesu doskonalenia kwalifikacji oraz jego niewielki
zasieg.

Ogo6lnie mozna zatem powiedziec, iz cho¢ zyjemy w Il Rzeczpospolitej, w kraju wol-
nym i szczycacym sie z wyboru drogi demokratycznego rozwoju, znaczna czes¢ obywa-
teli nie moze lub nie umie korzystac z przystugujacych im wolnosci. Szanse edukacyjne,
a zatem i szanse zyciowe ludzi - zardbwno w nizszych grupach wiekowych, jak i wsréd
dorostych - sa nadal bardzo nieréwne, co wiecej - w niektérych zakresach te nieréw-
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nosci jeszcze sie pogtebiaja. Jesli wiec w trwajacym wcigz okresie transformacji ustro-
jowej chlubimy sie postepami w tworzeniu demokratycznego spoteczenstwa, to jednak
miejmy Swiadomos$¢, ze wcigz mamy do czynienia z demokracjg niedoskonata.
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Wolnos$¢ i rownos¢ w edukacji
Maria Nowicka-Koziot

Wolnos¢ a edukacja

Twierdze, ze czbowiek zawsze miat mozliwo$¢ wybierania, nawet
w Ogrodzie Eden. Niekiedy jego wybory byty bolesne i przypo-
minaty raczej walke. Twierdze takze, ze to wihasnie jest piekne,
bo w tym tkwi najwieksza tajemnica cztowieczenstwa.

J. Stcinbeck Na wschéd od Edenu

Nikt nic moze mi da¢ mojej wolnosci - ja sam jestem wolnoscia.
J.P. Sartre Muchy

Wolnos$¢ jest kategoria, ktéra przynajmniej od czaséw Grecji starozytnej towarzy-
szyta cztowiekowi w jego probach samopoznania, samookres$lenia, a takze opisu $wia-
ta i ujecia siebie na jego tle. Jednakze, jak wiadomo, nie jest kategorig jednoznaczng
i precyzyjna, a wprost przeciwnie, jej znaczenia i desygnaty mieszczg sie w przeogrom-
nym spectrum sensOw, opcji, interpretacji.

Gdy rozgladajac sie wokot dokonuje przegladu tego, co nazywano wolnoscia, to gubie
sie w wielosci faktéw i definicji - pisat Karl Jaspers (1990, s. 164) - a zadna obiektyw-
na $wiadomos$¢ sensu nie podsuwa mi rozstrzygniecia, co i gdzie jest wolno$cia, a co nig nie
jest. Tylko gdy kieruje mna autentyczne zainteresowanie wolnoscig dostrzegam w tej
wielosci to, co przemawia do mnie jako wolnos¢, poniewaz juz potencjalnie jestem wolny.
Wiasnie dzieki mozliwos$ci bycia wolnym moge pyta¢c o wolnos$¢. A zatem wol-
nosci w ogdle nie ma albo tez jest juz w pytaniu o nig. Skoro za$ wolno$é pytanie
to stawia jako zZrodtowa wola bycia wolnym, tojuz w samym pytaniu to bycie wolnym
antycypuje (podkr. MNK).

Ta gleboka sentencja przypomina dalekim echem dowdd Kartezjusza na istnienie
Boga (istnienie Boga wynika z samej idei, jakg mamy o Bogu), chociaz zrodtem idei wol-
nosci u Jaspersa nie jest raczej Bog, ale jakas tajemnicza metafizyka ludzkiego istnienia.
Jest to pewna mozliwa odpowiedz na deterministyczne ujecie cztowieka zaprzeczajace
istnieniu wolnosci bytu ludzkiego. Mozna by sie w tym miejscu zgodzi¢ z Jaspersem,
ze samo pytanie o wolnos¢ jest dowodem jej istnienia, albowiem nie jest ona bytem
rzeczy, lecz zrodtem jej jest Swiadomosc, jest ona ,,bytem myslowym” czy tez ,, mysla-
nym”, ajesli ma ona oznacza¢ w przypadku ,,wolnosci obiektywnej” okreslone sytuacje
spoteczne, to tez sa one wywiedzione z okreslonych stanow $wiadomosci, ktore daty
impuls do kreowania tych sytuacji.

Problematyka wolnosci jest rownie skomplikowana co nieodtaczna od wszelkich roz-
wazan antropologicznych. Trudnosci z nig zwigzane ogniskujg sie wokot ograniczonych
mozliwosci naukowo-przedmiotowego poznania wolnosci, ktorej niepodobna unaocznic¢
za pomocyg definicji obejmujgcej uniwersalng istote pojecia. Wolno$¢ nie jest przed-
miotem ani zjawiskiem, nie ma tez ,wolnosci w ogdle”, wydaje sie, ze mozna mowic
o istnieniu wielu wolnosci, tak jak wiele jest idei jg deklarujgcych. Wolnos$¢ istnieje
wiec jako idea historycznie zalezna od epoki, kultury, w ktérej powstaje, jak tez jest
mniej lub bardziej adekwatnie realizowana w stosunkach realnie istniejgcych w owej
epoce. Wolno$¢ moze réwniez istnie¢ jako swoisty stan $wiadomosci indywiduum (cze-
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sto niezalezny od faktycznych warunkdw, od pola mozliwosci dziatania w praktyce)
- mozemy czu¢ sie wolni lub zniewoleni, nie poznajemy wowczas wolnosci w sposéb
przedmiotowy, lecz mozemy, jak to mowit Jaspers, przy pomocy ruchu myslowego do-
prowadzi¢ dojej uobecnienia pojeciowego, a wtedy moge mdéwi¢ o wolnosci, jak gdyby
byta obecna (tamze, s. 189).

Jest to zatem wolno$¢ subiektywna, jakby to nazwat Hegel, chwilowy stan samo-
wiedzy. Jednakze wiasnie Hegel wskazatl na zwigzek tej samowiedzy ze strukturg
Swiata otaczajgcego i etapu jego rozwoju - czyli wolno$¢ subiektywna jest tu w sprze-
zeniu zwrotnym z wolnoscig obiektywng. Idea rozwoju Swiata to dla Hegla dazenie
do maksymalizacji wolnosci, jednakze, co staratam sie wskaza¢ w innym tekscie (por.
Nowicka-Koziot 1992) wolnosc¢ ta jest tak dalece uwiktana w dialektyczny rytm rozwo-
ju Ducha Obiektywnego, w prawa wielkiego Logos $wiata, ze trudno ja nazwa¢ wol-
noscig podmiotowa. Wprawdzie pewne interpretacje niektorych filozoféw zachodnich,
a takze polskich probujg obroni¢ te podmiotowo$é w mysli Hegla, ale wydajg sie one
nadinterpretacjami. Nie wdajac sie tu jednak w polemike, pragne jedynie podkresli¢, ze
miedzy kategoriami wolnosci subiektywnej (samowiedzy wolnosci) i wolnosci obiek-
tywnej (wolnosci w strukturach spotecznych $wiata) istnieje istotna wspdtzaleznosé.

Pojecie wolnos$ci zawiera wiec w sobie immanentnie sgd wartosciujgcy, odczu-
cie jakiego$ stanu, kondycji ludzkiej. Mozna powiedzie¢ w opcji filozoficzno-psycholo-
gicznej, ze w sensie ogélnym wolnos$¢ jest takze swoistym okres$leniem stosunku pod-
miotu aktywnego do przedmiotéw, idei, czynnosci, w tym do wiasnej $wiadomosci,
pozostajacych z nim w ptaszczyznie funkcjonalnej i to stosunku odnoszacego sie gtow-
nie do pola aktywnosci w Swiecie otaczajgcym, a takze aktywnosci wobec siebie sa-
mego, a gtéwnie do mozliwosci zmiany obecnej struktury funkcjonalnej i istniejacych
zaleznosci. Tre$¢ owego okre$lenia a zarazem samookre$lenia sie cztowieka wigze sie
w dziejach kultury z koncepcjami cztowieka i $wiata, z poglagdami na strukture podmio-
tu dziatajgcego, przynaleznych mu wiasciwosci ontologicznych, atrybutywnych i przy-
naleznych mu atrybutéw istnienia.

W perspektywie dziejow kultury wolnos¢ traktowano jako bezwzgledny wyrdznik
»bytu ludzkiego”, ktory w przeciwienstwie do ,,bytu rzeczy” posiada Swiadomos¢ i inte-
ligencje, a wiec mozliwos¢ intelektualnego poznawania rzeczywistosci i tworzenia wia-
snego $Swiata znaczen, wyobraznie i fantazje, a wiec mozliwos¢ kreacji i autokreacji,
Swiat specyficznych uczué, ktory w potaczeniu z inteligencjg daje mozliwo$¢ emocjo-
nalnego odniesienia sie do rzeczywistosci, wartosciowania i wyboru etycznego.

W réznorakich dyspozycjach cztowieka moze tkwi¢ problematyka wolnosci, proble-
matyka szans, mozliwosci i powinnosci jak tez odczué wewnetrznych zwigzanych z eg-
zystowaniem w $wiecie.

Specyfikg XX-wiecznych rozwazan nad wolnoscig jest szczeg6lnie mocne uwikfanie
tej problematyki w antynomie wspdtczesnej cywilizacji, ktére prowokujg do szczeg6l-
nie zarliwej analizy sytuacji moralnej cztowieka, jego ,,sytuacji w $wiecie”. Natomiast
specyfika postnowoczesnych rozwazan nad wolnoscig jest swoiste odejscie od jej trady-
cyjnego humanistycznego sensu, odejscie od metafizyki wolnosci na rzecz postulowa-
nego praktycznego jej znaczenia w spoleczenstwie postindustrialnym, co zawarte jest
w postawach permisywizmu czy tez prawie ,,gtosu i roznicy”, czyli dotyczy gtdwnie
zasad interakcji zwrotnej i swobodnego funkcjonowania w organizmie spotecznym. Po-
nowoczesnosé, jak pisze Z. Bauman (1999, s. 324), oznacza roztopienie sie tego co obo-
wigzkowe, w tym co opcjonalne oraz wycofanie sie wczorajszych retoréw z wydawa-
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nia sadéw, stanowienia rdznic, wybierania sposréd wyborow; kazdy wybér jest te-
raz dobry, przy zatozeniu, zejest wyborem, i kazdy porzadek rzeczyjest przyzwoity przy
zatozeniu, ze godzi sie by¢jednym z wielu i nie wyklucza innych porzgdkdw. Skompro-
mitowana ,,wyzsza moralno$¢” okazywala sie zawsze, zdaniem postmodemistéw, mo-
ralnoscig tych co na wierzchu (tamze, s. 310). Ponowoczesno$¢ proponuje reorganizacje
przestrzeni spotecznej, ktorej staje sie nowym nietadem $wiatowym, ale takze moze by¢
terenem negocjacji, pluralizmu kulturowego, nowej wolnosci.

Lecz jednocze$nie podnoszg sie gltosy humanistéw, ze opcje postmodernistyczne sg
démodé i znéw szuka sie uzasadnien albo przynajmniej wiary w wartosci uniwersalne.

Spdéjrzmy cho¢ pobieznie na dwudziestowieczne pytania, jakie stawiali sobie huma-
nisci tak niedawno minionej epoki. Antynomie egzystencji ,,jednowymiarowej” i orygi-
nalnej dla kazdego indywiduum, antynomie systemowosci i spontanicznosci, automaty-
zmu i twérczej refleksji, konsumpcyjnego standardu i niepowtarzalnosci ludzkiego prze-
zycia sag w swej istocie traktowane jako antynomie niewoli i wolnosci ludzkiej. Czy
wolno$¢ cztowieka oznacza biologiczng naturalno$¢, czy tez jest zwigzana z thumieniem
badz réznie pojmowanym ,,przekraczaniem” owej koneksji z przyrodg? Odpowiedzi na te
pytania zwykle mieszczg sie w polu przeciwienstw $wiata ,,natury” Swiata ,,ducha” badz
Swiata ,,kultury” i grawitujg w kierunku jednej lub drugiej strony antynomii. Najczesciej
zdajq sie te szczegdtowe rozwigzania oscylowa¢ miedzy skrajnymi stanowiskami filo-
zofii wolnosci naturalnej (typu opcji J.J. Rousseau) a chrze$cijanskg koncepcja wolnej
woli, w tym Kaniowskg wolnoscig noumenu, tzn. wolnoscig rzeczy samej w sobie (por.
Kant 1957).

Problematyka ta, jak wida¢ nie nowa, ma swa specyfike w XX w. Tak np. przeciwsta-
wienie natury transcendentnemu $wiatu wartosci we wspdtczesnej mysli neochrzescijan-
skiej wydaje sie mniej jaskrawe niz w ortodoksji katolickiej, chociaz oczywiscie nadal
sytuuje sie wolno$¢ ludzka w napieciu miedzy Bogiem a doczesno$cig. Z wiekszym
naciskiem zdaje sie wspotczesny neotomizm podkresla¢ wage wyboru cztowieka, a wiec
jego wolnosci, wolnosci danej wprawdzie przez Boga, ale jednocze$nie, jak wiadomo,
ludzka niczym niezdeterminowana wolna wola jest konieczna do zbawienia cztowieka.

wolny akt jest absolutnie nieprzewidywalny - pisze Jacques Maritain (1949, s. 103, 108).
- Lecz przedwiedza boska nie przewiduje wolnego aktu, ale chwyta go wiecznie w jego aktual-
nosci, w tym samym momencie, w ktdrym jest dokonywany [...] Gdy akt jest dobry, jest znany
Bogu, poniewaz wszystko co jest dobre, pochodzi od najwyzszej przyczynowosci jako pierw-
szej, transcendentalnej przyczyny.

Oczywiscie wolny wybdér bedzie mocno podkreslany takze w egzystencjalizmie tei-
stycznym, a takze ,,marksizujacej” odmianie personalizmu w mysli Mouniera.

Jednoczesnie obok tych koncepcji, pozostajacych generalnie rzecz biorgc w zgodzie
z chrzescijansky tradycja etyczng, interesujace i symptomatyczne byty proby potacze-
nia natury i ducha na drodze r6znorakich spekulacji spirytualistyczno-naturalistycznych.
»Kariera” intuicjonizmu H. Bergsona, zywe zainteresowanie filozofig R Teilharda de
Chardin szukajgcego wolnosci ludzkiej na skrzyzowaniu biologicznej ewolucji mate-
rii i doskonalenia duchowego w Bogu, a takze typowe dla XX w. nowe zainteresowanie
starg filozofig Zen, buddyzmem, ktéry w wielu watkach przypomina intuicjonizm probu-
jac odkryé wolnos¢ w duchowym potaczeniu z natura; oraz réznie transponowang i ada-
ptowana filozofig indyjska- Swiadczy o poszukiwaniu nowych form wolnosci, ktére nie
rezygnowatyby z mistycznej tradycji zwigzanej z jej formutowaniem. By¢ moze cho-
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dzi tu o wolnos¢, ktdra przekracza bariery realnej rzeczywistosci, ale jednocze$nie nie
oznacza rezygnacji z ,,petni” egzystencji, nie pomija waloru egzystowania doczesnego.

Obok tych préb okreslenia wolnosci na przecieciu ,,natury” i ,,ducha”, egzysten-
cji i esencji istniejg takze w XX-wiecznych koncepcjach humanistycznych proby okre-
$lenia wolnosci na przecieciu natury i kultury czy tez pokazania wolnosci jako nie tyle
kondycji uniwersalnej, okre$lajacej ontologiczny sens bytu ludzkiego, ile jako kondy-
cji li tylko historycznej, relatywnej, réznie przejawiajacej sie w historycznej aktywno-
Sci ludzkiej.

Pojawiaja sie zatem tu pytania:

- Czy wolnosc jest tylko subiektywnym odczuciem podmiotu, czy tez raczej wyra-
za sie dopiero w Swiecie obiektywnych, swobodnych dziatan?

-Czy jest wolnosciag od koniecznos$ci i wszelkich determinacji zewnetrz-
nych, ktére nie docierajg do subiektywnego Swiata przezy¢ podmiotu, czy wolnoscig
do dziatania sprzezong dialektycznie z koniecznosciami, poprzez ustawiczng ,,walke
cztowieka”?

- Czy jest ,,wolnoscig sumienia”, czy, jak inni wolg, ,,wolnoscig-samowiedzg”, czy
tez jest ,,wolnos$cig-wtadzg”, ,,wolnoscig-mozliwoscig dziatania”?

- Czy jesteSmy wolni, czy stajemy sie dopiero wolni?

Pytarh tu mozliwych jest tak wiele, a wszystkie one probujg odkry¢ istote ludzkiej
wolnosci; wolnosci traktowanej jako wyréznik bytu ludzkiego.

Innym ciekawym watkiem mysli XX-wiecznej jest zwrot w kierunku dawnego moty-
WU pojawiajacego sie juz w mysli antycznej (np. u Ajschylosa), Sredniowiecznej (niektd-
re fragmenty mysli $w. Augustyna), renesansowej (mocno podkreslany przez Szekspira),
czy dalej u Pascala, potem w beletrystyce romantyzmu, w swoisty sposéb uwzglednio-
ny Nietzscheanskiej postawie Dionizosa; wreszcie podjetego mocno przez S. Kierkegaarda
i M. Heideggera oraz J.P. Sartre’a oraz A. Camusa - motywu wolnos$ci tragicz-
nej. Wolno$¢ moze bowiem oznacza¢ ,,moc cztowieka”, ktory dzieki rozumowi i wy-
obrazni moze czyni¢ wiasne zycie piekniejszym i doskonalszym, a zarazem realizowaé
coraz wyzsze idee i wartosci, wznoszac sie na coraz bardziej zaawansowane poziomy
rozwoju. Wolno$¢ jednak moze takze oznacza¢ przerazajgcg samotnos$é, zagubienie
w Swiecie przypadkowych fenomendw, bezsilnos¢, krucho$¢ istnienia ,,bez obiektyw-
nych poreczen”, a zarazem cigzace ponad miare brzemie nieusprawiedliwionej chaotycz-
noscig i bezsensem egzystencji codziennej - odpowiedzialnosci. Wolno$¢ tragiczna,
»fatum wolnosci i odpowiedzialnosci”, ,wolno$¢ negatywna”, wolnos¢ jako bezsilnos¢
i Swiadomos¢ ,,bezdomnosci” cztowieka, wolnos¢ jako wybor ,,albo-albo” bez obiektyw-
nych uzasadnien, jako ,,rzucenie sie w absurd”, wolno$¢ jako rzucenie sie w ,,nico$¢” itp.
—to motywy $wiadczace o tym, ze wolno$¢ nie musi oznaczac ,,progresywnego krocze-
nia w klarownej, uporzadkowanej egzystencji” (jak np. w tradycji w O$wiecenia); a moze
wiasnie w wymiarze gtebszym, bardziej ludzkim, jest uswiadomieniem sobie relatywno-
ci otaczajacej rzeczywistosci, kruchosci cztowieka i niepewnosci jego wybordéw.

Ta opcja wydaje sie szczegdlnie bliska podmiotowi XX-wiecznemu, ktory doswiad-
czyt wielu kataklizmédw moralnych (wojny, obozy koncentracyjne, zatamanie sie wiary
w uniwersalno$¢ wartosci ludzkich), ktory stracit ,,grunt pod nogami”, takze w wyni-
ku desakralizacji wzoréw moralnych i dewaluacji metafizycznych uzasadnien etycznych.
W opcji egzystencjalizmu XX-wiecznego, ktory mozna takze potraktowaé jako reakcje
na fakty historyczne, cztowiek okazuje sie istotg ,.skazang na wolnos¢” (J.P. Sartre,
A. Camus) z racji braku statych, transcendentnych wartosci, oraz na heroiczng odpowie-
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dzialnos¢ absurdalng w Swiecie, w ktérym nie ma zadnego obiektywnego uktadu odnie-
sienia dla warto$ciowarn. Zatem wolnos¢ ,,0d koniecznosci” moze takze oznaczac lek,
indolencje lub pustg aktywnos$¢ (gdzie niewazne, co sie wybiera, lecz wazny jest sam
akt wyboru) - zaangazowanie w cokolwiek, a wiec ,,zabawe w zycie”.

Z drugiej strony cztowiek jest istotg dazaca nieustannie do uzyskania maksimum wol-
nosci - jak to pieknie pokazat E. Fromm - co jego zdaniem jest sprzeczne z inng na-
turalng potrzeba cztowieka: potrzebg przynaleznosci, ktéra ma jednocze$nie zaspokoié
pokrewne potrzeby - bezpieczenstwa i mitosci. Ucieczka przed wolnoscig, jako totalne
utozsamianie sie jednostek z grupg lub z anonimowymi sitami konwencji (por. Heideg-
gerowskie ,,sie”), w podporzadkowaniu sie autorytetowi ,,echa” oraz przeciwstawne da-
zenie do wolnosci, podkreslenia i emitowania wiasnej niezaleznosci i niepowtarzalno-
Sci, petnej autonomii pojedynczego ,,ja” - to trafnie ukazana perspektywa sprzecznych
dazen ludzkich. Jak wiadomo, zdaniem E. Fromma, wspotczesny cztowiek stoi przed
alternatywg $wiadomego wyboru - wolnosci lub niewoli, co wydaje sie intuicjg tyle
interesujaca, co trafna.

Ukazanie sytuacji wspo6itczesnego cztowieka jako ,,dojrzatej” do swiadomego samo-
okreslenia sie we wlasnym S$wiecie, a zwigzanej z koniecznos$cig $wiadomego wybo-
ru definicji swojego cztowieczenstwa, zdaje sie trafia¢ w klimat moralny naszych cza-
sow, w ktérym Swiadoma aktywno$¢ cztowieka (w stopniu jak nigdy dotad tak znacz-
nym) zdaje sie przesadzac o dalszych losach ludzkosci. Ta intuicja wydaje sie doskonale
korespondowac takze z potrzebami nowej epoki, w ktérej ludzie zafascynowani sg moz-
liwosciami jawigcymi sie w wyniku gwattownego rozwoju techniki i nauki, a szczegdl-
nie biotechnologii.

Nie musimy pod fatszywym sztandarem wolnosci przyjmowaé zadnego z tych przysztych
Swiatow - czy ma to by¢ wolnos$¢ nieograniczonego prawa do prokreacji, czy niczym nieha-
mowanych badan naukowych - pisze Francis Fukuyama (2004, s. 286) podsumowujac wizje
przysztego $wiata zdominowanego przez inzynierie genetyczng. - Nie musimy postrzegac sie-
bie jako niewolnikéw nieuchronnego postepu technicznego, jezeli postep ten nie stuzy ludzkim
celom. Prawdziwa wolno$¢ oznacza wolno$¢ spotecznosci do chronienia tych wartosci, ktére
uwazajg za najwazniejsze - i wiasnie z tej wolnosci musimy skorzysta¢ dzi$, w obliczu rewo-
lucji biotechnologicznej.

Jak pisze Fukuyama, biologia wspotczesna moze wkrétce dostarczy¢ informacji 0 mo-
lekularnych powigzaniach miedzy genami a zachowaniem. Teoretycznie, bedziemy mo-
gli w przysztosci sterowac ludzkimi zachowaniami i emocjami, juz nie tylko posrednio,
w wyniku wptywu psychologicznego czy socjotechnicznego, ale wprost - biologicznie
programujac te zachowania poprzez sterowanie uwarunkowaniami genetycznymi.

Niezwykle interesujgca praca Fukuyamy ukazuje ogromne mozliwosci i ogromne za-
grozenia wspotczesnego Swiata stojagcego przed rewolucjg biotechnologiczng, rewolucja,
ktérajuz sie jego zdaniem rozpoczyna. ,,Projektowanie” genetyczne swoich dzieci (cechy
fizyczne, inteligencja, poziom agresywnosci itp.), przedtuzanie zycia, farmakologiczne
sterowanie wlasnym poziomem aktywnosci, emocjami i nastawieniami, czyli ,,projekto-
wanie” siebie czy tez ,projektowanie” wiasnej Swiadomosci - to opisana przez autora,
jak sie nam wydaje, przerazajaca wizja. Wprawdzie jeszcze, jak nalezy sadzi¢ ,,na szcze-
Scie”, cztowiek pozostaje nadal tajemnica, gdyz Zrédta Swiadomosci sg ciagle nieznane.

Nie musimy sie zgadzaC ze stwierdzeniem papieza, ze B6g osobiscie obdarzyt nas dusza
w trakcie ewolucji, aby zgodzi¢ sie z jego pogladem, iz na pewnym etapie tego procesu, na-
stapit bardzo wyrazny jakosciowy lub wrecz ontologiczny skok. To wiasnie ten skok od cze-
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§ci do catoSci musi ostatecznie sta¢ sie fundamentem ludzkiej godnosci. Koncepcje te moz-
na przyja¢, nawet jezeli nie wychodzimy, jak papiez, od religijnych przestanek. To czym jest
ta cato$¢ i to jak powstata, nadal pozostaje [...] tajemnicze. Zadna z gatezi wspdiczesnych nauk
przyrodniczych, ktére probowaty zmierzy¢ sie z tym pytaniem, nie dotarta do sedna proble-
mu - mimo wiary wielu naukowcow, ze odarli ten proces z jego tajemnicy (tamze, s. 225).

Niektorzy badacze sztucznej inteligencji twierdza, ze Swiadomos¢ to ,,wytaniajaca sie
wiasciwos¢ pewnego typu ztozonych komputerdw”, ale, jak pisze Fukuyama, niktjesz-
cze nie widziat wytaniania sie Swiadomosci w warunkach eksperymentalnych (tamze),
chociaz nie wyklucza sie takiej mozliwosci.

Nie trzeba chyba wiecej dodawaé, aby patrzac na te rozwazania z perspektywy hu-
manizmu, w tym godnosci humanum est - uzna€ je za przerazajgce. Nawet nie powo-
tujac sie na religijny obraz $wiata, tylko biorgc pod uwage wielowiekowa, juz chocby
Sokratejska tradycje w pojmowaniu cztowieczenstwa, nie sposéb nie dostrzec dewa-
luacji wartosci ludzkich, zaprzepaszczenia ich uniwersalnego, ponadczasowego sensu.
Transcendencja, ktéra zawsze w jaki$ sposob przenikata istnienie ludzkie, zdaje sie by¢
niedostrzegana i dezawuowana. Cztowiek staje sie towarem, postrzega sie jako towar
ijako towar zdaje sie postrzega¢ innych, nawet swoje wiasne dzieci. W tej ,,ponowocze-
snej” wizji wszystko mozna po prostu kupi¢, w tym wiasne dziecko, ktére mozna ,,za-
projektowac”, tak jak urzadza sie piekne mieszkanie. Jest to oczywiscie tylko wizja,
chociaz symptomy traktowania siebie i innych jako towaru zdajg sie by¢ ewidentne juz
dzisiaj, w urzeczowionych stosunkach miedzyludzkich, w sferze wszechobecnej rekla-
my, koniunktury, apoteozy cielesnosci itp.

W sprzeciwie wobec tego instrumentalnego traktowania cztowieka mozna przywotaé
znane stowa Kanta:

Twierdze oto: cztowiek i w ogole kazda istota rozumna istnieje jako cel sam w sobie, nie tyl-
kojako srodek, ktory by ta lub owa wola mogta uzywaé wedle swego upodobania, lecz musi by¢
uwazany zarazem za cel zawsze, we wszystkich swych czynach odnoszacych sie tak do nie-
go samego, jak do tez innych istot rozumnych. [...] natomiast istoty rozumne nazywamy 0so-
bami, poniewaz juz ich natura wyro6znia je jako cele same w sobie, to jest jako co$, czego nie
nalezy uzywac jako $rodka, a wiec o tyle ogranicza wszelkag dowolno$¢ (i jest
przedmiotem szacunku) (Kant 1971, s. 60/61; podkreslenie - MNK).

Wolnos¢ cztowieka XXI wieku moze okaza¢ sie, jesli juz sie nie okazuje, niewolg bar-
dziej dotkliwg niz znane w historii formy zniewolenia, bytaby bowiem ona paranoicznym
uzaleznieniem od wiasnych zachcianek i kontroli otoczenia, ktore te zachcianki sugeruje,
zachcianek spetnianych bez wzgledu na konsekwencje. Swoistg niewole wspdtczesne-
go cztowieka w pewnym sensie pokazali juz niektorzy postmodernisci, sytuujac jednost-
ke tak mocno w strukturze spotecznej i ukazujac polityczng kanwe wszelkich ludzkich
zachowan, gdzie nawet jezyk przenikniety jest polityka i tej polityki jest dokumentem
(por. J. Derrida). Relacje wiedzy/witadzy, konstruowanie sie tozsamosci podmiotu, ktéry
jest fragmentaryczny, rozproszony ze wzgledu na zmieniajacy sie kontekst spoteczny,
ktéremu catkowicie podlega - to wizja rownie rzeczywista i rownie przesadzona. Wydaje
sie bowiem, ze uwzglednia ona tylko zewnetrzne przejawy wolnosci ijej spoteczny sens,
rezygnujac catkowicie ze swoistej metafizyki podmiotu, ktéry nawet w sytuacjach eks-
tremalnych, w sytuacjach opresji spotecznej i niewoli szukat metafizycznie pojmowanej
wolnosci, ktéra stanowita o godnosci humanum est. W opcji postmodernistycznej meta-
fizycznie pojmowana wolnos¢ jest oczywiscie fikcjg serwowang przez osrodki wiadzy
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spotecznej, osrodki dominacji, a wiec jest produktem polityki, co, jak sadze, ma pewien
sens, ale wydaje sie takze nadinterpretacjg, nie mowiac juz o tym, ze taka opcja ,,sptasz-
cza” byt ludzki do jednego tylko wymiaru.

Warunki zewnetrzne czy inni ludzie moga udaremni¢ nasze zyczenia, mozemy by¢, na przy-
ktad, na tyle skrepowani fizycznie, ze zadnych wyborow efektywnie czyni¢ nie jesteSmy w sta-
nie, a jednak nadal zdolnos¢ do wybierania nie jest nam odjeta, chociaz odjeta jest moznos¢
korzystania z tej wolnosci (Kotakowski 2004, s. 82).

Ta zdolno$¢ wyboru, mozliwo$¢ wybierania miedzy dobrem a ztem stanowi wiasci-
wos¢ ontologiczna, wiasciwos¢ atrybutywng cztowieka, ktéra ontycznie moze w pewnym
czasie nie znajdowac swoich desygnatow, ale istnieje zawsze jako istota cztowieczeAstwa,
jako dyspozycja, ktéra zawsze jest przynajmniej jaka$ potencjalnoscig. Innymi stowy,
w niniejszym eseju chce przyjac¢ klasyczng opcje humanistyczng w pojmowaniu cztowie-
ka, opcje, ktéra mimo wielu innych ,,konkurencyjnych” koncepcji cztowieka nie straci-
ta swej waznosci i, miejmy nadzieje, nie straci. Sadze, ze ukazywanie polityki spotecznej
jako infrastruktury dla wszelkich odniesien tozsamosciowych podmiotu ludzkiego to tyl-
ko jedna strona, to tylko pewien ,profil”, uzywajac okreslenia Merleau-Ponty’ego, w po-
kazaniu czy tez ,,objawieniu” sie prawdy o cztowieku. Cata bowiem prawda wydaje sie
ciagle nieobjawiona, zamazana i tylko subiektywnie ,,profilowo” poznawana. Bezspor-
nym wydaje sie fakt, ze cztowiek, przynajmniej od starozytnosci, prébowat analizowaé
przedziwne odczucie wiasnej jazni - konstatacje wlasnej autonomii, odczucie wolnosci,
ktorg uzalezniat w réznych epokach od réznorakich warunkdéw, nie rezygnujac z niej
prawie nigdy. Wydaje sie, ze wspodtczesny cztowiek, mimo ze uswiadamia mu sie co-
raz to nowe uwarunkowania, ktérym ma bezwzglednie podlega¢, nadal, przynajmniej
w swoim subiektywnym doswiadczeniu, czuje sie istotg wolng i autonomiczna, istota,
ktéra ma prawo do wyboru wartosci, prawo do samostanowienia. Jest to niewatpliwa na-
dzieja i swoiste antidotum na rdznorakie wizje ,,odcztowieczajgce” cztowieka.

Ciekawe w tej sprawie wydaja sie badania polskich socjologéw moralnosci. K. Kicin-
ski w swych badaniach nad mtodziezg pisze o interesujgcym zjawisku spotecznym $wiad-
€zacym o0 swoistym poczuciu wolnosci, mianowicie konstatuje wystepowanie sympto-
mow autonomii w wyborach moralnych. Owa autonomia moralna polega na mniej lub
bardziej uswiadamianym przezjednostke przekonaniu, zejej wtasne sumieniejest gtow-
nym zrodtem jej wiasciwych wyboréw moralnych - i co sie z tym wigze —na postawie
pewnego dystansu wobec autorytetéw przekazujgcych tresci moralne (Kicinski 2002,
s. 375) Jest to takze przekonanie, ze samemu ma sie prawo ocenia¢ i postepowac zgod-
nie z gtosem wiasnego sumienia, ale z reguty rowniez przypisywanie tego prawa innym
(tamze). Jednocze$nie autor stwierdza, ze

nieprawdziwa wydaje sie diagnoza przypisujaca owej moralnosci aprobowania indywidua-
lizmu egoistycznego. W ogromnej wiekszosci przypadkéw respondenci podkreslajg walo-
ry postaw i zachowan o charakterze prospotecznym. Nie wida¢, by ich wrazliwo$¢ moral-
na ulegta w tej dziedzinie jakiemu$ stepieniu. Dotyczy to zwiaszcza reakcji emocjonalnych
na krzywde konkretnych jednostek, dlatego akcje pomocowe, w ktérych krzywda ta jest poka-
zana, z reguty wywotujg duzy odzew (tamze, s. 386).

Te reakcje, jak podkresla badacz, nie sg konsekwencjg przyjmowania etyki obowigz-
ku wobec bliznich czy realizowania jaki$ prospotecznych ideatéw i wzordw, mamy ra-
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czej do czynienia z moralno$cig odwotujacg sie do emocjonalnej wrazliwosci na los
innych ludzi (tamze, s. 387).

Ta autonomia przejawiajgca sie w postawach moralnych miodych ludzi wydaje sie
obiecujagcym symptomem, ktéry moze by¢ jednoczes$nie wskazaniem dla edukacji. Wy-
daje sie, ze zalecenia szeroko pojetej pedagogiki antyautorytarnej, bazujacej na wol-
nosci i podmiotowosci dziecka, na jego prawie do szacunku i uznawania jego god-
nosci, zawierajacej sie m.in. w niepowtarzalnosci kazdego indywiduum, niepowtarzal-
nosci kazdego ludzkiego przezycia - sg tutaj wiasciwym programem edukacyjnym.
Edukacja powinna umozliwi¢ dziecku przyjmowanie orientacji podmiotowej (nastawienie
na aktywnos$¢ sprawcza, obejmujace nastepujace sktadniki: generatywnos¢, optymizm,
zaufanie do siebie, selektywnos$¢, poszukiwanie przyczynowosci - por. Kofta 1989),
czyli umozliwié¢ wolne i sprawcze dziatanie, ktore, jak to stusznie zauwaza A. Maslow,
nie moze by¢ w petni zdrowe psychicznie w sytuacji ubezwiasnowolnienia, przemocy
fizycznej i psychicznej, deprywacji potrzeb bezpieczeristwa, szacunku, mitosci.

Jak juz pisatam w innym miejscu (por. Nowicka-Koziot 1997; 2000), moze nie nalezy
obawia¢ sie bardziej ,indywidualistycznego egoizmu” niz bezrefleksyjnego konformi-
zmu i zewnatrzsterownosci. Jest to ryzykowny sad, ale chodzi mi o podkre$lenie tego,
ze powinnismy stosowa¢ wobec dzieci strategie pomagajace im w okresSleniu swojej
indywidualnej tozsamosci, podkreslajgc wage podmiotowego samostanowienia, pod-
miotowej wolnosci wyboru i odpowiedzialnosci. Kierowanie sie wlasnym systemem
wartosci, bedacym efektem $wiadomych, wolnych decyzji; poczucie niezaleznosci od
obiegowych autorytetow i nakazéw to, zdaje sie, wtasciwy cel wychowawczy w odnie-
sieniu do mtodego pokolenia. Sadze, ze niebezpieczenstwo koncentracji na ,,ja” nie jest
wieksze od niebezpieczenstwa bezrefleksyjnego ulegania normom grupowym i autory-
tetom roznego autoramentu, niebezpieczenstwa bycia ,.echem tlumu”, echem tandetnej
reklamy i koniunktury. Jednocze$nie nalezy tak ksztatci¢, tak wychowywaé, aby wdra-
za¢ do gtebokiej samowiedzy, wnikliwej autorefleksji, racjonalnego krytycyzmu i pew-
nej ostroznosci w przyjmowaniu wartosci i formutowaniu sadéw. Zatem jest to zadanie
nietatwe, ale wydaje sie niezbedne.

Pewne ogdlne wskazania pedagogiki emancypacyjnej czy antyautorytarnej raczej
z pominieciem niektorych propozycji antypedagogiki, ktére wydajg sie nieporozumie-
niem. (por: Nowicka-Koziot 1994); og6lne nastawienie na promowanie w wychowa-
niu relacji dwupodmiotowej, zachowujacej w kontakcie wspdélne zasady poprawnej
interakcji zwrotnej, dazenie do dialogu, ustalanie wspolnego programu dziatania i obo-
wigzujacych obie strony norm (takze dotyczacych sytuacji konfliktowych), bardziej
wspieranie niz kierowanie w procesie wychowania - wydajg sie w chwili obecnej de-
zyderatami w oddziatywaniu wychowawczym, dezyderatami, ktére prowadzi¢ majg
do edukacji uwzgledniajgcej wolno$¢ wyboru i orientacjg podmiotowa.

Swoboda jest dziecku niezbedna - pisat A.S. Neill (1991, s. 79-81) - poniewaz tylko do-
Swiadczajagc wolnosci moze sie ono rozwija¢ w naturalny dla niego sposéb - dobry sposob.
[...] Da¢ swobode, to znaczy pozwoli¢ dziecku zy¢ wtasnym zyciem. Wydaje sie to proste,
gdy wyrazi¢ to w ten spos6b. Tylko ten nasz nieszczesny nawyk nauczania, urabiania, poucza-
nia i przymuszania czyni nas niezdolnymi do uswiadomienia sobie prostoty prawdziwej wol-
nosci. Jak reaguje dziecko, gdy nie ogranicza mu sie wolnosci? Dzieci inteligentne i dzieci nie
tak - znéw - inteligentne zyskuja co$, czego nigdy nie miaty, takie co$, czego niemal nie daje
sie okresli¢. Gtéwnym zewnetrznym tego przejawem jest ogromny wzrost szczerosci i zyczli-
wosci plus zmniejszenie agresji. Gdy dzieci nie do$wiadczajg leku i dyscypliny, nie sg otwarcie
agresywne.
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Oczywiscie nalezy pamieta¢, ze wolnos¢ dziecka nie moze oznacza¢ wolno-
§ci bez granic, szkodliwej, spolecznie, a tg granica jest zawsze, jak to juz piek-
nie zauwazyt J.P. Sartre, ,wolnos¢ innego cztowieka”. Tak wiec ,,wychowanie
w wolnosci” jest wychowaniem w poczuciu odpowiedzialnosci, ktéra jest przediu-
zeniem naszej wolnosci i jej konsekwencjg (por. Nowicka-Koziot 1993; 2000).
Jest ono przeciwienstwem pedagogiki autorytarnej, pedagogiki ,wiadzy”, ale jed-
nocze$nie nie moze dozwala¢ na samowole i wolno$¢ bez granic. Innymi stowy,
nie mozemy zrezygnowa¢ ze spolegliwego, ale do$¢ wyraznego ukierunkowywa-
nia dziecka na wybory wiasciwe (czego brakuje antypedagogice). Koniecznos¢ ukazy-
wania konsekwencji pewnych sadéw i zachowan, czasem konieczno$¢ zdecydowanego
egzekwowania pewnych form tych zachowan - to wydaje sie oczywiste. Mozna jednak
ukierunkowywac¢ w relacji partnerstwa i dialogu, a wiec dazenia do konsensusu. Nalezy
pamietac, ze brak stymulowania dziecka stwarza¢ mu moze poczucie ,,wolnosci tragicz-
nej” - wolnosci zawieszonej w moralnej pustce, bez jakiegokolwiek uktadu odniesie-
nia, stwarza¢ poczucie osamotnienia i bezradnosci lub, co tez jest mozliwe, catkowitej
bezkarnosdci. Wspoétczesna psychologia spoteczna metode wychowawczg przeciwstawng
do wymuszania wladzy nazywa ,,metodg indukcyjng”. Polega ona na odwotywaniu sie
do zasobéw wiasnych dziecka, jego uczué wobec innych ijego poczucia odpowiedzial-
nosci, na korygowaniu zachowan dziecka przez odwotywanie sie do jego wiasnych
mozliwosci, jego indywidualnych przezy¢ i sadéw.

Dzieci wychowywane metodg indukcji, ksztattujg swoje sady moralne i zachowania wedtug pie-

ciu r6znych miar: czujg sie winne, gdy krzywdzg innych, uwewnetrzniajg normy dobra i zta, a nie

tylko spetniajg nakazy; raczej przyznaja sie, niz ukrywaja przewinienia; akceptujg odpowiedzial-
nos$¢ za niewtasciwe postepowanie; majg szacunek dla innych (Travis, Wade 1999, s. 237).

Nauczyciel, wychowawca w tej opcji jest raczej facylitatorem niz zrodtem nie-
odwotalnych decyzji, jest przyjacielem i opiekunem, a nie dyktatorem, jest osobg sza-
nujacg wolnos$¢ partnera, ale takze wolno$¢ wiasng, czyli osobg uwzgledniajacg w in-
terakcji perspektywe partnera i wiasng. Mysle, ze dla potrzeb tego eseju nie nalezy
juz rozwija¢ tego watku, tym bardziej ze byt juz niejednokrotnie réznorako rozwijany
zaréwno przez innych znakomitych autoréw (Z. Kwiecinski, L. Witkowski, B. Sliwer-
ski i inni), jak i przez autorke.

Koriczac, osmiele sie wyrazi¢ moze nieco populistyczne hasto: ksztatcic w wolno-
&ci i dla wolnosci - to jedno z najwazniejszych zadan edukacji.
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Wolnos¢ i rownos¢ w edukacji
Wiktor Rabczuk

O niektdérych aspektach
wolnosci i rownosci w edukacji

Pojecie wolnos¢ w edukacji mozna poréwnac do wielorekiego hinduskiego boga Siwy:
ma ono wiele i réznie odczytywanych znaczen. Méwi sie o wolnosci nauczania, wolno-
§ci nauki, wolnosci wyboru szkoty przez rodzicéw, wolnosci wyboru nauki religii lub
moralnosci Swieckiej, wolnosci wyboru okres$lonego statusu przez szkote etc. Podobnie
réwnos¢ w edukacji moze by¢ rozpatrywana w réznych aspektach.

Wolnos¢ w edukacji. Wolnos¢ w obszarze edukacji nie zawsze oznacza rownosc.
Wolno$¢ nauczania jest tego przyktadem. Definiuje sie jg jako mozliwo$¢ tworzenia pla-
cowek szkolnych na zasadach poszanowania zasad demokratycznych oraz jako pra-
wo rodzicow zapewnienia dzieciom edukacji i ksztatcenia zgodnie z ich przekonania-
mi religijnymi, filozoficznymi lub pedagogicznymi. Wolno$¢ nauczania zaklada wiec
istnienie w danym kraju systemu szkolnego, w ktérym funkcjonujg prawnie uznane
dwa sektory szkolnictwa: publiczny i prywatny. Wolno$¢ nauczania nalezy odrozniaé
od wolnosci nauki, zaktadajgcej swobode gtoszenia pogladéw i wykonywania zawo-
du przez pracownikéw nauki.

Zapisy 0 wolnosci nauczania w ustawach zasadniczych i ustawach szkolnych po-
szczegOlnych panstw majg rozne sformutowania, niekiedy mogg by¢ rdéznie interpre-
towana w zaleznosci od orientacji politycznej, co przektada sie na okreslony stopien
dostepnosci szkolnictwa prywatnego. Niektore konstytucje (Holandia, RFN) okresla-
ja warunki zaktadania i funkcjonowania szkolnictwa prywatnego, inne takich warun-
koéw nie precyzuja (Belgia, Dania). Rowniez postanowienia o finansowaniu szkolnic-
twa prywatnego nie sg jednolite. 1tak: konstytucja grecka nic nie mowi o subwencjo-
nowaniu szkolnictwa prywatnego. Szkoty prywatne nie otrzymujg w zasadzie zadnych
subwencji publicznych i pobierajg czesne, ktérego wysokos$¢ dla szkét technicznych
i zawodowych ustala minister finanséw. Konstytucja wtoska uznaje pluralizm insty-
tucji szkolnych i sankcjonuje ich istnienie, jednak ,bez zobowigzan panstwa”. Klau-
zula ta jest réznie interpretowana w zaleznosci od opcji politycznej zwolennikoéw lub
przeciwnikéw szkolnictwa prywatnego. Wykfadnia przyjeta w praktyce paristwowej jest
nastepujaca: instytucje lub osoby prywatne nie majg prawa zadania od panstwa pomocy
finansowej, lecz nie zabrania si¢ panstwu subwencjonowania szkét prywatnych. Ta sytua-
cja prawna nie sprzyja rozwojowi szkolnictwa prywatnego w wymienionych kra-
jach, a odptatno$¢ za nauke znacznie ogranicza jego dostepno$¢. Natomiast w Holan-
dii postanowienie konstytucji z 1917 r. o optacaniu ze $rodkéw publicznych prywatne-
go nauczania podstawowego w takim samym stopniu co publicznego zostato stopnio-
WO rozszerzone na wszystkie szczeble szkolnictwa, fgcznie z uniwersyteckim (1970).
Ta zasada parytetu pomocy finansowej dla szkét publicznych i szkét prywatnych zade-
cydowata o dostepnosci szkolnictwa prywatnego dla wszystkich warstw spotecznych
w Holandii. Panstwo tozy wspoétczesnie w réwnej mierze na szkolnictwo publiczne
znajdujace sie w gestii panstwa lub gmin, jak i na szkoty prywatne, tak wyznaniowe,
jak i bezwyznaniowe (z tego wzgledu od kilku lat w danych statystycznych Unii Euro-
pejskiej szkolnictwo prywatne w Holandii nie jest uwzgledniane). W Belgii, w okresie
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obowigzku szkolnego trwajacego 12 lat, nauka, podobnie jak w Holandii, jest bezptat-
na i zadne $wiadczenia finansowe nie moga by¢ wymagane od rodzicéw. Te specy-
ficzne rozwigzania holenderskie i belgijskie przyczyniajg sie do realizacji idei egalita-
ryzmu o$wiatowego, mimo ze r6zne mechanizmy selekcyjne funkcjonujg tam jeszcze
zaréwno w sektorze szkolnictwa publicznego, jak i prywatnego.

W Anglii funkcjonowanie szkét niezaleznych zabezpiecza w catosci wihasciciel - o0so-
ba fizyczna lub prawna, prowadzaca dziatalno$¢ dochodowg lub niedochodowa. Angiel-
skie szkoty prywatne sg w zasadzie szkotami elitarnymi, gdyz wysokie optaty za nauke
zawezajg rekrutacje ucznidw do okreslonych warstw spotecznych. Szczego6lnie selekcyj-
nymi i elitarnymi w sensie spotecznym sg tzw. public schools, ktérych wychowankowie
pochodzg z warstw uprzywilejowanych i rzadzacych.

Pomijajac Holandig, konstytucje krajow Unii Europejskiej nie zawierajg postano-
wien, ktore expressis verbis naktadatyby na panstwo obowigzek aktywnej finansowej
roli w realizacji wolnosci nauczania. Brak w ustawach zasadniczych gwarancji wolno-
§ci nauczania jako prawa pozytywnego, ktore uzupetniajgc prawo ,,defensywne” czyni-
toby zados¢ zasadzie rownosci, sktonit Parlament Europejski (1984) do podjecia uchwa-
ty obligujacej panstwa Wspdlnoty do finansowego wspierania szkot prywatnych, a wiec
do traktowania wolno$ci nauczania w kategoriach prawa pozytywnego (por. Rabczuk
2000). Jest to postulat bardzo wazny, albowiem jego realizacja moze torowa¢ droge
do réwnosci w dostepie do szkolnictwa niepublicznego. Nalezy podkresli¢, ze w Polsce
ustawa o systemie o$wiaty interpretuje zasade wolnosci nauczania w kategoriach pra-
wa pozytywnego.

Czy system ,,mieszany” szkét generuje konkurencje miedzy szkotami? W wiekszo-
Sci przypadkdw szkoty publiczne i szkoty prywatne zaspokajajg potrzeby réznych kre-
goéw odbiorcéw. Elitarne szkoty prywatne nie konkurujg ze zwyktymi szkotami publicz-
nymi, poniewaz ich optaty przewyzszajag mozliwosci przecietnego obywatela; szkoty
prywatne za$ o programach alternatywnych nie konkurujg ze szkotami publicznymi,
realizujgcymi standardowe programy, poniewaz wiekszo$¢ uczniéw nie jest zaintereso-
wana ich alternatywnym programem.

Przejdzmy do kolejnego zagadnienia: wolnosci wyznania ijej implikacji szkolnych.

Oto kilka ciekawszych rozwigzan europejskich i pozaeuropejskich w zakresie na-
uczania religii w szkofach.

Konstytucja belgijska (art. 17) ustanawia wolno$¢ wyznania, wolnos¢ jego publiczne-
go praktykowania. Szkolnictwo publiczne umozliwia dokonanie wyboru pomiedzy lek-
cjami etyki niewyznaniowej i lekcjami oficjalnie zarejestrowanych religii: katolickiej,
protestanckiej, zydowskiej i muzutmanskiej. Tej ostatniej status oficjalny nadata usta-
wa z 1974 r. Od 1997 r. w szkolnictwie podstawowym mogg by¢ réwniez organizowane
lekcje religii prawostawnej. W Belgii sektor szkolnictwa prywatnego skolaryzuje wiecej
ucznidw niz sektor szkolnictwa publicznego, a 99% szkolnictwa prywatnego (wolnego)
stanowig szkoty katolickie. Wraz z naptywem imigrantow pojawit sie problem lekcji re-
ligii islamskiej w szkotach katolickich. W 1978 r. wikariusze generalni staneli na stano-
wisku, ze szkoty katolickie bedg przyczyniac sie do zaspokojenia potrzeb kulturalnych
i religijnych tych wspolnot. Juz wczesniej organizowano lekcje religii innych wyznan
w godzinach pozalekcyjnych, nie rozstrzygnieta pozostawata kwestia, co robi¢, kiedy
uczniowie innego wyznania byli grupg znaczacg lub stanowili wiekszo$¢. Przewazy-
to podejscie pragmatyczne: wikariusze generalni uznali, ze nalezy traktowa¢ szkote
katolicka jako oddang do dyspozycji muzutmanéw, ktdrym wspolnota katolicka dostar-
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cza pomieszczen, finanséw i wykonuje prace administracyjne; lekcje religii islamskiej
optaca panstwo. Wikariusze podejmujg decyzje stosownie do potrzeb, wedtug wiasne-
go uznania, bez konsultacji z Konferencja Episkopatu.

W Anglii stosunek szkoty do religii sprecyzowat Akt Edukacyjny z 1944 r.: wychowa-
nie religijne jest przedmiotem obowigzkowym w programach szkolnych dla wszystkich
uczniéw w szkotach publicznych i prywatnych. Nie zostat jednak wprowadzony jeden
Scisle okreslony typ edukacji religijnej, poniewaz w Anglii istnieje wiele wyznan i cze-
sto uczniowie uczeszczajacy do jednej klasy nalezg do roznych Kosciotéw. Totez lekcje
religii w wiegkszosci szkét nie majg charakteru wyznaniowego, lecz miedzywyznanio-
wy. Miedzywyznaniowe wychowanie opiera sie na podstawach og6lnochrzescijariskich.
W tym celu, dostosowujac sie do miejscowych warunkdéw, stara sie uja¢ w jednosé zbli-
zone poglady, zasady i obrzedy réznych wyznanh chrzescijainskich, aby nie przekazywaé
uczniom tego, co je dzieli, lecz to co jest w nich wspdlne.

Zgodnie z Education Reform Act z 1988 r. lokalne wiadze oswiatowe majg obo-
wigzek powotania zespotu doradczego do spraw edukacji religijnej dziatajgcego na ich
terenie (Standing Advisory Council for Religious Education - SACRE). Kazdy SACRE
powinien skupia¢ m.in. przedstawicieli reprezentujacych chrzescijan i wyznawcow in-
nych religii, ktdrzy w opinii wiadz sg rzeczywistym odzwierciedleniem tradycji religij-
nych na danym terenie. Udziat mniejszosci wyznaniowych w zyciu politycznym (wybo-
ry do wiadz lokalnych) oraz pojawienie sie coraz liczniejszych i lepiej zorganizowanych
stowarzyszen mniejszosci etnicznych postawit wiadze lokalne nie tylko w obliczu in-
terlokutoréw, lecz réwniez aktywnych grup nacisku reprezentujgcych interesy swych
cztonkow. | tak, w Birmingham, gdzie istnieje duza i dobrze zorganizowana wspélno-
ta muzutmarnska, muzutmanie wynegocjowali z lokalnymi wadzami tekst oficjalnych
rekomendacji dotyczacych potrzeb kulturalnych i religijnych uczniéw muzutmanskich,
ktére Lokalna Witadza Oswiatowa (LEA) skierowata do dyrektoréw szkot.

Edukacja religijna, nawigzujaca dotad prawie wylacznie do tradycji chrzescijanskiej,
otworzyta sie na ogdt doswiadczen religijnych ludzkosci, a nawet na wizje niereligijne,
jak humanizm i marksizm. Nauka religii w szkole w Birmingham jest odtad bardziej zo-
rientowana na misje edukacyjng szkoty niz misje ewangelizacyjng Kosciotow. Wystepuje
w niej przewaga celéw Swieckich, takich jak przyczynianie sie do lepszego zrozumie-
nia miedzy grupami, ktdre tworzg spoteczenstwo pluralistyczne; umozliwienie uczniom
uksztattowania wiasnej wizji $wiata dzieki zetknieci sie z réznymi religiami $wiata. We-
dtug Living Together: a teacher$ Handbook of Suggestions for Religious Education,
podrecznika dla nauczyciela opracowanego w Birmingham w 1975 r., nauka religii po-
winna byc¢ jednocze$nie: opisowa (opis i zapoznanie si¢ ze stanowiskiem religijnym i nie-
religijnym jako rzeczywistoscig historyczng i kulturowg); obiektywna (przyczyniaé sie
do zrozumienia, a nie do rozwijaniajakichkolwiek form zaangazowania); szanujgca (oma-
wianie jakiegokolwiek stanowiska religijnego lub niereligijnego nie powinno rani¢ uczuc
uczniow znajdujacych sie w klasie). Podrecznik przewiduje dla szkél Srednich zapozna-
nie sie z piecioma religiami: chrzescijanstwem, hinduizmem, islamem, judaizmem, sikhi-
zmem oraz dwiema wizjami $wieckimi: komunizmem i ateistycznym humanizmem.

Rozwineta sie refleksja na temat réznych aspektéw nauczania religii w szkole:
problemu obiektywnosci, sposobdw analizy zjawisk religijnych, podrecznikéw, reak-
cji uczniéw etc. Chociaz wspomniane wyzej Guidelnes sg realizowane tylko w Bir-
mingham, to stanowig dobrg ilustracje nowych tendencji w nauczaniu religii w szkotach
brytyjskich. Wystepujg one pod innymi postaciami w innych miastach, np. Bradford.
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W krajowym, standardowym programie nauki religii, opublikowanym po raz pierwszy
25 stycznia 1994 r., wieloetniczno$¢ spoteczenstwa brytyjskiego zostata wyraznie
uwzgledniona: przedmiotem nauki religii jest gtéwnie chrzescijanstwo, lecz réwniez
wiedza o innych religiach, przede wszystkim wystepujagcych w Wielkiej Brytanii.

We Francji problem kultury religijnej w szkole nie jest tatwy do rozwigzania. Wszy-
scy zgadzajg sie z opinia, ze kultura ta jest potrzebna i niewystarczajgca w aktualnych
warunkach ksztatcenia. Lecz wszyscy, nawet przedstawiciele religii, nie starajg sie kwe-
stionowac laickiego statusu szkoty. Generalnie przewaza poglad, ze nalezy zwiekszy¢
efektywno$¢ istniejagcego nauczania przedmiotowego w zakresie dostepu wszystkich
uczniéw do wiedzy religijnej (Rabczuk 2002, s. 19-29)

W Stanach Zjednoczonych, gdzie od dawna wystepuje Scisty rozdziat Koscio-
téw i panstwa (cf. Pierwsza poprawka do Konstytucji Amerykanskiej z 1791 r.), rozwoj
szkdt publicznych sprawit, ze odzyt problem religii w szkole. Na poczatku lat sze$¢-
dziesigtych XX w. Sad Najwyzszy uznat za niezgodne z konstytucja modlitwe i lekture
Biblii przed rozpoczeciem zaje¢ szkolnych, natomiast niesprzeczng z konstytucjg na-
uke religii, gdy jest przedstawiana obiektywnie w ramach programu edukacji Swieckiej.
Okreslajac stanowisko posrednie miedzy promowaniem religii i wrogo$cig do religii,
zdefiniowat przy tym trzy warunki dopuszczajace nauke religii w szkole: wiaczenie tej
nauki do szkolnego programu ksztatcenia; niestosowanie preferencyjnego lub negatyw-
nego traktowania danego wyznania lub religii w ogoéle; nauka religii nie moze stuzy¢
celom religijnym. Wedtug Sadu Najwyzszego USA, to nie nauka religii tak pojmowa-
na zagraza neutralnosci wyznaniowej szkoty publicznej, lecz przeciwnie, niewlgcze-
nie nauki religii do programu szkolnego, poniewaz program pomijajacy religie miatby
jako taki powazne implikacje religijne. Mogtby sugerowaé, ze religia nie jest rdwnie
realnym faktem w zyciu cztowieka, jak zdrowie, polityka czy ekonomia. Tak wiec, neu-
tralno$¢ szkoty nie jest tu rozumiana jako bierna neutralnos¢, lecz jako zapewnienie
organizacji nauczania na temat religii, ktére ma by¢ obiektywne, akademickie i plu-
ralistyczne w swym podejsciu. Nauka religii powinna przyczyni¢ sie do ksztattowa-
nia postaw krytycznych, edukacji obywatelskiej oraz wielokulturowej. Jednak tego ro-
dzaju stanowisko napotyka na istotne przeszkody, przede wszystkim z uwagi na zdecen-
tralizowany system zarzgdzania szkolnictwem, kontrole szkol publicznych przez lokalne
komisje szkolne oraz brak wsparcia ze strony rodzicéw.

W Kanadzie sytuacja jest zroznicowana wedtug stanéw. W Ontario w 1971 r. mini-
sterstwo edukacji opublikowato program ramowy nauki religii $wiatowych w szkolnic-
twie $rednim. Traktujac religie jako element doswiadczenia ludzkiego, ktéry odnajdu-
jemy pod réznymi postaciami na przestrzeni dziejow ludzkosci, przyjeto stanowisko,
ze szkota jest zobowigzana do wyposazenia ucznidw w wiedze niezbedng do zrozu-
mienia tego aspektu ludzkiego doswiadczenia. Specyfika tej orientacji w nauczaniu re-
ligii we francuskojezycznym Quebecu polega na tym, ze programy kultury religijnej
powstaty w ramach szkolnego systemu wyznaniowego, gtownie katolickiego, zorien-
towanego przeciez na edukacje religijng. Stad napiecia miedzy zwolennikami ,,kultury
religijnej” i wychowania wyznaniowego (por. Messner 1995; Quellet 1985).

Woprawdzie kontekst prawny w omdwionych krajach jest rozny, niemniej jest rze-
czg charakterystyczng wystapienie w koncu lat szes¢dziesigtych ubiegtego stulecia wie-
lu zjawisk i inicjatyw, Swiadczacych, ze Koscioty chrzeScijanskie tracg swdj monopol
na dyskurs religijny, a szkota otwiera sie na naukowe podejscie do zjawisk religijnych.
Dzi$, kiedy religie zaznaczajg swojg obecnos¢ w polityce i kiedy wtadze publiczne i sto-
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warzyszenia niepokoi zjawisko nowych ruchéw religijnych, fundamentalizmu religijne-
go, pojawiania sie sekt, szkota nie moze ogranicza¢ problematyki religijnej do lekcji re-
ligii wyznaniowej lub historii starozytnej i pomijac te problematyke na lekcjach historii,
literatury czy wychowania obywatelskiego. Bez minimum kultury religijnej nie sposéb
bowiem zrozumie¢ przesztosci oraz by¢ w petni Swiadomym uczestnikiem wspétcze-
snych wydarzen.

Rownos¢ w edukacji. Ustanowi¢ nieréwnos¢, aby promowac réwnosé, oto wyzwa-
nie, jakie podejmujg niektore polityki edukacyjne, zaréwno w Europie, jak i w krajach
pozaeuropejskich. Promotorzy tej polityki nie sgjuz przekonani, ze rowno$¢ szans moz-
na zrealizowa¢ dzieki jednolitemu systemowi na terytorium catego kraju dla wszystkich
uczniéw. Ta pozorna réwnos¢ jest bowiem w rzeczywistosSci parawanem, za ktorym
kryja sie wielkie nierbwnosci na starcie kariery szkolnej ucznia. Uniformizacja nie do-
prowadzita do réwnosci. Pozytywna dyskryminacja pragnie zaradzi¢ tym niedostatkom
dotychczasowych rozwigzan, nawigzujagc do wizji sprawiedliwosci praktycznej i kon-
kretnej Arystotelesa: Nie ma wiekszej nieréwnosci niz traktowanie w réwny sposéb rze-
czy nierownych. Dlatego niektore kraje prowadzg polityke edukacyjng opartg na pozy-
tywnej dyskryminacji w odniesieniu do miodziezy zmarginalizowanej i/lub placéwek
szkolnych zwanych trudnymi. Przedkladajg w ten sposéb zasade sprawiedliwosci nad
zasade réwnosci.

Pozytywna dyskryminacja we Francji przybrata posta¢ wsparcia placéwek szkolnych,
przede wszystkim w celu polepszenia warunkéw pracy kadry pedagogicznej, a tym sa-
mym utatwienia uczniom przebiegu nauki. Szkoty otrzymujg dodatkowe fundusze i po-
moce dydaktyczne, personel pedagogiczny i kierowniczy. Dziatania te sg prowadzone
w Priorytetowych Strefach Edukacyjnych (1981), aktualnie Sieciach Edukacji Prioryte-
towej (1997). Skupiajg one szkoty Srednie pierwszego stopnia oraz zespoty szkdt podsta-
wowych o wysokim wskazniku op6znien szkolnych i wysokiej proporcji uczniéw pocho-
dzenia zagranicznego. W dziatalno$¢ edukacyjna zaangazowane sg tam rézne podmioty:
stuzby panstwowe, kolektywy lokalne, koordynatorzy stref etc. Polityka ta funkcjonuje
w kontekscie pozytywnej dyskryminacji na rzecz zaniedbanych obszaréw miejskich,
w ktérych warunki zycia wptywajg w sposéb niekorzystny na szkolne wyniki. Ma stu-
zy¢ eliminowaniu segregacji spotecznej i geograficzne;j.

W Wielkiej Brytanii Strefy Akcji Edukacyjnej (1998) zmniejszajg dystans dziela-
cy szkoty stabe od szkét dobrze funkcjonujacych. Sg usytuowane w $rodowisku miej-
skim i wiejskim. Wiekszo$¢ stref obejmuje Srednio 12 szkot. Cel - rozwigzanie lokalne
probleméw lokalnych. Placéwki w tych strefach odnotowujg lepsze wyniki w naucza-
niu matematyki i jezyka francuskiego, wiekszg stabilno$¢ kadr.

W Belgii Priorytetowe Strefy Edukacyjne stanowig element sktadowy szerszej polity-
ki, tzw. Szkoty sukcesu, zapoczatkowanej w 1995 r., zmierzajacej do zapewnienia row-
nych szans dla wszystkich dzieci. Dodatkowe $rodki sg kierowane do szkdt w strefach
miejskich i wiejskich. Kryterium wyodrebnienia stref stanowig takie wskazniki, jak
$rednia dochodow mieszkancow, wskazniki bezrobocia i imigrantéw, zatrudnienia ko-
biet, rodzin niepetnych etc. Wiekszo$¢ szkot w strefach priorytetowych znajduje sie
w miejskich aglomeracjach. Skupiajg one okoto 10% uczniéw szkolnictwa podstawo-
wego i Sredniego (Rabczuk 2002, s. 59-71).

W Kanadzie w prowincji Ontario w 1998 r. przeprowadzono reforme dystrybu-
cji srodkdw finansowych w ramach pozytywnej dyskryminacji. W poprzednim syste-
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mie wiecej tych srodkéw otrzymywaty najbiedniejsze rady szkolne. W nowym systemie
skoncentrowano sie na uczniach szczeg6lnie zagrozonych niepowodzeniami szkolnymi.
Ponownie ustalono wskazniki spoteczno-ekonomiczne (procent uczniéw z rodzin o ni-
skich dochodach, uczniéw wywodzacych sie z rodzin o niskim statusie edukacyjnym,
dzieci imigrantow niedawno przybytych; dzieci pochodzenia autochtonicznego) oraz po-
dzielono terytorium na mniejsze jednostki. Dzieki nowemu systemowi informatyczne-
mu, ktdry stuzy do analizy aktualizowanych danych, mozna ustali¢ liczbe ucznidéw za-
grozonych niepowodzeniami w poszczegélnych radach szkolnych. W ten sposéb wiek-
szo$¢ rad otrzymuje znaczace subwencje. Rady szkolne posiadajg szerokg autonomie
finansowa, lecz fundusze muszg by¢ wykorzystane zgodnie z przeznaczeniem. Same
opracowujg plan dziatari dostosowany do lokalnych potrzeb. Niektore szkoly oferujg
np. bezptatne $niadanie, inne zatrudniajg drugiego wicedyrektora lub zwiekszajg perso-
nel specjalistyczny ds. adaptacji szkolnej. Ten model wsparcia podlega statej ewaluaciji,
a wihadze oSwiatowe wcigz poszukujg nowych sposobdw jeszcze bardziej skuteczne-
go ulepszenia systemu.

Warto odnotowaé, ze Montreal, skupiajacy ponad jedng czwartg populacji Quebecu,
jest szczegOlnie newralgicznym regionem: koncentracja imigrantow, wysokie wskazni-
ki bezrobocia, liczne rodziny niepetne, duza wspoélnota angielskojezyczna, znaczaca sieé
szkét prywatnych, szkoty wieloetniczne, znaczaca liczba uczniéw z zaburzeniami za-
chowania oraz trudno$ciami w nauce. Program wsparcia finansowego przeznaczony jest
dla szkot publicznych znajdujacych sie w najtrudniejszych warunkach. Szkoty te musza
opracowac wiasny program, ktoremu przeswiecajg trzy cele. Pierwszym jest ulatwianie
uczniom przebiegu nauki szkolnej poprzez uwzglednianie ich cech indywidualnych i po-
trzeb. Oznacza to konieczno$¢ podejmowania dziataih pedagogicznych, ogniskujgcych
sie na uczniach zagrozonych, ich ukierunkowywaniu, jak réwniez na promowaniu przy-
gotowania zawodowego i technicznego. Drugi cel to otwarcie si¢ szkoty najej Srodowi-
sko: dostep do zasobow kulturalnych oraz nawigzanie kontaktow miedzy szkotg, rodzing
i wspolnotg lokalng. Wspieranie autonomii i odpowiedzialnosci szkoty jest trzecim ce-
lem jej programu wiasnego, ze szczegdlnym uwzglednieniem doskonalenia zawodowe-
go dyrekcji i personelu szkolnego. Jak stwierdzajg kanadyjskie wtadze o$wiatowe, za-
pewnienie sukcesu szkotom Montrealu jest wyzwaniem edukacyjnym, ekonomicznym,
spotecznym i kulturowym nie tylko dla tego miasta, lecz réwniez dla catego Quebecu.

Problem wolnos$ci wyboru szkoty przez uczniéw poddat wnikliwej analizie M. Szy-
manski (1998). Ale nie tylko uczniowie wybierajg szkoty, mamy bowiem do czynie-
nia réwniez ze zjawiskiem dokonywania wyboru uczniéw przez szkoty. llustracja
tego zjawiska sg w Stanach Zjednoczonych tzw. Magnet Schools, ktore lokujg sie
w $Srodowiskach zmarginalizowanych, zréznicowanych etnicznie, oraz Charter Schools,
ktérych powstanie i rozwoj Swiadczg, ze autonomia szkdt w sektorze publicznym na-
biera wyraznej dynamiki. Magnet Schools pojawity sie w 1975 r., oferujac atrakcyjne
programy nauczania w dzielnicach ubozszych w celu walki z segregacja, polepszenia ja-
kosci ksztatcenia dzieci z mniejszosci etnicznych i Srodowisk o niskim statusie spotecz-
no-ekonomicznym poprzez przycigganie biatych uczniéw do tych szkét. Sa to szkoty
Srednie sprofilowane. Dysponujg znacznymi zasobami finansowymi oraz nowoczesny-
mi $rodkami dydaktycznymi. Niektore cieszg sie zastuzong renoma, dzieki czemu moga
przyciagna¢ mtodziez z warstw Srednich.

Charter Schools sg samodzielnymi placéwkami, ktére funkcjonujg na podstawie
umowy zawartej miedzy osoba fizyczng, grupa osob lub instytucjg i kompetentng wia-

34



dza: radg szkolna, dystryktem, stanem. Kontrakt okresla projekt pedagogiczny szko-
ty, planowane rezultaty i ich ewaluacje, plan zarzadzania placéwka oraz zobowigzanie
do przestrzegania okreslonych wymogdéw wiadz stanowych. Szkét czarterowych nie
obowiazuja, przynajmniej czesciowo, przepisy dotyczace curriculum, metod pedago-
gicznych, zakupu débr i ustug, zatrudnienia personelu. Sg natomiast odpowiedzialne
za okre$lony poziom wynikdw ksztatcenia i podlegajg okresowej ewaluacji. Stopien ich
autonomii jest rozny, zalezy bowiem od kultury politycznej i decentralistycznych tra-
dycji poszczegblnych stanéw. Sg to w wiekszosci placéwki nowo powstate, pozostate
za$ to publiczne, a nawet niekiedy prywatne szkoty, ktdre wybraty status szkét czar-
terowych. Charter Schools stanowig interesujacg alternatywe zaréwno czesto zunifor-
mizowanych placowek szkolnictwa publicznego, jak i selektywnych elitarnych szkét
prywatnych. Wiekszo$¢ szkdt czarterowych to szkoly nieduze, niedawno zatozone,
obstugujace dzieci i miodziez majaca specyficzne potrzeby. Skupiajg znaczng grupe
ucznidbw z ograniczong znajomoscig jezyka angielskiego oraz ze $rodowisk o niskich
dochodach. Sredni krajowy wskaznik uczniéw pochodzenia afroamerykanskiego i Laty-
noséw oraz uczniéw biednych w tych szkotach jest wyzszy niz w pozostatych placéw-
kach szkolnych (por. Janowski 2000). Oba typy szkét wprowadzajg dodatkowy czynnik
konkurencji i wolnego rynku do systemu szkolnego. Jednak w tym wypadku rézni-
ca w stosunku do wolnosci wyboru szkoty przez rodzicéw lub uczniéw polega na tym,
ze na tym rynku szkoty, a nie uczniowie dokonujg wyboru, decydujac o srodowisku,
w jakim podejmujg swojg dziatalnosé.

By¢ moze ukazane europejskie i amerykanskie doswiadczenia w zakresie zwieksza-
nia szans edukacyjnych dzieci wywodzacych sie ze srodowisk zmarginalizowanych stang
sie inspiracjg dla naszych wadz oswiatowych, ktdre dostrzegajac istnienie w wielu re-
gionach Polski enklaw spotecznej i edukacyjnej biedy np. obszary popegeerowskie, po-
dejma odpowiednie dziatania na rzecz niwelowania nieréwnosci na zasadzie pozytywnej
dyskryminacji.
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Wyréwnywanie szans w edukacji

Czestaw Banach

O rownosci szans
w polskim systemie edukacji
I w polityce spotecznej

Zapewnianie rownosci edukacyjnych jest trudnym wyzwaniem ijednym z gtéwnych
celéw reformy edukacji, ale rowniez waznym zadaniem polityki spotecznej.

Pierwszy problem stanowi ocena stanu realizacji rownosci szans oraz realizacji refor-
my edukacji. Za zwiekszaniem szans edukacyjnych i zyciowych miodziezy i dorostych
przemawiajg od 1989 roku: znaczacy wzrost wskaznika skolaryzacji na poziomie Srednim
(70%) i rewolucyjny (3,5-krotny) na poziomie wyzszym oraz towarzyszacy mu rozwoj
niepublicznego sektora edukacji, zmiana struktury szkolnictwa ponadpodstawowego i po-
nadgimnazjalnego na korzys$¢ licedw ogoélnoksztatcacych, poszukiwanie nowych form
pomocy socjalnej uczacych sie oraz wzrost kwalifikacji nauczycieli. Hamulcem w zwigk-
szaniu szans jest znaczacy spadek udziatu edukacji w PKB i brak szybkiej poprawy sy-
tuacji, niski wskaznik rozwoju wychowania przedszkolnego, regres w opiece nad dzie¢-
mi i mtodzieza, w $wiadczeniach socjalnych i zdrowotnych oraz mozliwos$ciach udziatu
uczniéw w zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych, bezrobocie i ubdstwo, szczeg6lnie
na wsi, btedy w organizacji sieci szkolnej i trudnosci w dowozeniu dzieci i mtodziezy
do szkot, brak programu rozwoju edukacji ustawicznej, niski status ekonomiczny i zawo-
dowy nauczycieli oraz stabosci systemu edukacji nauczycielskiej, a takze przynaleznos¢
do grupy spotecznej, ograniczajacej awans edukacyjny i spoteczny, a w konsekwencji na-
silajacej segregacje uczniow i petryfikujacej strukture spoteczna.

Drugi problem to niedoskonatos$¢ szkoty jako podstawowego ogniwa i narzedzia zmia-
ny edukacyjnej oraz srodowiska spotecznego. W szkole spotykajg sie wszystkie podsta-
wowe podmioty edukacji, ale stan samorzadnosci szk6t i partnerstwa w ich wspotdziata-
niu pozostaje w duzym stopniu w sferze deklaracji i postulatow. Dysponujemy obszerng
i warto$ciowg wiedzg o szkole, rodzinie i srodowisku, ale nie umiemy jej uogo6lni¢ i spo-
pularyzowa¢ dla poszczegdlnych podmiotdéw zycia szkolnego i srodowiskowego. Stad
zjawiska kryzysu szkoty jako organizacji (systemu kierowania i zarzgdzania) ijako $ro-
dowiska spotecznego rozwoju. Niezadowalajgco sg takze realizowane funkcje pozady-
daktyczne szkoty ijej zwigzki poziome ze Srodowiskiem rodzinnym i lokalnym.

Potrzebne jest wiec szkolne i srodowiskowe rozeznawanie potrzeb uczacych sie i rodzin
w zakresie $wiadczenia im pomocy materialnej i opiekuriczo-wychowawczej przez pan-
stwo i organizacje obywatelskie (pozarzadowe). Przywrdcenia wymagajg formy opie-
ki zdrowotnej, tanie stotowki szkolne, a w sferze dydaktyczno-wychowawczej zwieksze-
nie form i zakresu zaje¢ pozalekcyjnych, poradnictwa wychowawczego i zawodowego.

Szkota bywa okreslana réznymi niepochlebnymi skrétami, jako NiL lub NLFZ (nuda,
lek, frustracja, zagrozenie) oraz 3xZ (zaku¢, zda¢, zapomniec), co zaswiadcza o tym, ze
jest w niej wiele przeszk6d w wyréwnywaniu szans i rozwoju osobowym wychowankow.
Przewazajacy procent nauczycieli i dyrektoréw szkdl uwaza, ze istnieje konflikt miedzy
spoteczenstwem a szkotg ale nie odpowiada zadowalajgco na pytanie - kto za to odpo-
wiada ijak to mozna zmienié¢ na korzys¢ wszystkich zainteresowanych.
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Trzeci problem to sposoby zapewnienia gwarancji roOwnosci szans uczacym sie.
Wyréwnywanie szans powinno by¢ gtownym zadaniem wychowania przedszkolne-
go i szkoty podstawowej. Natomiast funkcjg gimnazjum powinno by¢ ukierunkowanie
wyboru drogi edukacyjnej i zyciowej, organizacja poradnictwa wychowawczego i do-
radztwa zawodowego oraz poznawanie rynku pracy i polityki zatrudnienia.

Niezbedne jest przygotowanie map dysproporcji miedzy miastem a wsig, poszczegol-
nymi miastami i gminami, a nawet catymi obszarami w Polsce. Trudnos$ci materialne
rodzin i bezrobocie petryfikujg nieréwnosci spoteczne i edukacyjne, utrudniajg zmiane
statusu, prowadza do marginalizacji i wykluczen. Szesciolatki, zgodnie z deklaracja-
mi wyborczymi partii politycznych i standardami krajow UE, powinny by¢ objete obo-
wigzkiem szkolnym, a nie zastepczg formg ,,obowigzkowego wychowania przedszkol-
nego e-latkow”.

Dla integracji szkoty ze Srodowiskiem i jej uspotecznienia niezbedne jest uswia-
domienie wszystkim podmiotom zycia szkolnego roli i relacji czynnikéw wewnatrz-
szkolnych i zewnetrznych, takich jak polityka spoteczna, gospodarcza, funkcjonowanie
samorzaddw i nadzoru pedagogicznego oraz rodzina. Razem moga tworzy¢ szanse row-
nosci lub pogtebia¢ dysproporcje.

Pojawiaja sie tu pytania o przyczyny wieloletniej stagnacji wynikow i funkcjonalne-
go regresu szkoty, o jego umiejscowienie w poszczeg6lnych segmentach systemu edu-
kacji oraz sposdb jego przezwyciezania, 0 sposéb zmian (odgdrnie i oddolnie , filozofii”
szkoty i edukacji w $Swiecie popkultury, dominacji mediéw oraz wiadzy rynku i pie-
nigdza, dostosowywania programéw nauczania i podrecznikdw do potrzeb uczacych
sie i nowego rynku pracy, o stan doradztwa pedagogicznego i zawodowego, szkolne-
go i pozaszkolnego, takze o rozwdj ksztatcenia ustawicznego, ,,szk6t drugiej szansy”,
a przez to przechodzenie do modelu ,,edukacji przez cale zycie” w miejsce modelu ,,wy-
ksztatcenia, zawodu i zatrudnienia na cate zycie”.

Wielkich problemdw edukacji - pisze F. Mayor w raporcie Przyszto$¢ swiata (2001) -
nie rozwigzg komputery, lecz dobrzy nauczyciele i dobre tresci ksztatcenia. [...] Powinni-
$my inwestowa¢ w edukacje dla wszystkich (s. 311). Problemy réwnosci szans wymagajg
nieustannego monitorowania centralnego, wojewddzkiego i lokalnego oraz efektywne-
go wykorzystania ich wynikéw w polityce edukacyjnej i spotecznej. Trzeba zwigkszaé
zakres i obszary monitorowania rzeczywistosci edukacyjnej i spotecznej, wzbogacaé
je o konkretne dyrektywy i zadania dla wszystkich podmiotéw-wspdtpartnerow proce-
sow wyrownywania szans edukacyjnych.

Wiedza i madro$¢ wynoszone z badan powinny by¢ przedmiotem dyskusji spotecznej
w szkotach i Srodowiskach lokalnych oraz w mass mediach, aby stwarza¢ odpowied-
ni klimat dla odwaznych i realnych decyzji i dziatari ponad podziatami politycznymi,
Swiatopoglagdowymi i srodowiskowymi. Nie mozna fetyszyzowa¢ zmian strukturalnych
w szkolnictwie. Za iluzje mozna réwniez uzna¢ przekonanie, ze edukacja sama zli-
kwiduje nieréwnosci w dostepie do edukacji. Powinna ona jednak otwierac sie szerzej
na rézne dziatania i podejmowa¢ nowe decyzje, ktore bedg wymagac pracy oraz poszu-
kiwania Srodkéw z budzetu panstwa, a takze ze zrodet pozabudzetowych.

Pamietajmy o konstatacji Raportu Komisji Europejskiej Edukacja dla Europy (1999):
Europa wchodzi w nowy etap historii swojej edukacji, ajest to edukacja przez cale
zycie.[...] WyraZne niebezpieczenstwo stanowi pobudzenie edukacyjnego elitaryzmu;
uprzywilejowuje on tych, ktérzy sg w stanie ptaci¢ (s. 54).
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Czwarty problem stanowi wptyw procesu transformacji ustrojowej oraz integra-
cji europejskiej na wyréwnywanie szans edukacyjnych. Odejscie od monopolu pani-
stwowego i centralizmu w systemie polskiej edukacji oraz rozwdj sektora niepublicznej
edukacji rodza wiele pozytywnych zjawisk i skutkdw, ale takze prowadzg do nowych
zréznicowan mozliwosci ksztatcenia sie miodziezy i dorostych. Takze szybki rozwoj
szkolnictwa wyzszego niepublicznego i studiéw zaocznych w szkotach pafstwowych
zagrozit jakoSci ksztatcenia i wymaga podjecia zdecydowanych dziatari akredytacyj-
nych i certyfikacyjnych. Nie tylko w Polsce, ale takze w krajach Europy Zachodniej
wystepuje zjawisko ,,upo$ledzenia socjalnego” niektdrych grup spotecznych. Staje sie
ono w wielu krajach gtéwnym problemem w polityce ekonomiczno-spotecznej. Tak-
ze globalizacja sprzyja stratyfikacji spolecznej i procesom wykluczen, przy domina-
cji w spoteczenstwach syndromu postaw egalitarnych w zakresie edukacji i pracy lu-
dzi. Dlatego Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN opowiedziat
sie w ,,Strategii rozwoju Polski do roku 2020 za priorytetem ,,ofensywy edukacyjnej”
i uznaniem naktadéw na edukacje jako naktadéw na rozwoj.

Perspektywy przysztej Europy -stwierdza raport Edukacja dla Europy (s. 135 -136) - mogapro-
wadzi¢ ku trzem gtéwnym obszarom dziatan: 1 pomocy w zapewnieniu gwarancji dla wszyst-
kich mtodych Europejczykow, ze beda mogli sie uczy¢ i przyswajac¢ sobie zatozenia podsta-
wowych umiejetnosci; 2. pomocy utatwiajgcej korzystanie z preorientacji i poradnictwa w kry-
tycznych fazach wyboru rodzaju pracy lub studidw; 3. rozwijanie eksperymentdw, ktorych
celem bedzie wspieranie, popularyzacja i rozpowszechnianie przedszkolnej edukacji oraz wal-
ka przeciwko spotecznemu wykluczeniu.

W polskim systemie edukacji nalezy umacnia¢ merytoryczng i ekspercka role nadzo-
ru pedagogicznego oraz jego wspoétdziatanie z instytucjami badan naukowych i eduka-
cji nauczycielskiej, zarowno polskimi, jak i zagranicznymi. Mobilno$¢ kadry nauczajacej
i kierowniczej moze by¢ istotnym czynnikiem pozytywnych zmian w réwnaniu szans
edukacyjnych miodziezy i dorostych w Polsce oraz wzrostu aspiracji edukacyjnych
uczacych sie i rodzicow.

Warunkiem realizacji wieloptaszczyznowych dziatann w wyréwnywaniu szans eduka-
cyjnych powinien by¢ perspektywiczny program rozwoju oSwiaty i szkolnictwa wyzsze-
go oraz edukacji ustawicznej do lat 2015-2020, z wyodrebnionymi jego etapami. Po-
winien on mie¢ charakter dokumentu rzagdowego, aprobowanego przez parlament, aby
zapewni¢ mu stabilnos¢, poparcie spoteczne i odpowiedni sukcesywny wzrost udzia-
tu edukacji w PKB dla jej ilosciowego ijakoSciowego rozwoju.

kkk

System polskiej edukacji - cho¢ z oporami - ulega pozytywnym zmianom. Wyma-
ga on madrych korekt, ale dokonywanych bez nadmiernego pospiechu i po pilotazowych
wdrozeniach. Trzeba do nich przygotowac wszystkie podmioty edukacji, rozwija¢ dia-
log i negocjacje spoteczne. Swiat, Europa i Polska zmieniaja sie. Dlatego edukacija nie
moze pozostawac¢ w swoich okopach tradycji, musi zmieniac sie madrze, konsekwentnie
i owocnie, integrujac cele bliskie i dalekie. Tak powinna, moze i wrecz musi rozwija¢
sie polska edukacja w XXI wieku!
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Wyrownywanie szans w edukacji

Stefan M. Kwiatkowski

Technologia informacyjna w procesie
wyrownywania szans edukacyjnych

Jednym z globalnych celdw stojacych przed reformowanym systemem edukacji (szkol-
nym i pozaszkolnym) jest wyréwnywanie szans mtodziezy w zakresie dostepu do au-
tonomicznych Zrodet wiedzy (bazy danych) i instytucji oSwiatowych. Przetamywanie
barier utrudniajacych 6w dostep jest celem nowoczesnych spoteczenstw, dla ktérych
wiedza stanowi podstawowy czynnik rozwoju gospodarczego. Zwracajg na ten fakt
uwage autorzy najnowszych raportéw, dotyczacych zaréwno edukacji, jak i sfery spo-
teczno-gospodarczej (por. np. Memorandum on lifelong learning (Brussels 2000) czy tez
Raport o rozwoju spotecznym. Polska 2001).

W szeroko juz cytowanym Memorandum Komisja Europejska akcentuje potrzebe,
a nawet koniecznos¢ uczenia sie przez cate zycie w warunkach petnego i swobodne-
go dostepu do wszelkich instytucji oswiatowych funkcjonujgcych w systemie szkolnym
(ksztatcenie formalne) i pozaszkolnym (ksztatcenie nieformalne). Dostep taki mozna uzy-
ska¢ dzieki szerokiemu zastosowaniu najnowszych osiggnie¢ telekomunikacji, w tym
coraz powszechniejszym technologiom informacyjnym. Aspekt technologiczny jest
komponentem wszystkich wyr6znionych w Memorandum celdw wspotczesnej edukaciji.
Spoéjrzmy na nie wihasnie z punktu widzenia wyréwnywania szans i roli technologii in-
formacyjnej w tym ztozonym, interdyscyplinarnym procesie (Kwiatkowski 2002a).

Bezposrednio z technologig informacyjnajest zwigzany cel nr 6 Memorandum: Ucze-
nie sie blizej domu. Dotyczy on w gtdwnej mierze osdb, ktére z réznych wzgledéw nie
moga opuszcza¢ miejsca zamieszkania. ldea wychodzi naprzeciw potrzebom i ocze-
kiwaniom matych spotecznosci lokalnych, pozbawionych czesto kontaktu z osrodka-
mi i instytucjami edukacyjnymi. Jej realizacja zalezy od priorytetow polityki oswiato-
wej, ktorej praktycznym wyrazem jest np. stosunek do matych szkét wiejskich. Uczenie
sie blizej domu - to takze problem jakosci ksztatcenia skorelowany z kosztami. Trud-
no jest podejmowac decyzje o strukturze sieci szkolnej bez gwarancji obejmujgcych
poziom nauczania i uczenia sig¢, a takze bez mozliwosci finansowania przedsiewziec
o$wiatowych na szczeblu lokalnym. Z kolei opuszczanie rodzinnego regionu w poszu-
kiwaniu dogodnego miejsca do uczenia sie wigze sie z wymiernymi kosztami finanso-
wymi (bariera ekonomiczna w dostepie do wiedzy) i niewymiernymi kosztami oraz na-
pieciami natury spofecznej (stres, wyobcowanie, ostabianie wiezi rodzinnych).

Nowoczesne rozwigzania technologiczne, szczegdlnie technologia informacyjna,
umozliwiajg rozwijanie aspiracji edukacyjnych w formie distance learning - uczenia sie
na odlegto$¢. Dzieki interaktywnej pracy w sieci komputerowej rozproszone i odizolo-
wane od siebie grupy ludzi tworza nowg ,,spotecznos¢ Internetu”. Osoby niepetnospraw-
ne, chore, a takze nie majgce czasu i funduszy na uczenie sie¢ poza domem otrzymaty
szanse integracji - dostep do najnowszych osiggnie¢ nauki i techniki. Fizyczna odle-
gtos¢ przestaje juz by¢ przeszkodag w efektywnym komunikowaniu sie z centrami edu-
kacyjnymi (szkotami, uczelniami, osrodkami szkoleniowymi).

Efektywna realizacja tego celu wymaga poswiecenia wiekszej uwagi problemom or-
ganizacyjnym, a takze zagadnieniom wartosciowania efektéw ksztatcenia i uznawalno-
sci dyplomoéw zdobytych w systemie uczenia sie na odlegtosc.
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Pozostate cele ujete w Memorandum sg rdwniez zwigzane z rozwojem technologii in-
formacyjnej. | tak np. cel nr 1 Nowe, podstawowe umiejetnosci dla wszystkich odwotuje
sie do takich umiejetnosci, jak np. zastosowania technologii informacyjnych, efektywne
komunikowanie sie w jezykach obcych, umiejetnosci interpersonalne. Wyeksponowanie
umiejetnosci wykorzystywania metod i technik informatycznych wyraZnie koresponduje
z wynikami badan nad standardami kwalifikacji zawodowych. Otéz pracodawcy w zbio-
rze kwalifikacji zawodowych, obejmujacym: kwalifikacje ponadzawodowe, og6lnoza-
wodowe, podstawowe dla zawodu oraz specjalistyczne (Nowacki 1999), szczegélnie
wyro6zniajg kwalifikacje ponadzawodowe, ktérych podstawowym elementem jest wie-
dza i umiejetnosci dotyczace zastosowan technologii informacyjnych w procesie reali-
zacji zadan zawodowych (Kwiatkowski, Symela red., 2001).

Nowoczesna technologia informacyjna sprzyja rowniez osiagnieciu celu nr 2 Zwiek-
szenie inwestycji w ,,zasoby ludzkie", a precyzyjniej rzecz ujmujac - naktady inwe-
stycyjne przeznaczone na rozwoj infrastruktury umozliwiajgcej szeroko rozumiane
ksztatcenie ustawiczne. W systemie szkolnym nakfady te systematycznie rosng, o tym
$wiadczy liczba uzywanych w szkotach komputeréw - w 1990 roku byto ich 21 236
(w szkotach podstawowych i $rednich), a w roku 2001 blisko dziesieciokrotnie wiecej
- 211 708. Wypada jednak zauwazy¢, iz mimo niewatpliwego postepu w tej dziedzi-
nie, wskaznik liczby ucznidéw przypadajgcych najeden komputer w roku 2002 wynosit:
dla szkét podstawowych - 44,0, a dla Srednich (fgcznie z gimnazjami) - 22,6. Dane te
sg jeszcze mniej satysfakcjonujace, jezeli uwzglednimy tylko komputery podigczone
do Internetu. Wéwczas interesujgcy nas wskaznik przyjmowat wartos¢: dla szkét pod-
stawowych - 79,0, dla srednich (fgcznie z gimnazjami) - 26,1. Dla poréwnania w kra-
jach Unii Europejskiej w roku 2001 wskaZnik ten przyjmowat nastepujace wartosci:
dla szk6t podstawowych - 13,2 (z Internetem - 32,0), dla $rednich (facznie z gim-
nazjami) - 8,6 (z Internetem - 14,9). Jak wida¢, osiggniecie stanu: 10 uczniéw na
1 komputer (do ktdrego zblizajg sie juz kraje Unii Europejskiej) bedzie wymagato po-
nadczterokrotnego zwiekszenia liczby komputeréw (nawet przy uwzglednieniu uwa-
runkowan demograficznych). Jezeli przyjmiemy, ze znaczacy odsetek funkcjonujace-
go w szkotach sprzetu komputerowego stanowig urzadzenia przestarzate i wyeksploato-
wane, to wydatki inwestycyjne powinny by¢ wielokrotnie zwiekszone.

Rodzajem inwestycji w ,,zasoby ludzkie” sg takze naktady na ksztatcenie, doksztal-
canie i doskonalenie informatyczne nauczycieli. Wedtug szacunkéw Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej i Sportu odsetek nauczycieli znajacych podstawy zastosowan kompute-
row jest bliski 50%, a odsetek nauczycieli wykorzystujgcych technologie informacyjne
na lekcjach nieznacznie przekracza 26%, chodzi jak poprzednio o nauczycieli szkot
podstawowych i $rednich (Ygcznie z gimnazjami). Dane te wskazujg na rzeczywisty
priorytet, jakim sg kwalifikacje nauczycieli rozpatrywane tacznie z naktadami natury in-
frastrukturalnej - por. Sektorowy Program Operacyjny. Rozwoj zasobow ludzkich (War-
szawa 2002).

Kolejny cel wyr6zniony w Memorandum - cel nr 3: Innowacyjne metody naucza-
nia i uczenia sie —mozna rozpatrywaé¢ w scistym powigzaniu z celem poprzednim.
Ma on bowiem komponenty zaréwno typu kwalifikacyjnego (przygotowanie nauczy-
cieli do stosowania technologii informacyjnych), jak i infrastrukturalnego, poniewaz
nowoczesne, innowacyjne metody nauczania i uczenia sie¢ analizuje sie zwykle tgcznie
ze $rodkami dydaktycznymi (infrastruktura) utatwiajagcymi, a czesto wrecz warunku-
jacymi wiasciwe ich zastosowania (Mayor 1999). Srodki te, zwane réwniez mediami,
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umozliwiajg tworzenie racjonalnych strategii dydaktycznych - strategii multimedial-
nych (multimedia learning, multimedia instruction, multimedia system). Cechg konsty-
tutywng nauczania i uczenia sie multimedialnego jest wykorzystywanie réznorodnych
mediow na okre$lonej wspdlnej bazie technicznej, z reguty jest to komputer z dostepem
do Internetu, a wsréd medidw z nim potgczonych wystepujg monitory telewizyjne, ma-
gnetowidy, gtosniki, mikrofony, stuchawki, odtwarzacze ptyt kompaktowych, wspar-
te odpowiednim oprogramowaniem (karty dZzwiekowe, karty graficzne, karty wideo).
Multimedia, wykorzystujac mozliwosci technologii informacyjnych, stwarzajg realng
szanse, aby uczeh mégt uczy¢ sie w sposéb zindywidualizowany, aby sam decydowat
o tresci ksztatcenia i sposobach prezentacji (Pachocifski 1999).

Pozornie mniej istotne zwigzki wystepujg miedzy technologia informacyjng a przed-
stawionym w Memorandum celem nr 4;: Wartosciowanie efektéw uczenia sie. Ale tyl-
ko pozornie, gdyz w spoleczenstwach traktujgcych wyksztalcenie jako istotny czynnik
wzrostu gospodarczego efekty uczenia sie (wiedza, umiejetnosci - w tym kwalifikacje
z zakresu technologii informacyjnej - i cechy psychofizyczne) maja swojg range - por.
Knowledge management in the learning society (Paris 2000) potwierdzang odpowiedni-
mi dyplomami i certyfikatami. Dla pracodawcow, szczegdlnie w sytuacji bezrobocia, dy-
plom instytucji posiadajagcej akredytacje moze byé znaczacym kryterium przy zatrudnie-
niu pracownika. Z kolei dla kandydatéw do pracy, osob planujacych zmiane zawodu lub
stanowiska pracy potwierdzenie kwalifikacji jest przepustka - warunkiem koniecznym,
do rozmowy z pracodawcg lub jego przedstawicielem.

W rozwazaniach nad warto$ciowaniem efektéw ksztalcenia kluczowe znaczenie
majg pojecia akredytacji i certyfikacji, a takze bedace ich konsekwencja pojecie uzna-
wania wyksztatcenia (Wéjcicka, red. 2001). Akredytacja jest potwierdzeniem, ze insty-
tucja prowadzaca ksztatcenie formalne lub nieformalne spetnia wymagania okreslone
jako progowe lub minimalne. Certyfikacja jest elementem procedury akredytacyjnej,
ma charakter obligatoryjny i jest niezbedna do uzyskania licencji na prowadzenie dzia-
falnosci edukacyjnej. Jest to réwniez procedura stosowana w odniesieniu do okre$la-
nia poziomu kwalifikacji oséb zdobywajacych nowe umiejetnosci w procesie ksztatce-
nia nieformalnego. Uzyskanie certyfikatu z instytucji majacej akredytacje jest podsta-
wa do uznawania wyksztatcenia (ma to szczeg6lne znaczenie dla rozwoju uczenia sie
na odlegtosc).

Uznawanie wyksztatcenia na wszystkich poziomach jest niezbedne do swobodne-
go przeptywu pracownikdw w obszarze Unii Europejskiej. Dlatego tez w dokumentach
rzagdowych znajdujemy propozycje dziatan w tym zakresie:

- zapewnienie poréwnywalnosci osiggnie¢ zawodowych ucznidw,
kontynuacje prac nad opracowaniem zbioru krajowych standardéw kwalifikacji zawodowych
opartych na wymaganiach stanowisk pracy,

- opracowanie koncepcji przeprowadzania akredytacji programéw szkolenia zawodowego
dla rynku pracy i akredytacji placowek edukacji pozaszkolnej wdrazajacych te programy,

-wdrozenie systemu potwierdzania kwalifikacji zawodowych, jednolitego dla systemu szkol-
nego i pozaszkolnego (Narodowy plan dziatan..., 2001).

Bardziej czytelne relacje wystepuja miedzy technologig informacyjna, przede wszyst-
kim bazami danych, a ostatnim juz z analizowanych celéw Memorandum - celem
nr 5: Przewarto$ciowania w dziedzinie orientacji iporadnictwa zawodowego. W tej dzie-
dzinie Memorandum skupia si¢ na dostepie do rzetelnych informacji o mozliwosciach
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ksztatcenia w dowolnym miejscu Europy, w kazdej formie organizacyjnej i na kazdym
etapie zycia. Orientacja i poradnictwo zawodowe powinno stanowi¢ integralny element
procesu planowania i realizowania celéw zawodowych. Jest to rodzaj dziatalnosci edu-
kacyjnej towarzyszacej uczeniu sie przez cate zycie. Do zadan instytucji zajmujgcych
sie orientacjq i poradnictwem nalezy: identyfikacja potrzeb edukacyjnych (np. wykony-
wana metodg bilansu kompetencji), dostarczanie informacji o zawodach deficytowych
i nadwyzkowych - o popycie na prace, motywowanie do podejmowania nauki, ufatwia-
nie podejmowania decyzji.

Tytutlowe przewarto$ciowania dotyczg przede wszystkim roli jednostki - osoby od-
powiedzialnej za swoja droge zawodowa. Podejmowanie decyzji zawodowych wyma-
ga znajomosci swoich mocnych i stabych stron, w miare obiektywnej oceny wiasnych
szans na rynku pracy, aktywnego i twoérczego poszukiwania miejsca dla siebie. Prze-
wartosciowania natury instytucjonalnej wynikajg z prywatyzacji ustug obejmujgcych
orientacje i poradnictwo zawodowe. Z tradycyjnie funkcjonujgcymi instytucjami pan-
stwowymi zaczynajg konkurowac firmy prywatne.

Zmienia sie rowniez zasieg terytorialny orientacji i poradnictwa - z lokalnego na glo-
balny (dzieki Internetowi). Powstajg miedzynarodowe bazy danych (np. EURES) i mie-
dzynarodowe programy majace na celu utatwienie dostepu do informacji o mozliwo-
Sciach ksztatcenia oraz o poszukiwanych zawodach i specjalnosciach (np. Gateway
to the European Learning Area). Interesujgce sg takze propozycje opracowania euro-
pejskiego formularza curriculum vitae oraz szereg innych bardzo oryginalnych narodo-
wych i regionalnych rozwigzan - por. National actions to implement Lifelong Learning
in Europe (Brussels 2001).

Nowymi narzedziami pracy w rekach rodzimych specjalistow sg programy kompu-
terowe - w sposéb istotny uzupetniajgce filmy, teczki informacyjne, zbiory charaktery-
styk zawodowych, a takze klasyfikacje zawoddw i specjalnosci (por. Trzeciak, Sztykiel
1997).

Podjeta proba ukazania zwigzkOéw miedzy globalnym celem edukacji, jakim jest
wyréwnywanie szans miodziezy, a ideg uczenia sie¢ przez cate zycie i technologig in-
formacyjna- bedacg swoistym narzedziem sprzyjajacym jej realizacji - bytaby dalece
niepetna bez odwotania sie do szerszego, spotecznego tta. Jest ono w spos6b synte-
tyczny zarysowane w drugim z przywotanych wczesniej dokumentéw - w Raporcie
0 rozwoju spotecznym. Polska 2001 (Warszawa 2001). Dla naszych analiz istotny jest
jego podtytut: W drodze do spoteczeristwa informacyjnego.

W czesci dotyczacej przemian spotecznych i gospodarczych autorzy Raportu charak-
teryzuja obywateli globalnego spoteczenstwa informacyjnego, zwracajg uwage na ich
wysokie kwalifikacje merytoryczne, umiejetno$¢ postugiwania sie komputerem, przed-
siebiorczos¢ i kreatywnos$¢. Ten uktad kwalifikacji mozna oczywiscie rozbudowywac,
szczegOlnie w zakresie cech osobowosci, ale jest to niewatpliwie rdzen opisujacy tzw.
kwalifikacje kluczowe. Nalezg do nich kwalifikacje informatyczne, czyli zgodnie z na-
szg tezg umiejetnosci postugiwania sie technologig informacyjng, ktére umozliwiajg
przetamywanie barier dostepu do edukacji, a w efekcie sprzyjajg procesowi wyréwny-
wania szans edukacyjnych.

Na wyréwnywanie szans w pierwszym rzedzie liczy miodziez, ktéra dzieki takim
programom, jak Pracownia internetowa w kazdym gimnazjum czy tez Pracownia in-
ternetowa w kazdej szkole, ma mozliwos$¢ korzystania z praktycznie nieograniczonych
zbioréw danych funkcjonujagcych w sieci internetowej. Ale chodzi tu nie tylko o jed-
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nostronny przekaz informacji z bazy do uzytkownika, ale réwniez o wymiane infor-
macji miedzy uzytkownikami, w tym miedzy uzytkownikami-uczniami a instytucja-
mi o$wiatowymi tworzacymi sie¢ edukacji na odlegtosé.

Obok miodziezy, a w zasadzie réwnolegle z tg grupg uzytkownikéw, procesem
wyréwnywania szans edukacyjnych coraz czesciej sg zainteresowane osoby doroste.
Wracamy w ten sposéb do idei uczenia sie przez cale zycie i dziatan jg wspierajg-
cych. Mozna do nich zaliczyé krajowe i ogélnoeuropejskie projekty badawcze majace
na celu wiaczenie ksztatcenia droga elektroniczng do systemu edukacji, a, co za tym
idzie, uznawanie kwalifikacji zdobytych dzieki zdalnym, interaktywnym metodom nau-
czania-uczenia sie.

Projekty krajowe koncentrujg sie na wyposazeniu szkolnych pracowni internetowych
oraz na przygotowaniu nauczycieli do efektywnego stosowania technologii informacyj-
nej. W projektach ogolnoeuropejskich (e-Learning Action Plan) wsréd celow wymie-
nia sie:

» modyfikacje infrastrukturalne: wyposazenie szk6t w szybkie tgcza internetowe,
tworzenie sieci fgczacej szkoty, uczelnie, instytuty badawcze,

e zmiany organizacji procesu ksztatcenia: powotanie otwartych, dostepnych dla
wszystkich centrow edukacyjnych, rozwoj ksztatcenia modutowego,

* popularyzacje wiedzy: tworzenie portali edukacyjnych, utatwianie dostepu do edu-
kacyjnych baz danych.

Woprowadzenie w zycie tych projektow doprowadzi w niedalekiej juz przyszio-
sci do tworzenia wirtualnych instytucji oSwiatowych i zintegrowanych sieci umozliwia-
jacych wyréwnywanie szans edukacyjnych, bez wzgledu na wiek, wyksztatcenie, stan
zdrowia i miejsce zamieszkania. Jest to wizja globalnej wioski edukacyjnej —wizja cat-
kowicie realna z technologicznego punktu widzenia (Kwiatkowski 2002b). Od wszyst-
kich zainteresowanych rozwojem edukacji zalezy, czy bedzie wypetniona trescig zwiek-
szajacg szanse na sukces dydaktyczny i wychowawczy, na znalezienie przez uczestni-
koéw nowych form ksztattowania swojego miejsca w zyciu zawodowym.
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Wyrownywanie szans w edukacji

Rafat Piwowarski

Teoretyczne i praktyczne
wyznaczniki dostepu do edukacji

Usytuowanie poje¢. Dostep do edukacji to tatwos¢, mozliwo$é uczestniczenia dzie-
ci, miodziezy, dorostych w formalnym i nieformalnym nauczaniu, opiece, wycho-
waniu w réznych instytucjach edukacyjnych, na réznych szczeblach systemu o$wia-
towego. Dostep do edukacji placowek edukacyjnych mozemy poréwnac ze stopniem
otwarcia przedszkoli, szkét, szczebli ksztalcenia. Mozemy mie¢ do czynienia z petng
otwartoscig, dostepnoscia lub dostepnosciag ograniczong, w pierwszym przypadku beda
przyjmowani wszyscy kandydaci (tak byto np. w Rosji Sowieckiej do 1923 roku, gdzie
warunkiem przyjecia na uczelnie wyzszg byto jedynie ukoniczenie 16 lat). W drugim
przypadku mozemy mie¢ rozwiniety system selekcji poprzez egzaminy (kryteria formal-
ne) oraz oddziatywanie kompleksu czynnikdw spoteczno-ekonomicznych.

Dostep do... tub dostepnosé placowek edukacyjnych jest pojeciem, ktore Scisle wigze
sie z egalitaryzmem lub nieréwnos$ciami oswiatowymi oraz z polityka edukacyjng pan-
stwa (mniej lub bardziej aktywna uwarunkowang ré6znymi czynnikami). Pojecie row-
nosci raz bywa odnoszone do réwnosci szans, innym razem do rdwnos$ci warunkéw czy
tez réwnosci osiagnie¢ szkolnych. Najtatwiej sposrod tych trzech rodzajéow réwno-
§ci zapewni¢ jednakowe (réwne) warunki ksztatcenia, jednakowo dobrze wyposazyé
materialnie i kadrowo placowki oswiatowe (jest to trudne, ale nie jest to niemozliwe).
Obiecywanie réwnych osiggnie¢ i szans jest co najwyzej szlachetng utopig a czesciej
raczej oszustwem. Podobnie mozemy interpretowaé pojecie dostepnosci, ktéra takze nie
bedzie réwna dla wszystkich, zwlaszcza w zréznicowanych $rodowiskach spotecznych
(w tym szkolnych), naturalnych (geograficznych). Powszechnie wiadomo, iz miejsce
urodzenia, zamieszkania i wychowania moze dziata¢ jako ulatwienie, ale tez jako barie-
ra dostepnosci szkolnej, szans edukacyjnych i zyciowych.

Weracajac do polityki edukacyjnej, mozna stwierdzié, iz wigkszo$¢ rzadéw, partii poli-
tycznych, organizacji miedzynarodowych dazacych do réwnosci i sprawiedliwosci spo-
tecznej, traktuje oSwiate jako jedno z wazniejszych narzedzi wdrazania tejze réwno-
Sci i sprawiedliwosci, ma szczere intencje, checi, a takze niezbedne Srodki, aby réwnos¢
w edukacji i szerzej w spoteczenstwie realizowac. To przede wszystkim przed rzadami,
polityka oSwiatowg stojg cztery gtéwne obszary - zadania:

-zabezpieczenia, dostarczenia odpowiednich instytucji $wiadczacych ustugi edukacyj-
ne, przede wszystkim w dwdch aspektach: jakosci ksztatcenia i droznosci szkolnictwa;

- stworzenia odpowiednich warunkdéw, kryteriow dostepu do edukacji (takze wyrow-
nywania szans w dostepie do o$wiaty);

- zblizenia stopnia wykorzystania oSwiaty oferowanej przez paristwo, instytucje, 0so-
by prywatne przez cztonkdw spoteczenstwa, grup spotecznych, a nawet przez czton-
kéw rodziny (jednakowy dostep dla chlopcdw i dziewczynek, preferowanie chtop-
cow w niektorych krajach, typach szkét itp.);

- okreslenia osiggnie¢ edukacyjnych systemu szkolnego z punktu widzenia polity-
ki edukacyjnej, rozpostartych miedzy ,réwnoscig” dla wszystkich i ,,doskonatoscia”
tylko dla niektdrych.
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W takim ujeciu dostep do edukacji jest nie tylko fragmentem polityki o$wiatowej,
ale réwniez jest pojeciem wezszym niz réwnosé/nieréwnosé, sprawiedliwos¢ (oSwiato-
wa, spoteczna). Warto takze przytoczy¢ bardziej ekonomiczny punkt widzenia, wedtug
ktorego zapewnienie ustug edukacyjnych i dostep do edukacji to podazowa strona débr
oSwiatowych, a wykorzystanie oSwiaty przez spofeczenstwo, uczestnictwo w eduka-
cji to popyt. Napiecia miedzy podazg i popytem powodujg nieréwnosci (tu: edukacyjne).
Na tej podstawie mozemy stwierdzi¢, iz rézny dostep do ,,dobr” edukacyjnych moze by¢
przyczyna nieréwnosci oswiatowych.

Dostep do niektorych placéwek oswiatowych. Mowiac o dostepie, czesto dodajemy
»rowny” (dostep) do: przedszkola, szkoty, zawodu, kariery, zarobkéw czy nawet, jak
to niektorzy formutuja, ,,do dalszego zycia”. W tym sensie dostep do edukacji, ,,eduka-
cja dla wszystkich” jawi sie jako warunek postepu, godziwego, lepszego zycia. Jesli ten
dostep nie jest rowny - moéwimy o nierdwnosciach i barierach os$wiatowych. Moz-
na wyroznic¢ bariery naturalne (geograficzne) i ekonomiczne oraz selekcje na progach
edukacyjnych. Najbardziej naturalnym czynnikiem réznicujgcym dostepnos¢ oswiaty
- jest dostep w sensie geograficznym. Barierg moze by¢ nadmierna odlegtos¢ miedzy
miejscem zamieszkania a szkotg, przeszkody naturalne (rzeki, gory, bagna itp.), zte wa-
runki pogodowe w okre$lonych porach roku. Bariery dostepnos$ci majg tez charakter
ekonomiczny. Sg nimi optaty za opieke, ksztatcenie w przedszkolu, szkole - ich zlikwi-
dowanie powoduje wzrost liczby korzystajgcych, uczniow, studentéw. Podobny charak-
ter majg optaty zwigzane z zakwaterowaniem, wyzywieniem (internat, bursa, stotdwka),
przez niektorych taktowane jako wyrazne bariery dostepnosci szkolnictwa $redniego.

Wreszcie na przejsciu z nizszego szczebla ksztatcenia na wyzszy (ze szkoty podsta-
wowej do Sredniej, ze sredniej do wyzszej) ograniczenie dostepnosci stanowi¢ moze
selekcja. Moze ona by¢ oparta na bardzo ostrych kryteriach i obowigzywaé wszystkich
bez ,,zadnej taryfy ulgowej” lub dany szczebel szkolnictwa moze by¢ dostepny, otwarty
dla wszystkich (ale wszystkich rozumianych jako spetniajacych przynajmniej podstawo-
we warunki formalne, takie jak: wiek, pte¢, Swiadectwo ukonczenia odpowiedniej klasy,
szkoly, Swiadectwo zdrowia itp.).

Wiadze moga stosowac te same kryteria dostepu dla wszystkich chetnych lub kom-
pensowac jednostki, grupy spoteczne, srodowiska zaniedbane pod wzgledem kulturo-
wym, jezykowym, spotecznym, pedagogicznym itp. W warunkach polskich moga to by¢
niektdre Srodowiska wiejskie, patologiczne, gdzie na og6t pochodzenie rodzinne, $ro-
dowisko lokalne sprzezone sg z gorszymi wynikami nauczania. W niektdrych krajach
prébuje sie z r6znym skutkiem chroni¢, zwieksza¢ szanse dostepnosci oSwiaty grup nie-
uprzywilejowanych spotecznie, czy mniejszosci etnicznych kulturowych. Podnoszg sie
takze glosy, iz zwlaszcza nieskutecznos¢ takich dziatan ,,ochronnych” powoduje dyskry-
minowanie uczniéw z uprzywilejowanych srodowisk (w warunkach ograniczonej rekru-
tacji do szkoty i okreslonej kwotowo ,,puli” miejsc przeznaczonych dla kandydatow ze
srodowisk zaniedbanych). Konsekwencjg traktowania statusu spotecznego jako decydu-
jacego kryterium dostepu (a nie wyniku egzaminu) jest spadek jakosci ksztatcenia ija-
kosci absolwenta.

W Polsce stosowane byly r6zne srodki majace przyczyni¢ sie do wiekszej dostepno-
§ci przedszkoli (np. dla dzieci wychowanych przez samotne matki, samotnych ojcéw),
szkot wyzszych (tzw. dodatkowe punkty dla kandydatéw z rodzin chtopskich, robotni-
czych) czy tez stosowane rzadziej i mniej formalnie preferencje dla dzieci z rodzin nau-
czycielskich.
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Dostep do szkolnictwa $redniego i wyzszego wykazuje czesto cechy podobne - jed-
nak znacznie wyrazniej problematyka dostepnosci wystepuje w odniesieniu do szkét
wyzszych i to jest powodem, dla ktérego w tej czesci tekstu skoncentruje sie na dostepie
do szkolnictwa wyzszego.

Mozna wyrézni¢ dwie grupy czynnikéw decydujgce o dostepie do szkdt wyzszych:
kryteria, warunki wstepu do szkoty wyzszej, czynniki socjo-ekonomiczne. W pierwszej
mamy najczesciej do czynienia z nastepujgcymi kryteriami wstepu: ukonczenie szkoty
Sredniej, ukonczenie szkoty Sredniej plus egzamin maturalny, egzaminy wstepne, kombi-
nacja egzaminéw wstepnych, rozméw kwalifikacyjnych i Swiadectw (egzaminu matural-
nego) ukonczenia szkoty sredniej. W niektorych krajach (Francja), czes¢ uczelni stosuje
tzw. selekcyjny pierwszy (czasem nawet drugi) rok studiéw. Oprécz kryteriow wste-
pu stosowane sg takze kryteria ukonczenia studiéw - na przyklad selekcyjne egzaminy
i procedury konczace studia w niektorych uczelniach niemieckich. W drugiej grupie
czynnikéw mozemy wymieni¢: sytuacje finansowa rodziny, status spoteczno-zawodowy
rodzicdw, wartosci preferowane przez rodzicow, aspiracje. Te czynniki przejawiajg sie
juz w przygotowaniu do studiow we ,,wiasciwej” szkole Sredniej, posiadaniu i prze-
znaczeniu $rodkéw finansowych na ksztatcenie oraz ksztattowaniu sie aspiracji eduka-
cyjnych i zawodowych zwigzanych ze szkotg wyzszg. Ci, ktérzy tych warunkéw nie
spetniajg, sg eliminowani lub dostep majg bardzo utrudniony. Podobnie dotyczy to mto-
dziezy z mniejszosci kulturowych, jezykowych.

W zwigzku z r6zng dostepnoscia, otwartoscig szkot (przede wszystkim szkot wyz-
szych) mozemy wyro6znic trzy typy ksztatcenia: ksztatcenie masowe, elitarne, uniwer-
salne. W zaleznosci od typu ksztatcenia bedziemy mie¢ do czynienia z roznymi mecha-
nizmami dostepu do szkoty, z r6zng selekcjg kandydatow.

W ksztatceniu masowym przewaza dostep otwarty, co nie znaczy, ze jest niekontro-
lowany. Charakteryzuje sie duzg liczbg przyjetych, a podnoszenie wymagan, selekcja
pojawia sie w trakcie studiow. Czasami przypomina on bardziej w sposobie ksztatce-
nia szkote Srednig, pomimo ze nie jest z nig zwigzany (w sensie uzgadniania programow,
wymagan). Najczesciej w tym systemie prowadzona jest duza liczba kurséw wstepnych,
nauczanie ,,metodologii studiowania”, a takze specjalne programy dla biedniejszych
kandydatow, dla mniejszosci narodowych, rzadziej dla kobiet. W szkotach o otwartym
dostepie kadra jest na ogét bardziej niezalezna niz w szkotach stosujgcych surowe kry-
teria przyjecia.

W ksztatceniu elitarnym na og6t wystepuje dostep ograniczony. Jest to tradycyjny
system rekrutacji oparty na trudnych egzaminach wstepnych (czasem takze na trudnych
rozmowach kwalifikacyjnych). Przyjetym kandydatom na og6t nie oferuje zadnych uta-
twien, instrukcji na poczatku studidw (podjecie nauki tgczy sie takze z samodzielno-
$cig). System ograniczonego dostepu jest na 0g6t zwigzany z okre$lonymi typami szkot
Srednich (na przykfad w Polsce wymagania egzaminéw wstepnych sg powigzane raczej
z programami liceum ogdlnoksztatcacego).

W ksztatceniu uniwersalnym mozna wyr6zni¢ elementy dostepu otwartego, jak row-
niez ograniczonego. Ponadto stosowane sg ha mniejszg skale jeszcze inne rozwigzania do-
tyczace dostepnosci szkolnictwa wyzszego. W Tanzanii i na Kubie promowano tych,
ktorzy juz poznali prace, mogli wykazac sie praktyka zawodows. Dla ,,nietradycyjnych”
studentow w wielu krajach drugg szansg ksztatcenia byty i sg tzw. uniwersytety otwarte.

Trzeba podkresli¢, iz od co najmniej ostatnich 20-30 lat wystepujg symptomy
Swiadczace, ze dostep do szkot wyzszych (a takze srednich szkot maturalnych) posze-
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rza sie. Liberalizacja wymagan dostepnosci w niektérych krajach polega na przyjmowa-
niu maturzystéw bez egzaminéw wstepnych, zwieksza sie odsetek mtodziezy z nizszych
warstw spotecznych (wieksza demokratyzacja). Eskalacja popytu na ksztatcenie wyzsze
spowodowata, iz wiele budzetdw panstwowych nie moze sprosta¢ rosngcym potrzebom.
Nastepujg ,,ciecia” wydatkéw na ksztatcenie, poniewaz nie mogty one wzrasta¢ propor-
cjonalnie do rosnacej liczby studentéw. Wprowadzanie czesciowych optat, powstawanie
szkot phatnych - paradoksalnie w wielu przypadkach przyczynia sie do wiekszej dostep-
nosci szkolnictwa wyzszego.

W krajach najbiedniejszych, stabo rozwinietych na dostepnos$¢ oswiaty wptyw majesz-
cze jeden czynnik, a mianowicie sytuacja demograficzna. Duza liczba dzieci, miodzie-
zy implikuje ogromne i tylko w niewielkim stopniu zaspokajane potrzeby edukacyjne.
W krajach, gdzie zaledwie co trzecie czy czwarte dziecko ma szanse uczy¢ sie w szkole
elementarnej, srodkiem zwiekszajagcym dostep do $wiata kultury jest edukacja niefor-
malna (w postaci kurséw, odczytéw, animacji kulturowej itp.).

Dostepno$¢ oswiaty w Swietle niektérych wskaznikéw. O dostepnosci poszczegdl-
nych szczebli ksztatcenia (w przypadku przedszkola: opieki i wychowania) mogg $wiad-
czy¢ niektore wskazniki. Najczesciej stosowanym jest wskaznik skolaryzacji dla dane-
go typu szkoty. Informuje on o tym, jaki procent grupy wiekowej przypisanej do okreslo-
nej szkoty do niej uczeszcza. Stosuje sie dwa podstawowe wskazniki:

liczba uczniow w wieku danej szkoty
liczba dzieci w wieku danej szkoty

wskaZnik skolaryzacji netto = X 100%

W przypadku szkoty podstawowej, bylaby to liczba uczniow w wieku 7-12 lat po-
dzielona przez liczbe dzieci w wieku 7-12 lat.

wskaznik skolaryzacji brutto = —- _._I_lg_z Mg}ﬂ[?_\/\.l_dﬁﬂ J—SZ'.I(—OW—— ------ X 100%
liczba dzieci w wieku danej szkoty

W tym przypadku bytaby to liczba uczniéw uczeszczajacych (a wiec takze majacych
mniej niz 7 lat i starszych niz 12 lat) podzielona przez liczbe dzieci w wieku 7-12 lat.

Wspdtczynniki skolaryzacji, uczestnictwa sg miarg powszechnosci ksztatcenia.

Upowszechnienie wychowania przedszkolnego jest bardzo zréznicowane. Sg kraje
(Belgia, Francja), w ktorych do placdwek przedszkolnych uczeszcza przeszto 90% dzie-
ci w wieku wychowania i opieki przedszkolnej, i takie, w ktérych wychowanie przed-
szkolne prawie nie istnieje. W Polsce w roku szkolnym 2001/2002 do przedszkoli i od-
dziatéw przedszkolnych uczeszczato okoto 52% dzieci w wieku 3-6 lat (w miastach
okoto 65%, na wsi 35%).

O dostepnosci oswiaty w sposob posredni $wiadczg takze wskazniki stosowane
przez agende ONZ ds. rozwoju (UNDP). Jednym z nich jest zbiorczy wskaznik infor-
mujacy o facznym stopniu upowszechnienia szkoly podstawowej, $redniej i wyzszej
(tzw. trzeci poziom obejmujacy szkoty policealne, wyzsze zawodowe, wyzsze magister-
skie). Nie jest on moze zbyt doktadny, ale niezle orientuje o zréznicowaniu $wiata pod
wzgledem dostepnosci edukacji. W niektdrych krajach przekracza 100% (Australia, Bel-
gia, kraje skandynawskie) branych pod uwage grup wiekowych (w ujeciu brutto), zas$
na przeciwlegtym biegunie - w niektérych krajach afrykanskich siega zaledwie kilkuna-
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stu procent (Niger, Burundi). W tym zagregowanym wskazniku Polska miata przypisane
w 1999 r. 84% ksztatcacych sie facznie na trzech poziomach. Najwyzsze wskazniki al-
fabetyzacji dorostych (odsetek dorostych umiejgcych czytac i pisa¢) odnotowano na t.o-
twie, w Polsce (99,8 i 99,7%), najnizszy w Nigrze (15,3%).

Tabela 1. Wspotczynniki skolaryzacji w Polsce wedtug typéw szkot, grup wiekowych i pici
w roku szkolnym 2001/02

Grupa Ogoétem Mezczyzni  Kobiety

Szkolnictwo wiekowa w %
netto

podstawowe 7-12 98,9 98,9 99,0
gimnazjalne 13-15 94,3 93,5 95,1
zasadnicze 16-17 21,7 27,8 15,2
Srednie:

0g6Inokszt. 16-18 36,1 27,1 45,5

zawodowe 16-18 33,3 34,6 31,9
policealne 19-21 6,8 5,2 8,4
brutto
podstawowe 7-12 100,6 101,0 100,2
gimnazjalne 13-15 98,4 99,0 97,7
zasadnicze 16-17 27,1 35,1 18,7
Srednie:

0g6Inokszt. 16-18 42,4 33,4 51,7

zawodowe 16-18 48,2 54,4 41,6
policealne 19-21 10,6 79 135

Zr6dto: Oswiata i Wychowanie w roku szkolnym 2001/2002. Warszawa GUS, 2002, s. XXIX i XXX

Wiele mowigcym wskaznikiem o powszechnosci ksztatcenia (a wiec takze o dostep-
nosci), zwilaszcza w perspektywie dziecka wstepujacego do szkoty, jest wskaznik stoso-
wany przez Organizacje ds. Wspotpracy i Rozwoju Gospodarczego (OECD).

Wskazniki takie obliczono takze dla niektdrych krajow nie bedacych cztonka-
mi OECD: Tajlandia 18,1 lat, lzrael 15,4. Urugwaj 15,2, Brazylia 14,9, Rosja 12,2,
Zimbabwe 9,9, Indonezja 9,7 (w 2000 roku).

Przytoczone wartosci minimalne (ponizej 10 lat nauki - Zimbabwe, Indonezja) doty-
czg tylko wybranej grupy krajow. Brak wiarygodnych informacji uniemozliwia oblicze-
nie takich wskaznikéw dla najbiedniejszych krajow afrykanskich, z duzym prawdopo-
dobiefAstwem mozna jednak stwierdzi¢, iz ze wzgledu na powigkszajacy sie tam odsetek
dzieci nie objetych zadng nauka - wskazniki takie nie przekraczatyby 5 lat.
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Zrodto: Education at a Glance. OECD Indicators, Paris 2001. Za: R. Piwowarski, Szanse edukacyjne

dziecka we wspotczesnym Swiecie, [w:] Dziecko-nauczyciel-rodzice. Konteksty edukacyjne, red.
R. Piwowarski, Warszawa-Biatystok 2003
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Wyrownywanie szans w edukacji

Janusz Gesicki

Efektywnos$¢ wyroéwnawczej funkcji gimnazjum
w Swietle egzamindéw zewnetrznych

Punktem wyjscia niech bedzie deklaracja autordw reformy oswiaty rozpoczetej w 1999
roku, ktérzy wsrod trzech celéw proponowanej zmiany na drugim miejscu deklarujg
wyréwnywanie szans edukacyjnych. Cel ten miat by¢ realizowany przede wszystkim
w nowym typie szkoty - w gimnazjum.

W projekcie reformy czytamy, ze sie¢ gimnazjoéw gminnych, a wiec szk6t o lepszym
wyposazeniu i wyzej kwalifikowanej kadrze nauczycielskiej, powinna réwniez sprzyjaé
podnoszeniu poziomu cywilizacyjnego Srodowisk wiejskich i zapewnia¢ mtodziezy szer-
szy dostep do licebw (Reforma systemu edukacji. Projekt, Warszawa 1998, s. 10).

Rozwiniecie tej koncepcji znajdujemy w dziewigtym zeszycie Biblioteczki Reformy
(Warszawa 1998, s. 8):

Duzarole przywigzuje sie do gimnazjum jako szkoty wyréwnujacej szanse mtodziezy przycho-
dzacej ze szkdt mniejszych, stabszych w swej obsadzie kadrowej i zaopatrzeniu w pomoce na-
ukowe. Zmiana $rodowiska szkolnego, ktéra nastapi juz po klasie szdstej, moze niejednokrot-
nie w odpowiednim momencie zycia wprowadzi¢ dziecko zdolne w Swiat, w ktdrym nauka jest
wartoscig wysoko ceniona. Dziecko stabsze lub zaniedbane $rodowiskowo powinno otrzymac
szybka pomoc w uzupetnieniu wiedzy i umiejetnosci. Klasa pierwsza gimnazjum zadecyduje
wiec o powodzeniu w nauce i przysztosci edukacyjnej licznej rzeszy mtodziezy. Duzy wysitek
nauczycieli powinien by¢ w tej klasie skierowany na prowadzenie zaje¢ wyréwnawczych.

Jak z tego wynika, w koncepcji reformy gtdwng funkcje egalitaryzacyjng miato spet-
nia¢ gimnazjum.

Warto wiec przyjrzeé sie, jak z realizacji tej funkcji wywigzuje sie ten typ szkoty.
Dobrg okazjg do tego sg wyniki pierwszych egzamindéw zewnetrznych przeprowadzo-
nych wsréd uczniéw konczacych gimnazja w 2002 roku. Przypomnijmy zatem, cze-
mu ma stuzy¢ system sprawdzianéw i egzamindéw zewnetrznych przeprowadzanych
po kazdym etapie ksztatcenia.

Ma przede wszystkim zapewni¢ lepszg jako$¢ edukacji, utatwi¢ poréwnywalnosé Swia-
dectw szkolnych (w naszym kraju, jak rowniez w innych), a takze pozwoli¢ na zdiagnozowanie
osiagnie¢ edukacyjnych i brakdw uczniéw, utatwi¢ ocene oddziatywar' dydaktycznych i wy-
chowawczych nauczycieli w poszczeg6lnych szkotach. Poza tym da szkotom potwierdzenie
(lub nie) stusznosci wybranej przez nie drogi ksztatcenia. Uzyskamy réwniez zwrotne infor-
macje o jakosci stosowanych programéw zaje¢ szkolnych {Reforma..., s. 50).

Wyniki sprawdziandw i egzamindw sg wiec wystandaryzowang miarg efektow pracy
szkét. Przy pewnych zatozeniach moga by¢ rowniez miarg stopnia realizacji zadan zwia-
zanych z wyréwnywaniem szans edukacyjnych w gimnazjum. W tym zakresie moz-
na postawi¢ co najmniej dwie hipotezy.

Pierwsza dotyczy poréwnania wynikdw sprawdzianu po sz6stej klasie szkoty podsta-
wowej i egzaminu gimnazjalnego. Jezeli gimnazjum spetnitoby funkcje wyréwnujaca,
to rejony o najnizszych wynikach po szkole podstawowej nie powinny pokrywa¢ sie
z rejonami 0 najnizszych wynikach uzyskanych na egzaminie gimnazjalnym. Wynik eg-
zaminu gimnazjalnego nie powinien zaleze¢ od tego, z jakiej szkoty podstawowej uczen
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przyszedt. Co wiecej, rozpietos¢ wynikow sprawdzianu po szostej klasie w poszczegol-
nych regionach powinna na egzaminie gimnazjalnym ulec sptaszczeniu.

Druga hipoteza dotyczy srodowiska, w jakich dziatajg gimnazja. Gdyby spetniaty one
funkcje egalitaryzujaca, to poziom uzyskanych rezultatow nie powinien pokrywac sie z po-
ziomem zamoznosci poszczegélnych regionéw kraju. Przy czym w obrazowaniu pozio-
mu zamoznosci warto sie skupi¢ na wskaznikach pokazujgcych zakres ub6stwa. W swoich
analizach zastosowatem miary dotyczace stopy bezrobocia oraz liczby 0séb korzystajacych
zmaterialnej pomocy spotecznej na 10tys. ludnosci.Zaregion zas$ przyjatem wojewodztwo.

Sprobujmy teraz zweryfikowac te hipotezy.

Jezeli chodzi o sprawdzian po szkole podstawowej, to najstabsze wyniki uzyska-
li uczniowie z wojewo6dztw: zachodniopomorskiego, lubuskiego i warminsko-mazur-
skiego. Obrazuje to tabela 1 Podobnie w uktadzie wojewodzkim rozktadajg sie najstab-
sze wyniki uzyskane na egzaminie gimnazjalnym (tab. 2 i 3). Mozna wiec powiedzie¢,
ze tam gdzie szkoty podstawowe dostarczyty do gimnazjéw stabszych niz gdzie indziej
absolwentéw, tam rowniez stabsi byli absolwenci gimnazjéw. Co wiecej, najnizszy
Sredni wynik po szkole podstawowej (27,9 woj. zachodniopomorskie i lubuskie) byt
0 5,42% nizszy od $redniej krajowej (29,5) i 0 8,82% nizszy od najwyzszej Sredniej

Tabela 1. Wyniki sprawdzianu po szkole podstawowej

Wykorzy
Wojewddztwo :g\;/%/{r:a irI; Czytanie Pisanie m(ljv(\)/zlrl\ie ;(?r:fzoyri:]aancljei s\t/zt;gg;;/e
w praktyce

maksymalna 40 10 12 8 2 8
liczba punktéw

dolno$laskie 29,9 75% 78% 82% 74% 85% 58%
kujawsko-pomorskie 29,2 73% 78% 79% 73% 84% 56%
lubelskie 295 74% 80% 78% 73% 86% 57%
lubuskie 279 70% 76% 75% 68% 83% 53%
t6dzkie 29,7 T74% 81% 76% 76% 88% 59%
matopolskie 304 76% 81% 80% T7% 86% 60%
mazowieckie 30,6 76% 82% 82% 76% 87% 60%
opolskie 29,8 74% 78% 81% 74% 83% 57%
podkarpackie 29,6 74% 79% 79% 74% 85% 58%
podlaskie 30,2 76% 81% 80% 75% 88% 60%
pomorskie 291 73% 78% 7% 73% 83% 57%
$laskie 29,2 73% 79% 79% 73% 84% 55%
Swietokrzyskie 295 74% 81% 74% 76% 87% 59%
warminsko-mazurskie 28,5 71% 7% 7% 70% 85% 54%
wielkopolskie 28,7  12% 7% T7% 71% 84% 55%
zachodniopomorskie 27,9  70% 76% 74% 68% 83% 54%
kraj 295 74% 79% 78% 73% 85% 57%

Zr6dio: Raport z wynikéw sprawdzianu po szkole podstawowej 2002. Centralna Komisja Egzaminacyj-
na, s. 17 (www.ckc.cdu.pl)
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Tabela 2. Srednie wyniki z czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego

Wojewédztwo :éredni’ czytar)ie i odbiér tworzenie wiasnego
wynik ogétem tekstow kultury tekstu
maksymalna liczba punktow 50 25 25
dolnoslaskie 30,8 62% 70% 53%
kujawsko-pomorskie 28,6 57% 67% 47%
lubelskie 300 60% 71% 49%
lubuskie 28,9 58% 68% 47%
todzkie 301 60% 72% 49%
matopolskie 316 63% 2% 54%
mazowieckie 309 62% 2% 51%
opolskie 29,7 59% 68% 51%
podkarpackie 29,8  60% 70% 49%
podlaskie 30,0 60% 70% 50%
pomorskie 29,7 59% 69% 50%
$laskie 31,0  62% 70% 54%
Swietokrzyskie 30,3 61% 73% 49%
warminsko-mazurskie 27,9  56% 67% 45%
wielkopolskie 299 60% 69% 51%
zachodniopomorskie 295 59% 69% 49%

Zr6dio: Centralna Komisja Egzaminacyjna w Warszawie. Egzamin gimnazjalny 2002. Wyniki krajowe,
s. 18 (www.cke.edu.pl)

(30,6 woj. mazowieckie). Dystanse te wyraznie wzrosty w przypadku egzaminu gimna-
zjalnego. Najnizsza Srednia w czesci humanistycznej (27,9 woj warmirisko-mazurskie)
byta 0 7,62% nizsza od $redniej krajowej i 0 11,71% nizsza od najwyzszej $redniej (31,6
woj. matopolskie). Jeszcze bardziej dystans ten wzrést w odniesieniu do czeSci matema-
tyczno-przyrodniczej, gdzie najnizsza $rednia (25,2 woj. lubuskie) byta o 10,64% niz-
sza od $redniej krajowej i 0 18,45% od najwyzszej Sredniej (30,9 woj. Swietokrzyskie).
Mozna wiec powiedzie¢, ze dystans miedzy regionami o wysokiej i niskiej efektywno-
Sci szkoty podstawowej powieksza sie na poziomie szkoty gimnazjalnej. Z tego punk-
tu widzenia gimnazjum nie wypetnia zatem zatozonej funkcji wyréwnawcze;j.

PrzejdZmy teraz do weryfikacji drugiej hipotezy, polegajagcej na poréwnaniu wynikow
egzaminu gimnazjalnego w poszczeg6lnych wojewddztwach z zakresem wystepowa-
nia w tych wojewddztwach Srodowisk defaworyzowanych spotecznie. Wskazniki obra-
zujace zakres ubGstwa zawiera tabela 4.

Najwyzszg stope bezrobocia w 2000 roku notowaliSmy w wojewoOdztwach: war-
minsko-mazurskim, lubuskim i zachodniopomorskim. Identycznie rzecz sie przed-
stawia jezeli chodzi o klientele pomocy spotecznej. Mozna wiec powiedzie¢, ze naj-
stabsze wyniki egzaminéw gimnazjalnych zanotowaliSmy w regionach o najwyzszym
nasileniu ubdstwa. Gimnazjum nie niweluje wiec nierownosci wynikajagcych ze stabo-
4ci srodowiska spotecznego uczniéw. Czy jednak nie zmniejsza dystanséw spotecznych?
Na to pytanie generalnie mozna odpowiedzie¢, ze dystanse miedzyregionalne w zakresie
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wynikdw sprawdzianu i egzaminu sg zdecydowanie mniejsze niz roznice w zasiegu sfe-
ry ubostwa. Stopa bezrobocia w wojewodztwie najbardziej dotknietym tym zjawiskiem
(warminsko-mazurskie 25,8) jest az o 70,8% wyzsza niz Srednia krajowa i 0 138,8%
wyzsza od stopy w wojewddztwie 0 najnizszym poziomie bezrobocia (mazowieckie
- 10,8). Najwiecej klienteli opieki spotecznej jest w wojewddztwie lubuskim i jest ich
tam wiecej 0 49,8% niz wynosi $rednia krajowa oraz o 104,6% niz w wojewodztwie
$laskim, gdzie notujemy najnizszy wskaznik. Miedzyregionalna rozpieto$¢ zr6znicowan
edukacyjnych jest wiec zdecydowanie mniejsza niz zréznicowarn spotecznych. Niemnigj
gimnazjum tych zréznicowar nie niweluje, a nawet je powieksza. Mozna wiec zasadnie
powiedzieé, ze nie spetnia swojej zatozonej funkcji egalitaryzacyjnej.

Tabela 3. Srednie wyniki z cze$ci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego

umiejetne
stosowanie wskazywanie -
tenninéw, pojeé i opisywanie ;tirr)ligvgr_ne
i procedur faktow, zwigz- waneg
z zakresu wyszu- kow i zalezno- Wiediy
. . . przedmiotow kiwanie §ci w szczegol- LY L
wojewo6dztwo Sregné,{\év%n'k matematyczno- i stoso- nosci przyczy- ;gs,rgi'eégt
g -przyrodniczych ~ wanie in-  nowo-skutko- rozwiazy-
niezbednych formacji wych, funkcjo- Waniaa y
w praktyce nalnych, prze- roble-
zyciowej strzennych ﬁ\éw
i dalszym i czasowych
ksztatceniu
maksymalna
liczba punktow 50 15 15 10 10
dolnoslaskie 276 55% 62% 66% 53% 31%
ks‘éfn"‘(’fr';ﬁle 265 53% 60% 64% 51% 28%
lubelskie 28,8 58% 64% 68% 55% 34%
lubuskie 252 50% 57% 62% 49% 24%
todzkie 301  60% 66% 71% 58% 37%
matopolskie 30,0 60% 68% 69% 58% 36%
mazowieckie 29,9 60% 67% 69% 56% 38%
opolskie 26,6 53% 60% 65% 52% 27%
podkarpackie 29,7 59% 67% 69% 56% 35%
podlaskie 28,8 58% 65% 68% 54% 34%
pomorskie 27,8 56% 64% 65% 53% 32%
$laskie 27,0 54% 61% 65% 52% 29%
Swietokrzyskie 30,9 62% 69% 71% 59% 40%
warmifisko- 256 51% 57% 64% 49% 24%
wielkopolskie 265 53% 60% 64% 51% 27%
;gf:]‘grdsrl‘('l‘; 259 52% 58% 64% 49% 26%
kraj 28,2  56% 63% 67% 54% 32%

Zrédto: Centralna Komisja Egzaminacyjna w Warszawie. Egzamin gimnazjalny 2002. Wyniki krajowe, s. 22
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Tabela 4. Wskazniki obrazujace zakres defaworyzacji spotecznej w poszczeg6lnych woje-

wodztwach
Osoby korzystajace
Woowsio  SOBR e somcy
ludnosci
dolnoslaskie 184 742,4
kujawsko-pomorskie 19,2 976,1
lubelskie 14,0 7718
lubuskie 21,3 995,8
t6dzkie 16,3 788,3
matopolskie 12,2 615,3
mazowieckie 10,8 651,4
opolskie 15,7 658,7
podkarpackie 16,2 812,9
podlaskie 13,8 763,9
pomorskie 16,6 811,9
$laskie 12,9 544,7
Swietokrzyskie 16,6 840,1
warminsko-mazurskie 25,8 1114,8
wielkopolskie 12,5 626,7
zachodniopomorskie 20,8 992,1
kraj 151 7440

Zr6dto: Rocznik Statystyczny Wojewddztw 2001

Zdaje sobie sprawe, ze przedstawione analizy majg charakter sygnalny i nalezato-
by je pogtebié, schodzac na przyktad na poziom powiatow i gmin, zwiekszajac liczbe
zastosowanych wskaznikdw lub stosujac bardziej wyrafinowane metody statystyczne.
Chodzito mi jednak o zasygnalizowanie problemu i przedstawienie kierunku analiz po-
legajacych na rozpatrywaniu wynikdw sprawdzianéw i egzaminéw zewnetrznych w po-
wigzaniu z danymi statystycznymi obrazujacymi przestrzenne réznice spoteczne.
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Transgresja w edukacji

Marek Tanski

Horyzont aksjologiczny transgresji
w edukacji

Czy cztowiek jest jedynie bytem poznajacym, konstruujgcym sobie obraz Swiata, sys-
tem wartosci, kierujagcym $wiadomie swoim zyciem zgodnie ze swoim poznaniem? Czy
jego czynnosci sg sterowane przez informacje i czy one decydujg o tym, do czego dazy,
a czego unika? Czy tez istnieje jakie$ inne prawo, ktore nie tyle by determinowato, ile
okreslato owo zakorzenienie w $wiecie? Cztowiek zachowuje w sobie potrzebe pewno-
§ci i wrecz walczy o utrwalenie tego poczucia poprzez ulokowanie go w jakim$ wirze
redukciji ztozonosci i nieprzejrzystosci. Ow glod pewnosci moze zaspakajaé tylko posta-
wa metafizyczna odwotujgca sie do tego, co duchowe (zatem transgresyjne), a co stano-
wi $rodek potwierdzania niewystowionych jakosci zycia ludzkiego ijego doswiadczania.

Przedmiotem naszych rozwazan jest cztowiek transgresyjny w kontekscie edu-
kacji (rozumianej jako wyjscie poza prosty przekaz wiedzy i wpajania z gory usta-
lonych tredci). Cecha transgresyjnosci kojarzy¢ sie¢ nam bedzie nie tylko z wolnoscig
jednostki, jej indywidualnym namystem etycznym, odpowiedzialno$cig i dziataniem
celowym. Kojarzy¢ sie ona moze takze z ludzkim poznaniem. A to poznanie bedzie
rozpoczynac sie od rozproszenia iluzji, od uSwiadomienia sobie faktu, iz to, co cztowiek
moze uznawaé za prawdziwe, a nawet wrecz oczywiste, jest ztudzeniem kreowanym
czesto albo przez wptyw spotecznego Swiata, albo deficyty natury aksjologiczno-psy-
chologicznej, zrodzone podczas klesk wysitkow budowania siebie, radzenia ze soba,
dzwigania ciezaru odpowiedzialnosci za wiasne zycie. Poznanie oznacza¢ bedzie, idac
za Heideggerem, proces ujawniania istoty zmierzajacy do odkrycia prawdy w petni jej
nagosci. Prawde tak pojeta moze znieksztatca¢ myslenie technicystycznie przyczynowe
i celowe, ktore nie jest wolne od ogtaszania prawd absolutnych rozumianych jako osta-
teczny gwarant bezpieczenstwa. Dlatego istotng staje sie dynamika autoafirmujacej ro-
zumnosci, dla ktdrej niewiedza jest rownie usprawiedliwiona jak i wiedza, gdyz obie
stanowig wazny trzon procesu poznania.

Horyzont aksjologiczny transgresji w kontekscie wolnosci. Edukacja bedzie od-
syta¢ do pewnej wizji cztowieka, do jego wolnosci. Zapomnienie wolnosci przez jed-
nostke, co bedzie zresztg wyznaczac jego postawe antytransgresyjng, moze iS¢ w parze
z roznymi wecieleniami falszywych identyfikacji (na bazie réznych lekow), wyptywaja-
cych z zapomnienia czy tez nieprzytomnosci swojej tozsamosci. Zamiast odkrycia swo-
jej jedynosci, niepowtarzalnosci, dochodzi do zawigzania przez jednostke pseudorelacji.
Wyznacza je zniewolona klasa (totalitaryzm marksistowski), zniewolony naréd (okre-
Slony mysleniem nadwartosciowym mesjanizmu zelotéw), zniewolony instynkt (libi-
do Freuda) czy tez zniewolenie moralne duszy (oskarzycielska). W tym ostatnim przy-
padku szczegélnie mocno rysuje sie moralizm, ktéry moze spowodowac, iz cztowiek
zamknie sie w sobie, jak w pokusie goryczy, rozpaczy, buntu metafizycznego, reduku-
jacego zto i dobro do potepiajacego, chorego poczucia winy. Pedagog, mistrz czy tez
inna znaczaca osoba (autorytet) uwalniajg raczej z przedstawiania jednostki poprzez re-
ferencje do jakich$ zewnetrznych punktéw lub kontekstow odniesien. Tozsamos¢ wia-
sna i innych, ktéra pozostaje do korca rozwoju niezmienna, a ponadto stanowi centralng
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czes¢ logiki przechodzenia przez kolejne etapy wzrostu, dojrzewania, nie moze wiktaé
sig, dzieki odpowiednim zabiegom edukacyjnym (nie manipulacjom) w cze$¢ jakiejs$
catosci (na przyktad klasa, nardd) czy funkcji (instynktownosci, racjonalnosci mysli czy
moralnosci). Jednostki, jej tozsamosci, nie moze alienowa¢ jaka$ wieksza ponadjed-
nostkowa cato$¢ czy funkcja. Jesli dochodzi do tego faktu, tatwo woéwczas powiedzie¢
sobie: lepiej by¢ nikim niz byle kim (szczeg6lnie widoczne jest to w okresie moratoryj-
nym, do czego zresztg w dalszej czesci artykutu powrdce).

Wolno$¢ jest wpisana w istnienie, jako istotna i konstytutywna dla cztowieka, ale
wolnoé¢, jako jedna z transgresji, moze jawi¢ sie dla edukacji, i zresztg stusznie,
jako pewne ryzyko. Moze by¢ nawet ryzykiem zmarnowania samego siebie, wyraza-
jacym sie w bylejakosci, w miatkosci, w powierzchownosci przyjetej przez jednostke.
Natomiast logika rozwoju odstania niebezpieczeristwo mechanizméw dorastania, uwi-
ktanych w rdznego rodzaju putapki. Wychowanie do wolno$ci w wizji strategii eduka-
cyjnej okazuje sie byé przyjeciem odpowiedzialnosci za wihasne zycie, redukcja tego ry-
zyka wyptywajacego z pojedynczych decyzji i osadéw moralnych wiasnych i cudzych
dziatan. Zapomnieniem tej wolnosci bedzie strategia kloszowa, nierozerwalnie zwigza-
na z nadopiekunczos$cig, odebraniem mozliwosci samostanowienia, podejmowania de-
cyzji zyciowych, nawet tym najstarszym, dorastajgcym dzieciom. Rodzice jak gdyby
zapominaja, iz sami z tej ,cieplarni” Kiedy$ sie wyrwali. Uczenie radzenia sobie z ry-
zykiem (transgresja), ktore nigdy nie jest wolne od niedookreslen, jest jednym ze spo-
sobow skorzystania z istnienia koncepcji samego siebie. Ochrona przed tym ryzykiem
oducza radzenia sobie z r6znymi problemami, wyj$cia poza siebie, poza $wiat sterowa-
ny cudzym lekiem przed utratg bezpieczeristwa. Symptomem podzielonego ja, nieprzy-
tomnego wiasnej tozsamosci (na poziomie psychologicznym odsytajagcym do nerwicy)
bedzie to, jak zresztg stusznie zauwazat Freud, iz cztowiek nie znajduje w sobie sit, aby
dokonac przeciwwstawienia sie owym warunkom cieplarnianym, mogacym przybiera¢
nawet tak radykalne formy buntu, jak stwierdzenie i idgce za tym dziatanie: ,,wole nie
zy¢, niz zy¢ w niewoli”. Nie ma zatem wolnosci jednostki bez jej autonomii, rozumianej
funkcjonalnie jako poziom indywidualnej kompetencji i zdolnosci do dZwigania brze-
mienia odpowiedzialnosci za wilasne decyzje, za whasne wybory zyciowe. Ten balast,
od ktérego miody cztowiek chce sie uwolni¢, jest jako$ ontologicznie wpisany w logi-
ke rozwoju, a ucieczka od podjecia sie choéby zawodowych rol, jest prébg skuteczne-
go podtrzymywania wiasnej wartosci i motywacji mechanizmu identyfikacyjnego niz
rozstrzygniecia, zresztg za szybko, o tresci tej identyfikacji.

Dramat kryzysu tozsamosciowego. Jednym z dramatéw wolnosci, ktéry wpisu-
je sie w jednostke, jest kryzys tozsamosci, wyznaczony pytaniem, ktére miody czto-
wiek po raz pierwszy stawia sobie: kim jestem ijak pasuje do $wiata ludzi dorostych?
Coja wiasciwie robie ze swoim zyciem? Czyja w ogdle czegos chce w swoim zyciu? Czy
jestem i czy bede komus potrzebny? Oto kwestie, wyrazajace rozterki, jakie moga dre-
czy¢ niejednego mtodego cztowieka, dla ktorego zycie jest pozbawione autonomicznych
zrédet energii, wepchniete w tryby masowosci, jest zaprzeczeniem tego, co indywidual-
ne, podlega¢ zatem bedzie standaryzacji i fragmentaryczno$ci dojmujacego bezsensu.
Poszukujac odpowiedzi na te pytania, mtody cztowiek neguje wartosci wczesniej reali-
zowane. Najczesciej odrzuca te, ktore przejat od réznych autorytetéw, a ktore to w kry-
zysie tozsamosci nie dajg mu odpowiedzi na owo podstawowe pytanie: kim jestem?
To ciggte dojmujace ,,przetrawianie siebie” (transgresja) jest wyrazem leku przed zalez-
noscia, jaka ze sobg moze nies¢ wolnos¢. | gdy konkretne, realne wartosci: hedoniczne,

57



witalne, juz nie wystarczaja, bo nie pomagajg mu znalez¢ swojego miejsca w zyciu, i nie
stanowig o warto$ciach istotnych dla jego istnienia, pojawiajgca sie wolno$¢ moze byé
czyms$ tak nowym, ze na pierwszy rzut oka przypominajgcym niewole. Rodzi sie wraze-
nie, ze przestrzer zycia mtodego cztowieka kurczy sie do wymiaréw bolesnej ,,ciemnej
nocy” i ani rzeczy, ani 0soby nie sg w stanie przynie$¢ pokoju. Stajg sie nawet mdte
i obce ze wzgledu na swoja zniewalajgcg obecnos$¢. Wdwczas moga pojawiac sie sytuacje
skrajne, wywotane przez mechanizmy obronne osobowosci (Bettelheim 1990, s. 42).

W klimacie owej ,ciemnej nocy”, ktora jest kregostupem przemian i wpisuje sie
mocno w logike rozwoju, dochodzi do wybuchu wartosci wiasnych, to jest warto-
§ci ufundowanych na indywidualnym przezyciu $wiata i wlasnego istnienia (Iwaniuk
1982). Jakkolwiek mitody cztowiek nie jest jeszcze wystarczajaco przygotowany, aby
podazaé za tymi wartosciami (a sa nimi najczesciej wartosci duchowe czy tez sacrum),
to jednak pierwsze przejawy jego bytu, jego niezmiennej tozsamosci, sa jego umiejet-
nosciag wzniesienia sie ponad dotychczasowe realizowane wartosci, stuzace organizmo-
wi psychofizycznemu. Moga by¢ uznane za poczatek drogi budowania samego siebie.
Jednostka zaczyna realizowac te wyzsze wartosci, gdy po raz pierwszy porzuca pewnosé
i bezpieczenstwo, gdy sprzeciwia sie fragmentarycznosci, standaryzacji i innym uksztat-
towanym stmkturom, a wchodzi w obszar mechanizméw powodujacych wykraczanie
pozajuz istniejagce schematy myslenia, dziatania, czucia itd. Zaznaczmy od razu, iz jest
to nieodzowny warunek transgresji, ktéra by¢ moze nie wprost, ale w kontekscie roz-
woju wpisuje sie w refleksje nad wspotczesna edukacja.

Jesli rozwoj traktowac, tak jak to czyni Obuchowski (zresztg stusznie), jako pojawienie
sie zmiany osobowosci, ktorg przede wszystkim wyznacza wiasna osoba (ta niezmienna
tozsamosc) i ktéra wychodzi od niej (Obuchowski 1993), to wszelkie oddziatywanie - czy
tez nawet gorzej - manipulacje, nieSwiadomej gtebi swego postannictwa edukacji, okazuje
sie by¢ zbytecznym, a nawet szkodliwym. Socjalizacja rozumiana jako asymilacja do-
Swiadczen spotecznych, samo ich wdrazanie, w wyniku ktérego mtody cztowiek uczy sie,
jest sposobem na pozbawienie go owej refleksji nad pytaniem: kim jestem? Nie mozna
zatem tego typu wymuszonych z zewnatrz oddziatywan wpisywaé¢ w logike rozwoju, bo-
wiem gwarantujg one zmiany bierne, a sam cztowiek traktowany jest przedmiotowo.

Rozwdj jako porzucenie starych struktur, co jest zresztg warunkiem nieodzownym
transgresji, moze dokonywac sie do konca zycia, co oznacza, iz w ptaszczyznie onto-
logicznej (obraz wiasnej osoby, charakter podmiotowych aktéw), a nie metafizycznej,
bo ta zaktada istnienie tozsamos$ci wewnetrznej, niezmiennej i stabilnej, beda konieczne
permanentne zmiany. Tym niemniej w obszarze naszych rozwazan wazne sg te zmia-
ny, ktére wyznacza okres dorastania. W tej oto perspektywie dojrzewania trudno jest
traktowaé histerie i inne patologie jako patologie psychiczne, a jeszcze na pewno mniej
jako patologie moralne.

Mozna zadawaé pytania, czyz nie jest tak, jak by w tym miodym cztowieku na-
dzieja malata, a wraz z tym malata przestrzeh zycia? Czy gubi si¢ w nim etos nadziei?
Czy zamiast kroczy¢ witasng droga, czuje sie zmuszony szuka¢ gdzie$ w przestrzeni ja-
kiego$ schronienia przed Swiatem i przed innymi? Otéz nie. W tym miejscu tymcza-
sowego schronienia, tymczasowej kryjowki, nadzieja nie znika i bynajmniej nie staje
sie nadziejg przetrwania. Zmiany obejmujg coraz wieksze obszary zycia dorastajgce-
go zgodnie zresztg z obowigzujgca zasadg w Swiecie wartosci: warto$¢ wyzsza, doswiad-
czana i zasymilowana, podporzadkowuje sobie wartosci nizsze (witalne i hedoniczne).
W ptaszczyznie nie tylko psychologicznej, ale rowniez, a moze i przede wszystkim,
aksjologicznej (bo moze jest to wazniejszy wymiar egzystencji cztowieka) zmiany te
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moga by¢ przyczyng destabilizacji, rodzi¢ lek egzystencjalny, poczucie rozpadu o0so-
bowosci, ale nie osoby. Tak diugo bedg one mialy miejsce, az dokona sie zgoda ze
strony jednostki na te niestabilno$¢. Wtedy ta destabilizacja w sposéb paradoksalny sta-
nie sie stabilizacjg, a cztowiek w niepokoju odnajdzie pokdj. Kategoria ambiwalencji,
paradoksOw jest wpisana w niezliczone odmiany transgresji, a szczeg6lnie w te, ktdre
wystepujg w kontekscie edukacji. Ich wspolnym rysem jest dazenie, jak chce np. Nosal,
nie do syntezy logiki i irracjonalnosci, porzadku i chaosu, obiektywnosci i subiektyw-
nosci (Nosal 1980), ale do odkrycia ,,klucza przemiany”. To zgoda na wiasne istnienie
wyznaczona jest nie tyle kreacjg wartosci, bo przeciez one juz sa, ile odkryciem ich
na nowo. Jednostka zatem musi uznawa¢ siebie taka, jaka jest, czyli przyjmowaé wobec
siebie postawe opartg na poczuciu odrebnosci, innosci wobec wszystkiego, co jg otacza.
Jest to zresztg potrzebne do tzw. zakorzenienia, zadomowienia w rzeczywistosci, a nie
we wihasnym samostanowieniu. Mtody cztowiek musi zatem zaakceptowaé swojg przy-
naleznos¢ do $wiata z catym jego tragizmem. Brak odnalezienia tego miejsca, co zresztg
jawi sie jako jedna z antytransgresji, naraza nie tylko psychologicznie na kryzys samo-
oceny, ale takze na bdl odrzucenia i poczucie wykorzenienia.

Tozsamo$¢ negatywna, anomijna jako antytransgresje. Te odmiane postawy an-
tytransgresyjnej, bo tak naprawde cztowiek nie chce zaakceptowac na dtuzsza mete wa-
runkéw, w jakim mu przyszto zy¢, Erikson nazywa tozsamosSciag negatywng. Cztowiek
zaczyna zy¢ w ciaglej niezgodzie z tym, co go otacza i dotyka. Jesli zycia, a takze zwia-
zanego z nim poczucia odpowiedzialnosci, nie akceptuje, wik}a sie w stan rozproszenia,
rozbicia, w ostatecznosci nie radzi sobie z samym soba. Ale mechanizmy deprecjaciji,
jakim podlega, mtody cztowiek przenosi na innych, starajgc sie w ten sposob, nie do kon-
ca udatnie, wytaczy¢ spod ich bolesnego odczuwania.

Inng postawg antytransgresyjna, krystalizujgca sie w moratorium, jest tozsamos¢ ano-
mijna, $wiadczaca o zanikajagcym braku tozsamosci ja metafizycznego. Owa tozsamos$¢
jest orientacja na unikanie kary lub tez troskg o korzystny efekt interakcji, przy jedno-
czesnym braku zdolno$ci do przestrzegania kontekstu aksjologicznego, ktory to kaze
wykracza¢ poza ramy indywidualnie spostrzeganego interesu. Dziatania takiego czto-
wieka sg zgodne z regutami gry, ktére w danej sytuacji wystepuja jako jej ramy insty-
tucjonalne. Myslenie i dziatanie sg obliczone na pozytywng autoprezentacje, ucieczke
od $wiadomosci mozliwosci popetnienia btedéw. Czesto zatem przy$wieca jej motywa-
cja zewnetrzna, wolna od satysfakcji, jakg moze dac jej samo dziatanie.

Ale postawy antytransgresyjne moga by¢ wpisane w system oddziatywan edukacyj-
nych nie respektujgcych autonomicznosci jednostki. | wowczas szkota moze zadowa-
la¢ sie konwencjonalizacjg zachowan, w ten sposéb generujac anomie. Moze rowniez
nagminnie nie respektowac potrzeb i zdolnosci do krytycznego dziatania, zresztg cha-
rakterystycznego dla tozsamosci autonomicznej. Przyznang jej funkcjg bedzie przede
wszystkim socjalizacja, ktdra, jak to stusznie okreslit Rorty, polega na przeksztatca-
niu matych zwierzatek w istoty ludzkie poprzez czynienie ich zdolnymi do kontrolo-
wania i do wysublimowania racjonalnosci w spotecznie akceptowany sposob, do po-
stugiwania sie perswazjg zamiast sity, do stawania sie cztonkami spotecznosci ludzkiej
(Rorty 1993). Zatem etos stechnicyzowanych oddziatywan edukacyjnych bedzie wyra-
zat sie we wszelkich technikach manipulacyjnych, wywierajgcych wptyw na zewnetrzng
motywacje miodego cziowieka. Szkota, ktdra powiela stare struktury, z jej ideé fixe
biernego ucznia, nie bedzie mobilizowata wysitku w pokonywaniu problemoéw dnia co-
dziennego, a raczej bedzie umacniata w jednostce poczucie nizszosci i nieadekwatno-
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Sci do zastanej egzystencjalnie sytuacji. Te postawe dydaktyczng, ktéra wychodzi naprze-
ciw wygodnictwu intelektualnemu, mozna nazwaé¢ dydaktyzmem (jest to niewatpliwie
postawa antytransgresyjna), opiera¢ sie bedzie ona na niepodwazalnym kanonie tresci.
Dydaktyzm na pewno bedzie chciat sie uwolni¢ od dylematu i rozterek egzystencjal-
nych, powierzajac je magicznemu i boskiemu wrecz autorytetowi. Ten absolutyzowany
autorytet uwalnia od indywidualnego poczucia odpowiedzialnosci za wybory w szarym,
codziennym zyciu. Taka szkota, na czele ktorej stoi nieomylny nauczyciel, zdaje sie by¢
heideggerowskim przedsiewzieciem, wpychajacym jednostke w atrofie umystowa.

Ale postawy antytransgresyjne beda wyrazaty pewne typy organizacji zycia spotecz-
nego, ktore nie zaktadajg koniecznosci dramatycznych napie¢ w zakresie budowy tozsa-
mosci. A dzieje sie to wowczas, gdy sposob istnienia w spoteczenstwie tradycji czy auto-
rytetdw jest niezaktocony, zastany porzadek nie przezywa kryzysu ani nie musi sprostaé
wyzwaniu idgcemu od stechnicyzowanej cywilizacji. Niektorzy socjologowie, sprzeci-
wiajac sie by¢ moze mocno zideologizowanym postulatom psychologdw humanistycz-
nych, upatrujgcych w sieci instytucjonalnej zfa, bedg rozrozniali instytucje reaktywne
i proaktywne. Te pierwsze wykazujg duzg bierno$¢ w odréznieniu od tych drugich i sg
zdeterminowane bodzcami ekonomicznymi, spotecznymi czy politycznymi. Pracownicy
petnig okreslone role, ktére znacznie ograniczajg ich samodzielnosc.

Transgresje walentne w kontekscie $wiata wartosci. Jednakze tym, co stabilizuje
cztowieka w coraz wiekszym stopniu, w miare dokonujgcego sie rozwoju, stawac sie
bedzie Swiat wartosci, ku ktéremu zwraca sie czlowiek, a nie wihasne ja (zatem wiasne
struktury chcenia, myslenia, dziatania, czucia). To wilasne ja wyznacza jedynie psycho-
logiczny czy antropologiczny obszar. Jednym z najistotniejszych cech charakterystycz-
nych czy charakteryzujacych osobe dojrzala, jak wskazuje nie tylko refleksja filozo-
ficzna, jest zdolnos¢ do dystansowania sie wobec wiasnego ja, do wziecia w nawias
wlasnego ja, a skierowania sie ku $wiatu wartosci, tych najwyzszych, duchowych. Swiat
wartosci domaga sie wychodzenia ku mm (jest to jeden z waznych momentéw w trans-
gresji), to one stanowig o rozwoju osoby, bowiem ucielesnia sig, czy tez mdéwiac inaczej
- materializuje sie w ludziach, ideach i rzeczach, a cztowiek stuzac im, stuzy warto-
sciom. Odtad tym, co reguluje dziatanie cztowieka, jesli mozna tak powiedzie¢, sa wiha-
$nie owe obiektywne uniwersalne wyznaczniki. | tylko w ich kontek$cie uwyraznia sie
perspektywa dojrzewania, ktdrg teraz trudno okresli¢ mianem patologicznej.

Zatem to, co kusi, by nazywac skostniatym i trudnym do uchwycenia stylem spotkan
z innymi ludzmi (Tischner 1978), wiasciwym psychopatiom, moze by¢ zasadniczym
etapem dojrzewania ludzkiej wolnos$ci, wyznaczonej przez Swiat wartosci. Jest to etap
wazny dla dojrzewania metafizycznej wolnosci. Stad tez trudny do uchwycenia styl ob-
cowan z innymi ludzmi nalezy wyodrebni¢ sposrdd innych etapéw rozwoju cztowieka.
Bardzo dobrze sie stato, iz w psychologii rozwojowej zauwaza sie, iz np. nietoleran-
cja dla innosci bywa traktowana jako rozwojowa, a represjonowana prowadzi¢ moze
do fiksacji. Tylko w kontekscie logiki rozwoju, wyznaczonej Swiatem wartosci, uznanie
postaw dorostych za nierozwojowe, skierowane najczesciej na poszukiwanie aproba-
ty, wcale nie implikuje, a nawet czesto nie prowadzi do tych samych kwalifikacji pod
wzgledem ich znaczenia dla okresu mtodosci.

Cztowiek miody, ktéry pozytywnie rozwigzat kryzys tozsamosci, zwigzany z pyta-
niem ,kim jestem”, osigga (idac za Piagetem) poziom postkonwencjonalny. Na tym
szczeblu system norm i regut traci swojg obiektywno$¢. Od moralnosci norm przecho-
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dzi sie do norm wartosci regulowanej odwotaniem sie do wartosci, ktore to wyznaczajg
rzeczywistos$¢ etyczna. W teorii edukacji wazne wydaje sie by¢ wyodrebnienie tego po-
ziomu ze wzgledu na formutowanie sie autonomicznej tozsamosci osobowej, przytom-
nej wiasnego ja metafizycznego. Cztowiek taki moze zanegowac, jesli przezwyciezy
wczesniejsze braki rozwojowe, normy i role wynikajace z ich bezrefleksyjnej adapta-
cji. Zdolny jest zanegowac tradycyjny porzadek, oparty na tozsamosci roli ijej stuzby
spotecznej, poprzez to, ze dostrzeze normy i obowigzujgce role tylko jako konwencje,
a tak je pojmujac, bedzie umiat je skrytykowac. Na tym tez poziomie mtodziez nie za-
akceptuje dtuzej roszczen waznosci zaktadanych w spotkanych normach i orzeczeniach.
Dostrzeze, krystalizujac sobie ja refleksyjne, iz to wiasnie wartosci sg uktadem odnie-
sienia dla jakichkolwiek norm, szczegdlnie tych, ktore budujg porzadek itad spoteczny.
Nonny te wyraza¢ bedg wartosci, nadajac im praktyczny charakter.

Stad tez miody cztowiek zdaje sie by¢ zdolny do przekroczenia (transgresji) ,,natu-
ralnosci” zadanego mu Swiata, jego guasi-odwiecznego porzadku. Zdaje sie by¢ na tyle
samodzielny, ze buduje hipotetyczny zwigzek miedzy r6znymi normami, wiedzac, iz
powigzane ze sobg, tworzg system, ktdrego elementy wzajemnie wspierajg sie. Dzie-
ki temu wytwarza sie pewnego rodzaju rownowaga pomiedzy normami. Buduje réwniez
zwigzek miedzy racjami i warunkami je ustanawiajacymi.

Heideggera myslenie o wartosciach w kontekscie filozofii edukacji. Inng, nie mniej
wazna refleksjg nad wartosciami w kontekscie teorii edukacji wyznaczyt Heidegger, kto-
ry tak w Liscie o humanizmie pisat:

myslenie zwrécone przeciwko wartosciom nie twierdzi, ze wszystko, co okresla sie jako wartos¢

kultura, sztuka, nauka, godnos¢ ludzka, Swiat i Bog - jest bez wartosci. Chodzi raczej o to, by
w koncu zobaczy¢, ze wiasne nazwanie czego$ pietnem wartosci pozbawia, to, co w ten sposob
jest wartoSciowane, wszelkiej godnosci. Oznacza to: oszacowanie czego$. Jako warto$¢ sprawia,
ze to, co wartosciowe, staje sie wylgcznie przedmiotem ludzkiej oceny. Ale przedmiotowo$é
nie wyczerpuje tego, czym co$ jest w swoim byciu, i to tym bardziej, jesli przedmiotowosé
ma charakter wartosci. Wszelkie wartosciowanie, nawet wtedy, gdy wartosciuje pozytywnie,
stanowi subiektywizacje, nie pozwala ono bowiem - by¢. Pozwala jedynie na to, by byt miat
waznosc jako jego przedmiot. Dziwne usitowanie, by wykazac, ze wartosci sg obiektywne, sam
nie wie, co robi. Oglaszajac, ze byt jest najwyzszg wartoscia, poniza sie istote Boga. Myslenie
wedtug wartosci jest tu i wszedzie najwiekszym bluznierstwem, jakie mozna pomysleé przeciw-
ko byciu. Mysle¢ przeciw wartosciom, wcale nie oznacza bi¢ w beben na cze$¢ bezwartoscio-
wosci i marnosci bytu, lecz znaczy: whrew subiektywizacji bytu, ktéra czyni z niego przedmiot
jedynie, stawia¢ przed myslenie przeswit prawdy bycia (Heidegger 1997).

Heideggerowska krytyka zmierza w kierunku zdemaskowania nieprzytomnosci war-
tosci, nieprzytomnosci tozsamej wihasnie i z nieprzytomnoscia bycia bytu. Co jest zatem
etosem wartosci, ktorego nieprzytomnosé sprawia, jak to mocno formutuje Heidegger, ze
myslenie wedtug wartosci jest tu i wszedzie najwiekszym bluznierstwem? Myslenie we-
dtug wartosci, ktdre nie jest przytomne etosu wartosci, uwiktane jest w schemat podmio-
towych i przedmiotowych kategorii. Tym samym Heidegger denuncjuje myslenie nie tyl-
ko wedtug formalnego imperatywu kategorycznego, apriorycznie sterujgcego etycznym
nastawieniem podmiotu na przedmioty, jak réwniez myslenie wedtug wartosci obiektyw-
nych, co do ktérych roli i rangi mozna dochodzi¢ w konwencjonalnym dialogu.

Heidegger w krytyce mysleniawedtug wartosci wyznacza wazny putap dlarefleksjinad
etyka, ktéra w sposob istotny wpisuje sie w kazdy dyskurs wychowawczy. Szkofa, ktorej
miejsce znajduje sie posrdd zgietku Swiata, rosci¢ sobie moze prawo do bycia rzecznikiem
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wiasnie etyki. Trudna staje sie do zastosowania zasada, iz wychowanie w takiej sytua-
cji musi by¢ procesem promocji aktywnego (transgresyjnego) stosunku do $wiata - ta-
kiego, jakim jest, oczywiscie bez zafatszowan i mistyfikacji, w chwili gdy $wiat nie
zgtasza zapotrzebowania na powinnosci wynikajace z etyki. Swiat sam jest jak gdyby
oswojony z nieetycznoscig, z brakiem wolnosci, z wyzuciem sie jakiejkolwiek odpo-
wiedzialnosci.

Ale i edukacyjna pochwata etyki zdaje sie by¢ problematyczna i iluzoryczna. Czy
etyka (niekiedy w oczach szkoty), ktdrg charakteryzuje nie tylko sztywne trzymanie sie
nakazéw ustalonych przez kogo$, ale tradycyjnie uchodzaca za $wietg moc instytucjo-
nalnej sankcji szkoty, moze wyznacza¢ szczeg6lny rodzaj wrazliwosci i wyobrazni mo-
ralnej? Czy autorytety i instytucje edukacyjne, nie szanujgce niekiedy dramatycznej
niepewnosci aksjologicznej indywidualnych wyboréw, decyzji, moga wysubtelniaé owg
wrazliwo$¢ moralng? Czy szkota, ktéra moze by¢ naznaczona moralizmem (zdomino-
wanym sporym poczuciem winy) z ideologig (uswietniong byle jakimi quasi-racjonalny-
mi zasadami), dopuszcza mozliwosci btedu, w mysl starej zasady, iz ludzka rzecza jest
btadzi¢? Czy ideologicznos¢ owych fundamentalnych zasad da sie przetozy¢ na inny
putap funkcjonowania aksjologicznego, anizeli ten, ktdry zwigzany jest z moralizmem
petnym potepien?

Pytania te na pewno sg wazne dla szkoty ijej przestania, w ktorych chce uwzgledniac
przynajmniej pewien poziom wrazliwosci moralnej cztowieka, nie zamykajac tym samym
oczu na do$¢ paradoksalny charakter istnienia samego $wiatazjego problemami i dojmuja-
cymi sprzecznosciami. Dodajmy tutaj, iz etyka nie moze zasadzac sie na intuicji moralnej,
ktora przektadataby sie na odgdrnie przyjete sankcje karne. Etyka w swojej istocie zajmuje
sie prawem rzadzagcym komunikacjg miedzy osobami, komunikacjgrozumiang w najgteb-
szym tego stowa znaczeniu (,,pozwoli¢ by¢ drugiemu”wjegojednosci iniepowtarzalnosci).

Uwagi koricowe. Mylne odczytanie edukacji powoduje, iz szkote mozna postrze-
gac¢ jako miejsce produkcji, fabryke. Szkoty beda wiasnie takimi fabrykami, w kto-
rych produkuje sie wiedze, jakkolwiek w mysl oficjalnej wersji chodzi o to, by dostar-
czy¢ studentom kontaktu z najwyzszymi osiggnieciami ducha. W wielu uniwersytetach
wykazuje sie szczeg6lng pomystowosé w kultywowaniu tej iluzji. Uczniowie czy tez
studenci w tym modelu sg postrzegani niczym pracownicy fabryki, w ktorej sg nagra-
dzani lub ganieni. To, co robig, czynig z korzyscig dla pracodawcy, nauczyciela. Te
kompensacyjne dziatania oparte na stownej lub materialnej gratyfikacji, bedg powodo-
waty atrofie myslenia. Sztuka bedzie nie pomylic¢ sie, lecz poprzez pomyike, btad, dojs¢
do sedna sprawy. Nic wiec dziwnego, ze taki model musi sta¢ sie przedmiotem Kkrytyki.
Martin Heidegger pisat w Liscie o humanizmie', kiedy usuwajac sie ze swego zywio-
tu myslenie zatraca sie, wynagradza sobie to w ten sposob, ze kaze sie ceni¢jako tech-
ne, jako narzedzie wychowania, a przez tojako przedsiewziecie szkolne, nastepnie za$
jako przedsiewziecie kulturalne. Szkota zatem nie moze by¢ narzedziem wychowania,
przedsiewzigciem szkolnym, je$li chce sprosta¢ swojej misji. Jej wizja jako miejsca wy-
twarzania produktéw - wiedzy, raczej nalezy do redukcjonistycznej wizji cztowieka.
Istote cztowieka upatruje sie tu w jego sprawczosci.

Nie mozna poprzesta¢ na stwierdzeniu, ze edukacja ogranicza swoj dyskurs jedynie
do zatozenia, iz kazdy zbudowany przez nig model cztowieka jest jedynie niedoskona-
tym obrazem catosci, ktorej nie da sie zrozumie¢. Poprzestanie na tym moze jedynie
skiania¢ ja do postulowania i akceptowania wieloaspektowosci myslenia o cztowieku.
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Nie prowadzi natomiast do najwazniejszego, jak sie wydaje, pytania: jak te modele
majg sie do konkretnego cztowieka? Jesli zatem edukacja nie chce by¢ jedynie teorig
o cztowieku, ale prawdziwg nauka, nie moze by¢ usatysfakcjonowana owg wielokon-
tekstowoscia, ale musi zastanawia¢ sig, czy rzeczywiscie gtoszone przez nig tezy stuza
lepszemu zrozumieniu i rozwojowi cztowieka, czy tez nie. Edukacja jako wiedza ze
swoimi ideami naukowosci moze nie mie¢ odwagi by¢ niczym wiecej, jak tylko umi-
towaniem jakiej$ nieokreslonej madrosci, i nie wiadomo na dodatek, jakiej prawdy. Sa
bowiem prawdy, ktére sg tylko wiedzg, ale sg one nieistotne. Dojrzato$¢ edukacji za-
ktada zatem odpowiedzialno$¢ za tres¢ owych modeli, za pomocg ktérych probuje sie
zrozumie¢ cztowieka. Jakkolwiek wiele w nich btedéw i uproszczen, sg to modele mnigj
lub bardziej udane, czyli takie, ktore mniej lub bardziej stuza prawdzie o cztowieku.
Cisnie sie jeszcze jedna refleksja w kontekscie naszych rozwazan. Mianowicie, tozsa-
mos$¢ negatywna bedzie przede wszystkim odsytata do zaburzenia procesu komunikaciji,
w ktérym panuje brak wzajemnej afirmacji i akceptacji, prezentowanych w jego ramach
treSci, postanowien, nastawieri aksjologiczno-normatywnych. Jest to sytuacja niecie-
kawa dla procesu edukacyjnego, bowiem spycha aksjologiczng wrazliwo$¢ i zaanga-
zowanie moralne, emocjonalne w dziatania, ktére obejmowatyby najnizsze poziomy
tozsamosci osobowej i przypominaly adaptacje anomijng czy reakcje zwigzane z re-
sentymentem. Nieprzytomno$¢ ja metafizycznego oczywiscie nie bedzie szta w parze
z przekresleniem uznania pewnego zbioru wartosci we wiasnej tozsamosci, ale z ko-
lei jednostka nie bedzie zdolna do $wiadczenia tym wartosciom. Logika interesu, korzy-
§ci i cynizmu wyznaczy drogi dla dziatan jednostki.

Zatem mozna spokojnie zywi¢ przekonanie, iz kazda transgresja moze by¢ przeksztat-
cona w swoje przeciwienstwo. Edukacja, oparta na przestankach humanistycznych, zo-
bowigzuje do statej czujnosci wobec wszystkich naszych préb zwigzanych z uciele$nie-
niem dobra, wymagajacego ciagtego ,,przetrawiania siebie”.
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przez wspélng edukacje

Arkadiusz Zukiewicz

Miedzynarodowe zrozumienie
przez wspdlng edukacje
- The United World Colleges

Rozwoj cywilizacyjny, postep technologiczny czy triumf idei konsumpcjonizmu eg-
zystencjalnego implikuje konieczno$¢ dostosowania sie jednostek, grup spotecznych
i calych spoteczenstw do warunkéw zycia, jakie oferuje ,,globalne miasto”. Ceng niedo-
stosowania, jakg muszg zaptacic¢ oportunisci lub ci, ktérych z réznych wzgledéw nie sta¢
na utrzymanie tempa akceleracji, jest marginalizacja i zasciankowos$¢, a w konsekwen-
cji powstawanie kategorii wykluczenia. Lokalizacja, Swiadomy lub nie, zamierzony lub
warunkowany czynnikami zewnetrznymi brak akcesu w procesach tworzenia ,,pono-
woczesnego miasta - globalnego miasta”, zdaje sie by¢ postrzegana jako obrona przed
wspotczesnoscia, nowoczesnoscia, przed czyms, co w powszechnej opinii ma zapewnié
ludzkosci ,,lepsze jutro”. Konstytuujaca sie w ponowoczesnym spofeczeristwie dycho-
tomia, w perspektywie dokonujacych sie procesdw jest w szczeg6lnosci wypadkowa
zréznicowania politycznego, gospodarczego, kulturowego, historycznego, $wiatopogla-
dowego, rasowego, klasowego, terytorialnego czy tez poziomu rozwoju cywilizacyjno-
-technologicznego (por. Bauman 2000).

Zauwazalna w kontekscie globalnych przeobrazenn dominacja orientacji spotecznej,
masowej czy nawet kolektywnej, ktorej przyporzadkowuje sie odpowiednie plaszczy-
zny egoegzystencji, zdaje sie implikowa¢ powszechny dyskurs publiczny, w ktérym
wystepujg mityczne juz kategorie podmiotowe ,,my” i ,,oni”. Jedni sg ,,dobrymi”, dru-
dzy, jesli niejednoznacznie ,,ztymi”, to przynajmniej ,,gorszymi”. Jedni stanowig grupe
posiadaczy débr ,,powszechnie cenionych”, drudzy, jako kategoria pozbawiona doste-
pu do tychze dobr, sg skazani na zdobywanie. Jedni przypisujg sobie prawo do decydo-
wania o kierunku i dynamice zmian globalnych, przy réwnoczesnej marginalizacji dru-
gich do roli biernych odbiorcdw tego, co jest uznane za dobre (Bauman 2000, s. 7).

Postepujacy dualizm dostrzec mozna w znacznie szerszym kontekscie odnoszacym
sie do relacji spotecznych wspdiczesnego Swiata. Z jednej strony wystepuja grupy
w petni Swiadome swej podmiotowosci, z drugiej za$ pojawiajg sie kategorie zbioro-
wosci sprowadzanych lub sprowadzajacych sie do roli przedmiotéw, biernych i podpo-
rzadkowanych. Obraz tak ksztattowanych relacji miedzyludzkich moze w posredni spo-
sob odzwierciedla¢ poziom kondycji spoteczenstw i spotecznosci stanowigcych grupy
mieszkancéw odpowiednich ,dzielnic globalnego miasta”. Spoteczno$¢ ,,zamoznych
dzielnic” przejawia tendencje uzurpatorskie w zakresie prawa do decydowania o losach
sgsiadow zamieszkujacych obszary podwyzszonego ryzyka i niedoboréw socjalno-by-
towych. Odpowiedzig ,,wykluczonych”, dziatajagcych w trosce o zachowanie wiasnej
autonomii, bywa demonstracja nastrojow niezadowolenia, ktdrej towarzyszy rdéznorod-
na forma wyrazu, nie zawsze akceptowana i konstruktywna w $wietle ogélnych wy-
znacznikoéw aksjologicznych (Bauman 2000, s. 29-31).

Konflikty wystepujace pomiedzy grupami interesu, immanentnie towarzyszace ludz-
kosci na przestrzeni jej dziejow, prowadzg do apoteozy zbiorowosci nad indywidualng
jednostke. Zjawiskami towarzyszacymi owej dyshannonii sg: uaktywnienie negatyw-
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nych stereotypdw, brak konsensusu, eskalacja agresji, przemoc prowadzaca niekiedy
do otwartych konfliktéw zbrojnych, nierzadko uzasadnianych wzgledami politycznymi,
gospodarczymi lub religijnymi. Sa to zdarzenia i sytuacje majace implikowaé tragedie
tysiecy niewinnych i niezamierzonych ofiar.

Zagubienie, zdominowanie przez masowos$¢, atomizacja osoby ludzkiej wraz z jej
kondycja, godnoscig, prawem do samostanowienia i wyboru sposobu na zycie oraz funk-
cjonowanie w warunkach zycia zbiorowego to problem, ktéry w aspekcie nieustannie
dokonujacych sie wielowymiarowych przeobrazen jest podejmowany zaréwno w sferze
dociekan teoretycznych jak i praktycznych (por. Choroszy 1995). W wymiarze prakseo-
logicznym wystepujg liczne proby dziatania ratowniczego, pomocowego i wspieraja-
cego jednostki, narody, grupy etniczne i cate spoteczeristwa. Majg one w zatozeniach
prowadzi¢ do neutralizacji szkodliwych konsekwencji procesu polaryzacji w ponowo-
czesnym spoteczenstwie globalnymi (zob. Pachocinski 1999, s. 36-38).

W sferze zabiegow profilaktycznych jednym z istotnych instrumentéw oddziatywa-
nia jest edukacja. Stanowi ona wazny element polityki spotecznej w skali lokalnej i po-
nadlokalnej. Ten znaczacy fakt byt jedng z istotnych przestanek dla podjecia w 1962
roku inicjatywy utworzenia szkoly, w ktorej uczniowie pochodzacy z rdznych stron
Swiata bedg wspolnie zdobywali wiedze, umiejetnosci, a takze ksztattowali postawy
tolerancji i otwartosci na inne kultury, Swiatopoglady i przekonania. Powotany co zy-
cia na terenie Walii United World College of the Atlantic to wymierny efekt wspolnych
dziatan marszatka lotnictwa Sir Lawrence’a Darvalla, bytego komendanta NATO, De-
fence College w Paryzu oraz dr. Kurta Hahnana, wybitnego wychowawcy i nauczyciela,
ktory przed 1962 rokiem byt dyrektorem takich szkdt, jak Salem School w Niemczech
oraz Gordonstoun School w Szkocji. Atlantic College, bo tak w skrdcie nazywana jest
ta szkota, stat sie odpowiedzig na ,,zimng wojne” prowadzong miedzy ,.komunistycznym
wschodem i kapitalistycznym zachodem”. Dziewigé lat pdzniej (w 1971 roku) w Sin-
gapurze utworzona zostata druga szkota oparta na ideach miedzynarodowego zrozu-
mienia przez wspolng edukacje - United World College of South East Asia. Pozytywne
efekty realizacji zatozonych celéw spowodowaly wyzwolenie procesu tworzenia sie-
ci szkét United World Colleges, ktdra obecnie zrzesza dziesie¢ placowek. Poza wymie-
nionymi nalezg do niej kolejno: Lester B. Pearson United World College of the Pacific
utworzona w 1974 roku na terenie Kanady, Waterford Kamhlaba United World College
of Southern Africa utworzona w 1981 roku w Potudniowej Afryce, United World Col-
lege of the Adriatic utworzona w 1982 roku we Wtoszech, Armand Hammer United
World College of the American West utworzona takze w 1982 roku w USA, Simon Bo-
livar United World College of Agriculture utworzona w 1988 roku na terenie Wenezueli,
Li Po Chun United World College of Hong Kong utworzona w 1992 roku w Hongkon-
gu, Red Cross Nordic United World College utworzona w 1995 roku na terenie Norwe-
gii oraz Mahindra United World College of India utworzona w 1997 w roku Indiach.

Uczniowie szkot sieci United World Colleges sa rekrutowani z wszystkich zakat-
kow Swiata. Sg oni wybierani z grona kandydatow, ktérzy cechujg sie wybitnymi zdol-
nosciami potwierdzonymi ocenami i wyr6znieniami w ojczystym systemie edukacyj-
nym. Poza uzdolnieniami wazne jest takze zaangazowanie kandydatéw w dziatalnosé
dobroczynng na rzecz Srodowiska lokalnego i spotecznosci sasiedzkiej, zainteresowa-
nia poznawcze, zdolno$ci adaptacyjne do réznych warunkéw oraz umiejetnos¢ wspotzy-
cia i wspotdziatania w grupie. Mtodzi ludzie w wieku 16-19 lat nie ponoszg nadzwyczaj-
nych kosztéw z tytutu edukacji w opisywanych szkotach. Gwarantuje im to stypendium,
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ktore otrzymujg w wyniku pozytywnej kwalifikacji. Fundusze te w zupetnosci wystar-
czajg na pokrycie kosztow ksztalcenia oraz zakwaterowania i podstawowego wyzywie-
niaw trakcie dwoch lat nauki. Stad z formalnego punktu nie wystepuje tu finansowa barie-
ra, ktéra ograniczataby zdolnej mtodziezy z rodzin ubogich dostep do szkot sieci United
World Colleges. Polskie doswiadczenia rekrutacyjne prowadzone od 11 lat przez To-
warzystwo Szkét Zjednoczonego Swiata im. Profesora Pawta Czartoryskiego dziataja-
ce w Warszawie wskazujg jednoznacznie na to, ze studentami United World Colleges
zostajg dzieci wywodzgace sie z rodzin zamoznych i ubogich, mieszkajacych w wielkich
miastach i matych wioskach. Stypendystéw réznicuje wprawdzie sytuacja materialna,
pochodzenie spoteczne i miejsce zamieszkania, ale wspdlne dla nich jest zaintereso-
wanie i otwartos¢ na inne style oraz modele zycia, pragnienie poznawania odrebnych
wzorcow kulturowych i ludzi je reprezentujgcych, wybitne zdolnosci, zaangazowanie
w sprawy spoteczne, mobilnos¢, elastycznos¢, kreatywnos¢, samodzielnos$é i zdolnosé
do kooperatywnego dziatania, a takze pozytywne nastawienie i optymizm oraz ponad-
przecietny poziom poczucia patriotyzmu wolnego od nacjonalizméw w negatywnym
ujeciu. Mozna z duzym prawdopodobiefstwem przyjac, ze studentow szkoét sieci Uni-
ted World Colleges charakteryzuje wysoki stopien internalizacji wartosci obywatelskich,
prospotecznych, edukacyjnych, kulturalnych i allocentrycznych (por. Szymarnski 1998,
s. 58-89).

Krajowe towarzystwa wspotdziatajace ze szkotami sieci United World Colleges i or-
ganizujace nabdr wspotpracujg z agendami rzagdowymi (w Polsce Towarzystwo Szkot
Zjednoczonego Swiata im. Profesora Pawta Czartoryskiego wspotpracuje z Minister-
stwem Edukacji Narodowej i Sportu). Kooperacja ta jest gwarantem stabilizacji dla mto-
dziezy w odniesieniu do ich sytuacji w rodzimym systemie szkolnym. Utatwia bowiem
studentom United World Colleges zachowanie statusu ucznia macierzystej szkoty dele-
gowanego na kontynuacje nauki poza granicami kraju, co pozwala im korzysta¢ z wszel-
kich uprawnien przystugujagcym uczniom na ogdlnych zasadach w trakcie przerw mie-
dzysemestralnych, gdy odwiedzajg ojczyzne, rodzinne domy i macierzyste placow-
ki szkolne.

W dwuletnim okresie przygotowania do miedzynarodowej matury (International Bac-
calaureate) studenci tych miedzynarodowych szkét majg mozliwos$¢ zaprezentowania
kolegom wiasnego kraju, spoteczenstwa, narodu, kultury, zwyczajow, historii, osiggnie¢
i biezagcych problemdw. Wzajemnemu poznawaniu sie towarzyszy wspolna praca zo-
rientowana na realizacje programdw pomocy socjalnej adresowanej do lokalnej spotecz-
nosci nekanej réznorodnymi deficytami. Wspdtdziatanie umozliwia mtodym ludziom
wzajemne odkrywanie cech wspdlnych i dyferencjacji, nawigzywanie przyjazni, podej-
mowanie wspo6todpowiedzialnosci za bieg wydarzed. Sprzyja takze ksztattowaniu po-
staw wrazliwosci na potrzeby drugiego cztowieka, kreowaniu postaw poszanowania pod-
miotowosci wiasnej i 0s6b zyjacych obok. Integracja spotecznosci studenckiej oraz prze-
tamywanie negatywnych stereotypow rasowych, narodowych czy wyznaniowych to takze
efekt koegzystencji mtodziezy na etapie edukacji szczebla Sredniego. Dorastajacy ludzie,
bedacy swoistymi ambasadorami panstw, ktore reprezentuja, przygotowujac sie do pod-
jecia studiéw nawiazuja tu trwate znajomosci. W trakcie aktywnosci zawodowej wiezy
te z duzym prawdopodobienstwem stanowig znaczace wsparcie w kontekscie rozwia-
zywania réznego typu probleméw egzystencjalno-zawodowych. Perspektywa ujmowa-
nia spraw zycia codziennego przez pryzmat ,,zasady dobra drugiego cztowieka” pozwa-
la minimalizowaé skutki rozpowszechnionego instrumentalizmu interpersonalnego, gdzie
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jednostke podporzadkowuje sie partykularyzmowi ekonomicznemu, politycznemu czy
gospodarczemu. Antypersonalizm, towarzyszacy niejednokrotnie dziataniom tzw. elit po-
nowoczesnego spoteczenstwa, zdaje sie sprowadzac jednostke do roli naznaczonej ofiary
zglobalizowanych stosunkdw wiasnosci. Dla ,,nieobecnych dziedzicow” (Bauman 2000,
s. 14 i nast.) agregacja zysku usprawiedliwia dehumanizacje relacji pracodawca-pra-
cownik. Wysoce cenng zatem jawi sie idea ksztatcenia nowych elit, elit ponowoczesne-
go spoteczeristwa, ktore beda nosnikami wartosci neohumanistycznych. Wyglada na to,
ze wazne dzi$ jest, aby posiadacze kapitatu, dziatajacy obecnie ponad granicami pan-
stwowymi i kontynentalnymi z refleksjg spojrzeli na ponadczasowg prawde gtoszaca,
iz kreowanie rzeczywistosci, wigcznie z rozwojem gospodarczym, powinno stuzy¢ roz-
wojowi cztowieka i przyczyniac sie do profilaktyki oraz przeciwdziatania negatywnym
skutkom ubdstwa i niedoboréw socjalno-bytowych. Coraz bardziej przekonujace staje
sie twierdzenie, iz brak zaspokojenia potrzeb podstawowych oraz dysfunkcje w obszarze
edukacyjnym jednostek i grup spotecznych prowadzg narody i spoteczenstwa do fanaty-
zmu i irracjonalnosci. Zwycieza przy okazji populizm, a w konsekwencji nietrudno jest
0 tragedie, cierpienie i nieszczescia, ktérych koszty sg odczuwane w skali globalne;j.

Nauka ksztattowania relacji z drugim cztowiekiem jako partnerem stosunkéw mie-
dzyludzkich, niezaleznie od rasy, kultury, stanu posiadania, wyznawanego $wiatopo-
gladu czy miejsca zamieszkania, to skutecznie realizowany w United World Colleges
cel nadrzedny. Otwarto$¢, zrozumienie, tolerancja, zdolno$¢ przetamywania stereoty-
pow i osiggania konsensusu to cechy wypracowywane w toku dialogu miedzykulturo-
wego inicjowanego wsrod uczniow szkoét. Ponadnarodowe ujmowanie spraw konflik-
towych, wystepujacych na styku zderzeri odmiennych intereséw, zdaje sie implikowac
procesy kreowania konstruktywnych form rozwigzywania spornych kwestii zaréwno lo-
kalnych jak i globalnych.
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Recenzje

Adam Solak, Wychowanie ipraca.
Studium wspoizaleznosci, Tuchow 2003, ss. 303

Praca i wychowanie do dwa bardzo istotne obszary ludzkiej dziatalnosci. Ich wiek
mozna mierzy¢ wiekiem samego cziowieka. Aspekty te majg wiele cech wspdlnych.
Do najwazniejszych nalezg z pewnoscig: intencjonalno$é, celowos$¢, procesualnosé
oraz wymiemos$¢ (badz nie) osigganych efektow. Sg fundamentalnymi sktadowymi rozu-
mienia i analizy kazdej kultury. W sposéb istotny $wiadcza o jej ewolucji badZ inwolu-
cji. Ksigzka Adama Solaka dotyka tych dwoch niezmiernie waznych ,,watkéw” ludzkiej
egzystencji zarbwno w ujeciu historycznym jak i systematycznym, a przede wszystkim
szuka odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob dzisiaj nalezy rozumie¢ zwigzek ,,jakosci”
wychowania z JakoS$cig” pracy (s. 12).

W postawionym problemie mozna wyr6zni¢ nastepujace jego skfadowe. Po pierwsze,
aspekt historyczny - bo skoro ,,dzisiaj” to znaczy, ze dotychczasowe rozumienie okre-
Slonej rzeczywistosci jest juz nieaktualne bagdz wymaga nowej interpretacji. Po drugie,
badanie zwigzkdw jakichkolwiek sfer ludzkiej dziatalnosci wymaga uwzglednienia fak-
tu niezwyktej jej ztozonosci, co z kolei powoduje trudnosci w uchwyceniu watkéw istot-
nych, a nie jedynie marginalnych. Po trzecie, kazdy przejaw ludzkiej dziatalnosci nolens
volens podlega Swiatopoglagdowym interpretacjom czy nachyleniom, co w przypadku ta-
kich dziedzin jak praca czy wychowanie jest szczeg6lnie zasadne.

Badacz przyjmuje droge rozumowania o charakterze analityczno-syntetycznym,
ponadto deklaruje cheé holistycznego ukazania zagadnienia, tzn. rozpatruje problem
z punktu widzenia réznych nauk, gtéwnie typowo empirycznych, ktore przywotuje do-
konujac analizy zagadnienia, ale odwotuje sie takze do religijnego sposobu rozumie-
nia omawianych kontekstéw ludzkiej dziatalnosci. Ma to odbicie w konstrukcji samej
ksigzki.

Rozdziat pierwszy prezentuje historyczno-edukacyjne ujecie problemu. Zostaty w nim
okreslone wychowanie i praca jako wyraz troski o rozwoj cztowieka ze szczeg6lnym
zaakcentowaniem propedeutyki przygotowania do pracy zawodowej. Rozdziat drugi do-
tyczy wymiaru aksjologicznego wychowania i pracy, ajego punktem wyjscia sg rozwa-
zanie na temat wartosci i godnosci osoby ludzkiej oraz miejsca, metod i celéw ksztatto-
wania osobowos$ci cztowieka. Kolejny przedstawia eklezjalne ujecie omawianej proble-
matyki, dokonane w oparciu o wybrane dotychczasowe opracowania tematu. Czwarty
rozdziat podejmuje probe analizy wptywu wykonywanej pracy na ksztattowanie sie doj-
rzatej osobowosci cztowieka. Rozdziat ostatni ma charakter analityczno-postulatywny,
w ktérym autor - z punktu widzenia dotychczasowych rozwazan - wskazuje aspekty,
ktore wedtug niego sg najistotniejsze w celu wiasciwego rozumienia i polepszenia owych
»jakosci” pracy i wychowania rekomendowanych w problemie gtéwnym.

To wieloaspektowe uchwycenie dwoch tak waznych dla ludzkiej dziatalnosci spraw,
jakimi sg praca i wychowanie, uzycie do tego drogi 0 wymiarze teoretyczno-praktycznym
(analiza tekstow oraz empiryczne badania wtasne prezentowane w ksigzce) zaowocowa-
to perspektywgq szerokiego widzenia poruszanych tematéw. Ot6z w Zakonczeniu autor
podkresla, ze od nalezytego ujecia wspo6tzaleznosci wychowania od pracy i pracy od wy-
chowania zalezy witasciwa lub niewtasciwa egzystencja cztowieka i spoteczenstwa. Inne
stwierdzenie, ktére potwierdza postawiong teze o komplementamosci ujecia problemu,
zawiera sie w stwierdzeniu, ze cztowiek jest istotg egzystujacg, a wiec otwartg na moz-
liwosci, ktére dajg wychowanie i praca. W zwigzku z tym jest osobg dopiero otwar-
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tag na mozliwos¢ stania sie ,,sobg”. Cztowiek ze swej natury nie jest z gory okreslo-
ny, lecz stanowi pewng mozliwo$¢ bycia. Jest mozliwoscia istnienia. Tg mozliwoscig
musi sam zawtadna¢, a zadaniem instytucji zajmujacych sie wychowaniem i rynkiem
pracy jest mu te mozliwos¢ whasciwie zaprojektowac.

Adam Solak okresla w resume swych rozwazan szczeg6lng perspektywe patrze-
nia na zwiazek pracy i wychowania. Ten nowy sposob patrzenia - to jak wydaje sie
- przejscie od heteros do autos - zaréwno w rozumieniu jak i praktycznej realizacji wy-
chowania i pracy. Potwierdza to konkluzja, ze w pluralistycznie ukierunkowanym spo-
feczenstwie wychowanie nie powinno sie ogranicza¢ jedynie do niesienia funkcjonalnej,
spotecznie nastawionej pomocy przy dorastaniu, ale stwarza¢ takie warunki, aby czto-
wiek mogt optymalnie i w jak najwiekszej wolnosci rozwija¢ swoje osobiste mozliwo-
§ci oraz uczyc¢ sie rozwija¢ swoje szanse zawodowe w zyciu spotecznym.

Publikacja, niezmiernie bogata w tresci i watki, inspiruje czytelnika do podejmo-
wania wilasnych poszukiwan. Nalezy podkresli¢, iz mimo szeroko omawianego wat-
ku historyczno-systematycznego badania prowadzone przez autora mocno osadzone sg
w aktualnym kontekscie rzeczywistosci spotecznej z uwzglednieniem zmian transforma-
cji systemowej po 1989 r. Mozna wiec smiato zarekomendowac ksigzke Adama Sola-
ka jako lekture pomocniczg studentom zgtebiajgcym zagadnienia problematyki pedago-
giki pracy, ajako interesujacg analizuje zwigzku wychowania i pracy wszystkim zatro-
skanym o cztowieka i polskie spoteczenstwo uwiktane w r6zne ,,demony przesztosci”.

Andrzej Ryk
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Recenzje

Otto Speck, By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze
w czasie zmian spoteczno-kulturowych, Gdarnsk 2005

Swiadomos$¢ poglebiajacego sie kryzysu spoteczno-moralnego towarzyszy dzisiaj
nie tylko tym, ktérzy zajmujg sie wychowaniem. Jednak w $rodowiskach wychowaw-
cow i nauczycieli Swiadomos$¢ ta nabiera wyrazistych ksztattow. Codzienne klopoty
i trudnosci wychowawcze, niespotykane dotychczas akty agresji wsrod uczniow i nie-
zrozumiate zachowania destrukcyjne powoduja, ze pytania o sposoby radzenia sobie
z zaistnialg sytuacjq zadawane sg coraz czesciej i brzmig dramatycznie. To, co jeszcze
kilkadziesigt lat temu uchodzito za rzadki przypadek zachowania niezgodnego z nor-
mami spotecznymi, dzi$ stato sie codziennoscig. Ogdlne zasady postepowania prze-
staty obowigzywaé. Rownoczesnie, az nazbyt czesto, mozemy obserwowac przejawy
bezradnosci i bezbronnosci wsrdéd wychowawcdw. Czy bezradno$¢ i niepewnosé ro-
dzicow i nauczycieli, ich przemeczenie i czeste kapitulacje wobec pojawiajacych sie
problemdédw moga spowodowac, ze odpowiemy twierdzaco na pytanie: czy nastgpit juz
koniec wychowania?

Autor pracy By¢ nauczycielem dokonuje przegladu chaotycznych relacji panujacych
w systemach wychowawczych oraz ukazuje ich skutki. Obraz, jaki pojawia sie w wy-
niku tych analiz, nie moze budzi¢ optymizmu. Badania przeprowadzone w niemiec-
kich i amerykanskich szkotach ukazujg przemoc stosowang przez dzieci i miodziez,
destrukcyjng agresywnosc, jej rozprzestrzenianie sie i bardzo zréznicowane formy, mob-
bing oraz przemoc dorostych wobec dzieci i miodziezy. Otto Speck akcentuje fakt, ze
opisywane zachowania o charakterze agresywno-destrukcyjnym stanowig nowag jako$é
zaburzen i sg mocno powigzane ze wspoétczesnymi, gwattownymi zmianami spoteczno-
-kulturowymi. Dla polskiego czytelnika, szczegdlnie dla nauczycieli i wychowawcéw,
opisy sytuacji w innych krajach z catg pewnoscig okazg sie niestety znajome, podobne
do tych, z ktérymi borykajg sie w swoich szkotach i placéwkach.

Autor wobec opisywanego stanu rzeczy przyjmuje postawe konserwatywng (w naj-
lepszym rozumieniu tego stowa). Jest zwolennikiem aktywnego udziatlu wychowaw-
cow w ksztattowaniu postaw refleksyjnych, bez rezygnowania z wartosci etycznych,
przy zachowaniu szeroko rozumianej autonomii wychowankdw. Wychowawcy nie mo-
gg pozostawa¢ obojetni wobec podstawowych pytan dotyczacych sytuacji cztowie-
ka w ponowoczesnym S$wiecie. Obojetnos¢ taka moze by¢ bowiem rozumiana jako re-
zygnacja z wychowania.

Otto Speck zauwaza, ze poruszajac problematyke coraz bardziej chaotycznego
i nieskutecznego wychowania jesteSmy zmuszeni do podejmowania préby odpowie-
dzi na pytanie, jak na nowo ugruntowa¢ moralnos¢, poniewaz bez watpienia mamy obec-
nie do czynienia przede wszystkim z kryzysem moralnym, z rozpadem wiezi miedzy-
ludzkich, z zanikiem spotecznego zaangazowania i moralnej odpowiedzialnosci. Kryzys
ten dotyka wielu sfer naszego zycia - wychowanie jest tylko jedng z nich. Jak jednak
Lugruntowa¢ moralnosc¢”, gdy liberalna polifonia w zakresie norm, zasad, wartosci i nie-
ustajgce akcentowanie indywidualnej egocentrycznej wolnos$ci nie poddaja sie jakimkol-
wiek procesom porzadkujacym? Propozycja niemieckiego pedagoga jest zaskakujaca.
Proponuje powrét do pojecia i zjawiska, ktore wydawatoby sie, jest nam bardzo dobrze
znane, a nawet niekiedy traktowane jako jedna z podstawowych przyczyn aktualnego,
krytycznego stanu moralnosci (i wychowania). Autor proponuje na nowo przeanalizo-
wac kategorie autonomii.
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Poczatkowo Otto Speck skupia sie na interesujgcej przegladowej analizie aktualno-
4ci pogladéw na temat moralnosci i autonomii prezentowanych przez 1. Kanta, J.J. Rou-
sseau, E. Durkheima, J. Rawisa i E. Levinasa. Wolne od wstepnych, ideologicznych
zatozen rozwazania prowadzg Autora do ciekawych wnioskéw. Autonomia, jak zauwa-
za, we wszystkich opisywanych koncepcjach ma charakter pojecia wigzacego. Autono-
mia sktania Ja do podjecia zobowigzania. Moze to by¢ ,,samozobowigzanie jazni wzgle-
dem og0lnie uznanej sprawiedliwosci i porzadku” albo bezposrednia odpowiedzialno$¢
za Drugiego. Tak rozumiana autonomia nie moze by¢ juz utozsamiana z nieograniczong
wolnoscig, odwotuje sie bowiem do wiezi miedzyludzkich i wspolnoty. Wychowanie
moze wiec by¢ traktowane jako wspomaganie ksztattowania sie autonomii wychowan-
ka, przy zalozeniu, ze autonomia i spoteczne relacje sg ze sobg $cisle powigzane.

Analizujac pedagogiczne koncepcje wychowania do samostanowienia, Autor prze-
ciwstawia sie stereotypowym podziatom na koncepcje wychowawcze skoncentrowane
na jednostce i na te odnoszace sie do spoteczenstwa, wskazuje na btedne interpretacje,
ktore byly przyczyng wielu niepotrzebnych sporéw. Prezentujac kilka koncepcji, za-
rowno ,,skoncentrowanych na jednostce”, jak i ,,skoncentrowanych na spoteczenstwie”,
dowodzi, ze koncepcje te nie roznig sie w tak radykalny sposob, jak chcieliby tego nie-
ktorzy interpretatorzy. Nie mozna ksztattowac dojrzatego, zharmonizowanego Ja bez od-
niesienia do wartosci wspolnoty, ale takze wspolnota nie moze powsta¢ bez dojrzatych
i autonomicznych jednostek. Ten, wydawatoby sie, oczywisty zwigzek nader czesto byt
pomijany z niezrozumiatych (a moze ideologicznych) wzgledow.

Teoretyczne rozwazania prowadzone wokot autonomii, nie stanowiajednak celu same-
go w sobie. Autor poprzez te rozwazania stara sie ukaza¢ nowe mozliwosci konkretnych
dziatan w zakresie wychowania moralnego. Z duzg mocg i przekonaniem podkresla, ze
takie dziatania majg sens w spoteczeristwach ponowoczesnych. Nie mozemy rezygno-
wac z wychowania moralnego w szkotach. Szkota musi sta¢ sie dla uczniow przestrze-
nig doswiadczania moralnosci. Poglady Otto Specka mozna w tym miejscu wzmocnié¢
cytatem z dokumentu podpisanego przez wielu amerykanskich intelektualistow i dziata-
czy spotecznych. Ruch spoteczny, ktoérego ten dokument jest manifestem, to odpowiedz
na pewne skrajne formy liberalizmu, ktére zaczety dominowac¢ w amerykanskim spote-
czenstwie. We fragmencie dotyczacym koniecznych zmian w szkolnictwie znajdujemy
takie stowa: Zdecydowanie opowiadamy sie za tym, aby wszystkie instytucje edukacyj-
ne, odprzedszkoli do uniwersytetéw, dostrzegly i potraktowaty powaznie swag doniosta
odpowiedzialno$¢ za zapewnienie moralnej edukacji [...] milczenie szk6t w kwestiach
moralnych oznacza, ze mtodziez zostaje wystawiona na oddziatywanie wszelkich innych
opinii i wartosci oprocz tych, za ktérymi opowiadajg sie ich nauczyciele'. W kilku miej-
scach swojej pracy O. Speck przywotuje poglady jednego z prominentnych sygnatariu-
szy tego dokumentu Amitai Etzioniego.

Jak jednak dziata¢ w tak pluralistycznym spoteczenstwie? Czy mozliwy jest jaki-
kolwiek konsensus dotyczacy norm, wartosci i celow dziatan wychowawczych? Autor
podejmuje udane proby przedstawienia celu dziatan wychowawczych i srodkéw pomo-
cy wychowawczej. Podkresla koniecznos¢ ksztattowania i wspierania autonomii, zwra-
ca uwage na postawe wystepowania w obronie norm i wartosci, na ksztattowanie po-
stawy wzajemnego szacunku i zaufania, a wreszcie opisuje interesujgce koncepcje real-

1Komunitarianska Platforma Programowa. Spoteczenstwo Rcsponsywnc: Prawa i Obowigzki, [w:] Komu-
nitarianie. Wybor tekstow, wybor i wstep Pawet Spiewak, Warszawa 2004.
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nej pomocy wychowawczej. Miedzy innymi zajmuje sie aktualnym i codziennym pro-
blemem wszystkich nauczycieli, czyli trudnosciami z utrzymaniem dyscypliny w szkole.
W koncu przedstawia bardzo inspirujacg koncepcje ,,sprawiedliwej wspolnoty” Lawren-
ce’a Kohlberga.

Praca ma charakter interdyscyplinarny i przekrojowy. Autor w oryginalny sposéb
opisuje najwazniejsze dla proceséw socjalizacji i wychowania fenomeny. Analizuje na-
piecia pomiedzy autonomig a ,,spotecznym zakotwiczeniem”, pomiedzy Ja a wspélnotg
i podejmuje rozwazania nad wynikajacymi z nich konsekwencjami pedagogicznymi.
Istotna warto$¢ tego tekstu polega na aktywnym przeciwstawieniu sie postawom bez-
silnodci, bezradnosci i beznadziejnosci wychowawczej. Okazuje sie, ze wcigz moze-
my poszukiwa¢ nowych drég, nowych odpowiedzi na pytania dotyczace radzenia sobie
Z agresjg i chaosem.

Odpowiedzi te majg szczegblne znaczenie dla wychowawcow i nauczycieli oraz dla
studentéw Kkierunkéw pedagogicznych. Dzieki nowym perspektywom aktywnosci wy-
chowawczej przedstawionym przez niemieckiego pedagoga, ich praca otrzymuje nowa
jakos¢. Takze wszyscy ci, ktérzy w chaosie wspotczesnosci, w zdecentrowanym i nie-
przejrzystym S$wiecie utracili motywacje do podejmowania wychowawczego trudu,
moga odnalez¢ w rozwazaniach Specka cenne inspiracje.

Na pytanie, czy mamy juz do czynienia z koricem wychowania? - kazdy wycho-
wawca musi udzieli¢ indywidualnej odpowiedzi. Czy wolno jednak odpowiedzie¢: tak,
to juz koniec, nic nie moge zrohi¢? Czy wobec stwierdzenia Levinasa, ze nikt nie moze
sie uratowaé¢ sam, wychowawca ma prawo do takiej odpowiedzi? Otto Speck poma-
ga w sformutowaniu innej odpowiedzi i inspiruje do konkretnych dziatan. Wychowanie
moralne ma sens. Prawdziwie autonomiczne jednostki moga przeciwdziata¢ chaosowi.
Nawet w tak aksjonormatywnie rozproszonym $wiecie wychowania2 moga pojawic sie
strategie, ktore przyczynig sie do trwatego i godnego wspditzycia miedzyludzkiego.

Stanistaw Kowal

2B. Sliwerski, Wstep do wydania polskiego, s. 10.
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Recenzje

Monika Kwiecinska-Zdrenka,
Aktywni czy bezradni wobec wiasnej przysztosci?
Miodziez wiejska na tle ogétu miodziezy, Torun 2004

Zmiana spoteczna w Polsce i problematyka rozwoju polskiej wsi to tematy obecnie
aktualne. Stanowig przedmiot dyskusji politykow i ekonomistow, ale tez poddawane sg
naukowym analizom.

Opisu fenomenu bezradnosci miodziezy wiejskiej dokonuje w swej ksigzce Moni-
ka Kwiecinska-Zdrenka. Strategie zyciowe miodziezy wiejskiej, ukazanej na tle ogd-
tu miodziezy, stanowig przedmiot poszukiwan badawczych Autorki. Kategorig naczelna,
wokot ktorej koncentruje swoje rozwazania, czyni bezradno$¢. Zaktada, wbhrew powszech-
nie panujacym przekonaniom, iz nie mozna miodziezy wiejskiej okresla¢ jednoznacznie
jako bezradnej i biernej. Kolejnym zastrzezeniem jest traktowanie tej kategorii mtodzie-
zy jako takiej, bez uwzglednienia zr6znicowan panujacych w jej obrebie (tu mowa jest
0 miodziezy chiopskiej, jako odrebnej grupie).

Monika Kwiecinska-Zdrenka prezentuje dwa sposoby analizy zjawiska bezradnosci -
socjologiczne i psychologiczne. Zabieg ten pozwala na ukazanie wielosci jego aspek-
tow i uwarunkowan. Zainteresowanie socjologii budza spoleczne korelaty zjawiska,
jego kontekst spoteczny i kulturowy oraz polityczne nastepstwa. Autorka sygnalizuje
tu niebezpieczenstwo spoteczno-ekonomicznej marginalizacji miodziezy wiejskiej,
ktére moze powodowac wzrost jej podatnosci na demagogiczne i autorytarne oferty
polityczne. Koncepcje psychologiczne akcentujg osobowosciowe i jednostkowe uwa-
runkowania bezradnosci. Autorka wprowadza Czytelnika w krag poje¢ zwigzanych
z zagadnieniem bezradnosci. Przeciwienstwo bezradnosci stanowig podmiotowos$¢ spo-
feczna i aktywnos$¢. Zestawienie tych opozycji daje nowa, interesujaca perspektywe
ogladu fenomenu bezradnosci (Rozdziat |1 - Fenomen bezradnosci w ujeciu socjolo-
gii ipsychologii).

Zrodet bezradnosci M. Kwiecinska-Zdrenka poszukuje w systemach spotecznych
(komunizm, faszyzm i liberalizm), w kulturze czy wreszcie w jednostkowym rozwo-
ju. Na tym tle ukazuje specyfike polskiej bezradnosci systemowej, widocznej wyraznie
w okresie socjalizmu. Korelacje miedzy wszystkimi czynnikami mogacymi wywotaé
bezradnos¢ wskazujg na ztozono$¢ i niejednoznacznos¢ tego zjawiska. Sg rdwniez argu-
mentem potwierdzajacym teze o niemoznosci upatrywania zrédet bezradnosci w jednym
tylko srodowisku. W rzeczywistosci polskiej bedg to obszary wiejskie, ktorych miesz-
kancy charakteryzowani sg jako oporna na zmiane, roszczeniowa i bezradna katego-
ria spoteczna (Rozdziat Il - Wposzukiwaniu zrédel bezradnosci).

Wie$ postrzegana jest powszechnie jako obszar kumulacji problemoéw spotecznych
1 ekonomicznych. To miejsce mato atrakcyjne, takze dla jej mieszkancow. W kon-
tekscie zmian systemowych wsi polskiej Autorka ukazuje fenomen miodziezy wiej-
skiej i wiejskiej socjalizacji. Porusza réwniez zagadnienie dziedziczenia bezradno-
Sci jako jeden z efektéw owej socjalizacji. Kwestig, ktdra wydaje sie by¢ rdwnie istotna,
jest rola wsi w procesie zmian spoteczno-ekonomicznych w Polsce oraz perspektywy
rozwojowe wsi. Kresli obraz wsi polskiej jako przestrzeni zycia i planowania przyszto-
§ci przez mbodziez. W tym kontekscie pojawia sie réwniez problematyka marginaliza-
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cji i wykluczenia spotecznego, jako zjawisk w szczegolny sposéb dotykajacych obszary
wiejskie w Polsce (Rozdziat Ill - Wie$ i zmiana systemowa w Polsce).

Autorka stawia szereg pytan dotyczacych wsi i mtodziezy wiejskiej. Miedzy innymi,
czy polska wie$ jest bezradna wobec zmiany spoteczno-gospodarczej w Polsce i czy
bezradna jest miodziez wiejska. Padajg rowniez pytania o przyszto$¢ miodych miesz-
karicow wsi, a w konsekwencji o perspektywy rozwoju obszarow wiejskich w Polsce.
Kolejnym problemem jest trwato$¢ bezradnosci miodziezy wiejskiej jako efekt wiejskiej
socjalizacji, utrwalajacej dziedzictwo przesztosci lub, wrecz przeciwnie, przywotanej
przez wspotczesne realia. Dalsze pytania dotyczg zasiegu omawianego zjawiska, cha-
rakterystyki kregoéw spotecznych nim objetych. W tym kontek$cie Autorka wprowa-
dza pojecie ,,bezradnosci nowej generacji”, zwigzanej ze wspdtczesnymi polskimi rea-
liami systemowymi. Dynamika opisywanego zjawiska, jego staty badz przejsciowy cha-
rakter to kolejna wazna kwestia. | wreszcie réwnie istotne pytanie o czynniki utwier-
dzajace lub ostabiajace bezradno$¢, rozumiang jako postawe zyciowg przyjmowang
przez badana miodziez.

Strategie zyciowe miodziezy wiejskiej rozpatruje Autorka w konteks$cie poczucia kon-
troli nad rzeczywistos$cig tub jej braku. Typy strategii zyciowych traktowane sg ztozenie
dwdch elementéw - poziomu aspiracji zyciowych badanej miodziezy oraz zwigzanych
z nimi aktywnych badz pasywnych dziatan. Czytelno$¢ wyszczegdlnionych katego-
rii dziatania podnosi przypisanie kazdej z nich adekwatnego ,,bajkowego” reprezentan-
ta. Przykfadowo ,,bezwolny realista” - strategia powstata z potgczenia bezradnosci ze
Srednimi aspiracjami zyciowymi - to kubu$ puchatek.

Badania stanowiace podstawe empiryczng pracy zakorzenione sg w tradycji badan
podtuznych prowadzonych przez tzw. zespét torunski. Autorski wkiad Moniki Kwiecin-
skiej-Zdrenki do badari z roku 1998 na temat ,,Aspiracje i postawy zyciowe miodziezy”
i badan z roku 2001 na temat ,,Na progu dorostosci - portret i losy mtodego pokolenia”
dotyczyt zagadnienia bezradnosci. W roku 1998 badaniu poddano miodziez pietnasto-
letnig w drugim badaniu te samg grupe trzy lata p6zniej. Celem badan podtuznych jest
ukazanie dynamiki zjawiska stanowigcego przedmiot zainteresowan badawczych, w tym
przypadku mowa jest o $ledzeniu realizacji planéw zyciowych (Rozdziat IV - Zaple-
cze warsztatowe badan wiasnych). Badania ukazujg dynamike zjawiska bezradnosci,
rozumianej jako postawa zyciowa. Autorka dokonuje wyodrebnienia tych aspektow sy-
tuacji i planéw zyciowych mtodych mieszkancéw wsi, ktére okresli¢c mozna jako cha-
rakterystyczne dla tej grupy spotecznej. Zabieg ten pozwala na zdefiniowanie zjawi-
ska bezradno$ci miodziezy wiejskiej, ukazanej w opozycji do bezradnosci miodziezy
miejskiej, stwierdzenie czestotliwosci jego wystepowania oraz zrodet.

Bezradno$¢ przedstawiona zostata w swego rodzaju trzech odmianach. Wyr6znio-
najest zatem niezaradno$¢ (nieporadnosc), bezradno$¢ w klasycznym ujeciu oraz pozo-
rowana zaradno$¢ - zagubienie celu. Na przeciwlegtym biegunie znajduje sie zaradnosc,
jako styl dziatania mtodych ludzi o wysokich aspiracjach zyciowych, aktywnie dziataja-
cych narzecz ich urzeczywistnienia (Rozdziat V - Sytuacje iplany zyciowe pietnastolat-
kow. Wposzukiwaniu specyfiki wiejskiej; Rozdziat VI - Bezradnos¢ miodziezy wiejskiej
—struktura i dynamika zjawiska).

Aktywni czy bezradni wobec wiasnej przysztosci? Miodziez wiejska na tle ogétu mio-
dziezy to ksigzka napisana przez socjologa, i taki wiasnie - socjologiczny - punkt wi-
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dzenia prezentujgca. Autorka dokonuje analizy pojecia bezradnosci jako cechy po-
wszechnie przypisywanej miodziezy wiejskiej, zwigzanej z zagadnieniem ,wiejskiej
mentalnosci”. Przez pryzmat tych dwdch zjawisk - bezradnosci i ,,wiejskiej mental-
nosci” - ttumaczona jest niejednokrotnie problematyczna kwestia wsi polskiej. Moni-
ka Kwiecinska-Zdrenka definiuje niejako na nowo owe terminy, oczyszczajac je z po-
tocznych implikacji i intuicyjnych korelatdw.

Lektura stanowi ciekawe doswiadczenie czytelnicze, zardwno dla czytelnika zorien-
towanego w przedstawianej problematyce, jak i dla zainteresowanego, lecz mato kom-

petentnego w poruszanych kwestiach.
M atgorzata Kulig
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Sprawozdania z konferencji

Profesor Jan Kulpa - wybitny pedagog polski

20 marca 2003, w dwudziestg rocznice $mierci wybitnego nauczyciela nauczycie-
li, metodyka - a przede wszystkim wspaniatego Cztowieka - Profesora Jana Kulpy
Katedra Dydaktyki Instytutu Nauk o Wychowaniu AP zorganizowala sesje naukowgq
poswiecong Jego pamieci pod honorowym patronatem Jego Magnificencji Rektora AP
im. KEN prof. zw. dr hab. Michata Sliwy. Otwarcia obrad dokonat dyrektor Instytutu
Nauk o Wychowaniu AP prof. zw. dr hab. Mirostaw Szymanski ,,Powinnismy - pod-
kreslit w swym wystapieniu - czesciej niz dotychczas przypomina¢ osoby, ktdre miaty
ogromny wkiad w to dzieto, ktére my obecnie kontynuujemy. Jednym z takich filaréw na-
szej Uczelni byt Profesor Jan Kulpa. Bardzo dobrym przeto i znaczagcym wydarzeniem
jest to, ze Katedra Dydaktyki Instytutu Nauk o Wychowaniu postanowita zorganizowac
konferencje naukowa poswiecong twdrczosci i pamieci Profesora Jana Kulpy”.

Serdecznie powitat zaproszonych gosci: prorektora AP prof. dr. hab. Henryka Zaliri-
skiego, prof. zw. dr hab. Tadeusza Aleksandra z Uniwersytetu Jagiellonskiego, referen-
tow z Uczelni i zaprzyjaznionych instytucji, m.in. z Centrum Mtodziezy im. dr. Henryka
Jordana w Krakowie, p. mgr Olimpie Napolska-Kolarz, kierownika Ruchu Ludowego,
Oddziat w Krakowie - p. mgr Bolestawa Derenia, a nade wszystko syna Profesora doc.
dr. hab. Jana Kantego Kulpe z Matzonka.

Nastepnie gtos zabrat Prorektor AP prof. dr hab. H. Zalifiski, ktéry kontynuujac mysl
przewodnig sesji, stwierdzit: ,,Nasza Uczelnia zajeta bardzo wysokie miejsce w rankin-
gach, a na te rankingi z kolei wplywajg trzy elementy: aktualna sita naukowa Uczelni,
warunki studiowania, prestiz. A co to jest prestiz Uczelni? To jej historia, kadra, nie tyl-
ko obecna, ale i poprzednia, wiasnie cytujac Pana profesora Mirostawa Szymariskiego,
to takie filary, a jednym z nich byt Profesor Jan Kulpa”. Przypomniat dalej nieco fak-
tow z dziejow Uczelni i Katedry Pedagogiki, m.in. przeksztatcenie jej 15 IV 1969 r.
w Instytut Nauk Pedagogicznych, ktérego tworcg byt Profesor Jan Kulpa, i do jego hi-
storii wpisat sie ,,ztotymi zgtoskami’, a wspétczesni powinni te piekne tradycje konty-
nuowac, wszak w szkole pedagogicznej najwazniejsze miejsce winien mie¢ Wydziat
Pedagogiczny.

Prof. zw. dr hab. J6zef Kuzma w sposdb bardzo interesujacy, a zwiezly, zapre-
zentowat sylwetke Profesora Jana Kulpy - jako uczonego, wychowawcy, nauczycie-
la nauczycieli, dydaktyka i autora koncepcji nauczania problemowego, przedstawit
rowniez dorobek Profesora, przebieg jego pracy zawodowej i naukowej, dziatalno$¢
organizacyjng, podkreslajac przy tym, iz tak bogatym zyciorysem mozna obdarzy¢
nie jednego, a wielu wybitnych ludzi. Charakteryzujagc Jana Kulpe, moéwca zaakcen-
towat walory osobowosciowe, przede wszystkim Jego zyczliwo$é, otwartos¢ na dru-
giego cztowieka, che¢ niesienia pomocy. Wspominat swoje spotkania z Profesorem.
Podkreslat, ze tak urozmaicona i bogata tworczo$¢ naukowa Profesora byta mozli-
wa dzieki stworzeniu wilasnej szkoty badawczej i opanowaniu sztuki zespotowej pracy
naukowo-badawczej, co w dzisiejszych czasach moze réwniez stanowi¢ wzor. Zwrdcit
uwage na problem ksztatcenia ustawicznego postawiony przez Jana Kulpe, jakze aktua-
Iny i dzi$. ,,Profesor Jan Kulpa ma tez znaczacy wkitad w rozwdj nauki studiowania,
technologii pracy umystowej oraz nauki o sposobach uczenia sie i prawdziwego studio-
wania”. Do waznych osiagnie¢ Jana Kulpy mozna zaliczy¢ koncepcje nauczania proble-
mowego. W konkluzji stwierdzit: ,,Profesor Jan Kulpa byt wybitnym polskim uczonym,
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pedagogiem ubiegtego stulecia, a Jego mysli i koncepcje sg nadal zywe i aktualne w na-
ukach o ksztatceniu i wychowaniu”.

Interesujaca charakterystyke Jana Kulpy przedstawit prof. zw. dr hab. Marian Snie-
zynski w referacie Empatia i altruizm u Profesora Jana Kulpy. Rozpoczat wysta-
pienie stowami: ,,Profesor dr hab. Jan Kulpa byt i pozostanie naszym Mistrzem, na-
szym niekwestionowanym autorytetem, zaréwno w dziedzinie nauki, jak i uprawianej
przez Niego dydaktyki, a nade wszystko jako cztowiek, ktdrego cate zycie przepetnione
bylo empatia i altruizmem. Mozna rzec, ze mieli szczeScie wszyscy ci, ktdrzy wzra-
stali naukowo w bezposrednim kontakcie z Profesorem”. | chociaz mineto 20 lat od
$mierci Profesora, pamie¢ o nim jest wcigz zywa, ,,bo chociaz umart cztowiek, ale po-
zostato po nim stowo, specyficzny dla niego gest, symbole, ktore zostaty rzucone w na-
sze Srodowisko akademickie, w nasz Instytut Pedagogiczny. Nasz Mistrz pozostat nam
w pamieci jako cztowiek o wyjatkowej umiejetnosci kreowania i podtrzymywania przy-
jaznych relacji interpersonalnych. Jest to wzdr godny do nasladowania”. To petne cie-
pta i prawdziwego podziwu oraz sympatii wystgpienie wywotatlo wzruszenie, a nawet
fzy u tych stuchaczy, ktérzy mieli szczeScie wspétpracowaé z Mistrzem.

Prof. zw. dr hab. Tadeusz Aleksander zaprezentowat referat nt. Profesor Jan Kul-
pajako andragog. Na podstawie analizy zrédet i dokumentdéw przedstawit w sposob
nader interesujgcy mato znane fakty z dziatalnosci organizacyjnej i redakcyjnej Pro-
fesora w obszarze os$wiaty dorostych. Stwierdzit, ze ,andragogiczne zainteresowa-
nia Profesora Jana Kulpy wynikaty z Jego pracy jako dyrektora Il LO dla Pracujacych
w Krakowie w latach 50. Byl tez Profesor kierownikiem Sekcji Os$wiaty Dorostych,
pracowat w Wojewodzkim Osrodku Doskonalenia Kadr O$wiatowych, w latach 1954-
-1957 byt kierownikiem oddziatu. Jako nauczyciela akademickiego WSP uczelnia ob-
darzyta Go godnoscig dziekana i kierownika Studiow dla Pracujgcych Nauczycieli”.
Niewatpliwie jako organizator studiéw gromadzit liczne doswiadczenia, ktére miaty
pozniej wptyw na powstawanie teorii o$wiaty dorostych. W pracy na licznych kursach
regionalnych i ogolnopolskich dla nauczycieli niekwalifikowanych lub podnoszacych
swoje kwalifikacje ksztattowata sie mysl andragogiczna Profesora. Do dojrzewania re-
fleksji andragogicznej Profesora przyczyniato sie niewatpliwie Jego cztonkostwo w réz-
nego rodzaju komitetach redakcyjnych, m.in. ,,O$wiaty Dorostych” czy ,,Rocznika Ko-
misji Nauk Pedagogicznych” wydawanego w Krakowie.

Kolejny nurt dociekan naukowych i trosk Profesora, to funkcjonowanie szkolnic-
twa dla pracujgcych zaréwno ucznidw, jak i studentow, czemu dawat czesto wyraz w pu-
blikacjach, a nade wszystko w podreczniku metodycznym pt. Nauczanie jezyka polskie-
go w szkole podstawowej dla pracujacych, ktéry byt przedmiotem Jego przewodu ha-
bilitacyjnego.

Drugi kierunek badan i refleksji andragogicznej Profesora to ksztatcenie studen-
tow zaocznych, a trzeci obszar to samoksztatcenie. Wiele artykutéw dotyczyto tego pro-
blemu, szczegélnie interesowato Jana Kulpe ,,inwestowanie ucznia we wiasny rozwoyj,
kreowanie wiasnej osobowosci”. Jeszcze na jeden bardzo wazny element andragogicz-
nej refleksji zwrécit uwage referent, a mianowicie na tradycje w ksztatceniu dorostych
w latach miedzywojennych, opisane m.in. w pracy pt. Ksztatcenie i doksztatcanie nau-
czycieli w szkotach powszechnych w latach 1918-1939.

Wystapienie prof. zw. dr hab. Tadeusza Aleksandra rzucito Swiatto na wiele mato zna-
nych faktéw z twdrczosci Jana Kulpy. Moweca tgczyt urok osobistych wspomnien ze
spotkan z Profesorem z szacunkiem dla ogromnego wktadu Jana Kulpy w rozwéj an-
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dragogiki w Polsce, konstatujac: ,,rysuje sie Profesor jako wizjoner przysztosci w ksztal-
ceniu nauczycieli, w ksztatceniu regionalnym i ustawicznym. Mato bySmy na ten temat
wiedzieli, gdyby nie dorobek Profesora. Ksztatcenie ustawiczne to koniecznos$¢. Nie
ma dzisiaj, w istocie, w naszej cywilizacji innego wyjscia, poradzenia sobie z ktopota-
mi zycia codziennego i zawodowego - jak ciggta, madra, konsekwentna i bardzo wy-
trwata edukacja ustawiczna”. To Profesor Jan Kulpa, zdaniem moéwcy, wprowadzit
do andragogiki refleksje ponadczasows, trwatg.

Prof. zw. dr hab. Bolestaw Faron, byly ministra o$wiaty, obecny dyrektor Instytu-
tu Filologii Polskiej AP, méwit o trzech etapach kontaktéw z Profesorem. Jako miody
asystent pracujacy na polonistyce - po raz pierwszy zetknat sie z Janem Kulpg w 1959
roku (woweczas Jan Kulpa pracowat w Katedrze Metodyki Nauczania Jezyka i Literatury
Polskiej), nastepnie jako rektor 6wczesnej WSP, kiedy to Jan Kulpa zastuzyt sie ogrom-
nie w dziataniach na rzecz powstania, a potem rozwoju Instytutu Nauk Pedagogicznych,
ajako prorektor ds. nauczania dbat o pedagogiczne przygotowanie nauczycieli. O uzna-
niu zastug Profesora Kulpy $wiadczg liczne dyplomy i nagrody.

Nie mozna zapomnie¢, mowit prof. dr hab. Bolestaw Faron, olbrzymiego wkiadu pra-
cy organizatorskiej i dydaktycznej Profesora w rozwdj studiéw zaocznych, Jego wpty-
wu na ksztattowanie osobowosci wielu pokoler nauczycieli. W tej uczelni formutowa-
fa sie osobna koncepcja ksztalcenia nauczycieli, budowana niejako na dwaéch filarach:
gruntownego przygotowania merytorycznego oraz gtebokiego przygotowania pedago-
gicznego. To Jan Kulpa z prof. Wincentym Dankiem walczyli o to, zeby uczelnia sta-
fa sie akademicka, zawodowa, nauczycielska szkotg wyzsza.

Na zakonczenie swojej wypowiedzi zauwazyt, iz ,,powrot do korzeni uczelni jest bar-
dzo istotny w szkole pedagogicznej ze wzgledéw edukacyjnych i wychowawczych. Prof.
Jan Kulpa reprezentowat ten typ nauczyciela akademickiego, ktéry posiadt gruntowna
praktyke szkolna, a p6Zzniej zdobywat stopnie naukowe”. Udowodnit przy tym, ze w kaz-
dym wieku mozna rozwija¢ si¢ naukowo - w 51 roku zycia uzyskat stopieri doktora,
aw 70 roku byt juz profesorem zwyczajnym. W wystapieniu tym przewijat sie réwniez
nurt osobistych wspomnien - kontaktow mtodego polonisty z doswiadczonym nauczy-
cielem, wpltywu Mistrza na ksztattowanie sie¢ naukowej sylwetki podopiecznych.

Oddajac po 20 latach czes¢ i hotd Profesorowi Janowi Kulpie nie mozna byto pomi-
ng¢ Jego wspbtpracy z konspiracyjng prasa ludowa i w ogéle dziatalnosci w ruchu lu-
dowym, w ZSL. Te dwa istotne watki w bogatym zyciu réwniez zostaty uwzglednione
W programie sesji.

Prof. zw. dr hab. Jerzy Jarowiecki dokonat bardzo wnikliwej analizy dostepnych zro-
det Swiadczacych o twdrczosci Jana Kulpy w konspiracyjnej prasie ludowej w latach
drugiej wojny Swiatowej. Poruszano na jej tamach rozne zagadnienia, wazne miejsce
zajmowaly wsrod nich kwestie o$wiatowo-wychowawcze, etyczno-moralne. Artykuty
na ten temat pisat przede wszystkim Jan Kulpa, sygnujac je kryptonimem ,,J”, a zna-
mienne tytuty, np. Zadbajmy o nasze szkoly, Dom i dziecko, W uczciwosci sita, dowodzg
troski ich Autora o dziecko.

-W artykutach Jan Kulpa najwiecej uwagi poswiecat ideatowi wychowawczemu.
Jakze aktualne sg dzisiaj Jego stowa - chodzito bowiem o ksztattowanie cztowieka pra-
wego, o wysokim stopniu uspotecznienia, uczciwego o postawie patriotycznej, Kieruja-
cego sie wartosciami i normami wynikajacymi z chrzescijanskich zatozen”.

W wystgpieniu tym przewijat sie rowniez watek osobistych spotkan z Janem Kulpa:
»wielokrotnie - wspominat profesor Jerzy Jarowiecki - kiedy mieliSmy punkt konsul-
tacyjny rodzacej sie WSP w Kielcach, uczestniczytem w spotkaniach, w ktérych bytem
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czwartym: Jan Kulpa, Leopold Krzyk i Wincenty Danek. Czesto przedmiotem tych roz-
mow byly wspomnienia z lat wojny i wspélnych doswiadczen Jana Kulpy”.

Uzupetnieniem wiedzy o spotecznej dziatalnosci w ruchu ludowym Profesora Kulpy
byt wyktad mgr Bolestawa Derenia, wieloletniego dziatacza ZSL, ktory zwrécit uwage
na watki oswiatowe i spoteczno-polityczne w karierze mtodego nauczyciela Jana Kulpy.

Nastepnie prof. dr hab. Janina Wyczesany przedstawita bardzo osobistg refleksje
opatrzong wymownym tytutem Ocali¢ od zapomnienia. Przypominajac posta¢ Mistrza,
stwierdzita m.in.: ,,Prezentowat wzor cech osobowych jako cztowiek - przede wszyst-
kim szacunek dla podopiecznego, cechowata Profesora erudycja naukowa, zyczliwosé,
wartos$ci humanizmu. Byt dla nas wzorem do nasladowania i takim pozostat w pamie-
ci tych, ktérzy Profesora znali”.

W ostatnim dziesiecioleciu swojego zycia wsrdd licznych obowigzkow, petnit miedzy
innymi w latach 1977-1983 funkcje przewodniczacego Rady Naukowej Krakowskie-
go Miodziezowego Towarzystwa Przyjaciot Nauk i Sztuk. Swym autorstwem wspierat
wszelkie poczynania, ktore miaty na wzgledzie dobro miodziezy i polskiej szkoty. O tej
dziedzinie aktywnosci Jana Kulpy traktowato wystapienie przez mgr Olimpii Napolskiej-
-Kolarz, ktéra przedstawita wspotprace Profesora z krakowskim Patacem Miodziezy,
podkreslita, ze przy tym ,potrafit zjedna¢ pasjonatéw nauki z wyzszych uczelni do pra-
cy z mitodziezg szczegOlnie uzdolniong”, a tradycja zaszczepiona przez Profesora, jest
krzewiona do dzisiaj.

Czes$¢ druga obrad wypetity wspomnienia wspétpracownikéw i uczniéw Profesora.
Prof. dr hab. Czestaw Banach stwierdzit: ,,Profesor byt dla mnie autorytetem w zakresie
problematyki edukacji nauczycielskiej, poniewaz taczyt doswiadczenia praktyczne z do-
robkiem pisarskim, zespalat je nadziejg i optymizmem na mozliwy i pozadany postep
w nauce o nauczycielu, o jego funkcjach, zadaniach i metodach pracy pedagogicznej”.

Dr Sanistaw Szwabowski, uczen i wspotpracownik Profesora, odczytat niepubliko-
wany tekst wywiadu z Janem Kulpg, przeprowadzony w redakcji miesiecznika ,,Wycho-
wanie” prawdopodobnie w roku 1971/1972. Na zakonczenie przypomniat dewize Mi-
strza: ,,jest wiele sposobow, zeby cztowieka zniszczyé, ale tylko jeden, aby mu poméc”.
Andrzej Gajzler, rdwniez uczen i wspdtpracownik, zwrocit uwage na wspaniate cechy
osobowosci, kontaktowosé, piekny jezyk, przejrzystos¢ wyktadu Profesora.

Konferencji towarzyszyta wystawa ,,Zycie i tworczo$¢ Profesora Jana Kulpy”, pre-
zentujagca m.in. materiaty z Archiwum PAN i PAU.

Podziekowanie organizatorom konferencji, ,,nauczycielom, ktorzy potrafig szanowac
tradycje i pamie¢ Ojca”, wyrazit syn doc. dr hab. Jan Kanty Kulpa.

Zamykajacy sesje przewodniczacy obrad prof. dr hab. Marian Sniezyriski wyrazit
wdziecznos¢ wiadzom Uczelni, dyrektorowi Instytutu Nauk o Wychowaniu prof. dr
hab. Mirostawowi Szymanskiemu, kierownikowi Katedry Dydaktyki, a nade wszyst-
ko dr Elzbiecie Bryckiej i dr Marii Chymuk za trud wiozony w przygotowanie konfe-
rencji i towarzyszacej jej wystawy.

Wieczorem odbyta sie Msza $w. w intencji Profesora Jana Kulpy w kosciele akade-
mickim NMP z Lourdes przy ul. Lea 37.

E 1zbieta Brycka, M aria Chymuk
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Sprawozdania z konferencji

V Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny PTP.
Przetrwanie i rozwdj - niezbywalne powinnosci wychowania
Wroctaw 23-25 wrze$nia 2004

Przetrwanie i rozw6j - niezbywalne powinnosci wychowania —ten kontrowersyjny
w swej wymowie temat stanowit watek przewodni rozwazan uczestnikow V Ogoélno-
polskiego Zjazdu Pedagogicznego. Zjazd, bedacy kontynuacjg ogélnopolskich spotkan
pedagogow, odbyt sie dzieki goscinnosci Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji To-
warzystwa Wiedzy Powszechnej we Wroctawiu w dniach 23-25 wrze$nia 2004 roku.
Patronat Honorowy objat Prezydent miasta Wroctawia Rafat Dutkiewicz, natomiast
funkcje Przewodniczacego Komitetu Honorowego Zjazdu Rektor Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu prof. dr hab. Robert Kwasnica. Otwarcia Zjaz-
du dokonat Przewodniczacy Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego prof. dr hab. Zbi-
gniew Kwiecinski.

W Zjezdzie wzieto udziat 561 przedstawicieli roznych subdyscyplin polskiej pedagogi-
ki, reprezentujacych wszystkie osrodki akademickie i uczelnie wyzsze, nauczyciele prak-
tycy, przedstawiciele instytucji pozarzadowych podejmujacy dziatalno$¢ na gruncie pe-
dagogiki. Wielos¢ interpretacji tematu przewodniego oraz r6znorodno$¢ prezentowanych
pogladéw miata swdj wyraz w 190 wygtoszonych referatach, komunikatach i raportach
z badan. Stanowily one podstawe autentycznego dialogu, owocnych dyskusji oraz po-
lemik pomiedzy uczestnikami. Spotkanie zaszczycito swa obecnoscig wielu wybitnych
teoretykow, badaczy i praktykdw edukacji. Obecno$¢ mistrzéw dawata mozliwos¢é nowe-
go osadu aktualnych probleméw, wymiany pogladéw, konsultacji podejmowanych badan
oraz twdrczej inspiracji w praktycznej dziatalnosci pedagogicznej.

Otwierajac czes¢ merytoryczng Zjazdu prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski wygto-
sit referat dotyczacy przysziosci edukacji i pedagogiki w Swiecie bez przysztosci.
W $wietle zaprezentowanych rozlicznych zagrozen, jakim sprzyja rzeczywisto$¢ spo-
teczna, polityczna, a w konsekwencji takze edukacyjna w Polsce i na Swiecie, prof.
Kwiecinski podkreslit wage dbatosci o petny rozwdj kompetencji jednostki. Mowit
0 powinnosciach edukacji publicznej, ktéra powinna powrdci¢ do holistycznego mo-
delu myslenia o cztowieku, oraz rzeczywistosci kulturowej, spotecznej, jaka go otacza.
Zaapelowat do uczestnikow spotkania, by ogtosi¢ ,,edukacyjng godzine zero”. Wzywat
do podjecia trudu ocalenia etosu akademickiej pedagogiki. Nastepnie przewodniczacy
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki zaprezentowat
uwarunkowania pedagogiki wobec indywidualnych i spotecznych problemoéw przetrwa-
nia i rozwoju. Sesje plenarng uswietnit rowniez swym wystgpieniem prof. dr hab. Lech
Witkowski, ktory poruszyt zagadnienia zwigzane z podwdjng paradoksalno$cig powin-
nosci pedagogicznych, a takze prof. dr hab. Robert Kwasnica, analizujagcy w swym wy-
stapieniu problematyke pytan o dobrg edukacje.

Obrady odbywaty sie w trzech grupach problemowych podzielonych na 13 sekcji. Te-
matem pierwszej grupy byta: Wspdiczesna rzeczywisto$¢ edukacyjna wobec radykalnych
zmian $wiata spotecznego. Omawiano w niej problemy zwigzane z wielokulturowoscig
1globalizmem, szkotg rozumiangjako system spoteczny podlegajacy kontroli i chronig-
cy swa autonomie. Zajmowano sie takze miejscem nauczyciela i kultury w technopolis
oraz zagadnieniami edukacji w debacie publicznej.
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Temat drugiej grupy brzmiat: Pedagogika we wspotczesnym dyskursie humanistycz-
nym. Referaty dotyczyty kryzysu tradycyjnej normatywnosci i dylematéw wspditczesnej
aksjologii, a takze wspotczesnej pedagogiki rozumianej jako forma intelektualna. Oma-
wiano rowniez modele badan pedagogicznych.

Trzecia grupa zajmowata sie¢ tematem: TeraZniejszo$¢jako Zrodto wyzwan edukacyj-
nych. Problematyka wystgpien w sekcjach tej grupy byta mocno zréznicowana. Edukacje
ujmowano w kontekscie sfery publicznej, nowych zréznicowar: spotecznych, rynku i kul-
tury neoliberalnej, jak rowniez dialogu terazniejszosci z przysztoscig oraz jako program
wsparcia spotecznego majgcego przeciwdziata¢ zagrozeniom dla rozwoju. Zajmowa-
no sie takze problemami modziezy wobec niegoscinnej przysztosci.

Wygtoszone referaty oraz sformutowane w trakcie obrad wnioski opublikowane
zostang drukiem w specjalnym pozjazdowym wydawnictwie. Bedg one doskonatym
materiatem do poszerzenia wiedzy, skonfrontowania przekonan, uzupetnienia doswiad-
czen dla teoretykow, badaczy, a takze praktykéw pedagogiki.

Zjazdowi towarzyszyl cieszacy sie duzym zainteresowaniem kiermasz wydaw-
nictw pedagogicznych.

Historyczne wnetrza, w ktérych odbywaly sie obrady, sprzyjaty refieksyjnosci i twor-
czym dyskusjom, konstruowaniu ciekawych wnioskéw i rozwigzan. Nalezy podkresli¢
doskonatg organizacje Zjazdu, precyzje w koordynacji pracy poszczegOlnych zespo-
téw oraz serdeczng, zyczliwg atmosfere obrad.

Ewa Pajak, Ewa Sliwa
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Sprawozdania z konferencji

Moralnosé i czas

Dynamiczne ujecie zycia jednostkowego czy spotecznego, jako nieustannej aktyw-
nosci cztowieka, nadaje duzg wage zagadnieniu czasu i moralnosci. W znaczeniu po-
tocznym czas jest nieokreslong substancja, w obrebie ktdrej toczy sie ludzka egzy-
stencja. Jest kontekstem wszelkiej rzeczywistosci. Filozofowie ujmujg czas jako jedng
z podstawowych (obok przestrzeni) form bytu materii. Immanuel Kant czas okreslit
nie tylko jako ceche Swiata, ale jako kategorie poznania, spos6b myslenia. Socjologo-
wie, a zwilaszcza przedstawiciele francuskiej szkoty socjologicznej, sadza, ze czas jest
faktem spotecznym, wytworem zycia spotecznego, powstaje dzieki formom bytowania.
Wyraza rytm zycia, a jednocze$nie rytm ten wyznacza. Wszelkie przemiany kulturowe,
spoteczne i moralne dokonujg sie w czasie. Trwajg w przestrzeni czasowej i sg powigza-
ne w fancuch przyczynowo-skutkowy (czesto to zjawisko okreSlamy mianem procesu).
A wiec proces trwa jaki$ czas i mamy do czynienia z jego uptywem. Dotykamy wia-
sciwosci czasu, nieodwracalnosci, sekwencji i wymiaru. Wszelkie zdarzenia sg zawsze
ogniwem w jakiej$ sekwencji, sg elementem procesu, ktory zachodzi po i przed jakims
zdarzeniem. Okres trwania, tempo, rytmicznos¢, dajg wrazenie Swiadomosci uptywu cza-
su, przemijania, zagospodarowania lub straty czasu. Swiadomo$é cyklicznosci lub linear-
nosci czasu nadaje mu wartosc.

Dynamiczne ujecie rozwoju moralnego cztowieka jest zawsze wpisane w katego-
rie czasu. Moralnos¢ jest istnieniem czasowym. lIstnienie jest aktualizacja, weryfikacja,
a zarazem potwierdzeniem zmian w rozwoju moralnym cztowieka. Wspoétczesnos$¢ po-
rywa ludzi, nie majg czasu na zastanowienie, dokad zmierzajg, utrzymujg sie bezradnie
na powierzchni egzystencji, zapominajagc o radosci stawania sie bardziej doskonatym.
Wychowanie moralne, ktérego celem jest ukazywanie dobra, zapoznaje dzieci i mtodziez
z ocenami i normami, ktdre utatwiajg wybory zachowan moralnych. Nie mozna mowi¢
0 rozwoju moralnym bez wyraznych kryteriow normatywnych, ktére okreslajg znacze-
nie dobra i zla.

Z potrzeby poszukiwania, rozpoznawania dobra moralnego zastato zorganizowane
dnia 20 maja 2004 roku przez Studenckie Koto Naukowe Pedagogéw, ktére pracuje
przy Instytucie Nauk o Wychowaniu (pod opiekg naukowg Antoniego Ruminskiego)
w Akademii Pedagogicznej w Krakowie, VI Og6lnopolskie Seminarium Naukowe pt.
Moralno$¢ i czas. Wzieli w nim udziat naukowcy i studenci z réznych osrodkéw aka-
demickich w Polsce. Do dyskusji panelowej zostali zaproszeni uczeni, reprezentujacy
rozne dyscypliny naukowe, m.in. ks. bp prof. Tadeusz Pieronek (PAT), prof. Wiady-
staw Strozewski (UJ), prof. Mirostaw Szamanski (AP), prof. Maria Nowicka-Koziot
(AP), prof. Katarzyna Olbrycht (US), asp. Agnieszka Pidek (Komenda Gtéwna Poli-
cji w Krakowie).

Seminarium otworzyt Prorektor AP prof. Eugeniusz Wachnicki, w imieniu J M. Rek-
tora AP prof. Michata Sliwy. Podczas wystapienia zwrécit uwage stuchaczy na porza-
dek epistemotogiczny w naukach przyrodniczych ijego wptyw na rozwoj umystu ludz-
kiego. Ukazat racjonalny charakter wychowania moralnego studentéw - kandyda-
tow na nauczycieli.

Na poczatku obrad cztonkowie Studenckiego Kota Naukowego Pedagogdw przedsta-
wili swoje badania, pod kierunkiem przewodniczacego koto Michata Palucha, dotyczace
ksztattowania i $wiadomosci postaw moralnych dzieci i miodziezy. Badaniami zosta-
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ty objete dzieci w wieku przedszkolnym, miodziez okresu adolescencji oraz studen-
ci w tacznej liczbie 100 oséb. Wyniki badar ukazaty nie tylko tre$¢ rozumienia przez ba-
danych dobra i zfa, ale przede wszystkim dylematy zachowan etycznych w réznych
sytuacjach zyciowych i fazach rozwoju moralnego.

Ks. bp prof. T. Pieronek zwr6cit uwage na wazng role wartosci w postepowaniu czto-
wieka. Nie mozna méwi¢ o wychowaniu bez wartosci moralnych, kiedy brak jest war-
tosci mimo wychowania. Wazne jest zrozumienie wartosci, ich trwato$ci i hierarchii.
Dyskusje aksjologiczne czesto prowadzg do zametu w hierarchii wartosci, a przeciez
Europa w swej tradycji zawsze nawigzywata do wartosci chrzescijanskich. Punktem
wyjscia rozwoju moralnego cztowieka jest ludzka wolnos¢, ona bowiem czyni czto-
wieka podmiotem moralnym. Cztowiek dziatajgc w sposéb Swiadomy, jest tworcg wia-
snych czynéw. Postepowanie ludzkie wybrane w spos6b wolny na podstawie sadu su-
mienia moze by¢ kwalifikowane jako moralne - miesci sie¢ w przestrzeni dobra albo zta.
Zwracajac uwage na czyn ludzki, wyodrebnit trzy wazne elementy: przedmiot dziatania,
jego cel i okolicznosci, ktére mu towarzysza. Te trzy elementy konstytutywne z punk-
tu widzenia moralnosci chrzescijanskiej sg konieczne do oceny moralnosci czy tez nie-
moralnosci konkretnego czynu.

Prof. Whadystaw Str6zewski w swoich rozwazaniach pt. Zmiennos¢ ijednos¢ w etyce
zwrocit uwage na wartos$¢ potrzeb - wartosci, ktore w jakis spos6b wynikajg z potrzeb
i sg spetnieniem oczekiwan zwigzanych z potrzebami, ktére nazwat wartosciami pra-
gnien. Warto$ci zwigzane z zaspokojeniem potrzeb sg wartosciami w jaki$ sposob zde-
terminowanymi przez naszg nature, przez subiektywnos¢, ale jak daleko ta determina-
cja siega, trudno powiedzie¢. Jedni twierdza, ze sg to uwarunkowania genetyczne, inni,
ze czysto biologiczne. Sg potrzeby zwigzane z naszym byciem w $wiecie i z naszym
zyciem - potrzeby elementarne i potrzeby wyzsze. Problem w tym, czy wszystkie te
wartosci da sie zdefiniowac wytgcznie jako te, ktére zaspokajajg potrzeby? Wszystko za-
lezy od tego, jak szeroko rozumie sie potrzebe. A wiec jest to determinizm szczegdlny,
ktory powoduje, ze mamy pewnego rodzaju wolno$¢ w zakresie doboru przedmiotdw.
Dlajednego cztowieka moze by¢ wartoscigjeden stan rzeczy, czy jedna rzecz, dla inne-
go co$ odwrotnego i w zwigzku z tym ja decyduje o tym, co moje potrzeby zaspokaja.
Prof. W. Strézewski, stwierdzit, ze dgzymy dzisiaj przede wszystkim do jakosci rzeczy,
mato dbajac o jako$¢ cztowieka, i w tym tkwi podstawowy bigd. Zasady moralne nie
moga by¢ zmienne. Jest natomiast prawda, ze oprécz tego niezmiennego jadra zasad
istnieje caty szereg sytuacji, w ktorych ta zasada musi uzyska¢ witasciwg interpretacje
w odniesieniu do czynu, dla dobra indywidualnej osoby ludzkiej i dla dobra wspdlnot
ludzkich. Moralnos¢ jest nie tylko potrzebna, jest konieczna i dlatego jest czas na mo-
ralnos¢, nie jutro, nie pojutrze, ale dzi$ i w nas, poniewaz stanowi gwarancje fadu,
pokoju i samorealizacji cztowieka.

Prof. Mirostaw Szymanski w swoim wystapieniu pt. Etyczne uwarunkowania w edu-
kacji zwrdécit uwage na state i zmienne skfadniki moralnego aspektu edukacji. Za sktad-
nik trwaty uznat prawo do ksztalcenia i dostepu do edukacji. Przypomniat dysproporcje
wystepujgce w zakresie mozliwosci edukacyjnych miodziezy i stwierdzit, ze wyréwny-
wanie szans jest waznym dzi$ wyzwaniem edukacji. Nastepnie oméwit zmienne obszary
moralne w edukacji. Przypomniat trudne okresy w naszej o$wiacie. Te znane z Syzyfo-
wych prac i te ironicznie przedstawiane przez Gombrowicza, zawlaszczenie przez edu-
kacje swiadomosci mtodego pokolenia w ustroju komunistycznym, zniewolenie umystu,
jak pisat Mitosz, czyli nadawanie takich znaczeri moralnych, ktére czesto byty wypa-

83



czone i btedne. Widzimy dobrze, stwierdzit M. Szymanski, ze mamy dzisiaj ofensywe
liberalnych tendencji w gospodarce i zyciu spotecznym, wiemy tez, ze postep naukowo-
-techniczny zmienia rzeczywisto$¢. Inne niebezpieczenstwa to rywalizacja, walka zeby
istnie¢, zeby by¢ pierwszym, zeby zwycieza¢ w konkurencji rynkowej, rywalizowaé, za-
miast wspotpracowaé. Oto egoizm zamiast prospotecznosci, kult ciata zamiast madrosci.
Wreszcie zycie chwilg, a wiec sukces na krotka mete, zamiast szukania sensu zycia.

Prof. Maria Nowicka-Koziot w swoich rozwazaniach na temat: Problemy wspétcze-
snej moralnosci, poddata ostrej krytyce nurt zwany ponowoczesng moralnoscig. Kul-
tura ponowoczesna promuje przede wszystkim hybrydycznos¢, zmiennos¢, pluralizm,
opcjonalno$é. Stwarza to pewien chaos moralny. Tak, jak to stwierdzit J.P. Sartre, ze
skoro wszystko, co nas otacza, jest ludzkie, stworzone przez cziowieka, to cztowiek
ma prawo te rzeczywisto$¢ unicestwi¢, odrzucié, moze jej po prostu nie honorowac
w swoim zyciu. Dawniej cztowiek poszukiwat tego, co jest dobrem, co jest wartoscia,
co jest jaka$ transcendencjg, osig dla potrzeb, pragnien i wartosci. W tej chwili, jak sa-
dzi M. Nowicka-Koziot, chodzi o dobra, a nie o dobro. Zycie polega na uzyciu, cenione
jest ciato, ktore stato sie przedmiotem komercji i handlu. Poniewaz ciato jest nasze,
jezeli stato sie rzecza, to my tez stajemy sie poniekad rzecza. Obecnie niewazne sg za-
sady, wazne sg opcje. Kazda opcja jest dobra. Istnieje prawo gtosu i réznicy, kazdy gtos
jest dobry, ma prawo sie roznic, jezeli jest glosem, ktory zostat wyartykutowany, to sie
liczy, jest rownoprawny. Wszystko to prowadzi do pennisywizmu. Chodzi tu o totalng
tolerancje bez granic, tolerancje zgody na wszystko, co nas otacza, co nas dotyczy.

Prof. M. Nowicka-Koziot oméwita nastepnie dwie warstwy znaczeniowe pojecia god-
nosci: ontologiczng i ontyczng. W warstwie ontologicznej godnos¢ jest czyms, co kon-
stytuuje cztowieka jako byt. Jezeli chodzi o godno$¢ jako wiasciwos$é ontyczng to moz-
na moéwi¢ o dwdch postawach, ktére sprawiajg ze mamy poczucie godnosci badz nie.
Wigzg sie one z systemem wartos$ci, konstruktem moralnym, ktéry posiadamy. Godnos$¢
jest takg wiasciwoscia ktora sie kojarzy z cztowieczenstwem. W sytuacji wspotczesnej
moralnosci ta wartos¢ jest jakby mniej wazna.

Prof. Katarzyna Olbrycht przedstawita swoje refleksje na temat: Dylematy Srodowi-
ska akademickiego. Uczelnia wyzsza jest tworem, ktory w oczekiwaniach spotecznych
daje pewien standard moralny. Standard, ktdry dotyczy zaréwno studentéw, jak i pra-
cownikéw. Czy uczelnia wyzsza ma by¢ miejscem o charakterze gtownie rynkowym,
czyli instytucjg ktora oferuje ustugi edukacyjne na poziomie najwyzszym, jesli cho-
dzi o model ksztatcenia w danym kraju, czy tez instytucjg ktéra przyjmuje $wiado-
mie, celowo, programowo pewng misje, zwigzang z realizacjg pewnych okreslonych
wartosci? Na tak postawione pytanie referentka udzielita jednoznacznej odpowiedzi.
Podkres$lita nadrzedno$¢ funkcji misyjnej nad ustugowo-rynkowg uczelni wyzszych,
a wspominajac staby kapitat podmiotowosci spotecznej, zwrocita uwage na wiezi mo-
ralne spoteczenstwa, zaufanie, lojalnosé, solidarnosé. Wystapienie zakonczyta stowami:
»Kultura boi sie dzisiaj stowa stuzba”.

Aspirant Agnieszka Pidek w swoim wystgpieniu pt. Mlodziez w czasie antywarto-
§ci ukazata rozmiary i przyczyny zachowan dewiacyjnych miodziezy. Stwierdzita, ze
z agresjg mozna spotka¢ sie w rodzinie, na ulicy, a takze coraz czesciej w szkotach. Nawet
przy normalnym zdrowym wspotzyciu i wsp6tpracy miedzy uczniami zdarzajg sie pewne
interakcje noszace znamiona agresji. Stosunkowo niewielkie niepowodzenia i frustracje
wywotujg gwattowng reakcje dziecka. Dziecko nie jest zte z natury. Na to, aby stato sie
sprawcg przemocy, majg wptyw okreslone warunki jego rozwoju i wychowania.
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Oprdcz omawianych wyzej wystapien, wielu uczestnikow w p6zniejszej dyskusji wy-
razito swoje poglady dotyczace statosci i zmiennosci norm moralnych. Spotkanie pod-
sumowat Antoni Rumunski, opiekun SKNP, ktéry podziekowat wszystkim uczestnikom
i gosciom za udziat i zaprosit na kolejne VII Seminarium.

Organizatorzy zadbali o akcenty artystyczne. W auli, gdzie zgromadzili sie uczestnicy,
Szymon Suchan (student Wydziatu Edukacji Artystycznej AP) prezentowat swe rzezby
i instalacje. Tradycyjnie uczestnicy seminarium mieli okazje wystucha¢ koncertu ché-
ru mieszanego Akademii Pedagogicznej Educatus, pod batutg Adam Korzeniowskiego.

Zaszczytnym i mitym akcentem byto wreczenie ks. bp prof. T. Pieronkowi, jako sta-
temu uczestnikowi Seminariow SKNP, publikacji bedacych plonem poprzednich spo-
tkan naukowych, wydanych pod red. A Rumunskiego, pt. Jako$¢ zycia studentéw (Kra-
kow 2004) oraz Etyczny wymiar pracy nauczycielskiej (Krakdéw 2004).

Antoni Ruminski
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Sprawozdania z konferencji

Antropologiczne aspekty dziedzictwa kulturowego.

Na marginesie Il seminarium europejskich ministréw edukacji Rady Europy
poswieconego nauczaniu pamieci przez dziedzictwo kulturowe

Krakow 4-6 maja 2005*

Mam prze$wiadczenie, iz wszystkim zalezy na przysztoSci Europy, na wychowaniu
madrych, myslacych i twérczych miodych Europejczykéw. Jednym z najwazniejszych
zadan, jakie stajg przed pedagogika XXI wieku, jest szukanie odpowiedzi na pytania:
jak wydoby¢ z jednostki ludzkiej jej cztowieczenstwo, co zrobi¢, by cztowiek zaczat
by¢ bardziej sobg?

Na pytania te daje odpowiedZ Jan Pawet Il w Pamieci i tozsamosci. Cztowiek zyje
prawdziwie zyciem ludzkim dzieki kulturze. To kultura jest sposobem istnienia i byto-
wania cztowieka. Kultura jest tym przez co cztowiek jako cztowiek staje
sie bardziej cztowiekiem, bardziej ,jest” (podkr. M.S.). Nadrzednym celem
kultury jest, zdaniem Ojca Swietego, wychowanie cztowieka, ksztattowanie jego petni
cztowieczenstwa poprzez zintegrowanie wszystkich wymiardw egzystencji cztowieka
i ich doskonalenie.

Kazdy nardd istnieje ,,z kultury” i ,,dla kultury”. Zatem troska o dziedzictwo kulturo-
we, 0 zachowanie wiasnej tozsamosci i suwerennosci narodowej to gtowne zdania, jakie
ma do spetnienia edukacja XXI wieku. Nie wolno nam narusza¢ fundamentow kultu-
rowych, na ktérych byt przez stulecia wznoszony kontynent europejski, nie wolno nam
utraci¢ pamieci 0 naszym, jakze bogatym, dziedzictwie kulturowym. Kultura jest bo-
wiem czynnikiem narodotwdérczym i wzmacniajgcym poczucie tozsamosci narodowe;j.

Wychowanie ma przed sobg niestychanie wazne zadanie o charakterze personalistycz-
nym, dotyczy¢ powinno promowania osobowej godnosci cztowieka, promowania wizji
cztowieka jako osoby, ktora juz ze swej natury domaga sie¢ szacunku. Poszukiwanie
i odkrywanie prawdy o cztowieku jest podyktowane takze koniecznos$cig obrony zagro-
zonego dzi$ cztowieczenstwa.

Zagrozenie to tkwi zaréwno w lansowanych gtosno teoriach postmodernistycznych,
w relatywizacji moralnosci, w laicyzacji zycia, w negacji wszelkich wartosci. Tych, ktd-
rzy posiadajg ustalone wartosci moralne, uwaza sie za potencjalnie groznych dla demo-
kracji (vide R. Buttiglione), poniewaz moga ulega¢ pokusie narzucania swoich wartosci
innym. Za dobrych demokratow uznawani sajedyni ci, ktérzy nie wyznajg wartosci albo
nie czujg sie zobowigzani do Scistego ich przestrzegania.

Zagrozenie tkwi takze w tym, ze w mys$l solistycznej teorii - prawdy obiektywnej nie
ma, albo raczej, owszem jest jedna prawda, ktéra mowi, ze prawdy nie ma. Efektem tej
doktryny staje sie demokracja bez wartosci. Czy o takg Europe nam chodzi, czy o takie
wychowanie bez wartosci nam chodzi?

Jan Pawet Il byt bardzo zatroskany laicyzujacg sie Europg, kierowaniem sie zasada:
mysleé i dziata¢ tak ,jakby Bog nie istniat”. Ojciec Swiety uwazat, iz antyewangeli-
zacyjne prady Europy godzg w same podstawy ludzkiej moralnosci, godzg w rodzine
i proponujg moralny permisywizm.

*W dniach 4-6 maja 2005 r. odbyto sie w Krakowie drugie seminarium ministréw edukacji Rady Europy
na temat: ,,Nauczanie pamieci poprzez dziedzictwo kulturowe”. Do udziatu w konferencji zostato zaproszo-
nych 48 ministréw edukacji panstw-sygnatariuszy Europejskiej Konwencji Kulturalnej, a takze przedstawi-
ciele Watykanu, Stanéw Zjednoczonych, Meksyku, Japonii i 1zraela. Autor niniejszego artykutu miat zaszczyt
uczestniczy¢ w tym jakze interesujacym spotkaniu jako cztonek delegacji watykanskie;.
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W tym kontekscie nalezy sobie jasno uswiadomié, ze walka obecnie toczy sie nie
0 tworzenie Europy wyznaniowej, co mozna niekiedy w réznych debatach ustyszec.
Walka obecnie toczy sie o podstawowe wolnosci. O to, aby Europa, ogarnieta duchem
laicyzmu, nie wyeliminowata podstawowych wolnosci, nie tylko chrzescijanina, ale
cztowieka. Z tego tez wzgledu Papiez w ostatnim przemdwieniu do korpusu dyploma-
tycznego nie odnosit sie juz do sprawy korzeni chrzescijariskich w preambule plano-
wanej konstytucji Unii Europejskiej. Wskazywat program na przyszto$¢. Skoncentro-
wat sie na podstawowych wartosciach stanowigcych zaprzeczenie laicyzmu i zwigzanej
z nim Zle pojetej politycznej poprawnosci. Odnosit to wezwanie do kazdej osoby ludz-
kiej, nie réznicujgc wedlug wyznania czy narodowosci. Stad tez potozyt taki nacisk
na prawo do zycia (role rodziny i matzenistwa jako zwigzku kobiety i mezczyzny) i na
prawo do wolnosci, zwtaszcza wolnosci religijnej. Zaznaczyt zarazem, ,,ze nie nalezy
sie obawia¢ wolnosci religijnej, ktora raz przyznana Kosciotowi katolickiemu, obejmuje
takze pole wolnosci politycznej i kompetencje nalezace do panstwa; zgodnie ze spoczy-
wajacym na sobie obowigzkiem, Kosciot potrafi doskonale odrdéznic¢ to co cesarskie, od
tego co Boskie” (Jan Pawet Il 20053, s. 24-25).

Mowienie o wychowaniu cztowieka bez oparcia tego wychowania na mocnym
1 trwatym fundamencie uniwersalnych wartosci to tyle, co postawienie wychowanka
poza wspotrzednymi dobra i zta, to nadanie mu irracjonalnego charakteru. Edukacja bez
odniesienia do wartosci powoduje, ze cztowiekowi jest coraz trudniej uswiadomic sobie
wiasng godno$¢ i poczucie odpowiedzialnosci za swoje postepowanie. Edukacja bez
odwotania sie do tradycji, do pamieci przesztosci, gubi swojg tozsamos¢.

Czlowiek, Europejczyk, bez tozsamosci staje sie jak ,,globalny nastolatek” przedstawio-
ny przez Z. Melosika(2002), ktéry wszedzie czuje sie jak w domu, nie posiada korzeni lub
znaczacego punktu zaczepienia, jest maksymalnie tolerancyjny dla wszystkich roznic i od-
miennosci, jednoczesnie cechuje go duzy sceptycyzm wobec jakiejkolwiek idei, jakiego-
kolwiek zaangazowania. ,,Globalny nastolatek” nie ma odniesienia do jakiejkolwiek tozsa-
mosci historycznej, jest wielonarodowg duszg na wielonarodowym globie, jego tozsamos¢
jest w znacznie mniejszym stopniu ksztattowana przez wartosci narodowe i paristwowe,
a w znacznie wiekszym - przez popularng kulture oraz ideologie konsumpcji.

Postawa ,,globalnego nastolatka” wpisuje sie w zatozenia pedagogiki ponowoczesne;j.
Zwolennicy tego nurtu pedagogiki uwazajg, ze znoszac wartosci uniwersalne, znosi
sie podstawy dla twierdzeh o charakterze wartosciujagcym - stawiajg tym samym pro-
blem, ,jak wychowywaé”, gdy nie ma ,,absolutnych podstaw”, a przyjmowane wartosci
i prawdy majajedynie charakter lokalny i tymczasowy. Pedagogika ponowoczesna zmie-
rza zatem do tworzenia mozliwosci wyzwolenia sie z ,,wiezienia tozsamosci”. Kultura
ponowoczesna oderwana jest od przesztosci i nie odnosi sie do jakiejkolwiek tozsamo-
&ci historycznej. Na powazny kryzys tozsamosci Europy zwr6cita uwage H. Suchocka
(2005), ktéra uwaza, iz celowo powraca sie do kwestii juz dawno rozstrzygnietych,
typu: pojecie panstwa Swieckiego, relacji miedzy panstwem a religig, miejsca religii
w zyciu publicznym, roli wolnosci religijnej i swobody demonstrowania przekonan reli-
gijnych. Obecnie politycznie poprawne jest méwienie o aborcji, zwigzkach homoseksual-
nych, a niepoprawne jest np. moéwienie o kluczowej roli rodziny w spoteczenstwie,
o prawach rodzicéw do wychowywania dzieci, publiczne wyrazanie przez katolika swo-
ich przekonan (vide R. Buttiglione), a nawet umieszczanie w budynku szkoty szopki
bozonarodzeniowej, choinki czy $piewanie koled.

Laicyzujgca sie Europa, negujaca znaczenie chrzescijanstwa, sprowadzajgca religie
do catkowicie prywatnej sfery, stanowi zagrozenie dla wolnosci jednostki. Agresywny
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laicyzm zmierza do uczynienia z chrzescijaristwa wstydliwego przesadu, ktérego wy-
znawanie powinno sie eliminowa¢ z zycia publicznego.

Majac caty czas na uwadze pamie¢ historyczng naszej przynaleznosci do chrzescijan-
stwa, nie wolno ignorowaé, nie wolno przemilcza¢, nie wolno wymazywac jej z eduka-
cji, z celéw ksztatcenia, z catego procesu wychowania.

Jan Pawet 1l w Adnotacji apostolskiej ,,Ecclesia in Europa” (Watykan 2003, n. 18)
stwierdzit:

w ztozonej historii Europy chrzescijanstwo stanowi element kluczowy i decydujacy. Wiara
chrzescijanska uksztattowata kulture kontynentéw i splotta sie nierozerwalnie z jego dziejami,
do tego stopnia, ze nie sposob jej zrozumie¢ bez odniesienia do wydarzen, jakie dokonaty sie
najpierw w epoce ewangelizacji, a nastepnie w kolejnych stuleciach, w ktérych chrzescijan-
stwo mimo bolesnego rozdziatu miedzy Wschodem a Zachodem zyskato trwatg pozycje jako
religia Europejczykow.

Tak zatem gtéwnym celem edukacji w panstwach zjednoczonej Europy powinno by¢
odkrywanie prawdy o cztowieku, o swoim narodzie, o jego wzlotach, ale i upadkach.
Ogolnoeuropejski wymiar edukacji winien uzna¢ kazdego ucznia za osobe wyposazo-
ng w rozum i wolng wole, zdolng do podejmowania wspdlnie z nauczycielem dialogu
w odkrywaniu prawdy o rzeczywistosci, w poznawaniu samego siebie, w stawaniu sie
coraz petniej ludzka osoba, zdolng do wyboru poznanych prawd i wartosci oraz odpo-
wiedzialng za podejmowane zadania spoteczne.

Cata moja koncepcja edukacyjna, nazwana sztukga dialogu, ma prowadzi¢ do wspoélne-
go odkrywania prawdy o cztowieku i otaczajacym go Swiecie. Winna by¢ zatem osadzona
na wartosciach tkwigcych w naszym dziedzictwie narodowym, w naszej kulturze. Kultura
ta obejmuje: wiedze, sztuke, wierzenia, moralno$¢, prawo i obyczaje, czyli catoksztat
duchowego oraz materialnego dorobku ludzkosci. Opierajac nasze nauczanie i wychowa-
nie na dialogu, mamy szanse uczyni¢ cztowieka prawdziwie cztowiekiem i nasycic jego
wytwory cztowieczenstwem. Nie da sie realizowaé petnego procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego pozbawiajac go korzeni kulturowych. Nie da sie¢ skutecznie i efektywnie od-
krywaé naszego dziedzictwa bez dialogu, bez wsp6lnego dochodzenia do prawdy.

Ale poniewaz cztowieka nie mozna do korca zrozumie¢ bez religii, zatem i Europy
nie mozna pozbawi¢ zwigzkéw z chrzescijanstwem, nie mozna wymazywacé z pamieci
tego, co historycznie zostato udokumentowane.

W edukacji w tym konteks$cie szczegdlnego znaczenia nabiera kwestia pamieci. Pa-
mieci o historii poszczegdlnych narodéw, o ich tradycji, o dzietach rodakéw i owocach
ich geniuszu, o konkretnych osobach, o konkretnych jednostkach ludzkich.

Bowiem w centrum pedagogiki, w centrum nauczania chrzescijanskiego, znajduje
sie przede wszystkim cztowiek: jego godno$é, podmiotowo$é, osobowos$¢, ziemskie
i eschatologiczne powotanie, fundamentalne wartosci, prawa i obowiazki, formy zycia
spotecznego. Jesli Jan Pawet 11 glosit, ze nie mozna do konca cztowieka zrozumie¢ bez
Chrystusa, to w niczym nie przekres$la on porzadku naturalnego, ale stwierdza tylko, ze
cztowiek, byt osobowo-duchowy, jest otwarty na Boga.

M arian Sniezyrski
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