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Cele edukacji a praktyka edukacyjna

Mirostaw J. Szymanski

Edukacja we wspotczesnej debacie publicznej

Wzrost znaczenia edukacji w zyciu publicznym

Wzrost spolecznej rangi edukacji stanowi charakterystyczna wtasciwo$¢ naszych cza-
sow. Do najbardziej istotnych cech wspotczesnego zycia spotecznego i gospodarczego
nalezy state zwigkszanie si¢ znaczenia wiedzy, umiejgtnosci, kwalifikacji i kompetencji
ludzi. Zjawisko to wywolane jest przez ztozony zespét réznorodnych uwarunkowan,
wsrod ktorych na plan pierwszy wysuwaja sig takie przyczyny, jak: przemiany demokra-
tyczne we wspotczesnym $wiecie, dynamiczny, coraz szybszy rozwdj nauki i techniki,
upowszechnianie si¢ gospodarki rynkowej opartej na zasadzie rywalizacji i konkurencji
przedsigbiorstw, upowszechnienie nowoczesnych srodkéw wymiany informacji, znosze-
nie regionalnych, panstwowych i lokalnych barier w wymianie handlowej, a takze inne
procesy globalizacji w réznorodnych dziedzinach zycia.

Procesy demokratyzacji zycia spolecznego, zwiazane w pierwszej kolejnosci z wy-
zwalaniem si¢ narodow i grup etnicznych z wigzow czgsto wielowiekowej niewoli,
a nast¢pnie z obalaniem autorytarnych systemow wiadzy administracyjnej i politycznej
oznaczaja zarazem upodmiotowienie jednostek i grup spotecznych, zwigkszanie ich
niezaleznosci, samodzielno$ci i odpowiedzialno$ci. Taki stan rzeczy wymaga znacznie
wigkszych kwalifikacji i kompetencji obywateli. Ich wyksztatcenie decyduje o jakosci
systemow demokratycznych, ich ,,odpornosci” na dewiacje i wypaczenia, ktéore moga
zburzy¢ lub co najmniej skomplikowa¢ nawet najlepiej zapowiadajace si¢ projekty re-
form spotecznych.

Postegp naukowo-techniczny jest podstawa radykalnych zmian charakteru pracy i ob-
licza wspotczesnego zycia. Coraz wigksze inwestycje panstw i potgznych korporacji
w badania i rozwdj spowodowaly gwaltowny przyrost odkry¢ i wynalazkéw oraz row-
nie szybkie pojawianie si¢ nastgpnych. Wskutek ciagtego udoskonalania i zwigkszania
skutecznosci rozwiazan naukowych powstaja nowe materialy, urzadzenia i przyrzady,
coraz szybsze zastosowanie znajduja systemy automatyki i procesy robotyzacji. Wsku-
tek wprowadzania nowych technologii w szybkim tempie wzrasta efektywnos¢ pracy
i funkcjonalnos¢ produktow. W radykalny sposob poprawia sig ich warto$¢ uzytkowa,
niezawodnos¢ i estetyka. Wzrastaja dochody producentéw, co w pewnym stopniu prze-
ktada si¢ rowniez na zarobki pracownikow. Calos¢ tych procesow stwarza warunki do
osiagania lepszej jakosci zycia. Wszyscy uczestnicy zycia spotecznego i gospodarcze-
go — menadzerowie i pracownicy, wytworcy i konsumenci — moga aktywnie korzystac¢
z dobrodziejstw cywilizacji naukowej i technicznej pod warunkiem ciagtego podno-
szenia poziomu wyksztatcenia. Brak wyksztatcenia, ktorego niezbgdny standard ciagle
wzrasta, jest przyczyna analfabetyzmu funkcjonalnego, a ten prowadzi wprost do wy-
kluczenia i marginalizacji jednostek i grup spotecznych.

Gospodarka rynkowa, oparta na wolnej konkurencji wytworcow i oferentow ustug,
wymusza trosk¢ o wysoka jakos¢, estetyke 1 niezawodno$¢ produktow. Aby zaspokoi¢



wzrastajace wymagania konsumentow, wytworcy produktow staraja si¢ wyprzedzié
konkurentow w unowoczesnianiu technologii, tak aby ich produkty mialy coraz lep-
sze parametry uzytkowe i1 przewyzszaty dotychczasowe pod wzgledem funkcjonalnoscei,
wygladu i ekonomiki uzytkowania. Stwarza to ogromne zapotrzebowanie innowacyjne,
ktore moze by¢ zaspokojone tylko wowczas, gdy przedsigbiorca zdota zatrudni¢ osoby
o najwyzszych kompetencjach, nieprzecig¢tnych zdolno$ciach i kreatywnym nastawieniu
do wykonywanej pracy. O efektywnosci przedsigbiorstw przestaje decydowaé ilo$¢ za-
trudnionych osob. O wiele wazniejszy jest poziom ich kwalifikacji i kompetencji oraz
umiejetnos¢ statego doskonalenia zawodowego pracownikow.

Dokonujacy sig¢ zwlaszcza w ostatnim potwieczu ogromny postep w dziedzinie prze-
kazu i przetwarzania informacji spowodowat rewolucyjne wrgcz zmiany w sposobie
wykonywania pracy, dzialalnosci spotecznej i w komunikacji interpersonalnej. Systemy
facznosci bezprzewodowej, telewizja satelitarna, Internet to tylko niektore, ale jakze
wazne przyktady rewolucyjnych wprost zmian w zakresie szybkiego przekazu informa-
cji stownych i obrazu na odlegtosé¢. Kazdy z nich opiera si¢ jednak na zaawansowanych
technologiach, nowych wynalazkach lub powszechnych zastosowaniach urzadzen, kto-
re dotad byly wdrazane w wybranych jedynie dziedzinach. Wprawdzie ich producenci
przekonuja, ze nawet bardzo zaawansowana technicznie aparatura przeznaczona do biur,
szkot 1 uczelni, instytucji kultury i stuzby zdrowia, a takze gospodarstw domowych
jest tatwa w obstudze i przyjazna dla uzytkownika, to nie ulega watpliwosci, ze osoba
wykorzystujaca komputer do celow stuzbowych i osobistych powinna mie¢ znacznie
wyzsze kwalifikacje 1 kompetencje niz dawna maszynistka. Takze prowadzona przez
nauczyciela prezentacja multimedialna jest pod wicloma wzglgdami bardziej skompli-
kowana niz zapisy dokonywane od dawna za pomoca kredy na tradycyjne;j tablicy.

Migdzynarodowa wymiana handlowa zwiazana z integracja systemdéw gospo-
darczych roznych krajow, likwidowaniem lub ograniczaniem barier celnych, znacznym
ich upowszechnieniem, udoskonaleniem technicznych mozliwosci przeptywu towarow
i kapitatu na znaczne odleglosci umozliwia z jednej strony poprawe¢ warunkoéw zycia
mieszkancow wielu regionow i Srodowisk lokalnych, z drugiej za$ jest wyzwaniem dla
przedsigbiorstw, instytucji i pracownikéw. Wolny rynek o zasiggu migdzynarodowym
stanowi ogromne wyzwanie dla producentéw i wykonawcow ustug, gdyz musza oni
sprosta¢ konkurencji nie tylko na rynku lokalnym czy nawet w skali wojewodztwa lub
kraju, ale tez zmierzy¢ si¢ z konkurencja rynkowa wynikajaca z ofert zagranicznych.
Wejscie naszego kraju do struktur Zjednoczonej Europy znacznie rozszerzylo zasigg
wolnego handlu. Jednoczes$nie obserwujemy znaczny wzrost wymiany handlowej z kra-
jami Dalekiego Wschodu i obu Ameryk. Sprostanie tej wzmozonej konkurencji bez wat-
pienia wymaga wysokiego poziomu wyksztatcenia i kompetencji 0sob zatrudnionych
w polskich przedsigbiorstwach i zaktadach produkcyjnych.

Globalizacja widoczna jest nie tylko w dziedzinie naukowo-technicznej i gospo-
darczej, ale tez w innych sferach, takich jak: nauka, kultura, o§wiata, ochrona zdro-
wia, sport, turystyka, bezpieczenstwo publiczne. W kazdej z nich przynosi dobroczynne
skutki, ale tez i zagrozenia, z ktorych do najbardziej niebezpiecznych nalezy tworzenie
si¢ migdzynarodowych grup przestepczych — mafii zajmujacej si¢ produkcja, dystrybu-
cja i sprzedaza narkotykow, gangéw zyjacych z niedozwolonych operacji finansowych,
napadow i rabunkow, prostytucji, a takze band terrorystycznych tamiacych wszelkie za-
sady wspotzycia i elementarne prawa cztowicka. Przeciwstawienie si¢ tym zagrozeniom
wymaga mobilizacji istniejacych sit i srodkow, do ktorych nalezy rowniez edukacyjne



przygotowanie ludzi do zycia i pracy w zmienionych realiach spoteczenstwa opartego
na wiedzy czy — jak to okre$laja inni — spoleczenstwa ponowoczesnego.

Rozwdj edukacji jest w warunkach rozpoczetego stulecia nie tylko wskaznikiem osia-
ganego poziomu spolecznego, gospodarczego i kulturowego. Staje si¢ w coraz wigkszym
stopniu inwestycja w przyszto$é, jednym z wazniejszych §rodkéw osiagania harmonii
oraz pozadanej jakosci zycia cztowieka, a takze wlasciwego funkcjonowania wszystkich
istotnych dziedzin zycia publicznego.

W warunkach wspoétczesnych wyksztalcenie jest jedna z wazniejszych wartosci dla
jednostki i spoteczenstwa. Jest to nie tylko wartos¢ autoteliczna, istotna dla tych, ktorzy
autentycznie sa zafascynowani mozliwo$cia poznawania $wiata spotecznego i przyrod-
niczego, a takze postgpami w zakresie rozumienia réznych tajnikéw funkcjonowania
czlowieka. Obecnie, a nastgpne lata zapewne jeszcze bardziej to uzewngtrznia, coraz
bardziej doceniana jest uzytecznos¢ uzyskiwanego wyksztatcenia. Wyraza si¢ to w tym,
iz $wiadectwa i dyplomy szkolne traktowane sa jako szczegodlnie wiarygodne i cenione
,listy uwierzytelniajace”. To dzigki nim mozna liczy¢ na sukcesy w poszukiwaniu pra-
cy. To one sa niezbgdna ,,przepustka” otwierajaca droge do kariery. Awans spoteczny
i zawodowy poprzez ksztatcenie lub dzigki ksztatceniu stanowi jedna z podstawowych
droég mobilnosci spotecznej i zawodowej. Jest takze wyrazem umiejgtnego ksztaltowania
wilasnej osoby, swoistym probierzem urzeczywistniana wlasnych wartosci.

Edukacja wzbogaca cztowicka. Zdobywana wiedza zwigksza $wiadomos$¢ jednostki,
przyczynia si¢ do jej rozwoju psychicznego, doskonalenia inteligencji emocjonalne;j,
uczestnictwa w kulturze. Zwigksza jej szanse zyciowe, umiejgtnosci wykonywania rol
spotecznych oraz wspotzycia spotecznego. Staje si¢ coraz wazniejszym wyznacznikiem
jakosci zycia cztowieka zarowno w sferze aktywnego dzialania, jak i konsumpcji.

Dla pracodawcow i specjalistow od réznych dziedzin ekonomii wyksztalcenie jest
towarem o wzrastajacym znaczeniu rynkowym. Wysoki poziom wyksztatcenia i po-
szukiwany na rynku rodzaj kwalifikacji to czynniki, ktore niewatpliwie zdecydowanie
ulatwiaja uzyskanie zatrudnienia. Maja zarazem nicbagatelny wpltyw na efektywnos¢
i jako$¢ pracy. Od przygotowania edukacyjnego i ciaglego doskonalenia zawodowego
pracownikow zalezy tez mozliwos¢ podejmowania przedsigwzi¢é innowacyjnych, a one
z kolei sa niezbedne do osiagania zatozonych celéw produkcyjnych i ekonomicznych.

Dawniej wyksztalcenie bylo przywilejem, a takze przedmiotem usilnych dazen nie-
ktérych tylko oséb. Obecnie upowszechniaja si¢ coraz wyzsze szczeble szkolnictwa.
Wysoki poziom wiedzy i kwalifikacji charakteryzuje rosnace liczebnie grupy ludzi. Po-
siadanie co najmniej $redniego wyksztatcenia stanie si¢ w nieodlegtym czasie charakte-
rystycznym standardem spoteczenstwa opartego na wiedzy.

Edukacja jako element kontrowersji ideologicznych
1 walki politycznej

Wzrost znaczenia edukacji w zyciu spotecznym i gospodarczym, a takze to, ze jest
ona coraz wazniejsza wartoscia dla poszczegdlnych osob to czynniki, ktore powodu-
ja, ze nie moze ona pozosta¢ poza polem zainteresowan osrodkéw wiadzy i opozycji
politycznej. Uczestnicy debaty publicznej czgsto poddaja analizie sytuacje o$wiatowa
w kraju i na $wiecie, ujawniaja dysfunkcje instytucji edukacyjnych, poddaja krytycznej
analizie koncepcje reform i projekty zmian w szkolnictwie. Tematem debaty niejedno-



krotnie staja si¢ warunki ksztalcenia ucznidw i studentéow, problemy zwiazane z reali-
zacja praw o$wiatowych réznych grup ludnos$ci, szanse edukacyjne dzieci, mtodziezy
i dorostych, a takze takie niepokojace zjawiska, jak: przemoc, zachowania ryzykowne
mtodziezy, niski poziom pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej niektorych
instytucji edukacyjnych.

Dyskusje i polemiki na temat stanu i perspektyw edukacji, mimo powtarzalno$ci po-
dejmowanych tematow, nie maja jednak dokltadnie sprecyzowanej ptaszczyzny sporow.
Wiaze si¢ to migdzy innymi, a moze nawet przede wszystkim z nieuchronnym uwi-
ktaniem debaty edukacyjnej w konteksty ideologiczne. W zaleznosci od opcji przyj-
mowanej przez osoby wypowiadajace si¢ podejmowane sa rdézne aspekty problematy-
ki ksztalcenia i wychowania. Ten sam powdd staje si¢ przyczyna tego, ze dyskutanci
przyjmuja bardzo odmienne punkty widzenia, zgltaszaja w wielu przypadkach zupetnie
przeciwstawne postulaty, a cala debata edukacyjna charakteryzuje si¢ wystgpowaniem
nieustannych kontrowersji.

W spoteczenstwach zachodnich widoczne sa cztery gtowne nurty ideologii eduka-
cyjnej: konserwatyzm, liberalizm, ideologia socjaldemokratyczna i mysl radykalna.
Kazda z tych ideologii ma oczywiscie przerézne odmiany, ale tez pewne charaktery-
styczne punkty wspodlne, ktore ulatwiaja umieszczenie pogladow poszczegolnych osob
lub ugrupowan w wymienionych nurtach.

Konserwatyzm charakteryzuje si¢ przekonaniem, ze wspolczesne myslenie i dzia-
fanie powinno opiera¢ si¢ na poszanowaniu tradycji i dorobku poprzednich pokolen.
Szczegdlne znaczenie maja wywiedzione z owej tradycji i sprawdzone w historii spo-
feczenstw wzory i wartosci, ktorych przestrzeganie chroni nas, takze w tak burzliwej
i zmiennej rzeczywistosci, z jaka mamy do czynienia obecnie, przed btedami, wypacze-
niami, wyborem niewlasciwych rozwiazan. W §wiadomosci konserwatystow szczegol-
nie wazne miejsce zajmuja narod i religia. Edukacja — ich zdaniem — powinna zatem
opiera¢ si¢ na warto$ciach narodowych i religijnych, a jej gtéwna misja ma by¢ réwniez
podtrzymywanie, umacnianie i upowszechnianie tych wartosci. Stuzy¢ temu ma zaré6w-
no praca szkoty, jak i innych placowek oswiatowo-wychowawczych. Kluczowa rolg
w wychowaniu ma spetia¢ rodzina, ktora, wedtug konserwatystow, jest glowna insty-
tucja transmisji kulturowe;j. Jej tez nalezy si¢ wiodaca rola w wychowaniu dzieci i mlo-
dziezy. W celu zachowania wiernego i doktadnego przekazu wartosci rodzina, Kosciol,
a takze inne upowaznione instytucje maja prawo ustalac, kontrolowac i korygowac tresci
ksztatcenia i wychowania. Srodkami prowadzacymi do tego celu moga by¢ np. wspdlne
dla wszystkich szkot danego typu podstawy programowe, egzaminy zewngtrzne, auto-
rytet ,,nadawcow tresci”: rodzicow, nauczycieli i wychowawcow, wysoka dyscyplina,
dyscyplina i postuszenstwo dzieci 1 mlodziezy.

Liberalizm opiera si¢ na zatozeniu, ze w spoteczenstwach demokratycznych sto-
sujacych model gospodarki rynkowej podstawowymi zasadami sa wolna konkurencja
i wolnos¢ jednostki. Oznacza to, ze kazdy czlowiek, a wige takze rodzic i uczen, musi
mieé¢ prawo wolnego wyboru drogi edukacyjnej, a takze sposobu ksztalcenia i wycho-
wania. Zadna wtadza publiczna ani osoba (nawet jesli jest ministrem edukacji) nie moze
narzuca¢ obywatelom wtasnych pogladow i przekonan, nie moze narusza¢ ich wolnosci
sumienia, swobod wyznaniowych, a w przypadku mniejszosci etnicznych i narodowych
— wlasnych wartosci 1 wzorow kultury. Zadaniem panstwa i instytucji publicznych jest
stwarzanie warunkow i odpowiedniej oferty w postaci szerokiego spektrum konkuren-
cyjnych ustug edukacyjnych. Uczniowie i rodzice, korzystajac z przyznawanych im bo-



néw oswiatowych, poprzez wybory odpowiadajacych im ofert beda ksztattowac indy-
widualnie $ciezki edukacyjne. Mozliwo$¢ wyboru ustug edukacyjnych przez klientow
wprowadzi jednoczes$nie do systemu o$wiaty mechanizmy gospodarki rynkowej. Wolny
rynek spowoduje, ze utrzymaja si¢ tylko szkoty i pozaszkolne placowki oswiatowo-
-wychowawcze, ktore maja wysokie efekty, a zarazem ksztalca i wychowuja mtodziez
w sposob zgodny z potrzebami spotecznymi. Pozostate straca racj¢ bytu, podobnie jak
stato si¢ to juz z niewydolnymi zaktadami przemystowymi, ktore nie sprostaly coraz
bardziej widocznej konkurencji rynkowe;j.

Ideologia socjaldemokratyczna zwraca wigksza uwagg na znaczenie demokracji
i sprawiedliwo$ci w zyciu spotecznym niz na walory wolnego rynku. Jej zwolenni-
cy w ocenie stanu demokracji w danym spoteczenstwie eksponuja nie tyle mozliwosé
urzeczywistniania indywidualnych potrzeb, nieskr¢gpowanego ujawniania si¢ indywidu-
alizmu, ile respektowanie praw wszystkich grup spotecznych, osiaganie dobra wspol-
nego. Nie godza si¢ na niczym nieskrgpowane dziatanie wolnego rynku, ktory rzeko-
mo miatby uzdrawia¢ wszystkie dziedziny zycia. Walcza o istnienie oston spolecznych
lub programoéw wspierajacych najstabsze grupy spoteczne: ludzi bezrobotnych, rodziny
wielodzietne, niepelnosprawnych, kobiety samotnie wychowujace dzieci. Troszcza si¢
glownie o stan o$wiaty publicznej, gdyz z tego scktora korzysta wigkszos¢ spoteczen-
stwa, w tym ludno$¢ najubozsza.

Nurt radykalny grupuje réznego typu ideologie, ktore, biorac pod uwage ogromne
tempo przemian wspolczesnego $wiata i ich jakosciowo nieznany dotad charakter, uzna-
ja konieczno$¢ innego od dotychczasowego postrzegania Swiata, a takze nieuchronno$é
upowszechniania si¢ odmiennych koncepcji funkcjonowania cztowieka i jego wycho-
wania. Wykorzystujac dorobek myslowy postmodernizmu, radykatowie nie sadza, by
bylo mozliwe skuteczne odgorne zaprojektowanie i wdrozenie koncepcji reformy szkol-
nictwa, ktora odpowiadataby interesom wszystkich podmiotow edukacyjnych. Czgs$¢
radykatow okreslanych mianem teoretykdéw reprodukcji sceptycznie traktuje mozliwosé
wprowadzenia jakichkolwiek istotnych zmian w o$wiacie bez wczesniejszej zasadni-
czej przebudowy catego spoleczenstwa. Ich zdaniem, szkota nie moze zmieni¢ uktadu
sit w spoteczenstwie i jest skazana na reprodukowanie zréznicowan, przywilejow spo-
tecznych, dominujacych wzoréw i warto$ci. Wsrod radykatow sa takze teoretycy trans-
formacji. Ich zdaniem, szkola i nauczyciel moga by¢ promotorami pozadanej zmiany.
Stanie si¢ tak, gdy autonomia szkoty zostanie odpowiednio wykorzystana, a zarazem
gdy bedzie ona przedpolem prawdziwie demokratycznego spoteczenstwa. Wiele zalezy
od jakosci pracy nauczycieli i prezentowanych przez nich postaw. Promotorem zmiany
moze by¢ tylko nauczyciel zaangazowany w rozw¢j demokracji, rozumiejacy przemia-
ny, transformatywny intelektualista.

W warunkach polskich wszystkie wymienione ideologiec maja wpltyw na debatg
edukacyjna, a takze na projekty przedsigwzig¢ reformatorskich i innowacje w o$wiacie.
W jakiej§ mierze sa one wyrazem rodzimych nurtow mysli spotecznej, w znacznym
stopniu bywaja tez echem ideologii dominujacych w Stanach Zjednoczonych i Europie
Zachodniej. W porownaniu do stanu istniejacego na Zachodzie podioze ideologiczne
poszczegolnych koncepcji polityki o§wiatowej jest u nas mniej klarowne, a poglady
przedstawicieli r6znych opcji politycznych i ideowych sa niezbyt konsekwentne, eklek-
tyczne, znacznie bardziej pogmatwane.

Na ten stan rzeczy sktada si¢ wiele przyczyn. Jedna z nich jest to, Zze przez ponad po6t
wieku (II wojna $wiatowa i czasy PRL-u) nie istniala w Polsce mozliwo$¢ swobodnej



dziatalnosci politycznej. W Polsce Ludowej mogta by¢ tylko jedna rzadzaca partia poli-
tyczna, a i ta nie byla suwerenna, gdyz podobnie jak w innych krajach komunistycznych
pozostawala pod wptywem polityki radzieckiej. W tych warunkach liczne roczniki oby-
wateli nie mogly swobodnie prezentowac swoich pogladdéw, nie zdotaty zatem zdoby¢
niezbednych doswiadczen i uksztalttowaé odpowiedniej kultury politycznej. Nie zostata
wyksztatcona profesjonalnie przygotowana elita polityczna.

Inng przyczyna wymienionego stanu rzeczy jest to, ze poszczegdlne ugrupowania
polityczne w Polsce sa zbyt slabe, aby samodziclnie przez czas dhuzszy sprawowac
wladzg. Dbajac o zachowanie zdobytych pozycji lub ich uzyskanie, zwykle musza liczy¢
si¢ z istniejaca koniunktura, wchodzi¢ w niewygodne sojusze, decydowac si¢ na nie za-
wsze korzystne kompromisy. Czg$¢ politykéw 1 0sob sprawujacych wladz¢ na roznych
szczeblach administracji panstwowej lub w organach samorzadowych jest sktonna dla
utrzymania si¢ przy wtadzy zmienia¢ partie i poglady. Inni wyostrzaja je, tatwo wpada-
jac w pulapke populizmu, ktory czasem utatwia zwycigstwa wyborcze, ale na pewno nie
shuzy rozwiazywaniu problemow spotecznych i o§wiatowych.

Wszystko to tacznie sprawia, ze zarowno prawicowe, jak i lewicowe koncepcje
reform o$wiatowych oraz programy przebudowy szkolnictwa sa niespdjne, pelne we-
wnetrznych sprzecznosci. Na przyktad w projektach dzialajacego w polowie lat dzie-
wigcdziesiatych ministerialnego Biura ds. Reformy Szkolnej zaktadano wczesny wybor
przez uczniow kierunku i tresci ksztatcenia, co moze by¢ zrozumiate dla zwolennikow
koncepcji liberalnych, ale zarazem przewidywano uprzywilejowana, dominujaca rolg
religii w szkole oraz otwarcie zachgcano do wychowania w duchu postuszenstwa.
W tym zakresie tatwo dostrzec cechy konserwatyzmu. Minister Handtke przewidywat
rychte wprowadzenie koncepcji bonow oswiatowych (rozwiazanie na wskro$ liberalne,
wprowadzone dotad w pelni w nielicznych tylko krajach). Jego urzgdnicy jednoczesnie
przygotowywali zarzadzenie o konieczno$ci deklarowania wyznania przez szkoty i na-
uczycieli, wprowadzali podstawy programowe, egzaminy zewngtrzne (typowe dzialanie
w duchu konserwatywnym). W projekcie reformy szkolnej tej samej ekipy wymieniono
wyrownywanie szans edukacyjnych jako jeden z celow reformy, choc¢ jest to sprzeczne
z wprowadzaniem rozwiazan wolnorynkowych, czego symbolem sa bony oswiatowe.
Jak wiadomo, w calym $wiecie nawotywanie do egalitaryzacji o§wiaty jest domena par-
tii socjaldemokratycznych. Minister Lybacka, reprezentujac ugrupowanie okreslajace
si¢ jako socjaldemokratyczne, bez zastrzezen wspierala prace zwiazane z prowadze-
niem egzaminow zewngtrznych i przygotowywaniem ,,nowej matury”. Nie wprowadzita
istotnych programow ,,wyréwnywania szans”, cho¢ powinno to by¢ podstawowa troska
partii socjaldemokratycznej. Minister Sawicki kontynuowat polityke swoich poprzedni-
kéw, acz sam reprezentuje jeszcze inna opcje polityczna. Koncepcja reformy szkolnic-
twa pozostawata podobnie jak dotad bardzo eklektyczna, nie oparta na zadnej catoscio-
wej podbudowie teoretycznej ani na jakiejkolwiek konsekwentnej ideologii. W okresie
sprawowania wladzy przez ministra Giertycha bardzo silnie widoczne byly tendencje
ultrakonserwatywne i antypedagogiczne (przekonanie, ze wychowanie mtodziezy moze
uzdrowi¢ wprowadzenie dyscypliny, zuniformizowanych strojow i kierowanie Zle za-
chowujacych si¢ uczniow do specjalnych osrodkéw wychowawczych, gdzie ,,pedago-
gami” beda... emerytowani wojskowi).

W catym okresie transformacji ustrojowej edukacja byta nicustannym tematem spo-
roéw politycznych. Biorac pod uwagg wymienione wyzej fakty, tatwo zrozumiec, ze cho-
dzito raczej o podejmowanie walki politycznej, wykorzystanie istniejacej koniunktury,



pozyskanie przychylnosci opinii publicznej, krytyke poczynan partii uznawanych za
opozycyjne w stosunku do wilasnej niz o autentyczne, rzeczywiste zmiany, ktore mogty-
by zasadniczo zmieni¢ jako$¢ ksztatcenia i wychowania dzieci i mtodziezy w naszym
kraju. Szkotg i wychowanie mtodziezy traktowano wigc bardzo czg¢sto jako swoiste pole
manewrowe i miejsce walki o pozyskanie aprobaty opinii spolecznej. Niemal przez
cala pierwsza dekadg kolejne ekipy ministerialne kreslity wizje réznych przedsigwzigé
reformatorskich, a mimo to ogloszona w 1998 roku i realizowana do dzi§ reforma sys-
temu edukacji okazata si¢ koncepcyjnie bardzo stabo opracowana, gorzej — zupehie
nieprzygotowana ani pod wzglgdem kadrowym, ani w zakresie bazy materialnej i §rod-
kéw finansowych.

Po kilku latach wdrazania koncepcji reformy sytuacja w os$wiacie nadal jest mato
przejrzysta, w wielu przypadkach zagmatwana, czasem nie przypomina stanu po re-
formie, lecz raczej to, co w jej przededniu. Wprawdzie wyniki kolejnych badan PISA
wypadly w Polsce korzystniej niz poprzednio, ale i tak wygladaja niezbyt dobrze w ran-
kingu krajéw OECD. Wielkim osiagni¢ciem jest uzyskanie bardzo wysokiego odsetka
milodziezy ksztalcacej si¢ w szkotach wyzszych, ale — jak wiemy — jest to raczej tylko
sukces ilosciowy, gdyz jakos$¢ ksztalcenia w wielu nowo zatozonych uczelniach pozo-
stawia wiele do zyczenia, podobnie jak jako$¢ nazbyt szybko rozbudowanych studiow
zaocznych. Podobne uwagi mozna kierowaé¢ pod adresem catego systemu ksztalcenia
i doskonalenia nauczycieli. Osiagnigcia w o$wiacie, jesli nawet istnicja, mieszaja si¢
zatem z powaznymi problemami i dysfunkcjami, co nie pozwala na wystawienie jedno-
znacznie pozytywnej oceny nawet wybranym kierunkom reformy.

Dhuga jest lista niespelnionych obietnic tworcow i realizatorow koncepcji obecnej
reformy. Wprawdzie wprowadzono obowiazkowe ksztatcenie szesciolatkow, ale nadal
odbywa si¢ ono w roznych formach organizacyjnych, nieporownywalnych jakosciowo.
Permanentnie prowadzona przez calty okres transformacji ustrojowej reforma progra-
mowa nie doprowadzita do pozadanych efektow. Po kilku latach prowadzenia reformy
jako jedno z najpilniejszych zadan uznano... opracowanie nowej koncepcji programowej
szkolnictwa. Nierealne okazato si¢ usytuowanie wszystkich gimnazjéw w innych bu-
dynkach (lub oddzielnych sektorach) niz te, ktére zajmuja szkoty podstawowe. Gimna-
zja miaty by¢ matymi szkotami, przyjaznymi uczniom, kompetentnie opiekujacymi sig
nimi w trudnym okresie dojrzewania. Tymczasem w gimnazjach na ogét powstaty zbyt
duze skupiska ucznidéw, czgsto dojezdzajacych z odleglych miejscowosci, co ostabito
wigzi szkoly z rodzing i doprowadzito do eskalacji problemoéw zwiazanych z alkoholi-
zowaniem si¢ mtodziezy, narkomania, agresja, przemoca i innymi formami powaznych
zaburzen w zachowaniu. Gimnazja miaty by¢ gldéwnym miejscem wyréwnywania szans
edukacyjnych mtodego pokolenia, tymczasem z wielu badan i obserwacji wynika, ze
bywa doktadnie odwrotnie — niektore gimnazja nie tylko nie przyczyniaja si¢ do wyrow-
nania szans, ale same zasadniczo je rdznicuja. Styszy si¢ niepokojace opinie, ze progra-
my ksztatcenia §redniego zostaty zbyt mechanicznie wttoczone do szkoét o tej samej jak
dawniej nazwie, lecz majacych krotszy o rok cykl ksztatcenia. O tym, jakie beda efekty
reformy, nie przekonata nas ,,nowa matura”. W wielu szkotach odnotowywano fatalne
wyniki, a abolicja wprowadzona przez ministra Giertycha umozliwita wprawdzie nie-
ktérym absolwentom dostanie si¢ do szkdt wyzszych, ale wiadomo, ze jest to mtodziez
rozpoczynajaca studia z bardzo powaznymi brakami. Jest to jednak jakie$ nast¢pstwo
istniejacego stanu rzeczy w szkolnictwie: szkoty podstawowe, gimnazja i szkoty ponad-
gimnazjalne maja réznorodne wady, ich absolwenci nierzadko sa zle przygotowani do



dalszej nauki i pracy, szkoty wyzsze zaczynaja swa pracg w trudnych warunkach, a nie-
dostateczne finansowanie tych szkot i calego systemu nauki jest jedynie dopetnieniem
tego mato budujacego stanu rzeczy.

Tematyka debaty

Sytuacja w os$wiacie nie zawsze znajduje adekwatne odbicie w podejmowanych dys-
kusjach poswigconych tematyce edukacyjnej. W jakiej$ mierze wynika to z faktu, ze
znaczng czeg$¢ tych dyskusji inspiruja 1 stymuluja osrodki wiadzy politycznej i oswia-
towej. Organizujac konferencje, wystawy, réznorodne imprezy, maja duzo mozliwosci
zwrocenia uwagi opinii publicznej na te dziedziny, w ktorych kota rzadzace uzysku-
ja jakie$ sukcesy. Omawianie tych spraw moze nasuwaé pewne korzystne uogdlnienia
i uzasadnia¢ generalny wniosek, iz jesli nawet w o$wiacie bywaja stabsze strony,
co$ si¢ w niej dzieje i w sumie jest nie najgorzej. Bywa tez odwrotnie. Z jawnej lub
ukrytej inspiracji rzadzacych politykow silnie eksponowane sa negatywne wydarzenia
w szkotach, co moze na jaki$ czas odwrdci¢ uwagg od znacznie powazniejszych btedow
w innych dziedzinach zycia i sposobie sprawowania wladzy.

Decydenci oswiatowi wiedza juz, ze szerokie kregi spoleczne, acz zywo zaintereso-
wane sprawami edukacji, nie zawsze maja mozliwos$¢ biezacego wgladu w pracg insty-
tucji o$wiatowych. W sytuacjach, gdy trudno osiagac¢ pelne sukcesy w rzeczywistym
dziataniu, mozna uzyska¢ sukces medialny. Wielu ludzi przywiazuje wielka uwage do
informacji, ktére przekazuja media, wierzy im bezkrytycznie. Dlatego mieliSmy juz ta-
kich decydentéw w o$wiacie, ktorzy dbali o stata obecno$é w telewizji i prasie, publi-
kowanie serii broszur popularyzujacych reforme¢ systemu edukacji, wydawanie kaset
prezentujacych spektakularne osiagnigcia i ich autorow itp.

Do fragmentarycznego, w jakiej$ mierze ,,sezonowego” odzwierciedlania spraw
oswiaty przyczyniaja si¢ rowniez sami dziennikarze. Problematyka o$wiatowa nie jest
dla nich zbyt intratna, totez dzi§ niewielu znanych dziennikarzy i reporterow specjali-
zuje si¢ w tym zakresie. Pozostali maja mate doswiadczenie i niewystarczajace kom-
petencje, by samodzielnie dociera¢ do gligbi i réoznorodnych niuanséw sytuacji o§wia-
towej. Jest to jedna z przyczyn, iz w medialnych materiatach na tematy edukacyjne
panuja, podobnie jak w wielu dziedzinach, okreslone mody. Niedo$wiadczeni dzien-
nikarze podejmuja z wlasnej inicjatywy, a jeszcze czgSciej z polecenia swych szefow
»gorace tematy”. W wyniku tego stanu rzeczy pojawia si¢ w tym samym czasie wiele
audycji 1 artykuléw o tej samej, nicjako ,,dyzurnej” tematyce. Moze to by¢ przemoc
i agresja, po jakim$ czasie narkomania, tematyka subkultur mtodziezowych, nieudol-
nych nauczycieli, matych szkot na wsi, konfliktéw migdzy rodzicami i szkota. W okre-
slonym czasie dominuje zwykle jeden temat, potem jego znaczenie maleje, pojawia si¢
inny, by po pewnym czasie znikna¢ na czas dos¢ dtugi.

Na wybor tematu czgsto maja wptyw wydarzenia sytuacyjne. Tak byto np. w przy-
padku ,,sprawy torunskiej”. Czynnikiem wywotujacym debatg moga by¢ publikacje wy-
nikéw badan, takich jak na przyktad raport PISA. Prace polskich osrodkéw naukowych,
nawet tak renomowanych, jak Komitet Nauk Pedagogicznych PAN, Komitet Prognoz
przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk ,,Polska w XXI wieku” lub Instytut Spraw Pu-
blicznych nie maja juz tak duzego rezonansu. Nie mozna wykluczy¢, iz eksponowanie
pewnej problematyki w okreSlonym czasie to stosowanie typowych tematow zastegp-



czych. Bywa to takze sposobem walki, np. migdzy wtadzami panstwowymi i o§wiato-
wymi a zwigzkami zawodowymi. Cho¢ obecnie wiadze nie maja w swej gestii wigkszo-
Sci programow radiowych, telewizyjnych i prasy, nieprzypadkowo zapewne z chwila,
gdy nauczyciele zaczynaja domagac si¢ podwyzszenia placy, lawinowo pojawiaja si¢
materiaty o tym, ze pensum nauczycielskie w Polsce nalezy do najnizszych w Europie
lub ze w jakiej$ szkole sa zle wyksztatceni i lekcewazacy swe obowiazki nauczyciele.

Jest oczywiste, Ze na teren o$wiaty fatwo przenosza si¢ walki polityczne. Gdy mini-
ster Lybacka przelozyta ,,nowa maturg¢” wskutek niedostatecznego jej przygotowania,
oskarzano ja o burzenie reformy i sensu zmiany, o dziatanie przeciw demokracji, krzyw-
dzenie zdolnych uczniéw i nauczycieli, o powrdt do dawnego nieefektywnego systemu.
Dzis, gdy po dos¢ dlugim czasie dalszych prac komisji egzaminacyjnych ujawnia si¢ na-
dal niewystarczajace przygotowanie ,,nowej matury”, co wzbudza protesty naukowcow
i nauczycieli, media prawie o tym nie pisza. Bez watpienia wiaze si¢ to z tym, ze poja-
wili si¢ juz inni ministrowie, ktoérzy reprezentuja inna juz opcj¢ polityczna.

Z poznawczego punktu widzenia interesujace jest nie tylko to, o jakich sprawach
oswiatowych donosi prasa, co pokazuje telewizja, o czym méwia reporterzy radiowi, ale
tez tematy nicobecne, zwlaszcza jesli wiemy, co w danym czasie powinno by¢ przed-
miotem publicznej debaty. | w jednym, i w drugim przypadku mozna i trzeba zasta-
nawia¢ si¢, w czyim interesie lezy naglasnianie pewnych spraw, a ukrywanie innych,
kto przyczynia si¢ do tego, ze jedne sa znane prawie wszystkim, o innych wiedza co
najwyzej znawcy problemu i osoby, ktorych te sprawy bezposrednio dotycza.

Mozna przypomnie¢, ze w latach transformacji ustrojowej tematami zastugujacymi
na miano ,,dyzurnych” byly w réznych okresach czasu kwestie zwigzane z dekomu-
nizacja i przezwyci¢zaniem syndromu homo sovieticus, problemy ideologicznosci lub
pluralizmu wychowania, tworzenia i rozwoju szkot niepublicznych, decentralizacji za-
rzadzania, likwidacji zaplecza naukowego resortu edukacji narodowej jako rzekomo
zb¢dnego w nowych warunkach ustrojowych. Dyskutowano o programach nauczania
i wolnym rynku podrgcznikow szkolnych. Przekonywano o znaczeniu religii w szkole
i przedszkolu, cho¢ niektorym publicystom nie odpowiadat sposob wprowadzenia re-
ligii do szkot. Przez caly czas nieustannie pisano o reformie szkolnictwa, cho¢ przez
wiele lat szkolnictwo przyttoczone bylo konsekwencjami niezmiernej mizerii finan-
sowej, ktora utrudniata nie tylko podjgcie rzeczywistej reformy, ale nawet zwykte, nor-
malne dziatania.

Wprowadzaniu reformy szkolnej, niestusznie nazywanej reforma systemu edukacji,
towarzyszyta od 1998 roku bardzo intensywna kampania medialna. W krétkim czasie
dyskusja przeniosta si¢ jednak na wybrane tylko zakresy spraw zwiazanych z ksztal-
ceniem i doskonaleniem nauczycieli, niedostatkami podrgcznikow szkolnych, kontro-
wersjami dotyczacymi utrzymania lub likwidacji matych szkét, niesprawdzaniem si¢
zapowiedzi, ze gimnazja bgda szkolami troskliwie zajmujacymi si¢ mtodzieza w okresie
dojrzewania, a takze szkotami przyczyniajacymi si¢ do wyrownywania szans edukacyj-
nych. Stale powtarzajacymi si¢ tematami byly dysfunkcje ksztalcenia i wychowania,
agresja 1 przemoc w $rodowiskach dzieci i mtodziezy, trudno$ci uporania si¢ z narastaja-
cq przestgpczoscia wsrdd nieletnich, zagrozenia zwiazane z alkoholizmem i narkomania.
W okresach nasilania si¢ sprzeciwu $rodowisk nauczycielskich wobec niezadowalaja-
cych warunkéw ptacowych, mass media stuzyly wrzucaniu ,,kamyczka do ogrodka”
samych nauczycieli, ktorym wytykano istnienie negatywnej selekcji do zawodu oraz to,
ze za malo pracuja (niskie pensum obowiazkowych godzin lekcyjnych w poréwnaniu do



innych krajow). Nagtasniano przypadki nieudolnosci wychowawczej nauczycieli, nawet
jesli byly to, jak w ogolnie znanej ,,sprawie torunskiej”, wydarzenia incydentalne.

Wielu tematow w debacie publicznej w ogole nie podj¢to, lub ich odbicie w toczo-
nych dyskusjach byto niewielkie. Zastanawia na przyktad to, ze w poszukiwaniu nowe-
go modelu szkoty i nowych koncepcji wychowania w III Rzeczypospolitej nie probo-
wano nawiagza¢ do bogatego dorobku polskiej mysli pedagogicznej, w tym takze do prac
znakomitych pedagogow z okresu migdzywojennego oraz znaczacych publikacji ludzi
niezaleznych, nie zwiazanych w latach PRL-u z obozem wtadzy, a wregez przeciwnie —
krytycznie analizujacych 6wczesng rzeczywisto$¢ oswiatowa i wychowawcza. Zupehie
zapomniano o pracach polskich komitetow ekspertow dziatajacych pod kierunkiem Jana
Szczepanskiego i Czestawa Kupisiewicza oraz o diagnozach i postulatach, z ktorych
zdecydowana wigkszo$¢ nie stracila znaczenia w zwiazku ze zmiana ustroju. Kolej-
ni ministrowie edukacji nie przywiazywali wagi do prac najwazniejszych dzialajacych
w okresie transformacji instytucji naukowych, niejednokrotnie ignorowali diagnozy i po-
stulaty Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, Komitetu Prognoz przy Prezydium PAN
,»Polska w XXI wieku”, nie znajdowali czasu na udziat w Zjazdach Pedagogicznych or-
ganizowanych przez Polskie Towarzystwo Pedagogiczne. Chgtnie natomiast korzystali
z sieci ,,instytucji zastgpczych”, podporzadkowanych organizacyjnie swemu resortowi
lub wykonujacych odptatnie jego zlecenia. Niestety, w odroznieniu od innych dziedzin
zycia spotecznego dziennikarze zajmujacy si¢ problematyka oswiatowa nie potrafili
oderwa¢ si¢ od tego fasadowego zrdédla informacji, ograniczajac si¢ do wiadomosci
z oficjalnych konferencji prasowych, pokazowych seminariéw i konferencji oraz mate-
riatdbw dostarczanych przez centralng lub terenowa administracj¢ oSwiatowa.

Sytuacja ta sprzyjata niepelnemu, wybidrczemu, a czasem rowniez tendencyjnemu
ujmowaniu probleméw edukacyjnych polskiego spoteczenstwa. Tematem zapoznanym
stat si¢ na przyktad stan o$wiecenia ogotu obywateli naszego kraju, cho¢ przejécie do
nowego systemu spoteczno-ekonomicznego powinno nakazywaé nie tylko bilansowa-
nie stanu instytucji gospodarczych, ale takze refleksj¢ nad ,kapitatem ludzkim”, ktory
w roznych okolicznosciach moze by¢ czynnikiem sprawczym, ale tez i hamulcem po-
trzebnej zmiany. Odczuwa si¢ brak powszechnej debaty o cechach cztowieka i obywa-
tela, ktore powinna uksztattowa¢ wspoétczesna szkota, pracujaca juz dla potrzeb XXI
wieku. Zupetnie zapomniano o koniecznos$ci wdrazania idei ksztalcenia ustawicznego,
cho¢ od czasu opublikowania raportu Faure’a ,,Uczy¢ si¢, aby by¢” jest ona w calym
$wiecie znana, a wchodzenie w fazg spoteczenstwa informacyjnego dodatkowo zdaje si¢
obligowa¢ do jej uwzgledniania. Do$¢ bezkrytycznie przyjmuje si¢ jako wyraz postepu
w polskim systemie edukacyjnym wskazniki wzrostu ilo§ciowego (np. wzrost odsetkow
milodziezy ksztalcacej si¢ w liceach ogdlnoksztatcacych i uczelniach wyzszych), nie ba-
czac na to, ze i w jednym, i w drugim przypadku powstato niemato szkot, ktore jedynie
z nazwy zdaja si¢ petnic funkcjg przypisana szkotom danego typu.

Brak dostatecznego oparcia na wilasnych badaniach naukowych, a takze autentycz-
nym ruchu rodzimego nowatorstwa pedagogicznego w polskiej o$wiacie powodowat
trwajaca przez caty okres transformacji (z réznymi nasileniami) tendencj¢ do bezkry-
tycznego przejmowania rozwiazan zagranicznych, gtéwnie amerykanskich. Taki rodo-
wod maja wszakze m.in. obecne rozwiazania strukturalne w szkolnictwie, koncepcje
podstaw programowych, pomiaru jakosci ksztalcenia i egzaminéw zewngtrznych, plany
rozwoju szkot i nauczycieli, uyymowania pracy nauczyciela w kategoriach jego kompe-
tencji. Ten nurt ,,zapozyczen” nie uwzglednia istnienia specyfiki narodowej systemow



szkolnych dziatajacych w odmiennych warunkach historycznych i zdecydowanie roz-
nej sytuacji spotecznej i gospodarczej. Pomija wzory i warto$ciowe rozwiazania, ktore
istnieja w krajach blizszych nam zarowno ze wzgledu na aktualna sytuacj¢ gospodarcza,
jak 1 warunki spoteczno-kulturowe. W efekcie niewtasciwych inspiracji i zapozyczen
rozkrzewily si¢ w umystach niektérych pedagogéw, nauczycieli i rodzicéw iluzje co
do walorow i mozliwosci bezstresowego nauczania lub wychowania niedyrektywne-
go. Powstaly niebezpieczne mity, ze nauczanie i uczenie si¢ bez znacznego wysitku
i jakiegokolwiek napigcia jest mozliwe, ze dziecko moze sig¢ rozwina¢ tym lepiej, im
bardziej pozbawione jest ukierunkowanego wychowania. Eskalacja przemocy w szko-
fach i inne, coraz powazniejsze trudnosci wychowawcze w gimnazjach, doprowadzity
do radykalnego zwrotu, jaki zaprezentowal minister Giertych, przedstawiajac program
,,Zero tolerancji dla przemocy”. W programie wida¢ wyrazna che¢é powrotu do tradycy;j-
nego, konserwatywnego wychowania. Tylko czy taki powrdt jest mozliwy i potrzebny
w obecnych czasach, nasigknigtych juz wieloma cechami ponowoczesno$ci?

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze stan debaty publicznej na temat edukacji
w Polsce pozostawia bardzo wiele do zyczenia. Jej przebieg jest chaotyczny, poziom
niezadowalajacy, nieadekwatny do rzeczywistych potrzeb spotecznych. Elementy cha-
osu, przypadkowosci lub sterowania zewngtrznego prowadzonych dyskusji budza coraz
wigkszy niepokoj. Wielo$§¢ wazkich tematéw edukacyjnych pozostajacych poza po-
lem publicznej debaty wskazuje na to, ze nie spetnia ona swych podstawowych zadan.
W tej sytuacji konieczne jest dazenie do radykalnej zmiany. Kto ja jednak zdota wywo-
ta¢? Nowi, $wiatli politycy oswiatowi? Wychodzacy z niemal hermetycznych pracowni
i sal konferencyjnych naukowcy? Przebudzeni dziennikarze? Nauczyciele? A moze ucz-
niowie i studenci oraz ich rodzice?




Cele edukacji a praktyka edukacyjna

Maria Dudzikowa

Stan 1 szanse rozwoju kapitatu spotecznego
w srodowisku szkolnym

Jest wiele watkow, ktore mozna by podja¢ w dyskusji na temat podstawowych pro-
bleméw wspoétczesnej edukacji. Odwotujac si¢ do teoretycznej kategorii kapitatu spo-
fecznego, chcialabym zwroci¢ uwagg na pytanie o jego stan i szanse rozwoju w $rodo-
wisku szkolnym. Podejmujac si¢ wstgpnej odpowiedzi na powyzsze pytanie, formulujg
ja w postaci hipotezy, ktora sprobuj¢ teraz sygnalnie rozpatrzy¢. Otoz, jesli uwzgled-
nimy dwa $cisle ze soba zwiazane aspekty kapitatu spolecznego: zaufanie spoteczne
i zaangazowanie obywatelskie, to na podstawie rozmaitych wskaznikoéw w Srodowi-
skach szkolnych mozna zaobserwowa¢ poglgbiajaca si¢ jego erozj¢ (okreslenie Putna-
ma), ktory to proces, jak wskazuja rozmaite symptomy, w najblizszym okresie nie tylko
nie zostanie zahamowany, ale w obliczu dotychczasowej polityki oswiatowej MEIN —
bedzie postgpowat.

Rozpatrzmy to. Najpierw niezbgdne odwotanie do koncepcji teoretycznych Putnama
— Colemana, bo na ich gruncie tu stojg.

Putnam tlumaczy pojgcie kapitalu spolecznego przez analogi¢ do poje¢ kapitatu
materialnego i1 ludzkiego (narzgdzi i wyksztalcenia, ktore podnosza jednostkowa wy-
dajnos¢), akcentujac, iz odnosi si¢ ono do ,,cech spotecznego zorganizowania, takich
jak sieci, normy i spoteczne zaufanie, utatwiajacych ku obopolnej korzysci koordynacjg
i wspotpracg™. Putnam podaje kilka przyczyn, dla ktorych zyje sig tatwiej we wspol-
nocie obdarzonej znacznym zasobem spotecznego kapitatu, a rOwnocze$nie wyjasnia,
dlaczego jego podstawowe komponenty: wigz spoteczna i obywatelskie zaangazowanie
maja gleboki wptyw zaréwno na nasze zycie publiczne, jak i na prywatne perspektywy.
I tak — sieci obywatelskiego zaangazowania*:

— stanowig podstawg dla silnych norm powszechnej wzajemnosci oraz sprzyjaja ro-
dzeniu sig spolecznego zaufania;

— ulatwiaja koordynacj¢ i komunikacjg, wzmacniajaca opinie, co pozwala rozwiazy-
wac dylematy, jakie nasuwa zbiorowe dziatanie;

— stanowig jednocze$nie §wiadectwo dawnej, udanej wspolpracy, stuza za kulturowy
wzor dla wspolpracy przyszlej;

— rozszerzaja samoswiadomos¢ uczestnikow, przeksztatcajac ,,ja” w ,,my”’, motywuja
do osiagania wspolnych korzysci.

W ujgciu R. Putnama kapitat spoleczny rozumiany jest jako sie¢ formalnych i nie-
formalnych interakcji, utatwiajacych wspotpracg i koordynacj¢ dziatan jednostkowych
i zbiorowych dla wspolnego dobra®. Mowiac najkrocej, kapitat jest cecha migdzyludz-
kich powiazan i wystgpuje tam, gdzie istnieje dobrze rozwinigta w formie codziennych

! R.D. Putnam, Bowling Alone: malejqcy spoleczny kapital Ameryki..., ,Res Publica Nova” 1996, nr 6.

2 Tamze. Cytuj¢ Putnama po dokonaniu niewielkich skrotow i adaptacji formalnej. Por. R.D. Putnam,
Demokracja w dziataniu: tradycje obywatelskie we wspolczesnych Wioszech, Krakow 1995.

3 B. Pogonowska, Kapitat spoleczny — proba rekonstrukcji kategorii pojeciowej, [w:] Kapitat spoteczny —
aspekty teoretyczne i praktyczne, red. H. Januszek, Poznan 2004, s. 16 oraz C. Trutkowski, S. Mandes, Kapital
spoteczny w matych miastach, Warszawa 2005, s. 69.



nawykow i regut interakcyjnych kultura obywatelska. Mozna powiedzie¢, ze w tym
ujeciu kapitat spoteczny jest egzogeniczny.

Ale jest tez ujecie endogeniczne, kiedy kapitat spoteczny traktuje si¢ jako charak-
terystyke osob (ewentualnie sumg ich kapitatu spotecznego). Wedle tego ujgcia, zrodto
kapitatu spotecznego tkwi w postgpowaniu jednostek i grup. Dla J. Colemana, patrona
tej perspektywy, ,,zaufanie to po prosu zgoda na uwzglednianie ryzyka w decyzji podej-
mowanej przez jednostke, by zaangazowac sie we wspélne dziatanie™.

Miedzy zwolennikami jednego lub drugiego podejécia toczy si¢ spor, uprosé¢my jed-
nak kwestie 1 potraktujmy oba podejscia jako komplementarne, a nie wykluczajace sig,
tym bardziej, ze zaré6wno jedno, jak i drugie ma swoje mocne i stabe strony. Zauwazmy
tylko, iz w niektorych sytuacjach strategie postugiwania si¢ kapitatem spotecznym moga
nabra¢ wlasciwos$ci negatywnych, np. wylaczenie oséb postronnych, stawianie nadmier-
nych zadan wobec czlonkdéw grupy, realizowanie waskich, partykularnych interesow
typu amoralny familizm.

Jesli kluczowym elementem kapitalu spotecznego jest zaufanie (zarowno do ludzi,
jak i do instytucji publicznych) oraz uczestniczenie w grupach i stowarzyszeniach, orga-
nizacjach, to nasuwa si¢ pytanie o wystgpowanie tych zjawisk w srodowisku szkolnym,
o ich kierunki, natgzenie, tendencje itd. Czy szkolny swiat oparty jest — moéwiac stowami
Piotra Sztompki — na kulturze podejrzliwosci i rywalizacji czy kulturze zaufania i wspot-
pracy? Czy mamy do czynienia z dualizmem standardéw moralnych obowiazujacych
w $wiecie prywatnym i w §wiecie publicznym? Z konformizmem? Z dziataniami pozor-
nymi? W jakim stopniu mozna mowi¢ o ,,deficycie obywatelstwa” wérod ucznidw?

Na te i podobne pytania muszg, niestety, odpowiedzie¢ twierdzaco. Polska szkota (nie
oznacza, ze wszystkie) tkwi w kulturze podejrzliwosci. A — jak trafnie i przejmujaco ujat
w jednym ze swoich szkicow Pawel Koztowski — brak zaufania:

..hamuje samorzadnos$¢, oslabia poczucie bezpieczenstwa, a wigc wymusza wigksze na-
klady na jego ochron¢. Zmniejsza spoteczna kontrolg, sprzyja dezorganizacji, anomii. Roz-
krusza fundamenty prawa i praworzadnosci. Sprzyja biurokratyzacji, oddziatuje tez na cata
kulturg. Stowa staja si¢ 1zejsze, fatwiej sa rzucane na wiatr, a komunikacja z innymi trudniej-
sza’ [podkr. M.D.].

Idac tym tropem, odnie§my powyzsza konstatacj¢ do szkoty. Na poczatek przywolaj-
my bardziej ogolne znakomite spostrzezenie Urlicha Becka, ktore zawart w metaforze
»gospodarka strachu”, rozwijajac ja nast¢pujaco:

Nasze samopoczucie determinowane jest przez lgk. Warto$¢ bezpieczenstwa wyrugowala
warto$¢ rownosci. Dochodzi do zaostrzenia przepisow prawnych, co prowadzi do pozornie
rozsadnego ,.totalitaryzmu ochrony przed niebezpieczenstwem”. Gospodarka strachu bedzie
wzbogacata sig¢ dzigki powszechnemu zatamaniu nerwowemu. Podejrzliwy i nieufny obywa-
tel begdzie musiat by¢ wdzigezny, ze dla ,,swojego bezpieczenstwa” zostanie zeskanowany,
przeswietlony, przeszukany i wypytany. Bezpieczenstwo, podobnie jak woda i prad, stana si¢
publicznie zorganizowanym dobrem konsumpcyjnym®.

4 Cyt. za C. Trutkowski, S. Mandes, Kapitat spoleczny..., s. 74.
5 P. Koztowski, Zaufanie, [w:] tenze, Szukanie demokracji, Warszawa 2001, s. 39.

¢ U. Beck, Spoleczerstwo ryzyka w drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2002, s. 340.



Powtérzmy: ,,bezpieczenstwo dobrem konsumpcyjnym”, a wigc zostato ,,utowaro-
wione”, mowiac jezykiem Marka Ziotkowskiego’. Odnie$my to pokrétce do rzeczywi-
stosci szkolnej.

Oto szkolna codziennos$cia staly si¢ juz kamery podgladajace i §ledzace uczniow
na wzor Wielkiego Brata, przed ktorym ostrzegat Orwell, czy na wzor ,,panopticonu”,
za pomoca ktorego wynalazca z przetomu XVIII i XIX wieku Jeremy Bentham pra-
gnat m.in. ,,reformowac¢ moralno$¢” poprzez ,.tresowanie jednostek”. Niekiedy kame-
ry te montowane sa w poblizu portretu czy popiersia patrona szkoty znanego z walki
o... prawa cztowieka. Ale ten brak spdjnosci nie przeszkadza inicjatorom, np. we wszyst-
kich poznanskich gimnazjach pojawily si¢ zamontowane w czasie wakacji kamery, jako
ze radni wywalczyli w budzecie miasta 500 tys. zl na ten substytut zaufania, co zy-
skato aprobatg kuratorium. Oto np. na tamach jednego z tygodnikow domagajacego
si¢ ,,ukrocenia praw ucznia” (jako ze przyczyniaja si¢ one do ,,zdziczenia” mlodziezy
szkolnej) czytamy, ze w bydgoskich szkotach agresja uczniow przybrata takie rozmiary,
iz porzadku w 30 szkotach musza pilnowa¢ ochroniarze, wyszkoleni za pieniadze Unii
Europejskiej. Oto — jak podata prasa — wtadze Chorzowa sa zainteresowane propozycja
firmy, ktéry chce obja¢ nadzorem chorzowskie gimnazja i wprowadzi¢ do szkoét umun-
durowane patrole interwencyjne i operacyjne do zadan detektywistycznych.

W kulturze podejrzliwosci, ktora ogarnigte sa szkoty (w ktora sa wprowadzane) uto-
warowione zostalo zaufanie do tego stopnia, ze juz nie tylko jako codziennos$¢ przyjmuje
si¢ wrosnigtych w krajobraz szkolny ochroniarzy z patkami, policjantdw penetrujacych
pomieszczenia szkolne, straznikow miejskich z psami, kamery $ledzace uczniow, ale
nikogo nie dziwi, ze szkoty sa zasypywane ofertami kursow samoobrony dla nauczy-
cieli przed fizycznymi atakami uczniow! Okazuje si¢, ze polska szkota, funkcjonujaca
w nowych warunkach ustrojowych, w panstwie demokratycznym odchodzi od wspdl-
noty, staje si¢ ,,spoteczenstwem nadzoru”. A tymczasem ,,paradoks zaufania polega na
tym, ze wyrazne okazywanie braku zaufania wywiera negatywny wpltyw na mozliwo$¢
jego osiagnigcia™®,

Tu nasuwa si¢ pytanie, czy w szkole, w ktorej — jak ujela to ,,Gazeta Szkolna”
(z 24 maja 2005) w tytule jednego ze swych tekstow — Biurokracja rozbuchana [jest] do
granic absurdu, w ogole mozliwe jest wzajemne zaufanie? Autorka, Bozena Borowska,
pisze:

Szkoty zamieniaja si¢ w urzednicze kombinaty zawalone stosami papieru, produkujace nad-
miar dokumentacji, lubujace si¢ w sztywnych procedurach. Preferowany sposob zarzadzania
o$wiata wymusza stosowanie nowoczesnych narzedzi, wymaga specjalnych programow ka-
drowych, ksiegowych, ptacowych, rozwoju zawodowego. Zada nieustannego transportu i ak-
tualizacji danych [...]. Biurokratyczna atmosfera wytwarza urz¢dnicze przyzwyczajenia, rutyng
i armig shuzbistow. Ze wszystkimi konsekwencjami: mechanicznym wykonywaniem czynnosci,
upodobaniem dla formalnosci, gorliwym przestrzeganiem instrukcji i wiecznym pospiechem w
gonitwie za pokazowa wydajnoscia [...]. Niewielu zdaje si¢ dostrzegac, ze ten kierunek wiedzie
w Slepy zautek, w ktorym trudno o skuteczno$¢ dydaktycznych i wychowawczych dziatan.

Wszystkie ,,biurokratyczne” dokumenty — jak mowi pewien dyrektor w rozmowie
ze Stefanem Bortnowskim — ,,wynikaja z braku wiary w umiejgtnosci 1 kwalifikacje

7 M. Zidtkowski, Utowarowienie zZycia spolecznego a kapitaly spoteczne, [w:] Kregi integracji i rodzaje
tozsamosci. Polska. Europa. Swiat, red. W. Wesotowski i J. Wrtodarek, Warszawa 2005.

8 J. Kaminski, Uwagi na temat znaczenia czynnika zaufania w negocjacjach, ,,Prakseologia” 2003, nr 143.



kierujacych placowka, przeciez wybranych w drodze konkursu. Podejrzliwos¢ nadzoru
pedagogicznego sktania dyrektorow do podejrzliwosci wobec nauczycieli i rodzicow
i tak koto si¢ zamyka™.

Nic dziwnego, ze z badan OBOP na temat polskiej mtodziezy z 2005 roku wyni-
ka, ze wigkszo$¢ ucznidow nie ma zaufania do swoich nauczycieli. W razie klopotow
zwrécitoby si¢ do nich tylko pi¢¢ procent. Wiele jest ku temu powoddéw. Jeden z nich
mozna znalez¢ z raporcie Barbary Fatygi, ktora uogolnia, iz wedle przedstawionych
przez nia opinii ucznidow (zbadata 1046 nastolatkow) nauczyciele ,,nie sa zbytnio za-
interesowani, kim w gruncie rzeczy sa ich uczniowie jako ludzie”'. Potwierdzenie
tego zjawiska znajdujemy takze w raporcie B. Woynowskiej. Ze stwierdzeniem: ,,Moi
nauczyciele interesuja si¢ mna jako cztowiekiem” zgodzito si¢ okoto 50% badanych
(N = 6383) uczniéw''. Mozna by tez cytowaé najnowsze wyniki badan E. Putkiewicz na
temat przyczyn pobierania korepetycji przez uczniow, co jest juz zjawiskiem masowym.
Na pierwszym miejscu respondenci podaja brak zaufania, iz szkota przygotuje uczniow
do dalszej edukacji.

Jak dowodzi P. Sztompka, ,,kultura nieufnos$ci” moze przerodzi¢ si¢ w wyzsze stadium,
a wigc w ,,kulturg rozpowszechnianej uogolnionej nieufnosci”. Szczegdlnym tego przy-
padkiem jest odmowienie obywatelom jakiegokolwiek kredytu zaufania, traktowanie ich
jako potencjalnie tamiacych prawa, z nicustannym sprawdzaniem i kontrola, zadaniami
certyfikatow 1 alibi, z powaznymi karami za drobne naruszenia. Czyz ,,utowarowienie”
bezpieczenstwa i zaufania w szkole nie wskazuje na to, iz polska szkota zmierza wtasnie
w tym kierunku? Tymczasem, jak dowodzi profesor i nie tylko on, ,,demokratyczny po-
rzadek stanowi istotng sil¢ generujaca zaufanie”. Ale skoro samorzad w szkole jest coraz
czgsciej ,,ktopotem”, to perspektywy — mowiac stowami P. Sztompki — ,,«demokracji
w dziataniu» (jako czego$ innego od «demokracji w przepisach»)” sa marne.

Z badan wynika, ze samorzad w polskiej szkole czgsciej jest instytucja fasadowa niz
»demokracja w dziataniu™®. Potwierdzaja to takze badania migdzynarodowe. Raport
o zaangazowaniu szkolnym ucznidéw, zainicjowany przez OECD w ramach programu
PISA™ wykazat, iz polskie 15-latki, jesli chodzi o poczucie przynalezno$ci szkolnej
wypadly znacznie gorzej w poréwnaniu z uczniami z innych krajow. Z innych migdzy-
narodowych badan wynika, ze nasze nastolatki w rankingu 16 panstw zajmuja ostatnie
miejsce, jesli chodzi o powszechno$¢ uczestnictwa w pracach samorzadu szkolnego,
organizacji dzialajacych na rzecz praw cztowieka, dzialaniach na rzecz spotecznosci

° S. Bortnowski, Mateczniki szkolnej biurokracji, ,,Dziennik Polski” 2006, nr 60 (18786).

10 B. Fatyga, Mlodos¢ bez skrzydel. Nastolatki w matym miescie. Raport z badai i diagnoza sytuacji spo-
teczno-kulturalnej, Warszawa 2001.

" Srodowisko psychospoleczne szkoly i przystosowanie szkolne a zdrowie i zachowanie zdrowotne uczniow
w Polsce. Raport z badan, pod red. B. Woynowskiej, Warszawa 2003.

12 E. Putkiewicz, Korepetycje — szara strefa edukacji, Warszawa 2005, s. 119-123.

3 Patrz np. A. Sulek, Szkola jako oswiadczenie spoleczne, [w:] Mlodziez szkolna o rynku i demokracji,
red. K. Kosela, Warszawa 1999; M. Czerepaniak-Walczak, Swiadomosé¢ podmiotow edukacji gimnazjalnej
— perspektywa pedagogiczna, Szczecin 2002, s. 102; K. Konarzewski, Gimnazjum po dwoch latach — zamie-
rzenia i wyniki, [w:] Zmiany w systemie oswiaty. Wyniki badan empirycznych, Instytut Spraw Publicznych,
Warszawa 2002; patrz w tymze tomie pozbawiajace ztudzen wyniki badan K. Ewy Siellawy-Kolbowskiej,
a takze pozostate opracowania, patrz takze K. Konarzewski, Reforma oswiaty. Podstawa programowa i kie-
runki ksztalcenia, Warszawa 2004, s. 194.

4 Zaangazowanie szkolne uczniéw. Wyniki badar PISA, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2004
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lokalnej itp.'s Powyzsze dane nie dziwia w kontek$cie wynikow uzyskanych w ramach
migdzynarodowych badan HBSC (2002 rok). Stopien autonomii i uczestnictwa uczniow
w zyciu szkoly nie jest duzy i ze wszystkich analizowanych przez badaczy elementow
srodowiska psychospotecznego szkoly uzyskat (w ujednoliconej skali punktowej) naj-
nizsza ocene!'s.

Z badan wynika, ze ,,zaangazowane obywatelstwo nie jest w cenie u mtodych Pola-
kéw”. O jego walorach — jak czytamy w raporcie —

bardziej sa przekonani uczniowie, ktorzy czuja, ze wspoélnie z kolegami moga ksztattowaé
rzeczywisto$¢ szkolna, ktorzy czesto dyskutuja na tematy polityczne, ktorzy naleza do rozma-
itych organizacji, klubow, stowarzyszen. Wyrazna tez prawidtowo$¢: poczucie podmiotowo-
$ci, przekonanie, iz rzeczywisto$¢ szkolna poddaje si¢ zespotowym oddziatywaniom uczniow,
sprzyja docenianiu obywatelskiego zaangazowania obywateli. Dobre doswiadczenia demokra-
tyzacji samorzadowej wydaja si¢ kluczowe dla tego, co uczniowie mysla i co beda robi¢ po
uzyskaniu praw publicznych!” [podkr. M.D.].

Tymczasem $rodki masowego przekazu, szczegolnie te o orientacji prawicowo-kon-
serwatywnej 1 populistycznej, ukazujac wizerunek szkoty w $lad za wypowiedziami
urzgdnikéw ministerialnych i przedstawicieli rzadzacej partii — wykorzystuja zjawiska
przemocy i agresji na wzor reklamy w sprzedazy, dramatyzujac i skandalizujac w stylu
lamentow: o tempora... o mores, poprzez utrwalanie stereotypu nauczyciela ,,z koszem
na glowie” wecisnigtym przez ,,zdziczalych” z nadmiaru posiadanych praw uczniow.
Niedomogow wspolczesnej szkoty i1 przyczyn kryzysu wychowania upatruje si¢ dzi$
bowiem w ,,nadmiarze praw uczniow”.

Opcje te mieszcza si¢ w obszarze ideologii MEIN, ktore chciatoby, jak mowit wice-
minister Stawinski, doprowadzi¢ wychowanie do normalnosci. Miatoby nig by¢ m.in.
»odwrocenie perspektywy” traktowania dziecka przez pryzmat jego praw, zgodnie
z postulatem ,,przywrdocenia wlasciwego miejsca wladzy wychowawczej, ktora przez
cate lata skutecznie deprecjonowano™. Nalezatoby takze, jak publicznie glosit Sta-
winski, przeprowadzi¢ ,,rewizj¢ nauczania w szkotach wyzszych”. Nalezy ,,wyzwoli¢
si¢ spod wpltywu powierzonych teorii i réznych utopii pedagogicznych, ktore z cata
powaga glosi si¢ w mediach i niestety takze w wigkszos$ci instytucji zajmujacych sig
ksztatceniem i doskonaleniem nauczycieli [...]. Na nowo rozpoznana i przyjgta przez
spoteczenstwo polskie narodowa strategia powinna zapoczatkowa¢ powrot do realizmu,
prostoty i normalno$ci”.

W powyzszym kontekscie przyjmujg za politologami, ze chodzi tu o probg ,,zawtasz-
czania” problemu (problem ownership), w tym przypadku wychowywania/wychowania
mtodego pokolenia w duchu jednej okreslonej opcji, kiedy to ,,zawlaszczajacy” daza do
»,harzucenia innym swojego sposobu rozumienia problemu, wlasnych definicji, obej-

S Rok 2005. Mlodzi Polacy jako obywatele (analiza potencjatu i mozliwosci spoteczno-politycznych),
Instytut III Rzeczypospolitej. Osrodek Studiéw i Analiz Gospodarczych, Gdansk—Warszawa 2002, s. 25.

16 Srodowisko psychospoleczne szkoly...

17 K. Kosela, Mlodzi obywatele — podsumowanie, [w:] Mlodzi obywatele. Wyniki miedzynarodowych badan
miodziezy, red. R. Dolata, K. Kosela, A. Witkomirska, Warszawa 2004, s. 230.

8 S. Stawinski, O wspdlny kierunek wychowania, [w:] Strategia wychowywania miodziezy do odpowie-
dzialnosci za siebie i spoleczeristwo. Materiat z konferencji Rzecznika Praw Obywatelskich i Edukacji ,,Swiat
na tak”, z dnia 14 wrze$nia 2004, Warszawa 2004.



mujacych zarowno przyczyny i skutki problematycznego stanu rzeczy, jak i wskazujace
na skuteczne rozwiazania™".

Niekorzystne zjawiska w szkole maja wiele przyczyn i uwarunkowan. Sadz¢ wszakze,
ze skomplikowane i ztozone problemy?’ edukacji nie rozwiaza sie poprzez powolywanie
rozmaitych struktur specjalnie ku temu tworzonych i poprzez powrét do centralnego
sterowania szkolna codziennoscia. Uwazam, ze trzeba by podjaé probg zahamowania
procesu erozji kapitatu spotecznego w szkole.

Na poczatek potrzebna jest jesli nie debata, to chociazby wymiana zdan na temat
dwoch podstawowych aspektow kapitalu spotecznego w szkole i jej kontekstow: za-
ufania i obywatelskiego zaangazowania, a takze $rodkéw i warunkow ich zintensyfi-
kowania. Niezbedne jest — z jednej strony — zapewnienie ram instytucjonalnych, a wigc
regulacji prawnych w stwarzaniu warunkow dla wielostronnej aktywnosci uczniow we
wspolnym dziataniu, czyli okreslenie i zatwierdzenie jasnych, przejrzystych regut ,,by-
cia uczniem” danej szkoly (praw i obowiazkow), z drugiej zas — stwarzanie przestrzeni
i doswiadczen wspdlnego dziatania. Zaufanie spoteczne — jak pisza badacze kapitatu
spotecznego?! — wylania si¢ bowiem jako efekt ubocznego dziatania, inicjowania no-
wych praktyk, wcielania w zycie wspolnych przedsigwzig¢. Niezmiernie wazna rolg
w generowaniu zaufania pelnig tez charyzmatyczni liderzy. Moga by¢ nimi zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciele oraz rodzice, ktorzy potrafia artykutowaé wspodlne cele
i wartosci, porywa¢ do dziatania, zaraza¢ optymizmem i ktérzy widza sens wspolnych
poczynan. Z nich wywodza si¢ prawdziwe autorytety. Autorytetem nie jest si¢ bowiem
z cudzego nadania, a szczegdlnie z nadania instytucji. Autorytetem sig staje.

Trzeba tez pamigtac, ze wytwarzanie kapitatu spotecznego nie jest pozbawione kosz-
tow?* — wymaga zarowno inwestycji finansowych, aby np. zmniejszy¢ liczebno$¢ klas,
zagospodarowaé przestrzen szkolna adekwatnie do rozmaitych potrzeb nauczycieli
i uczniow oraz wyzwalania ich rozmaitych spontanicznych zachowan, rozbudowacé zaje-
cia pozalekcyjne, powota¢ opiekunow kot naukowych, organizacji uczniowskich, stowa-
rzyszen itp., jak i wydatkowania znacznego czasu i wysitku. Chodzi o trwajace przez
lata interakcje, kontakty, spotkania budujace tradycje i klimat szkoty oparty na wigzach
nieformalnych. Putnam w swojej monografii Demokracja w dzialaniu, na przyktadzie
kilku regionéow we Wtoszech, dostarcza dowodow na to, iz te regiony odniosty sukces
w budowaniu demokracji; nie staly si¢ obywatelskie dlatego, ze byly bogate, lecz od-
wrotnie — staly si¢ bogate dzigki obywatelskiemu zaangazowaniu. Potrzeba dziatalnosci
na rzecz wspolnego dobra jako powinnosci uczniéw nie wytworzy si¢ ani z dnia na
dzien, ani pod wptywem moralizatorskich apeli, groznych okrzykoéw w postaci strasze-
nia ocena niedostateczng ,,z zachowania”, ani w zbiurokratyzowanej szkole w scentra-
lizowanym systemie edukacji.

19 Okre$lenie J.W. Kingdona, Agendas, Alternatives and Public Policies, cyt. za: M. Abucewicz, Lokalna
dzialalnos¢ polityczna i sukces programow reintegracji spotecznej, [w:] Utopie inkluzji. Sukcesy i porazki
programow reintegracji spolecznej, red. K.W. Frieske, Warszawa 2004, s. 152.

20 Patrz np. V. Tismaneanu, Wizje zbawienia. Demokracja, nacjonalizm i mit w postkomunistycznej Euro-
pie, Warszawa 2004; A. Kubiak, A. Miszalska, Czy nowa proznia spoleczna, czyli o stanie wiezi spolecznej
w Il Rzeczypospolitej, ,,Kultura i Spoteczenstwo” 2004, nr 2.

2 C. Trutkowski, S. Mandes, Kapital spoteczny...

22 Tamze.



Cele edukacji a praktyka edukacyjna

Stefan M. Kwiatkowski

Edukacja zawodowa. Terazniejszos¢ 1 przysztos¢
na tle przesztosci'

Konieczno$¢ odbudowy kraju po zniszczeniach spowodowanych przez II wojng $wia-
towa spowodowala wzrost zainteresowania ksztalceniem zawodowym w réznych typach
szkol. Szacuje sig, ze straty wojenne w szkolnictwie i instytucjach naukowych wynosity
do 60% stanu przedwojennego, w tym zniszczono blisko 500 szkoét $rednich ogoélno-
ksztatcacych i zawodowych?.

Zadania stawiane przed przemystem wymagaty w pierwszej kolejnosci rekonstrukeji
sieci szkolnej i odtworzenia infrastruktury szkot ksztatcacych na potrzeby tej gatezi go-
spodarki. Mozna przyja¢, iz wlasnie od potowy lat czterdziestych w strukturze systemu
oswiaty zaczety dominowac (pod wzgledem liczby uczniéw) zasadnicze i Srednie szkoty
techniczne. Ta tendencja utrzymywata si¢ do konca lat osiemdziesiatych, a z mniejszym
nasileniem do konca lat dziewigc¢dziesiatych.

Dynamike przyrostu liczby uczniow w szkotach zawodowych ilustruja dane z lat
szkolnych 1945/46 i 1950/51. Ot6éz w roku szkolnym 1945/46 do szkot zawodowych
uczegszezato okoto 171 tys. ucznidw, a w roku szkolnym 1950/51 juz blisko 635 tys.
uczniow. Jest rzecza charakterystyczna, ze tylko w roku szkolnym 1945/46 liczba
uczniow licedow ogdlnoksztatcacych przewyzszata liczbg ucznidw szkét zawodowych:
odpowiednio: 224 tys. i ok. 171 tys.>. W kolejnych latach juz zdecydowanie dominowali
uczniowie szkot zawodowych (zasadniczych i $rednich) — ta sytuacja ulegla zmianie
dopiero w roku szkolnym 2003/04.

Analiza danych statystycznych wskazuje, iz lata 1945-2000 mozna uzna¢ za okres
systematycznego rozwoju szkolnictwa zawodowego. Wprawdzie w tym czasie zwigk-
szyta si¢ rowniez liczba uczniow w liceach ogolnoksztatcacych, ale proporcje w tym za-
kresie byty state — na korzys$¢ uczniow szkot zawodowych (z wyjatkiem roku szkolnego
1945/46). 1 tak np. w roku szkolnym 1950/51 w liceach ogolnoksztatcacych pobierato
nauke ok. 194 tys. uczniow, podczas gdy w szkotach zawodowych — ok. 635 tys. (ok.
23% do ok. 77%). Z podobnymi proporcjami mieliémy do czynienia w latach szkolnych
1960/61 — ok. 25% do ok. 75%, 1970/71 — ok. 24% do ok. 76%, w 1980/81 — ok. 25%
do ok. 75% 1 1990/91 — ok. 23% do ok. 77% (przyjmujac liczbg uczniow w szkotach
ponadpodstawowych za 100%) (za: Roczniki statystyczne szkolnictwa z lat siedemdzie-
siatych, osiemdziesiatych i dziewigc¢dziesiatych).

Po czterdziestu pigciu latach dominacji (ilo§ciowej) ksztatcenia zawodowego ten ele-
ment struktury systemu oswiaty stat si¢ przedmiotem krytyki. To wtasnie szkolnictwo
zawodowe na poczatku lat dziewigédziesiatych obarczono wing za niespotykany dotad
wzrost bezrobocia. Jest to opinia tylko czgsciowo uzasadniona, gdyz glowna przyczyna
tego zjawiska bylo ostabienie tempa wzrostu gospodarczego, a dopiero na dalszym miej-

! Jest to fragment ksiazki Ksztalcenie zawodowe — wyzwania, priorytety standardy, Warszawa 2006.

2 J. Buszko, Historia Polski 1864—1948, Warszawa 1985; S.M. Kwiatkowski, Drogi i bezdroza ksztatcenia
zawodowego w Polsce w latach 1945-2004. Proba wybiorczo-retrospektywnego spojrzenia, [w:] Drogi i bez-
droza polskiej oswiaty w latach 1945-2005, red. C. Kupisiewicz, Warszawa 2005.

3 Rocznik statystyczny szkolnictwa 1944/45-1966/67, GUS, Warszawa 1967.



scu niedostosowanie rozmiarow i kierunkow ksztatcenia zawodowego do potrzeb rynku
pracy. Trzeba jednak przyzna¢, ze juz w pierwszych latach transformacji spoteczno-go-
spodarczej ujawnity si¢ rozbieznosci migdzy kwalifikacjami uzyskiwanymi w szkotach
zawodowych a niezb¢dnymi z punktu widzenia przeksztalcajacych si¢ przedsigbiorstw.

Wracajac do analizowanych wyzej proporcji, wypada zauwazyé, ze powszechna
krytyka szkolnictwa zawodowego spowodowata wzrost zainteresowania liceami ogol-
noksztatcacymi. Od roku szkolnego 1990/91 obserwujemy systematyczny wzrost licz-
by uczniéw w tym typie szkot ponadpodstawowych (od roku szkolnego 2002/03 sa to
szkoty ponadgimnazjalne). Najnowsze dane (z roku szkolnego 2004/05) potwierdzaja tg
tendencjg. Oto6z sposrod absolwentéow gimnazjow z roku szkolnego 2003/04, kontynu-
ujacych w roku szkolnym 2004/05 naukg w szkotach ponadgimnazjalnych, 46,8% wy-
brato licea ogolnoksztatcace, 13,2% licea profilowane (szkoty ogélnozawodowe umoz-
liwiajace zdobycie kwalifikacji zawodowych w szkotach policealnych lub w formach
pozaszkolnych), 25,9% technika i 13,7% zasadnicze szkoty zawodowe. Uwzgledniajac
uczniéw szkot artystycznych (0,4%), otrzymujemy proporcje migdzy szkotami o cha-
rakterze ogolnoksztatcacym (licea ogolnoksztatcace i licea profilowane — blizsze liceom
ogodlnoksztatcacym niz technikom) i zawodowym: 60,4% do 39,6%?*. Dla porownania,
w krajach Unii Europejskiej rozpatrywane proporcje w potowie lat dziewig¢dziesiatych
ubieglego juz wieku wynosity: 40% ucznidow w szkotach ogolnoksztatcacych i 60%
uczniow w szkotach zawodowych®. Zatem po szesnastu latach transformacji osiagneli-
$my stan doktadnie odwrotny.

Struktura ksztalcenia ponadgimnazjalnego wpltywa, oczywiscie z kilkuletnim opo6z-
nieniem, na wybory kierunkéw studiow wyzszych. Preferencje dla ponadgimnazjalnych
szkot ogolnoksztatcacych, przy jednoczesnym braku obowiazkowego egzaminu matural-
nego z matematyki, owocuja analogicznymi preferencjami w momencie wyboru uczelni
wyzszej. W roku akademickim 2005/06 tylko 6% absolwentow szkot srednich zdecydo-
walo si¢ na studia zwigzane z naukami $cistymi, a 14% na studia techniczne. Przemyst,
motor napgdowy catej gospodarki, moze zatem liczy¢ za kilka lat na co najwyzej 20%
z aktualnej liczby studentéw pierwszego roku. Sa to zdecydowanie niewtasciwe propor-
cje — na korzys¢ kierunkow humanistycznych i ekonomiczno-spotecznych.

Stworzenie konkurencyjnej gospodarki wymaga zatem istotnych przewarto$ciowan
zar6Owno na poziomie szkoét ponadgimnazjalnych, jak i wyzszych. W tych ostatnich
priorytetem powinny by¢ objgte kierunki techniczne. W Finlandii na wyzszych uczel-
niach technicznych studiuje 37% ogétu studentow, w Szwecji — 29%, w Irlandii — 28%,
a u naszych sasiadow — w Niemczech i Czechach — po 30% (wg danych Ministerstwa
Gospodarki i Pracy).

sk osk ok

W oczekiwaniu na poglebiona diagnozg stanu edukacji zawodowej warto zwrocié
uwage na pewne konstatacje natury ogdlnej oraz na wnioski wynikajace ze wstepnej
analizy wspolczesnych kierunkow rozwoju gospodarczego i podstawowych relacji: edu-
kacja zawodowa — rynek pracy. Wychodzac poza ramy niniejszego opracowania, pro-
wadza one do nastgpujacych tez — czgsciowo o charakterze diagnostycznym, czgsciowo
prognostycznym (rekomendacyjnym):

4 Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2004/2005, GUS, Warszawa 2005.

5 Biala Ksiega. Nauczanie i uczenie si¢. Na drodze do uczqcego sie spoleczenstwa, Warszawa 1997.



1. Lata 1945-1990 to okres zdecydowanej dominacji ksztalcenia zawodowego.
W pierwszych latach po wojnie absolwenci szkot zawodowych byli niezbgdni w pro-
cesie odbudowy przemystu, w budownictwie i w rolnictwie. Wraz z uptywem czasu
absolwenci ksztatceni w waskich profilach napotykali na coraz wigksze trudnosci ze
znalezieniem pracy.

2. Poczatek lat dziewigédziesiatych to jednoczesnie poczatek marginalizacji ksztat-
cenia zawodowego. Ten segment systemu edukacji zostal obarczony wing za wzrost
bezrobocia. Rozwiazania problemu upatrywano w ilo§ciowym ograniczaniu ksztatcenia
zawodowego, a takze w administracyjnym zamykaniu niektorych typow szkot (np. tech-
nikéw — w projekcie reformy przedstawionej w styczniu 1998 roku).

3. Od roku 1990 systematycznie spada odsetek uczniow kontynuujacych nauke (po
szkole podstawowej, a pdzniej po gimnazjum) w szkotach zawodowych. Jeszcze w roku
szkolnym 1990/91 ponad 70% absolwentow szko6t podstawowych wybierato szkoty za-
wodowe; w roku szkolnym 2004/05 juz tylko okoto 40%. W ten sposob osiagneglismy
odwrotne proporcje mi¢dzy liczba uczniéw preferujacych szkoty zawodowe i licea 0gol-
noksztatcace a liczba uczniéw tego typu szkot w krajach ,,starej” Unii Europejskie;.

4. Struktura ilosciowa ksztalcenia ponadgimnazjalnego, a takze kierunki ksztatce-
nia zawodowego sa ustalane na poziomie powiatowych wladz samorzadowych. Nie za-
wsze sg one w stanie pogodzi¢ oczekiwania lokalnego i globalnego rynku pracy. Czgsto
réowniez decyzje odnoszace si¢ do sieci szkot i kierunkéw ksztalcenia maja charakter
pozamerytoryczny, a nadrzednym kryterium jest jednostkowy koszt ksztatcenia w okre-
slonym typie szkoty.

5. W polityce edukacyjnej w zbyt matym stopniu uwzgledniane sa priorytety rozwoju
gospodarczego.

6. Uczniowie gimnazjow nie maja wiedzy wystarczajacej do odpowiedzialnego wy-
boru szkoty ponadgimnazjalnej. W tej sytuacji odktadaja moment wyboru dalszej drogi
edukacyjnej, decydujac si¢ na podjecie nauki w liceum og6lnoksztatcacym.

7. Niezbedne jest powiazanie szkol zawodowych z szeroko rozumiana sfera gospo-
darki. Nie chodzi przy tym o reaktywowanie szkot przyzakladowych, ale o integracje
srodowisk edukacyjnych i gospodarczych. Bez takiej integracji programy ksztalcenia
i infrastruktura techniczna szkét, a takze kwalifikacje merytoryczne nauczycieli beda
oderwane od rzeczywistosci.

8. W szkolnym i pozaszkolnym systemie ksztalcenia zawodowego podstawowa rolg
powinny spetnia¢ standardy kwalifikacji zawodowych — dokumenty uwzgledniajace
oczekiwania pracodawcow.

9. Nauczyciele szkot zawodowych powinni by¢ objgci programem cyklicznych, obli-
gatoryjnych praktyk w przedsigbiorstwach produkcyjnych i ustugowych.

10. Dyplomy szkét zawodowych powinny potwierdza¢ zdobycie konkretnych kwali-
fikacji — rowniez tych ksztaltowanych w systemie pozaszkolnym.

11. Na szeroka skal¢ nalezy wprowadza¢ zajecia z podstawowych przedmiotow
zawodowych w jezyku obcym. Umozliwi to wymiang migdzynarodowa uczniow,
wspoélne egzaminy ze szkotami z krajow Unii Europejskiej, a w efekcie uznawalno$é
dyplomow.

12. Szkoty zawodowe to potencjalne centra edukacji ustawicznej — osrodki realizuja-
ce ideg uczenia si¢ przez cate zycie.



Problemy wynikajace z niewlasciwego ksztaltowania

relacji czlowiek — otaczajacy Swiat

Jerzy Nikitorowicz

Tozsamos$¢ 1 obywatelstwo.
Ku edukacji w dialogu migedzykulturowym
w nowej Europie

Wydarzenia ostatnich lat powoduja z jednej strony narastanie nieufnosci kulturo-
wej, zamykanie si¢ we wlasnej kulturze, z drugiej zas§ wydaja si¢ ukierunkowywac na
$wiadome podejmowanie wyzwan spoteczenstwa wielokulturowego, a szczegdlnie na
problemy migracji, adaptacji do kultury dominujacej, z jednoczesna mozliwoscia pre-
zentacji atrakcyjno$ci kultury wlasnej. Coraz czgsciej zauwazamy, ze kultura narodowa
winna zakorzenia¢ i jednocze$nie otwiera¢ si¢ na wspdlnote europejska, a bedac uwa-
runkowani globalnie, winniS$my dba¢ o warto$ci uniwersalne, humanistyczne, ponad-
czasowe. Szczegolnie ten problem powinnismy podja¢ w naszym kraju, gdyz bylisSmy
wylaczeni przez pewien okres z procesu uczestniczenia w kreowaniu kultury europej-
skiej 1 planetarne;.

Edukacja w procesie godzenia dwoch §wiatow —
dwoch metanarracji

Dyskurs o Europie budowano za pomoca dwoch gtownych ram konstrukcyjnych czy
inaczej — metanarracji. Podtozem pierwszej byt wymiar czasowy, w ktorym to waznym
punktem wyjscia byta konferencja w Jatcie. Wyznaczyta ona diachroniczng perspektywe
rozroéznienia dwoch Europ: Wschodniej i Zachodniej. Drugim wymiarem jest wymiar
przestrzenny, w ktorym to Polska byta konstruowana nieroztacznie z Europa od poczat-
kéw istnienia jako panstwo.

Problemem jest zauwazenie i zrozumienie dwoch §wiatdow 1 podjecie dziatan eduka-
cyjnych ukierunkowanych na dialog mi¢dzykulturowy. Jezeli zrezygnujemy z dialogu
i bezposredniego doswiadczania siebie w procesie edukacyjnym, a bedziemy edukowali
we wilasnych skansenach (odrzucam sformutowanie — w gettach), zaktadajac i prowa-
dzac ksztatcenie odrgbnie, to zamkniemy tozsamos$ciowo kolejne pokolenia, uwigzimy
ich $wiadomo$¢ na kolejne lata.

W kontekscie powyzszego za szczegolne zadania edukacyjne uznatbym:

1. Poglebianie poczucia tozsamos$ci narodowej, z jednoczesnym wytwarzaniem $§wia-
domosci wspotodpowiedzialnosci za losy Europy i globu. W warunkach pokoju tozsa-
mo$¢ narodowa nie wymaga obrony, ale warunkow do rozwoju, podejmowania wyzwan
wspolczesnosci, a wige ,,przyciagania” innych swoja kultura, czynienia kultury wtasnej
atrakcyjng dla innych, a nie ograniczania si¢ do postaw podejrzliwosci i nieufnosci.

2. Utrzymanie wigzi z ziemiami historycznie polskimi, ludzmi i kultura I i II Rze-
czypospolitej w duchu szacunku i przyjazni do narodéw tam zamieszkujacych, majac
przede wszystkim na uwadze odpowiedzialno$¢ za wspodlny spadek pogranicza kultur.
Unia Lubelska byta pierwsza w Europie, ktéra podjeta na tak wielka skalg probe utwo-
rzenia opartego na zasadzie pomocnictwa panstwa, w ktorym wspotzyly spotecznosci



roézniace si¢ etnicznie, wyznajace roézne religie i mowiace wieloma jezykami. Obecnie
mozna i nalezy ten dorobek wykorzystac i rozwijac. Stad, za pilne zadanie edukacji re-
gionalnej uznatbym inwentaryzacj¢ dobr kulturowych regionow, aby kolejne pokolenia
mogly z tego dorobku czerpaé i kreowaé wartosci zapewniajace rozwoj.

3. Zapewnienie dynamiki i kreatywno$ci narodow i spotecznosci w wyniku otwar-
tosci na wymiang. Nie ma praktycznie krajow homogenicznych etnicznie. Kazda kul-
tura moze znalez¢ sobie miejsce w spoleczenstwie. Kultury zamykajace si¢, okopujace
i funkcjonujace w odosobnieniu zawsze zmierzaly do samounicestwienia, natomiast kul-
tury kreatywne, otwarte na zapozyczenia i wymiang rozwijaly si¢ dynamicznie. Stad
w procesie edukacji nalezy nawiaza¢ i wykorzysta¢ czynnik solidarno$ci, gdyz jego
korzenie siggaja do staropolskich tradycji rownos$ci szlacheckiej i wspotodpowiedzial-
no$ci obywateli za Rzeczpospolita, co moze stac si¢ istotnym sktadnikiem solidarnosci
narodow wspolnoty europejskiej.

4. Promowanie rozwiazan integracji imigrantow z okreslona spotecznos$cia przy za-
chowaniu réwnowagi w zakresie praw i obowiazkow. Proces integracyjny dziala w obie
strony. Nie mozna obdarowaé imigrantdw prawami, nic wymagajac akceptacji norm
i zasad okreslonych wiclowickowymi tradycjami. Nie mozna mowié¢ o obywatelstwie,
kiedy nie nastapita integracja ze srodowiskiem spotecznym, ktore sami, z dobrej i nie-
przymusowej woli wybrali.

5. Kreowanie obywatelskosci, ktora opiera si¢ na zatozeniu, ze ludzie, kierujac si¢
warto$ciami, sa w stanie wybra¢ to, co dla nich najlepsze, zrozumieé i przewidzieé
konsekwencje swoich wyborow. Stad w dzialaniach edukacyjnych ustawicznie win-
nismy podejmowac¢ odpowiedZ na pytanie: czy ludzi mozna wychowaé tak, aby byli
kompetentni, odpowiedzialni, przewidujacy i jednocze$nie realizujacy wlasne potrzeby,
niezalezni i wolni?

Chciatbym zauwazy¢, w kontekscie wyzej wskazanych zadan edukacyjnych, ze usta-
wicznie kreujaca si¢ tozsamo$¢ (szerzej na ten temat w pracy Kreowanie tozsamosci dziec-
ka, wydanej przez GWP w 2005 roku) jest w duzej mierze wynikiem kontekstu spotecz-
nego, ekonomicznego, politycznego itp. Wobec tego sa rdzne tozsamosci; rozne §wiaty
tozsamosci moga istnie¢ jednoczesnie, zamiennie. Sytuacja niniejsza rodzi wigc pytania:

— jak mamy postrzegac cztowicka?

— czy podstawowym kryterium zaliczania ludzi do poszczegolnych kategorii ma by¢
dziedziczona tradycja i kultura spolecznosci, w ktorej si¢ urodzili?

— czy tozsamo$¢ dziedziczona, ktorej si¢ nie wybiera, staje si¢ wazniejsza niz przy-
nalezno$¢ do innych grup, ktora wynika z przynaleznos$ci, pogladéw, zawodu, pftci, po-
chodzenia, dziatalnos$ci spolecznej itp.?

— czy nalezy czlowieka postrzegac jako jednostke o wielu przynaleznosciach i powia-
zaniach, pozostawiajac mu decyzje, ktore z przynaleznosci uwaza za najistotniejsze?

— co jest istota rozwoju ludzi z ré6znych kregdéw kulturowych potrafiacych zachowaé
zdolno$¢ dokonywania $swiadomych wyboréw w poczuciu obywatelskosci 1 wartosci
humanistycznych?

Jak wskazat Edward W. Said, profesor amerykanski pochodzenia palestynskiego:

By¢ Arabem, Libanczykiem, Palestyficzykiem, Zydem, to mozliwe. To byt moj $wiat, kiedy
bytem mtody. Podrézowalo si¢ swobodnie bez granic migdzy Egiptem, Palestyna, Libanem.
W mojej szkole byli Wtosi, hiszpanscy i egipscy Zydzi, Ormianie, to byto naturalne. Sprzeci-
wiatem si¢ z calych moich sit idei podziatéw, narodowej jednolitosci. Dlaczego nie otworzy¢
naszych umystow na innych? To jest prawdziwe wyzwanie.



Ku kulturze integracyjnej w trudno ksztattujacych sig
spoleczenstwach wielokulturowych

Zauwazamy, ze w wielu krajach integracja przezywa powazny kryzys i rodzi si¢ wie-
le nowych, nieprzewidzianych probleméw spotecznych zmuszajacych do refleksji i ko-
nieczno$ci poszukiwania odpowiedzi. Nalezatoby zapytaé, kim sa mtodzi ekstremisci,
jaka kulturg reprezentuja (przeciez oni nie zyja w kulturze przodkow, nie zostali w niej
wychowani i czgsto nie znaja jezyka kraju pochodzenia, nie zyja w rodzinie tradycyj-
nej). Oni nie bronig kultury, a odwotuja si¢ w mlodziezowym buncie i kryzysie tozsa-
mosci do poswigcenia, mgczenstwa, ucieczki od rzeczywistosci. Nie mogac znalez¢ sig
w nurcie globalizacji, sprosta¢ normom i wymogom spoteczenstwa, do ktorego przynale-
73 paszportowo, w ktorym si¢ urodzili, mieszkaja, chodzili czy chodza do szkoty, odkry-
waja po swojemu islam i buduja swoja tozsamo$¢é na wyobrazonej religii i wymarzonej
idei. Chca wigc uczestniczy¢ w wielkiej sprawie, ale jak to uczyni¢ bez przewodnikow
i autorytetow? Sa zatem podatni na propozycje grup radykalnych, a nie majac kulturowe-
go rdzenia tozsamosciowego, czgsto odwotuja si¢ do przemocy. Edukacyjne programy
promujace kulturowy pluralizm wiaczone zostaty do istniejacego (monokulturowego)
programu nauczania i nie zdotaty zmieni¢ kulturowej transmisji w procesie wychowa-
nia. Stad, jak sadzg, wydaje si¢ w dalszym ciagu istotne stawianie takich pytan, jak:

— czy szkota nie zaburza zwiazkéw migdzy kultura domu rodzinnego a kultura szkoty?

— czy dzieci z mniejszo$ciowych grup nie sa stawiane w niekorzystnej sytuacji w toku
procesu dydaktyczno-wychowawczego?

— czy asymilacja i separatyzm sa mozliwymi do zaakceptowania celami wychowaw-
czymi?

— czy szkota ma zmieniaé¢ dzieci, mtodziez i kultur¢ ich domu, czy sama ma si¢
zmienia¢ w celu zapewnienia mozliwosci rozwoju dzieci i mtodziezy z grup mniejszo-
Sciowych?

— czy nalezy dazy¢ do tworzenia takich programéw edukacyjnych, ktore zwigkszaja
zgodno$¢ kulturowa migdzy Srodowiskiem domowym i szkolnym?

— czy 1 jak stosowac programy wyrownawcze, zmierzajace do wyposazenia dzieci
i mtodziez w cechy i1 warto$ci kultury wigkszo$ciowej oraz programy zapoznajace dzieci
i mtodziez z grup wigkszosciowych z warto$ciami kultur grup mniejszosciowych?

— czy szkola ma promowac te tresci, ktore beda realizowaly potrzeby grupy wigk-
szos$ciowej?

— czy instytucje edukacyjne maja odzwierciedla¢ i promowac¢ w swoich programach
kulturowa réznorodnos¢?

Chcialbym zwr6ci¢ uwage na to, ze integracja odbywa si¢ w kilku nurtach. Sadze,
ze czegsciej zwracamy uwagg na nurt polityczny i ekonomiczny, mniej za§ na kulturowy.
W tym ostatnim nurcie integracja oznacza wspotzycie pozbawiajace wzajemnych lgkow,
mozliwe w sytuacji orientacji na kulturg kraju osiedlania. Istota jest sposob interakcji, nie
reakcji wobec siebie, prowadzacych najczg$ciej do zamykania si¢ w gettach, zamiesz-
kiwania w tych samych dzielnicach traktowanych jako swoje, co pociaga za soba funk-
cjonowanie szkot, a w nich klas szkolnych uniemozliwiajacych procesy integracyjne.

Sadzg, ze zachodzi potrzeba sformutowania zadan i podejmowania dziatan w sprawie
migracji, opracowania wielowariantowych strategii z nia zwiazanych. Jest to problem
wielu krajow europejskich i pozaeuropejskich, gdyz ruchy migracyjne sa nieuniknione.



Nalezy zastanowic¢ si¢ nad cato$cia spraw taczacych si¢ z kwestia integracji, w tym po-
lityka zwiazana ze szkolnictwem, doksztatcaniem, mechanizmami uzupetniania brakoéw
w procesie ksztatcenia, motywacja do nauki i ustawicznego doskonalenia itp.

Biorac pod uwagg poziom rozwoju gospodarczego i poziom zaspokajania potrzeb
ekonomicznych ludno$ci, zauwazalny jest wyrazny dystans dzielacy nas od innych
panstw zachodnich. Polska w tym zakresie jest mato atrakcyjna i ciagle jest tak, ze
wigcej od nas wyjezdza niz do nas przyjezdza. Jak podaje GUS, w 2004 roku wy-
jechato na state z Polski prawie 19 tys. Polakow, w latach poprzednich podobnie,
a przybyto ponad 9 tys. Dominuje emigracja i wskazuje si¢ w prognozach, ze w ¢wieré-
wieczu (w okresie 25 lat) wyjedzie okoto 1 miliona Polakdw, poglebiajac istniejacy kry-
zys demograficzny. Wskazuje na ten problem i chcg zwrdci¢ uwage, ze mamy jeden
z najnizszych w Europie wskaznik liczby imigrantow w stosunku do liczby ludnosci,
a wigc nalezatoby prowadzi¢ aktywna polityke migracyjna, tak jak to czynia na przyktad
Czesi, realizujac projekt aktywnej rekrutacji wykwalifikowanej kadry cudzoziemskie;j.
Jezeli w tym nurcie mamy trudnosci, to jestem przekonany, ze Polska jest atrakcyjna
w aspekcie kulturowym i geopolitycznym (nasza historia i usytuowanie w §rodku Euro-
py, postrzeganie nas jako wrot do Europy Wschodniej). Dlaczego nie zauwaza si¢ tego
w strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013? Dlaczego nie wpisuje si¢ naszego
kraju w immanentnie zawarty w naszej kulturze i usytuowaniu dialog migdzykulturo-
wy, nie ukazuje si¢ atrakcyjnosci Polski jako spoleczenstwa wielokulturowego, dlaczego
nie otwieramy si¢ na innych?

Sadzg, ze bedac cztonkiem Rady Europy i Unii Europejskiej winnismy zadbac o za-
pewnienie dostgpu do edukacji we wszystkich krajach cztonkowskich. Musza by¢ tylko
spelnione wymagania wybranej szkoty czy uczelni, na przyklad zdanie egzaminu wstgp-
nego. W konteksScie powyzszego nalezy przedstawié¢ atrakcyjne oferty do podejmowania
nauki w naszym kraju i jednoczes$nie programy zachgcajace do osiedlania si¢ na state
w Polsce. Obecnie, mimo niesprzyjajacych procedur — zdawanie co roku egzaminu w
Polsce — chetnych do wysytania dzieci do szkét za bliska nam granicg nie brakuje. Wy-
nika to migdzy innymi z ustawicznego ,,bombardowania” informacjami, ze produkuje-
my bezrobotnych, a wigc po coz uczy¢ si¢ w Polsce, kiedy dyplom, na przyktad uczelni
niemieckich, to szansa na dobra prace w przysztosci.

Korzystanie zrdznych systemow edukacji czy przypisanie do jednego

Coraz czg¢sciej styszymy i mamy informacje, ze polskie dzieci ucza si¢ w szkotach
po drugiej stronie granicy — migdzy innymi ,,Rzeczpospolita” z 18 kwietnia 2006 roku
informuje, Ze ,,7-letnia Karolina z Prudnika chodzi do szkoty z paszportem — mama
zapisala ja do podstawoéwki w czeskim Jindrichovie. — Skoro ma okazje¢, to czemu mia-
faby rezygnowac z szansy? — mowi jej matka”. Zapisanie na tym pograniczu dziecka do
szkoly ,,za miedza” nie stanowi problemu, a przemawia za tym migdzy innymi otwar-
to$¢ swiadomosci rodzicow (w odréznieniu od uwigzienia Swiadomosci), odczuwanie
wspolnoty europejskiej, mozliwo$é doswiadczania siebie, atrakcyjno$é roéznic kulturo-
wych, ale takze, a moze przede wszystkim, bezptatna nauka w szkole (nauka w Cze-
chach prawie nic nie kosztuje — podrgczniki i zeszyty sa za darmo), brak wigkszych
réznic w programie nauczania, dobre warunki i wyposazenie klas, $wietlicy, bogaty
program zajgc¢ pozalekcyjnych, bliskos¢ (dojazd do granicy kilka kilometréw, dalej tani



autobus — 50 groszy w przeliczeniu, $niadanie — 1 zloty, obiad — 2 zlote). W ostatnim
okresie poszukuje si¢ pracownikow w Polsce, a wigc znajomos$é jezyka daje wigksze
szanse zatrudnienia w Czechach.

Podobne przyktady maja miejsce na granicy z Niemcami, gdzie duza liczba uczniéw
przekracza granicg (w samych Stubicach kilkadziesiat). Trudno jest jednak ustala¢ licz-
by, gdyz nie wszyscy rodzice zglaszaja to polskim wladzom, tym samym tamiac pra-
wo polskie, ktére méwi, ze dziecko jest objgte obowiazkiem szkolnym i powinno by¢
zapisane do polskiej szkoty, nawet jezeli bedzie si¢ uczy¢ za granica. Polska szkota po
zakonczeniu kazdej klasy za granica powinna przeprowadzi¢ egzamin kwalifikacyjny.
Dopiero po przejsciu takiego egzaminu uczen ma mozliwos$¢ wroci¢ do polskiego syste-
mu o$wiaty. Z pewnoscia takie zachowania zachgca innych, gdyz coraz wigcej rodzicow
uwaza, ze jak jesteSmy w Unii, to bez problemu mozna przenosi¢ dziecko z jednego
systemu do drugiego.

Dlaczego nie mozemy by¢ podobnie atrakcyjni na pograniczu wschodnim, dlaczego
nie przedstawiamy ofert w tym zakresie Ukraincom, Biatorusinom, Litwinom, Rosja-
nom, Stowakom?




Problemy wynikajace z niewlasciwego ksztaltowania

relacji czlowiek — otaczajacy Swiat
Anna Przeclawska

Swiat wartosci mtodziezy wspolczesne;
a problemy wychowania

Moje refleksje oparte sa na wynikach badania przeprowadzonego w 2003 roku obej-
mujacego reprezentacyjna (losowa) probg mtodziezy polskiej w wieku 17-29 lat. Proba
ta liczyta 1011 osob, badanie przeprowadzono wywiadem indywidualnym. Stanowito
ono powtorzenie badan sprzed 10 lat, przeprowadzonych w roku 1993 na podobnie
dobranej probie i za pomoca takiej samej techniki. Wyniki tych badan zostaty opubli-
kowane'!. Najmtodsze roczniki objete badaniem w roku 2003, mtodziez 17—18-letnia,
rozpoczely swoja edukacj¢ na poczatku okresu transformacji i jej lata szkolne przypadty
na czas dokonujacych si¢ w naszym kraju zmian. Najstarsi, 27-29-latkowie, patrzyli na
te zmiany juz z perspektywy dorostosci.

Przy rozwiazywaniu probleméw wychowawczych i opracowywaniu programow wy-
chowania jako punkt wyjscia nalezy potraktowac¢ probg odpowiedzi na pytanie, jaka
jest mtodziez, ktéra owe programy maja obejmowac, jaki jest jej sposob myslenia, do
czego dazy, czego oczekuje? Jesli nie bedziemy takiej odpowiedzi poszukiwac, nasze
zamierzenia sa z gory skazane na niepowodzenie.

Jaka wigc jest polska mtodziez dzis?

Nasuwa si¢ spostrzezenie, iz zmiany, ktore zaszty na przestrzeni dziesigciu lat w po-
gladach 1 opinii mtodziezy, sa mniejsze, niz si¢ spodziewano. Upraszczajac, mozna by
zaryzykowac stwierdzenie, ze przeobrazenia postaw i pogladow mtodziezy sa mniej re-
wolucyjne, niz rewolucja, ktora si¢ dokonata w rzeczywistosci. Oczywiscie — wiadomo,
ze przemiany dotyczace postaw i pogladow zachodza wolno i nietatwo jest je zaobser-
wowa¢ w wymiernych kategoriach. Jednak przystgpujac do badania, przypuszczali$my,
ze beda one bardziej widoczne. Odnosi si¢ wrazenie, ze okres dziesigceiu lat transforma-
cji, w czasie ktorego dokonywal si¢ proces dojrzewania tych mlodych ludzi, nie miat
decydujacego wptywu na ich spoleczny rozwdj.

Poglady spoteczno-polityczne badanej mtodziezy ulegly bardzo niewielkim zmia-
nom — nadal jest ona zwolenniczka panstwa opiekunczego i bardzo ostroznie przyjmuje
rozwiazania ekonomiczne wlasciwe dla gospodarki rynkowej. Juz czgsciej akceptuje
propozycje polityczne wynikajace z zasad ustroju demokratycznego, ale na takie pro-
pozycje byla takze otwarta mtodziez badana w roku 1993, a nawet jeszcze weze$niej.
W dalszym ciagu widoczny jest rozdzwigk migdzy akceptacja politycznych aspektow
zmiany ustrojowej a opinia o sytuacji i przeobrazeniach spoteczno-ekonomicznych. Ta
akceptacja zreszta jest czgsto tylko deklaratywna. Wprawdzie badana mtodziez w 2003
roku nieco czgsciej niz przed dziesigciu laty stwierdza, iz interesuje si¢ polityka, nie
przektada si¢ to jednak na chg¢ politycznego dzialania. Zaledwie 2% badanych podaje,
iz nalezy do jakiej$ organizacji politycznej, a niespelna 10% tych, ktorzy odczuwaja
potrzebg spotecznej aktywnosci, cheiatoby nig objaé sprawy catego kraju. W 1993 roku
takich osob bylo dwa razy wigcej.

' A. Przectawska, L. Rowicki, Mfodzi Polacy u progu nadchodzqcego wieku, Warszawa 1996.

2 Wskazywaly na to wyniki badan przeprowadzonych w drugiej potowie lat osiemdziesiatych, por.
W przededniu wielkiej zmiany, pod red. H. Banaszaka i L. Rowickiego, Warszawa 1991.



Zaledwie jedna dziesiata badanej mlodziezy stwierdza, iz odczuwa potrzebg spo-
lecznego dziatania, a wigcej niz 40% deklaruje, iz takiej checi nie odczuwa, mimo iz
stwierdza, ze czlowiek powinien si¢ angazowaé w szersze sprawy, aby ulepszaé zycie
spoteczne.

W 2003 roku dalo si¢ zauwazy¢ duzo wigksze niz w roku 1993 zréznicowanie srodo-
wiskowe badanej mtodziezy. Myslg, ze w 2003 roku jest jeszcze trudniej niz dziesig¢ lat
wczesniej mowié, iz uformowato sig jakie§ pokolenie, pokolenie transformacji czy po-
kolenie nowej Rzeczypospolitej, ktore z tej racji, ze dorastato w podobnych warunkach,
odznaczaloby si¢ podobnym stosunkiem do $wiata, stylem zycia i poczuciem wspolnej
tozsamosci. Dzi$§ roznic jest chyba wigcej niz przedtem. Wida¢, ze warunki dorastania
badanej mtodziezy byty rozne — mimo ze dziato si¢ to w tym samym kraju, w procesie
tej samej transformacji. Szczegolnie wyraznie zaznaczaja si¢ réznice zwiazane ze stop-
niem urbanizacji srodowiska — dotycza one dazen i celow zyciowych, ale takze spraw,
ktére aktualnie badani uwazaja za najwazniejsze w swoim zyciu.

Badanie byto prowadzone przed rokiem 2005, kiedy to sposob przezywania $mierci
papieza Jana Pawta I wywotat dyskusje na temat ,,pokolenia JP II”. Nie zamierzam si¢
w tej chwili do tej dyskusji wlacza¢. Nie ulega watpliwosci, ze $mier¢ Jana Pawla 11
dla wielu mtodych ludzi byta wielkim przezyciem — czy jednak stanie si¢ ona trwalym
przezyciem pokoleniowym, to pytanie otwarte, na ktore nietatwo odpowiedzie¢®. Nie
wydaje sig, aby takim pokoleniotwoérczym wydarzeniem dla badanej mtodziezy byt caty
pontyfikat Jana Pawta II, o czym $wiadczy stosunek do religii.

Okoto 95% badanej mtodziezy deklaruje si¢ jako osoby wierzace. W stosunku do
badania z 1993 roku nieco mniej jest 0sob, ktore okreslaja siebie jako goraco wierzace
i praktykujace regularnie. Jednak deklarujac swoja przynalezno$¢ do religii katolickiej,
mlodziez wcale nie utozsamia tego z pelnym respektowaniem zasad etyki katolickiej.
Jej poglady dotyczace niektorych probleméw moralnych odbiegaja znacznie od nauki
Kosciota. Zar6wno mtodziez badana w roku 1993, jak i ta badana w 2003 roku, w spo-
sob wybiorczy podchodzi do norm moralnych wyznaczonych przez Koscidt, kieruje si¢
czgsto wlasnym zdaniem. Pod tym wzglgdem niewiele si¢ zmienito. Ponad 60% mto-
dziezy badanej w 2003 roku dopuszcza mozliwo$¢ rozwodu w przypadku rozpadu mal-
zenstwa — jest to wskaznik procentowy podobny jak w 1993 roku; zwigkszyla sig o ok.
10% aprobata dla eutanazji — obecnie dopuszcza jej mozliwos$¢ ponad 60% badanych,
tylez badanych aprobuje zycie seksualne przed $lubem. Nieco mniej os6b dopuszcza
mozliwos¢ aborcji — w roku 1993 wskaznik procentowy tych, ktorzy si¢ na nig godzili
wynosit prawie osiemdziesiat, dzi$ jest to sze$¢dziesiat par¢ procent. Z kolei akceptacje
sztucznego zaptodnienia jako rozwiazania dla matzenstw bezptodnych deklaruje 84%
badanych. Poglady takie przejawia mlodziez, ktora przeciez w przewazajacej wigkszosci
przeszta przez obowiazkowe lekcje religii w szkole.

W opinii mtodziezy w roku 2003 pojgcie patriotyzmu nie jest przestarzate — wskaznik
procentowy dla takiej deklaracji ksztattuje si¢ na podobnym poziomie jak dziesig¢ lat
wczesniej, jednak obecnie zdecydowanie mniej osdéb uwaza, ze nalezy narazaé zycie
w obronie Ojczyzny. W ogdle warto zauwazy¢, ze mtodziez badana w roku 2003 wydaje
si¢ bardziej konformistyczna — rzadziej niz jej rowiesnicy sprzed dziesigciu lat sktonna
bytaby naraza¢ si¢ w obronie innych lub w obronie wtasnego zdania.

Nastapita tez pewna pragmatyzacja celow i dazen zyciowych mtodziezy. Takie cele,
jak realizacja waznych ideatow moralnych, realizacja dazen ideowych i spotecznych,

3 Por. np. K. Koseta, Czy mlodziez istnieje, ,,Wigz” 2005, nr 12.



uzyskanie ludzkiego szacunku, poczucie, ze wlasna dzialalnos¢ jest pozyteczna dla in-
nych zajmuja w hierarchii wyboréw nizsze pozycje niz to miato miejsce w roku 1993.

Tre$¢ pojgcia patriotyzmu jest nadal bardzo tradycyjna. Mlodziez uwaza, ze obo-
wiazki wobec Ojczyzny to zachowanie tradycji i pielggnowanie obyczajow, znajomosé
historii ojczystej, obrona kraju w razie zagrozenia wojennego. Tylko niewielki odsetek
badanych (maksimum kilkanascie procent) do obowiazkow patriotycznych zalicza pta-
cenie podatkoéw, udzial w wyborach, przestrzeganie prawa, uczestnictwo w organiza-
cjach spotecznych, a wigc dziatania, ktdre maja na celu podniesienie poziomu zycia spo-
fecznego. Rozluznit sig¢ chyba nieco syndrom modelu Polak—katolik. Jest to widoczne
przede wszystkim w stosunku mtodziezy do symboli, a zwlaszcza w uwarunkowaniach
jakie stad wynikaja dla dokonywanych przez mtodziez wyboréw — rzadziej wystgpuje
korelacja z symbolami religijnymi i patriotycznymi. Postawy mtodziezy sa chyba tak-
ze mniej nacjonalistyczne — w odpowiedzi na pytanie o poczucie tozsamosci rzadziej
(o ok. 10%) pojawia si¢ opinia, ze ,,tylko polska tradycja i kultura powinny decydowaé
o ksztalcie zycia spolecznego i gospodarczego w Polsce”.

Mimo zarejestrowanej opinii, ze patriotyzm jest nadal pojgciem aktualnym, w hierar-
chii spraw, ktore badani w swoim obecnym zyciu uwazaja za najwazniejsze, pomyslnosé
Ojczyzny zajmuje ostatnie miejsce. Nieco wyzej, ale takze bardzo nisko, znajduje si¢
wiara religijna. Na pierwszym miejscu plasuje si¢ szczgscie rodzinne, zdrowie, zdobycie
wyksztatcenia.

Wydaje sig, ze ciagle mamy do czynienia z ogromna niespojnoscia w zyciu mto-
dziezy, swojego rodzaju podwdjnym nurtem: oficjalnie deklarowanym $wiatem wartosci
i codziennym zyciem, ktorego te wartosci zdaja si¢ nie dotyczy¢. Rozrdznienie na te
dwie kategorie nie jest oczywiscie czyms$ nowym — wystarczy siggna¢ do klasyki socjo-
logii, choéby do Stanistawa Ossowskiego. Ale mozna chyba sadzi¢, ze przepasé miedzy
tymi dwoma nurtami we wspotczesnym zyciu jest coraz wigksza i mlodziez temu pro-
cesowi ciagle podlega.

Jakim$ wskaznikiem stosunku mtodziezy do polskiej rzeczywistosci jest fakt, ze po-
nad 1/3 badanych w roku 2003 stwierdza, ze gdyby to od nich zalezato, wyjechaliby
z Polski na state. To blisko 15% wigcej niz przed dziesigciu laty. Im mtodsi, tym taka
deklaracja jest czgstsza.

Niezaleznie od tego, ze takie deklaracje mozna traktowaé jako wyraz ,,otwartosci
na $wiat”, zniesienia ,,granic politycznych”, §wiadcza one o kryzysie poczucia tozsa-
mosci panstwowej. Ojczyzna to przesztos¢ i tradycja, natomiast dzi$§ nie stwarza ona
warunkow, w ktorych chcialoby sig zy¢, nie stwarza perspektyw. Mozna przypuszczac,
ze miodzi przezyli rozczarowanie. Procesy i sytuacje zachodzace w zyciu spotecznym
utrwality przekonanie, ze mechanizmy nimi rzadzace nie sg zgodne z deklaracjami ide-
owymi lezacymi u podstaw transformacji. Moze odczuwaja takze, iz warunki, w ktorych
Zyja, nie spetniaja ich aspiracji do normalnego zycia, w ktorym nie przesztos¢ histo-
ryczna, ale szansa na osiagnigcie satysfakcji, sukcesu, spokoju, stabilizacji odgrywatyby
decydujaca rolg.

Mtodziez nie jest podatna na oddzialywanie instytucjonalnych autorytetow, nie uzna-
je autorytetow formalnych, nie ulega hastom, nawet jesli dotycza one spraw stusznych,
ale maja wymowg sloganowa. Jest spragniona kontaktow osobowych, wyczulona na
autentycznos¢, neguje wszelkiego rodzaju pozor i fatsz.

Rodzina i rodzice sa ciagle srodowiskiem, ktore ksztattuje poglad na $wiat. Badani
— niemal w polowie — uwazaja si¢ za podobnych do swoich rodzicow. Udzial szkoty,



ksigzy w ksztattowaniu $wiatopogladu jest w opinii badanych o wiele mniejszy. Jesli
znajduja w swoim zyciu jakie$ autorytety, to sa nimi konkretni ludzie z najblizszego
otoczenia — najczgSciej rodzice. Jan Pawet II dlatego porwat za soba tak wielu ludzi,
takze mlodziez, ze umial by¢ cztowiekiem i kontaktowal si¢ z ludzmi, szanujac ich
indywidualnos¢.

Trzeba jednak pamigtac, ze ponad 80% badanych w roku 2003 stwierdza, iz na ich
swiatopoglad decydujacy wptyw mialy wtasne przemyslenia. Niezaleznie od tego, czy ta
opinia jest odbiciem obiektywnej rzeczywistosci, czy subiektywnych przekonan, §wiad-
czy o poczuciu prawa do wlasnego zdania i wlasnego wyboru.

Trudno jest oczywiScie oceni¢, w jakim stopniu reforma systemu o§wiaty zwigkszyta
lub moze zwigkszy¢ rolg szkoty w ksztaltowaniu stosunku mtodziezy do zycia. Zbyt
krotki czas minat od rozpoczecia reformy. W tej chwili w §wiadomosci mtodziezy opar-
ciem jest rodzina. Wigzi spoteczne z innymi grupami i $srodowiskami w ciagu dziesigciu
lat rozluznity si¢. Dotyczy to takze rowiesnikow. Przestrzen spoteczna, w ktorej zyje
mtlodziez, nie zostata zapetniona takimi zwiazkami, ktére moglyby stanowi¢ punkt od-
niesienia dla ksztattujacego si¢ poczucia tozsamosci.

Wychowanie patriotyczne i obywatelskie mlodziezy musi si¢ opiera¢ na zatozeniu, ze
Ojczyzna stwarza warunki do normalnego, szczgsliwego, spokojnego zycia, ze jest dla
miodych przyjazna, oczekujac od nich wzajemnosci. Wzajemnos$ci wyrazanej nie tylko
stowem, ale takze dziataniem, ktore utrwali przekonanie, ze ksztalt Ojczyzny zalezy
takze od nas samych.

Zadne hasta i powolywane nowe instytucje nie rozwiaza kryzysu wychowania, jesli
rzeczywisto$¢ bedzie zaprzeczac¢ deklaracjom. Cztowieka wychowuje przede wszystkim
zycie, a dopiero w drugiej kolejnosci instytucje edukacyjne. To bardzo dobrze, Ze nasza
miodziez chce zy¢ normalnie. Tak si¢ dzieje w cywilizowanych krajach $wiata.
Postarajmy sig, aby mogla zy¢ normalnie w Polsce 1 zeby umiata nada¢ temu Zzyciu
wartos$¢.




Problemy wynikajace z niewlasciwego ksztaltowania

relacji czlowiek — otaczajacy Swiat
Irena Wojnar

O potrzebie przemyslenia zasad edukacji
skoncentrowanej na jakosci cztowieka

Zaproszenie przez Komitet Nauk Pedagogicznych PAN do debaty odczytatam jako
zachete, a moze nawet zobowiazanie, do zabrania glosu w sprawach podstawowych
na temat stanu edukacji i stanowiska przedstawicieli nauk pedagogicznych w sytuacji
kolejnego punktu zwrotnego, by nie powiedzie¢ kryzysu, a wigc potrzeby okreslenia
aktualnych zobowiazan, ale i bilansu poniesionych porazek. Dokonujacy si¢ w naszym
kraju kolejny przelom powoduje kolejne rozchwiania i napigcia, zaostrza dyskusje
i ujawnia réznego rodzaju nowe zobowiazania. Jest wigc trochg tak, jakbySmy konczyli
rozdzial (czy moze nawet tom?) zbiorowej ksiazki, potrzebne jest zar6wno podsumo-
wanie, jak i sformutowanie nowych zadan, wyrazne samookreslenie grupy autoréw czy
moze i aktoréw. Tak si¢ sktada, ze dobrze pamigtam tego rodzaju punkty zwrotne czy
przetomy, kiedy Srodowiska przedstawicieli nauk pedagogicznych stawiaty sobie py-
tania podstawowe zard6wno o nowy, wynikajacy z nowej sytuacji politycznej horyzont
obowiazkow, jak i o dokonania czy zaniechania w zwiazku z konczacym si¢ etapem
dziatalnoéci. Pytano zawsze o stan, najcz¢$ciej niepokojacy, polskiej edukacji i o kon-
dycje, zawsze skomplikowana, nauk pedagogicznych, uwiktanych, odpowiedzialnych,
zaniepokojonych. Wielokrotnie — i stusznie — zwracano uwagg na stale poglgbiajaca sig
rozbiezno$¢ migdzy propozycjami badaczy a decyzjami wladzy, migedzy obszarem idei
a oporng rzeczywisto$cia. Pamigtam nawet konferencj¢ organizowana przed laty przez
Komitet Nauk Pedagogicznych na temat przyczyn trwalego rozmijania si¢ propozycji
srodowiska uczonych z decyzjami kolejnych wtadz. I to nie zawsze w podtekscie znaj-
dowato si¢ przekonanie o ,,dobrych” uczonych i ,,niewlasciwej” witadzy.

Aktualny zakret czy zawirowanie trzeba zatem uznac¢ za pewnego rodzaju prawidto-
wos¢ uwarunkowana intensywnoscia przemian politycznych narzucajacych konieczno$¢
nowych przemyslen, nie tyle stuzebnych wobec przemian, ile uwzgledniajacych postulat
»dhugiego trwania” waznych idei.

Przed wieloma laty Profesor Suchodolski zorganizowal w ramach znanego cyklu
konferencji Komitetu Badan i Prognoz przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk ,,Polska
2000 spotkanie o zaskakujacym nieco tytule: ,,Adaptacja — ucieczka — twdrczos¢”. Byta
to proba okreslenia podstawowych kategorii wyznaczajacych postawy ludzi wobec $wia-
ta, ,,ludzi w ogole”, a wigc takze pedagogow badaczy. Sadzg, ze te postawy zastuguja na
przypomnienie, maja bowiem charakter niemal ponadczasowy, dotycza wigc i naszych
zachowan, i wyboré6w. Dominujaca bywata zawsze postawa adaptacji, rozne sposoby
uktadania sig z rzeczywisto$cia istniejaca, ktora w naszych warunkach czgsto wydawata
si¢ trudna do zreformowania. Adaptacja oznaczata na ogét rozne formy wspotdziatania
z prawami rzeczywistosci spotecznej, politycznej, edukacyjnej itp. Zawsze bywata to
postawa bliska pedagogom i nawet owocna w realiach Zycia spolecznego. ,,Ucieczka”
oznaczala nie tyle zaniechanie, ile odnalezienie wlasnych nisz intelektualnych, pozwa-
lajacych na satysfakcje badawcze bez wchodzenia w konflikty ze Swiatem. Najwazniej-
sza jednak pozostaje zawsze tworczos¢, ale wymaga ona zaj¢cia wlasnego stanowiska
w kazdej, trudnej nawet sytuacji, wlasnych projektow badawczych o réznym stopniu



odniesienia do rzeczywisto$ci. Wymaga poczucia wlasnej odpowiedzialnoéci. Ta wlasnie
postawaokazuje sigbardzo trudna, ale i bardzo wazna. Bez niej stoimy w miejscu, popadamy
w wygodny konformizm.

Przypomniatam problematyke tworczo$ci nie bez powodu, obawiam si¢ bowiem, ze
w ostatnich kilkunastu latach, zafascynowani ,.transformacja” popadliSmy, jako $rodo-
wisko pedagogiczne, w niebezpieczny neokonformizm wobec neoliberalizmu. Wywodzi
si¢ on z przekonania, ze wszelkie zto wynika z pedagogicznego centralizmu, z zaufania
do mozliwosci wychowania/ksztattowania ludzi, obarczone jest bowiem ideologia, po-
lityka, kryje w sobie komunistyczna indoktrynacje. Jednostronno$¢ interpretacji wszel-
kich dziatan pedagogicznych paradoksalnie przyczynila si¢ do utwierdzenia niemal
obowiazujacego przekonania o potrzebie myslenia dychotomicznego w pedagogice,
odrzucania w sposob bezkrytyczny catej przeszto$ci uznanej za skazona, pozbawiona
wszelkich warto$ci. Zapanowata afirmacja wolnosci, by nie powiedzie¢ permisywizmu.
Rzeczywistos¢ jednak po raz kolejny ujawnita powierzchowno$¢ i naiwnos¢ myslenia
dychotomicznego. Zaistniaty oczywiscie nisze edukacyjne przez nikogo niezagospoda-
rowane. Ksztatcenie cztowieka zastapiono oferta ustug pedagogicznych pozbawionych
humanistycznego warto§ciowania, ustug analogicznych do tych, jakie serwuje pralnia
czy warsztat samochodowy. Cztowiek zagubit si¢ jako podmiot i przedmiot wywazo-
nych oddzialywan i inspiracji; nawet sam termin ,,wychowanie” zostal skutecznie zasta-
piony przez ,.edukacje”. Srodowiska pedagogiczne powinny dokonaé wnikliwej auto-
analizy, czy nawet — zgodnie z duchem czasu — ,,rachunku sumienia”. Temat jest ztoZzony
i bolesny, wymagalby powazniejszej dyskusji, sadzg wszakze, iz w tym wiasnie kregu
zagadnien kryja si¢ sprawy szczego6lnie wazne i zashugujace na przemyslenie. Zgubi-
fa si¢ bowiem pedagogiczna troska o jakos$¢ cztowieka, troska trafnie konkretyzowana
w studiach i propozycjach Bogdana Suchodolskiego, podejmowana w raportach eduka-
cyjnych UNESCO i Klubu Rzymskiego, ta wtasnie mysla Profesora przeciez inspirowa-
nych. Niechgtnie dzi$§ pamigtamy o potrzebie ,,wychowania dla przysztosci”, czy o tym,
ze ,,wychowanie jest sprawa czlowicka w Swiecie”. Ulegajac symbolicznej przemocy
mediow, gotowi jesteSmy, mowiac stowami Neila Postmana, ,,zabawi¢ si¢ na $mierc”,
zapomnie¢ o humanistycznych wymiarach ludzkiego istnienia i ludzkich obowiazkow,
wobec wspolnoty i wobec samych siebie. Mowiac patetycznie, a usprawiedliwiam w tej
wypowiedzi taka wtasnie tonacjg, zgubilta si¢ ,,dusza edukacji”, i to wcale nie w wymia-
rze konfesyjnym, ale ogdélnohumanistycznym.

Swiat wspolczesny nie boi sie poszukiwania wartosci podstawowych, ktére taczytyby
roézne ludzkie zbiorowosci. Tokijski Institute of Moralogy od lat uzasadnia mozliwo$¢
budowania podstaw ludzkiej wspdlnoty ze wzgledu na warto$ci altruizmu i empatii.

Nowa sytuacja, o jakiej méwimy, jest oczywiscie dla nas wazna z przyczyn lokalnych,
polskich, one sa dla nas szczeg6lnie bolesne. Pamigtajmy jednak, ze dzi§ musimy mysle¢
i moéwi¢ o Polsce w kontekscie Unii Europejskiej i stawianych przez Uni¢ zobowiazan
i problemdéw. Musimy mysle¢ o czlowieku wspotczesnym ze wzgledu na jego trzy toz-
samosci. Jest to oczywiscie tozsamos¢ narodowa, najblizsza i historycznie podstawowa;
te tozsamos$¢ wzbogaca dzi§ obszar tozsamosci europejskiej wlasnie, a wige 1 wiedza
o Europie, i osiaganie umiejgtnosci bycia Europejczykami. Pozostaje wszakze trzecia
jeszcze tozsamos¢, uniwersalna, zwiagzana z uniwersalnym cztowieczenstwem. Nie jest
wigc tak, ze wychowanie polskich obywateli ma odwolywaé si¢ wytacznie do lokalnej
»polityki historyczne;j”, ani tez, jak sobie wyobraza wielu merkantylnie zorientowanych
miodych ludzi, ze najwazniejsze jest ,,zdobycie posady w Brukseli”. Dzi§ bardziej niz



kiedykolwiek wymagaja przywotania i przemys$lenia wartosci podstawowe, interpreto-
wane przez pryzmat wspotczesnej kondycji Swiata, jego ,,tworczej réznorodnosci”, by
nawiaza¢ do tytutu znanego raportu UNESCO Norte diversité créatrice, pod redakcja
Xaviera Pereza de Cuellar. Pragng takze nawiaza¢ do niedawno ogloszonej publikacji
UNESCO pt. Ou vont les valeurs? (Dokad zmierzaja wartosci?, red. Jerome Bindé¢,
2004), stanowiacej kolejny etap dyskusji nad kondycja wspotczesnego $wiata. Pytanie
o wartosci jest wazne, ale odpowiedz na nie bardzo trudna ze wzglgdu na przemiany
kulturowe i trudny w realizacji dialog kultur, stanowiacy nowe zobowiazanie edukacyj-
ne w skali zmieniajacego si¢ $wiata. Przypomina, iz nabiera wciaz nowej aktualnosci
hasto zaproponowane przed laty przez profesora Suchodolskiego, jako kwintesencja
wszelkiej edukacji: Rozumie¢ $wiat — kierowac soba.

Upomniatabym si¢ o wzmocnienie akcentdéw na oba te wazne, a zaniedbane pod-
stawowe ogniwa wszelkiej edukacji. Swiat bowiem to zaréwno rzeczywisto$é przyro-
dy, jak 1 rzeczywisto$¢ spoteczenstwa i kultury. Rozumienie tego $wiata odwotuje sig
nie tylko do wiedzy kierunkowej, ale zwtaszcza do analizowania syntez i interakcji,
wielorakich uwarunkowan. Kierowanie soba wydaje si¢ dzi$ szczeg6lnie anachroniczne
na tle pokus liberalizmu, dominacji samozadowolenia i pokus ostatecznej konsumpcji.
Obawiam si¢ wszakze, iz bez przemyslenia od podstaw samych zasad edukacji skon-
centrowanej na jakoSci cztowieka pozostaniemy w zalosnej przecigtnosci opartej na
niewiedzy, niekompetencji i humanistycznym indyferentyzmie. Wymaga nowego od-
czytania idea wychowania jako samowychowania, jako trudnej sztuki budowania siebie
i zewngetrznego $wiata. Upominam si¢ jednoczesnie o uwzglednienie w naszym mysle-
niu pedagogicznym kultury pokoju, jako idei takze szeroko docenianej w programach
migdzynarodowych, ale uporczywie pomijanej w naszym partykularnym i zacietrzewio-
nym mysleniu pedagogicznym. Kultura pokoju to kultura porozumienia, wspotdziatania
i dialogu, wartosci jakze dalekich od naszych polskich realiow.



Miejsce i rola edukacji w zmianach spolecznych

Maria Czerepaniak-Walczak

O zadaniach akademickiej pedagogiki
w procesie zmiany w edukacji

Projekty zmian strukturalnych i tresciowych odnoszace si¢ do o$wiaty i edukacji
sporzadzane w MEIN stawiaja przed akademickimi pedagogami nowe zadania i nowe
pola penetracji badawczej. Zadania te nabieraja szczegolnej wagi ze wzgledu na dwa
zjawiska, ktore zmuszaja wspotczesne nauki o wychowaniu do zajgcia wobec nich sta-
nowiska. Te zjawiska to:

a) trwajaca (od 1999 roku) reforma systemu edukacji,

b) reforma studiow pedagogicznych w zwiazku z wdrazaniem zasad procesu bolon-
skiego.

Kazde z tych zjawisk zashuguje na odrgbne omowienie w celu wykreslenia takiej
mapy refleksji 1 praktycznych zadan nauk o wychowaniu, w ktdérej wyraznie oznaczone
bylyby punkty ograniczen i kolonizacji edukacji oraz pedagogiki przez biurokratyczne
decyzje i dziatania systemu.

Pierwsze zjawisko — reformowanie edukacji — jako ,,nigdy-nie-konczaca-sig historia”
stwarza atrakcyjne warunki podejmowania badan nad procesami ksztalcenia i wycho-
wania. Mozna powiedzie¢, ze reforma to, jak napisatam w jednym z moich tekstow,
»pogoda dla badaczy”. Przedmiotem badan sa zaréwno diagnozy zachodzacych zmian
prowadzace do wprowadzania nowych projektow i wylaczania, eliminowania z praktyki
edukacyjnej tego, co jest przeszkoda w osiaganiu pozytywnych rezultatow, jak i two-
rzenie koncepcji nowych, nieznanych dotychczas praktyk edukacyjnych. Jest to natural-
ny proces zmiany nakierowanej zwykle na dostosowywanie edukacji do dynamicznie
zmieniajacego si¢ $wiata. Udziat akademickiej pedagogiki w ocenianiu i doskonaleniu
praktyki edukacyjnej na poszczegélnych szczeblach systemu oswiaty i poza nia jest
jednym z kluczowych jej zadan i sposoboéw uczestniczenia w sferze publicznej. Re-
zygnowanie z tego uczestniczenia, godzenie si¢ na bycie pomijanym jest przejawem
,»choroby kolonialnej”, to znaczy zadomowienia w postuszenstwie i podporzadkowaniu.
Jest wyrazem braku dorostosci pojmowanej jako samodzielno§¢ w podejmowaniu odpo-
wiedzialnych decyzji za siebie i za tych, ktorzy nie sa w stanie zatroszczyc¢ sig o siebie.

Drugim zjawiskiem generujacym nowe zadania dla akademickich pedagogow jest
reformowanie studiow wyzszych, a wigc ksztalcenie pedagogéw. Zadanie to nabiera
szczegblnego znaczenia ze wzgledu na fakt, iz pedagogika od kilku lat utrzymuje si¢
na czele listy kierunkow studidw cieszacych si¢ najwigksza popularnoscia wsrod kan-
dydatow. Przez trzy lata (2003, 2004, 2005) liczba kandydatow na pedagogike wzrosta
z 30 tys. do 35 tys. Liczba os6b studiujacych na tym kierunku przekracza rocznie
150 tys. Oznacza to, ze w krggu naszych oddzialywan znajduje si¢ wielki potencjat ludzki.
To za$ nakazuje nam z duza uwaga i odpowiedzialnoscia odnosic¢ si¢ do projektow zmia-
ny tego, co jest rezultatem dtugoletnich doswiadczen w ksztatceniu pedagogow. Przede
wszystkim stawia nas wobec koniecznosci ,,brania spraw w swoje rece”. To bowiem jest
wyrazem dorostosci podmiotu, jego prawa do samostanowienia. Poddanie si¢ biegowi
rzeczy, zarbwno w odniesieniu do ksztalcenia tak licznych rzesz pedagogéw (mam na
mysli zezwolenie na biurokratyczne administrowanie planami i programami studiéw na



kierunku pedagogika), jak i do tego, co dzieje si¢ w sprawach, moze patetycznie nazwa-
nych kultura akademicka pedagogdéw — pracownikdéw wyzszych uczelni moze doprowa-
dzi¢ do, postugujac si¢ jezykiem K. Marksa, powstawania i utrzymywania ,klasy dla
siebie”. Chodzi mi o zagrozenie alienacja, oderwaniem od Zycia spolecznego, zarowno
w wymiarze ksztalcenia akademickiego, jak i problematyki badawczej i tematyki debat,
jakie podejmujemy i jakie prowadzimy. W konsekwencji mozemy stac sig ,,wieza z ko-
$ci stoniowej”, do ktorej nie docieraja sygnaly z otaczajacej rzeczywistosci. Zdaj¢ sobie
sprawg z tego, ze opinia ta jest wytacznie wynikiem moich obserwacji i waskiego zakre-
su doswiadczen, niemniej jednak, w moim przekonaniu, nasz udzial w przeksztatcaniu
rzeczywistosci spotecznej, edukacyjnej i oczywiscie tej, ktora nazywam akademicka,
zastuguje na rzetelng diagnozg. Koniecznos¢ podjgcia prac nad wyzwalaniem si¢ nauk
o wychowaniu i pedagogéw poprzez poznanie i zrozumienie wlasnej sytuacji historycz-
nej jest tym wigksza, ze niejednokrotnie doswiadczamy, jako pedagodzy, intencjonal-
nego wylaczenia nas przez Ministerstwo z debaty nad waznymi dla nas sprawami. Nic
nie przyjdzie nam z uzalania si¢ nad tym faktem. Naszym obowiazkiem wobec edukacji
powszechnej i wobec naszych studentdow jest upomnienie si¢ 0 nasze prawo do uczest-
niczenia w debacie publiczne;j.

W nawiazaniu do tez pedagogiki emancypacyjnej chciatabym wskaza¢ te elemen-
ty mapy probleméw wspoélczesnej pedagogiki, ktore z jednej strony wywiedzione sa
z wielkiej popularno$ci studiéw, z drugiej zas — z koniecznos$ci udziatu akademikow
w tworzeniu warunkow wilasnego uczestniczenia w zmianie. Odnosi si¢ to zar6wno do
zmian w edukacji na poszczegdlnych szczeblach o§wiaty, jak i do zmian, ktore dotycza
nas samych. Pozbawienie tego prawa jest wyrazem wylaczenia, ktére moze przybrac¢
posta¢ marginalizacji albo izolacji. Warto przy tym zdawac sobie sprawg, ze wylaczanie
dokonuje si¢ na dwa sposoby, to znaczy na wlasne zyczenie, ze wzgledu na brak zaan-
gazowania w sprawy, albo w wyniku intencjonalnego dziatania oséb i grup, ktére nie
sa zainteresowane udziatem i stanowiskiem pedagogdéw w ich ,,dziele tworzenia nowej
jakosci w edukacji”.

Centralng kategoria stosowana w analizowaniu udziatu nauk o wychowaniu w uwal-
nianiu si¢ od dominacji i upominaniu si¢ o prawo do stanowienia o sobie i1 o edukacji
jest dorostosé. Jest to kondycja intelektualna, emocjonalna i etyczna, umozliwiajaca
realizacje wlasnych preferencji i ponoszenie odpowiedzialnosci. Podkresli¢ nalezy, ze
emancypowanie si¢ akademickiej pedagogiki i pedagogéw jest procesem samodzielnego
osiagania dorostosci. Oznacza to, ze mowiac swoim glosem i w swoim imieniu mamy
szansg¢ oddzialywa¢ na kierunki zmiany edukacyjnej, w tym takze zmiany w studiowa-
niu pedagogiki. Mamy tez mozliwos$¢ przypominania wladzy politycznej o wielo$ci zro-
det i srodkow wychowania we wspotczesnym, wieloprzymiotnikowym, ptaskim $wiecie
i 0 naszym profesjonalizmie.

Przedstawiony wyzej, bardzo pobiezny i fragmentaryczny opis sytuacji, w jakiej
znajduje si¢ akademicka pedagogika, stuzy przede wszystkim sporzadzeniu inwentarza
spraw do zatatwienia. Dekodyfikacja faktow i zjawisk dostrzeganych w codziennej prak-
tyce spotecznej, edukacyjnej i akademickiej jest podstawa podjgcia racjonalnych decyzji
dotyczacych emancypowania si¢ pedagogiki i pedagogdw, ich krytycznego wilaczania
si¢ w proces zmiany, przede wszystkim wyjécia poza wlasne srodowisko pracownikoéw
i studentéw pedagogiki.

Za pilne zadania w tym zakresie mozna uznac:

a) wlaczenie si¢ srodowisk akademickich w konstruowanie standardow ksztatcenia
pedagogow; to wiaze si¢ z metodycznym i poprawnym metodologicznie podej$ciem do



tworzenia plandw 1 programoéw ksztatcenia. W sytuacji, gdy w naszym $rodowisku (to
znaczy pedagogdow) sa specjalisci od projektowania standardow ksztalcenia i ewaluacji,
gdy ksztalcimy studentéw w tym zakresie, sami poddajemy si¢ biurokratycznym decy-
zjom administracji rzadowej. Konieczne jest zatem (niemal natychmiastowe) podjgcie
systematycznych, poprawnych metodologicznie prac, w wyniku ktérych kwalifikacje
absolwenta poszczegdlnych poziomoéw ksztatcenia beda wywiedzione z teoretycznych
koncepcji formutowanych przez przedstawicieli nauk o wychowaniu, do§wiadczen i opi-
nii absolwentéw naszych studiow oraz opinii i postulatow pracodawcow. Dopiero na tej
podstawie bedziemy w stanie zaprojektowac tresci ksztalcenia wpisane do standardow.
Poddanie si¢ administracyjnemu sterowaniu nasza praca pozostawi nas w stanie aliena-
cji od realnego zycia. Wyspowe, jednostkowe inicjatywy nie zmieniq tej sytuacji;

b) wlaczenie si¢ pedagogdéw w dyskurs spoteczny, ze szczegdlnym uwzglednieniem
zagadnien dotyczacych szeroko pojmowanej edukacji, a wigc zarowno tej, ktora organi-
zowana jest w formalnych strukturach o§wiatowych, jak i tej, ktéra ma charakter niefor-
malny i powszechny. Chodzi o to, by nie odbierano mam glosu w sprawach, w ktorych
mamy (powinnis$my miec) wiele do powiedzenia. Przede wszystkim jednak dajmy zna¢,
ze mamy co$ do powiedzenia, upomnijmy si¢ o nasze miejsce w tej debacie, nie czeka-
jac, az znajda sig ,,taskawcy”, ktorzy zaprosza nas do stolu. Uwolnijmy si¢ od fatszywej
skromnosci i sktonnosci do poddanstwa wobec systemu. Zdaj¢ sobie spraweg, ze brzmi
to jak nawolywanie do niepostuszenstwa, a nawet do rewolucyjnego zrywu, ale nasze
milczenie w sprawach, w ktérych to wlasnie my mamy wiele do powiedzenia, moze by¢
uznane za przejaw nieetycznosci, a co najmniej lekcewazenia tych, ktorzy moga ponies¢
negatywne skutki politycznie i ideologicznie ,,jedynie stusznych” inicjatyw i dekretow.
Moze by¢ tez wskaznikiem naszego zniewolenia, ubezwlasnowolnienia, uprzedmioto-
wienia przez system, a wigc naszej niedorostosci do zadan, ktore do nas naleza.

c) otwarta i szczera, oparta na wzajemnym zaufaniu dyskusja o drogach karier aka-
demickich pedagogow. W sytuacji, gdy 10 osrodkow akademickich ma uprawnienia do
nadawania stopnia naukowego doktora habilitowanego si¢ganie po awans do niszowych
rad naukowych za granica rodzi wiele niepokojow, zwlaszcza wowczas, gdy czynig to
osoby ze stabo udokumentowanym dorobkiem naukowym. Tym, co moze ograniczy¢ ta-
kie praktyki, byloby przedyskutowanie przez cztonkéw rad naukowych z uprawnieniami
do habilitowania zasad oceny dorobku na stopien i tytut, uzgodnienie znaczen ogélnych
sformutowan (wszak dla wszystkich dziedzin i dyscyplin) zamieszczonych w Ustawie
i w Rozporzadzeniu. Chodzi o to, by rozjasni¢ kryteria awansu w naukach o wychowa-
niu, by kazdy kandydat miat mozliwo$¢ dokonania samooceny przed przystapieniem do
procedur awansowych. Dyskusja ta jest szczegdlnie wazna i pilna w sytuacji trwajacych
w kraju prac nad drogami karier akademickich, postulatami ich uproszczenia. Nasza
nieobecnos¢ w tej debacie moze sprawié, ze poza nami zapadna decyzje, ktore beda
zobowiazywaly nas do okreslonych sposobow postgpowania. Wiaczenie si¢ w nig (t¢
debatg) jest naszym przywilejem i obowiazkiem. Organizatorem i forum takiej debaty
moze i powinien by¢ Komitet Nauk Pedagogicznych PAN. Jest to bowiem, w moim
przekonaniu, najbardziej uprawnione do takiej debaty gremium — demokratyczna repre-
zentacja korporacji akademickich pedagogow.

Wskazane zadania pedagogiki akademickiej nabieraja szczegolnej wagi w spoleczen-
stwie, w ktérym ograniczane sa mozliwos$ci przestrzegania zasad spoteczenstwa obywa-
telskiego, w ktérym kwestionowane sa uprawnienia specjalistow do udziatu w debacie
nad projektami zmian strukturalnych w sferze wychowania oraz marginalizowane sa

wyniki badan pedagogicznych.



Miejsce i rola edukacji w zmianach spolecznych

Teresa Hejnicka-Bezwinska

Nauczyciel
jako podmiot zmian w o$wiacie

Debata stuzaca ujawnieniu, opisaniu i interpretacji najwazniejszych problemow
wspoélczesnego systemu oswiatowego w Polsce doprowadzita do sformutowania wie-
lu twierdzen, ktore skladaja si¢ na krytyczna diagnoze stanu oswiaty i jakoSci proce-
sow edukacyjnych, szczegoélnie tych, ktorych miejscem jest wspotczesna szkota polska.
Przyjmuje je jako przestanki uzasadniajace poszukiwania przyczyn, ktore utrudniaja,
a moze nawet czasem uniemozliwiaja konstruktywne przezwycigzenie owych nieko-
rzystnych standéw, zjawisk i1 proceséw. Podstawowa teza mojego artykutu brzmi: Przy-
gotowanie zawodowe i doskonalenie zawodowe nauczycieli oraz zwiazany z tym status
zawodowy 1 spoteczne wyobrazenie roli zawodowej nie sprzyjaja temu, aby nauczyciel
mogt i cheiat stac si¢ podmiotem zmian w o§wiacie czy — szerzej rzecz ujmujac — takze
jednym z waznych podmiotéw w spotecznej debacie o edukacji.

Kluczowym pojeciem w wyzej sformulowanej tezie jest pojgcie ,,podmiotu”. Za
Anthony Giddensem przyjmujg, ze podmiotem jest ten, kto podejmuje dziatania sprawcze
o charakterze spotecznym. Jezeli chodzi o aktualny status nauczycieli w Polsce, to ich
podmiotowos$¢ moze ujawnic si¢ zardwno w celowosciowych procesach edukacyjnych
(ksztalcenia i wychowywania) realizowanych w szkole, jak i w spotecznych dyskursach
o edukacji realizowanych przez wiele podmiotéw edukacji. Pytanie o podmiotowosé¢
nauczycieli jest wige w istocie pytaniem o ich kompetencje do podejmowania dziatan
sprawczych i wolg uczestniczenia w dziataniach w sposob podmiotowy, czyli sprawczy.

Przyjmujac zalozenie, ze odzyskany zaledwie przed kilku laty pluralizm edukacyj-
ny (w tym takze pluralizm o$wiatowy) pozostanie trwatq wartoscia, ujawniam jedno-
cze$nie swoja stronniczos¢, wyrazajaca si¢ w gotowosci uczestniczenia w $wiadczeniu
niona. Glownym zagrozeniem dla tej wymienionej warto$ci jest pokusa ograniczania
i marginalizowania debat oraz odst¢gpowania od trudnych procedur demokratycznych
przez sprawujacych wladzg, ktoérzy w imi¢ réznych szczytnych haset probuja i beda
préobowali ogranicza¢ prawa innych podmiotéw edukacji, np. samorzadéw lokalnych,
rodzicéw i dzieci, nauczycieli, pracodawcow i innych, ktérzy maja okreslone interesy
zwiazane z edukacja i instytucjami o§wiatowymi, i musza w drodze mediacji zmierzaé
ku konsensowi. Z doswiadczenia minionych dziesigcioleci wiemy, ze glos podmiotow
najbardziej kompetentnych w sprawach o$wiaty, czyli ludzi nauki i nauczycieli wobec
wladzy sklonnej do stosowania i/lub stosujacej ,,nagie narzedzia przemocy”, jest glosem
stabym, ktorego taka wtadza nie tylko nie jest sklonna stuchac, ale nawet pozwala¢ na
ujawnianie si¢ probleméw, antynomii, dylematdéw i kontrowersji w mysleniu o edukacji.
W warunkach traumy kulturowej', powodujacej rozbicie dotychczasowych ,,uniwersow

! Trauma kulturowa — za Piotrem Sztompka — nazywam zmiang niespodziewana, nagla, gleboka i rady-
kalna, ujawniajaca si¢ w wielu obszarach kultury (jezyku, sztuce, religii, nauce, edukacji, prawie, moralno-
$ci, zwyczajach i1 obyczajach oraz mentalno$ci ludzi, tzn. wyznawanych i uznawanych mitach, stereotypach
i ideologii), a w konsekwencji takze w tozsamosci zbiorowej i jednostkowe;j.



symbolicznych’?, podmiotowo$¢ 0sob wykonujacych zawody tzw. zaufania publicznego
wydaje si¢ szczegoblnie zagrozona. Zagrozenia podmiotowosci nauczycielskiej wynika-
jace z przygotowania zawodowego i charakteru doskonalenia zawodowego powodowa-
ne sa glownie tym, ze po roku 1989 kontynuowane jest oddzielenie ksztatcenia nauczy-
cielskiego (oprocz przygotowania nauczycieli do klas mtodszych 1-3) od ksztalcenia
pedagogicznego na poziomie akademickim, a ,,pedagogika” (z elementami psychologii
i socjologii) stanowi jedynie podstawg dla metodyki nauczania przedmiotow, ktore sa
odpowiednikami tradycyjnych dyscyplin naukowych. Ta redukcja moze zosta¢ okre$lona
jako instrumentalizacja ksztalcenia pedagogicznego nauczycicla. Ten opis stanowi uza-
sadnienie dla sformulowania hipotezy, ze jedna z przyczyn niskiego poziomu podmio-
towosci nauczycieli zatrudnionych w polskim systemie o§wiatowym jest to, Zze znacznie
ostabione zostaly zwiazki nauczycielskiego ksztatcenia i doskonalenia zawodowego
z osiagnigciami i zakresem wiedzy naukowej o edukacji i o$§wiacie poprzez utrzymywa-
nie systemu ksztatcenia nauczycieli funkcjonalnego dla polityki oswiatowej. Zostala ona
sformutowana na przetomie lat szeS¢dziesiatych i siedemdziesiatych w celu budowania
,rozwinigtego spoteczenstwa socjalistycznego”, a realizacji tego celu miata stuzy¢ stra-
tegia budowania ,,jednolitego frontu wychowania socjalistycznego™. Temu zadaniu pod-
porzadkowane byto przejscie od szerokoprofilowego ksztalcenia pedagogicznego nau-
czycieli do ksztalcenia waskoprofilowego, pragmatycznego i zinstrumentalizowanego.

Aby uzasadni¢ konieczno$¢ zmian w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli, ktore
umozliwia podniesienie poziomu ich upodmiotowienia, zaczng od pokazania tego, jak
moze by¢ widziana wspoélczesna szkota i podmiot tej instytucji, ktory tym si¢ rézni od
innych podmiotow, ze powinien by¢ najbardziej zdolny do racjonalizacji swoich dzia-
tan®. Punktem wyj$cia uczyni¢ perspektywy poznawcze, jakie mozna przyja¢ w rozwa-
zaniach o szkole jako podstawowej instytucji systemu oswiatowego, w ktorej nauczy-
ciele realnie pelnig swoje mato algorytmicznie okreslone role zawodowe i spoteczne.
Perspektywy te moga by¢ nastepujace:

1. Perspektywa interakcyjna

W tej perspektywie poznawczej obiektem zainteresowania badawczego i praktyczne-
go staja sie ,,interakcje™, czyli wiezi, uktady, zwiazki, relacje pomiedzy nauczycielem

2 Pojecie ,,uniwersum symbolicznego” przyjmujg za Jozefem Niznikiem, wedle ktorego jest to repertuar
i system znakow, z ktorych jednostka korzysta w procesie komunikacji spotecznej, zaréwno jako nadawca,
jak i odbiorca komunikatow. Spdjnos¢ uniwersum symbolicznego uzyskana w procesie socjalizacji pierwotnej
lub wtornej pozwala mu racjonalnie funkcjonowaé w okreslonej spotecznosci i okreslonej kulturze. Zycie
w warunkach traumy kulturowej powoduje utratg spojnosci i funkcjonalnoséci dotychczasowych uniwerséw
symbolicznych. Mozliwo$¢ zbudowania nowych uniwerséw symbolicznych decyduje o szansach cztowieka,
ale warunki traumy kulturowej nie sa korzystne dla tego procesu. Dzieje sig to jednak tym tatwiej, im wyzszy
jest poziom wiedzy cztowieka i lepsze rozumienie §wiata w catosci, czyli na najbardziej ogélnym poziomie,
majacym charakter §wiatopogladowy.

3 Obydwa pojecia maja swoje definicje w podrecznikach pedagogiki, ktore powstaty w PRL-u, a pojecie
,socjalistycznego spoteczenstwa wychowujacego” nie jest tozsame z pojgciem zdefiniowanym przez Floriana
Znanieckiego jako ,,spoteczenstwo wychowujace”.

4 Anthony Giddens racjonalizacja dziatania nazywa zdolno$¢ podmiotow do $wiadomego projektowania
i monitorowania swoich dziatan. Ujawnia¢ si¢ to powinno w tym, ze zapytani nauczyciele powinni umie¢ zda¢
sprawg z tego, co robia i przedstawi¢ przekonujace racje uzasadniajace ich dziatania, stajac si¢ tym samym
waznym podmiotem nie tylko dziatan, ale takze spotecznego dyskursu o edukacji, bedacego najwazniejszym
czynnikiem sprawczym ustanawiajacym faktycznie dokonujace si¢ zmiany o$wiatowe w tadzie demokratycz-
nym. Nie moga by¢ to powotania na to, ze ktos$ ,,z gory” im tak kazat.

5 W pedagogice ,.interakcje spoteczne” moga by¢ pojmowane jako ,,dziatania spoteczne”, bedace odpo-
wiedzig na zachowania i dziatania innych ludzi. Interakcja moze by¢ opisywana, wyjasniana i interpretowana



(nauczycielami) a uczniem (uczniami). W Swietle wspolczesnej pedagogiki (jej teorii
i metodologii badan) pozadane jest rozpatrywanie tych interakcji (migdzy nauczycie-
lem i uczniem) w kontekscie ich relacji z podmiotami edukacji i uktadami spotecz-
nymi innymi niz te, ktore charakteryzuja wspotczesna szkole jako instytucje. Pytajac
o nauczyciela jako podmiot odpowiedzialny za interakcje spoteczne, w istocie pytamy
o stopien $§wiadomosci, z jakim on kreuje (planuje, monitoruje, realizuje i obejmuje
racjonalng refleksja) swoje dzialania spoteczne wobec uczniow i innych podmiotow
edukacji (rodzicow, administracji o$wiatowej, wltadz samorzadowych, badaczy proble-
mow edukacyjnych i innych). Pyta¢ tez musimy o stopien rozpoznawania przez niego
potrzeb, zachowan i dziatan tych innych podmiotow edukacji, poniewaz jedynie w tym
konteks$cie mozna méwic o racjonalizacji dziatania konkretnego nauczyciela (lub braku
racjonalnos$ci praktycznej). Te same pytania mozna tez odnosi¢ do zespoldow nauczy-
cielskich, ktorymi kieruja dyrektorzy szkot, bedacy z jednej strony czionkami owych
zespolow nauczycielskich (czasami ,,wspdlnot”), a z drugiej — przedstawicielami admi-
nistracji os$wiatowej. Pytanie wigc, jakie problemy sa przyczyna konfliktéw w pelnieniu
owej podwdjnej roli?

Przygotowaé nauczyciela do racjonalizacji swego dziatania interakcyjnego mozna
jedynie poprzez wyposazenie go w wiedzg¢ psychologiczna, socjologiczng i pedagogicz-
ng oraz umiej¢tno$¢ wykorzystywania réznych teorii do tworzenia dyrektyw praktycz-
nego dziatania w warunkach funkcjonowania szkoly jako instytucji zorganizowane;.
W tej perspektywie poznawczej pytanie o nauczyciela jest przede wszystkim pytaniem
o jego kompetencje do skutecznego organizowania procesu nauczania i uczenia sig, jako
»przekaziciela” szeroko rozumianych warto$ci i postaw oraz w ograniczonym zakresie
terapeuty (psychoterapeuty i/lub socjoterapeuty).

2. Perspektywa instytucjonalna

W perspektywie instytucjonalnej pytamy o efektywno$¢ organizacyjna i funkcjonalna
instytucji w §wietle teorii organizacji i zarzadzania. Ten kontekst pytania o szkolg, cho-
ciaz konieczny, trudno poddaje si¢ badaniu naukowemu, poniewaz cele i zadania szkoty
sa malo zalgorytmizowane. Nadmierna ich algorytmizacja, mozliwa w odniesieniu do
wiedzy szkolnej, prowadzi faktycznie do zagubienia idei szkoty jako instytucji, ktora
w tadzie demokratycznym bardziej si¢ ceni z powodu jej wkladu w przygotowywanie
ludzi do funkcjonowania w ,,spoteczenstwie otwartym” — wedle definicji Karla Poppe-
ra — niz do tworzenia osobowosci zuniformizowanych i zamknigtych. Druga przyczyna
trudnosci w badaniach nad instytucja szkoty jest fakt, ze efekty jej pracy, ujawniajace si¢
w osobowosciach ludzi, a nawet catych pokolen zjednoczonych wspolnym doswiadcze-
niem historycznym, maja charakter odroczony o dziesigciolecia. Niemniej jednak ogol-
na wiedza o organizacji, zarzadzaniu, funkcjonowaniu instytucji oraz poznanie prawa
i procedur administracyjnych dla tej konkretnej instytucji moze okaza¢ si¢ waznym
czynnikiem sprawczym, umozliwiajacym konkretnemu nauczycielowi bardziej pod-
miotowe dzialanie w spolecznej roli nauczyciela, a jednoczes$nie cztonka zespotu (lub
wspolnoty) o okreslonym statusie i roli w instytucji zwanej szkota.

3. Perspektywa kulturowa

Mozliwos¢ przyjgcia perspektywy kulturowej w debacie nad oswiata wynika z faktu,
ze edukacja (w tym takze system o$wiaty) jest jedna z dziedzin kultury, obok jezyka,
sztuki, religii, nauki, prawa, moralnosci, zwyczajow, obyczajow oraz dominujacej $wia-

w kategoriach pojgciowych stosowanych w teorii wymiany (np. George’a Homansa), teorii gier (np. Ervinga
Goffmana lub Erica Berne’a) i w teorii komunikacji (np. Emma Griffina).



domosci spotecznej budowanej i ujawniajacej si¢ w mitach, stereotypach i ideologiach
w danym miejscu i czasie historycznym. Ten kontekst badan pedagogicznych i refleksji
nad szkota w centrum zainteresowania stawia to, co niedawno dostrzezone zostato jako
przedmiot badan pedagogicznych i w najnowszych zasobach leksykalnych nazwane jest
,»spotecznym dyskursem o edukacji™®.

Wyodrgbnienie tych trzech perspektyw poznawczych mozliwych do zastosowania
W opisie, wyjasnianiu i interpretacji szans nauczyciela na podmiotowe dziatanie spraw-
cze pozwala na powtorne zajgcie si¢ pytaniem o jakos$¢ przygotowania i doskonalenia
zawodowego nauczycieli w kontekscie ich szans na podmiotowe dziatanie.

Nie budzi watpliwosci fakt, ze po roku 1989 w sposob zdecydowany zmienita si¢
polska rzeczywisto$¢ polityczna, ekonomiczna, spoteczna i kulturowa, niezaleznie od
tego, jak poszczegélni ludzie i grupy spoteczne warto$ciuja i nazywaja owe zmiany.
Ewolucji ulegta tez tozsamos$¢ polskiej pedagogiki wspolczesnej, co najdobitniej zostato
ujawnione na I Zjezdzie Pedagogicznym w 1993 roku. Najogdlniej méwiac, okresla si¢
kierunek tej zmiany jako przej$cie od ortodoksji ku heterogeniczno$ci. Natomiast jezeli
chodzi o ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli, to utrwalit si¢ model ksztatcenia (po
roku 1989 juz nie z powodow ideologicznych, lecz z powodow rynkowych), ktérego
najwazniejsze cechy zostaly wdrozone na przetomie lat szes¢dziesiatych i siedemdzie-
siatych w zwiazku z planowana reforma o$wiatowa wprowadzenia tzw. dziesigciolatki.
Oddzielenie ksztatcenia nauczycielskiego od akademickiego ksztatcenia pedagogiczne-
go (i pedagogiki akademickiej w ogoéle) oraz redukcja i ortodoksyjna indoktrynacja tego
wyksztatcenia, nazywana przez apologetow systemu jego ,,upraktycznieniem”, miata na
celu uprzedmiotowienie nauczyciela. Model ksztalcenia waskoprofilowego nie moze
by¢ funkcjonalny wobec idei ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli, ktore
sprzyjatoby ich podmiotowosci.

Wspotczesne teorie pedagogiczne, wykorzystujace dorobek kognitywistyki, podkre-
slaja, ze wspodlczesny nauczyciel i szkota jako cato$¢ coraz bardziej traca status najwaz-
niejszego ,,dostarczyciela i przekaziciela” wiedzy okreslonej i stosownej dla konkretne-
go ucznia czy grupy spotecznej. Jest to efektem otwarcia si¢ Polski na skutki rewolucji
informatycznej i wejécia w proces przechodzenia od spoteczenstwa tradycyjnego (bez
nalezycie zorganizowanego procesu modernizacji wlasciwej Swiatu industrialnemu) ku
spoteczenstwu opartemu na wiedzy, w ktorym proces uczenia si¢ staje si¢ wazniejszy
niz proces nauczania.

Waskoprofilowe przygotowanie, ze zredukowanym i zinstrumentalizowanym przygo-
towaniem tzw. pedagogicznym, nie moze przygotowac kandydatéw do zawodu nauczy-
ciela tak, aby mogli oni by¢ podmiotami zmian w systemie os$wiaty i jego najwazniej-
szej agendzie, ktora jest konkretna szkota. Mogg tez dowiesc, ze takie wyksztatcenie za-
wodowe nie przygotowuje ich nawet do zadan, ktore dadza si¢ ujawni¢ w perspektywie
interakcyjnej. Jest to z pewnoscia jeden z waznych powodow pozwalajacych wyjasniaé
zdarzenia, jakie mialy miejsce w szkotach w Toruniu, w Solcu Kujawskim i w innych
miejscowosciach.

¢ W stownikowym znaczeniu, przyjmowanym w pedagogice, odroznia sig ,,spoteczny dyskurs o edukacji”
od ,,dyskursu edukacyjnego”. W tym pierwszym znaczeniu desygnatem moga by¢: 1) wypowiedzi o edukacji,
uwarunkowane historycznie (budowane wedle epistemologicznych regut okreslonej formacji intelektualne;j);
2) zdarzenie interakcyjne, w ktorym mamy do czynienia z wymiana komunikatow o procesie edukacyjnym,
np. migdzy dwoma lub wigcej podmiotami edukacji. ,,Dyskurs edukacyjny” to obecny w szkole gatunek

,mowy”, bedacy rodzajem wyspecjalizowanej praktyki dydaktycznej zwiazanej z nauczaniem.



Zadanie zabrania glosu w sprawie stanu o$wiaty i jakosci procesow edukacyjnych
sktonito mnie do sformutowania kilku uwag w konteks$cie pytania o aktualne przygoto-
wanie 1 doskonalenie zawodowe nauczycieli. Moj glos jednak nie jest odkrywczy. Przy-
gotowujac go siggnetam do debaty, w ktorym uczestniczyto srodowisko pedagogéw na
zaproszenie redaktora naczelnego miesigcznika ,,Amicus” (nr 10/11 z 1999 roku) — prof.
dra hab. Aleksandra Nalaskowskiego, a inspiracja dla tej debaty bylo zapoczatkowanie
ostatniej reformy oswiatowej. Wérdd wielu glosow pojawity si¢ dwa, ktorych autorki
skoncentrowaly si¢ na szkole i nauczycielach. Maria Czerepaniak-Walczak stwierdzi-
la, ze na tym etapie prac nad reforma o$wiatowa pominigto rol¢ poznania naukowego
i skonczyta swoja wypowiedz takim oto stwierdzeniem: ,,jakkolwiek korzystniej dla tej
«podrozy» [przeprowadzanej reformy oswiatowej — T.H.B.] byloby, gdyby odbywata
si¢ z udzialem podmiotow zdolnych do ustawicznej i adekwatnej inicjatywy, to zna-
czy $wiadomych i odpowiedzialnych sprawcoéw standw rzeczy zgodnych z uznawanym
przez system wartosci”’. Matgorzata Cackowska za$ zapytala dyrektorow szkot o to, co
jest ,,zmora” drgczaca dyrektorow szkot i otrzymata nastgpujace odpowiedzi: 1) fikeyj-
na samodzielno§¢ w podejmowaniu decyzji tak organizacyjnych, jak i merytorycznych,
2) uzaleznienie od wladz naczelnych, 3) bezustanna zmiennos$¢ decyzji wladz i brak
jasnych wymogdéw ze strony zarzadzajacej, 4) ubezwitasnowolnienie, 4) dwoch panow:
kuratorium i gmina. Ja z kolei pisatam o ,,politycznym wymiarze reformy” i ,,beztadnym
pomieszaniu”.

Po latach twierdzg, ze wigkszo$¢ autoréw moglaby powiedzie¢ to samo, a zatem
problem nauczyciela jako podmiotu zmian jest problemem, z ktorym nie poradzili sobie
odpowiedzialni za przebieg zmian w systemie oswiatowym. Problem jest bardzo ztozo-
ny, a ten glos jest tylko jego przypomnieniem.



Miejsce i rola edukacji w zmianach spolecznych

Henryka Kwiatkowska

Kondycja zawodowa nauczycieli

Wszelkie wydawanie sadow o jakiej$ grupie zawodowej, zwlaszcza nalezacej do
profesji zaufania spotecznego, wymaga uwzglednienia aktualnych, spoteczno-kultu-
rowych warunkoéw jej funkcjonowania. Nauczycielstwo jest celnym przyktadem ta-
kiej profesji. Jak zaden inny zawdd jest on narazony na dojmujacy odbior wszelkich
zawirowan ideologicznych i chaosu aksjonormatywnego. Z racji wykonywanej pracy
nauczyciele sa usytuowani w newralgicznej przestrzeni wyznaczonej z jednej strony
determinacja zmiany polityczno-gospodarczej, a z drugiej — oporem zycia spoteczne-
go wzgledem tej zmiany. W przypadku nauczyciela jest to opor spotecznosci szkolnej,
a takze spotecznosci lokalnej, w tym zwlaszcza rodzicéw. Mentalno$¢ zarowno indywi-
dualna, jak i spoteczna nie zmienia si¢ wraz ze zmiana polityczna. Jest to opor naturalny
i trzeba si¢ z nim liczy¢, w przeciwnym razie zycie spoleczne byloby narazone na czgste
zrywanie ciagltosci zdarzen, proceséw. Zmiana mentalnosci to zjawisko ditugotrwate,
czgsto bolesne. Nauczyciel jest w srodku tego tygla, migdzy determinacja zmiany a opo-
rem spotecznym. Musi przy $cieraniu si¢ tych opozycyjnych racji by¢ soba, zachowaé
Htwarz”. To elementarny dzi§ warunek bycia nauczycielem i wychowawca. Oprocz tego
nauczyciel jest ,,zawieszony” migdzy tym, co dzieje si¢ w sferze decyzyjnej na gorze,
a tym, jak to jest odbierane przez ludzi uwiktanych w praktyczna materig zycia.

Obszarem dziatania nauczyciela jest szkota, usytuowana witasnie na styku tych dwoch
rzeczywisto$ci. W tym obszarze ,,pomigdzy” toczy si¢ jej realne zycie. Tam sa stawia-
ne pytania wprost, pytania niecierpliwe, domagajace si¢ natychmiastowej odpowiedzi.
Nauczyciel w codziennej pracy z dzie¢mi i mtodzieza musi si¢ z tymi pytaniami zmie-
rzy¢. Nie ma taryfy ulgowej, jest natomiast duza odpowiedzialno$¢ za kazde stowo
(etyka mowy), a tym bardziej za czyn. Nauczyciele sa skrupulatnie i bezkompromisowo
rozliczani przez spotecznos$¢ uczniowska i nie tylko przez nia.

Przy tym wszystkim niepomiernie wzrastaja wymagania wobec szkoty, roszczenia
uczniéw 1 rodzicow. Jest to wynik zmian, jakie si¢ wspolczesnie dokonuja. Nauczyciel
funkcjonuje dzi$ w radykalnie odmienionej rzeczywistosci, rézniacej si¢ zasadniczo od
tej, jaka znamy sprzed kilkunastu lat. W pracy nauczyciela pojawiaja si¢ zdarzenia,
z ktorymi czgsto nie jest on w stanie sobie poradzi¢. Coraz czgsciej jest zaskakiwany
nowymi sytuacjami, wobec ktorych jest nowicjuszem. Tymczasem opinia spoteczna,
w widzeniu i szacowaniu profesji nauczycielskiej postuguje si¢ dawno zdewaluowanymi
stereotypami, tak jakby czas zatrzymatl si¢ w miejscu. Powoduje to sytuacje bezwzgled-
no$ci wymagan. Najmniej rozumieja to rodzice, ktorych dzieci maja trudnosci z nauka,
a zwlaszcza z zachowaniem. Oni sa na og6l przekonani, ze wing za to ponosi szkota,
a w gruncie rzeczy nauczyciel.

Fakt, ze rodzice otrzymali zwigkszone prawa w nowych uregulowaniach funkcjono-
wania szkoty nie przektada si¢ na lepsza jakos$¢ dziatania szkoty. Zwigkszyly si¢ nato-
miast wymagania rodzicow wobec szkoty, bez specjalnego rozeznania w mozliwosciach
ich spelnienia. Rodzice chca uczestniczy¢ w zarzadzaniu, w waznych decyzjach, nato-
miast ich opinie sa bardzo rozproszone, generowane indywidualnymi potrzebami wta-

snego dziecka. Utrudnia to efektywna wspotprace.



Zjawiskiem wplywajacym destrukcyjnie na kondycje zawodowa nauczycieli jest
uczestnictwo w pozorowanej aktywnos$ci, a wlasciwie w sytuacji permanentnego po-
zoru. Pozor 6w jest wyrazisty, jego znakiem jest czytelny brak sensu. Zjawisko to na-
silito si¢ wraz z wprowadzeniem reformy oswiaty. Byta ona zadekretowana odgornie,
w wersji przygotowanej przez administracj¢ o§wiatowa, bez udzialu nauczycieli i $Srodo-
wisk naukowych. Decyzje o reformie zapadaly na podstawie powierzchownego, zdro-
worozsadkowego widzenia rzeczywistosci oswiatowej, z dominacja myslenia potoczne-
go. Prym wiodly indywidualne doswiadczenia pedagogiczne reformatoréw, najczescie]
w wersji doswiadczen wychowania rodzinnego. Zeby sie utwierdzi¢ w swych racjach re-
formowania szkoty i nie mie¢ zadnych watpliwosci co do postanowien reformy, minister
o$wiaty publicznie oglosit, Ze nie ma takiej nauki jak pedagogika. Jesli jej nie ma, to nie
ma probleméw, zZe sig¢ z niej nie korzysta i nie uzgadnia proponowanych rozwiazan.

Skutki takiego wiasnie reformowania szkoty sa dzi§ wyraznie widoczne. W sen-
sie pragmatycznym narazeni s3 na nie zwtlaszcza nauczyciele klas poczatkowych, do
ktérych masowo trafiaja uczniowie pozbawieni wychowania przedszkolnego, gdyz
w tym okresie masowo likwidowano przedszkola jako zbgdne ogniwo w wyréwnywaniu
szans edukacyjnych. Zaktadano bowiem, ze szczeblem ksztatcenia, ktory ma niwelowac
réznice spoteczne wsrod ucznidow, ma by¢ gimnazjum, glowny rdzen reformy oswiaty.
Gimnazjum pochtongto zasadnicza czg¢$¢ naktadow na reforme, co przyczynito si¢ do
zaniedban finansowych pozostatych segmentow szkolnictwa.

Na skutki ztego reformowania narazeni sa takze nauczyciele klas gimnazjalnych, kto-
rzy borykaja si¢ z duzymi trudnosciami wychowawczymi mtodziezy na skalg¢ dotych-
czas niespotykang. Te trudnosci to efekt ,,wyrwania” mlodziezy ze swych $rodowisk,
w najtrudniejszym okresie jej rozwoju biologicznego i spotecznego. Gimnazja staly si¢
dzigki temu najbardziej newralgicznym ogniwem polskiej szkoty, tu dokonuje si¢ dyna-
miczny proces zltej socjalizacji. Gimnazjum to zly znak reformy, skupiajacy w sobie jak
w soczewce skutki nieprzemyslanych decyzji oswiatowych.

Na kondycji nauczycieli wyrazne pigtno odciska takze wielki pozor pracy zwiazanej
z awansem zawodowym. Nauczyciel musi wypetniaé, nie z wlasnej woli, stosy doku-
mentéow o znikomych skutkach rozwojowych i takich samych skutkach edukacyjnych.
Po przejsciu tej procedury nauczyciele reaguja awersja na wszelka ,,aktywnos$¢ rozwo-
jowa”. Zgodnie z powszechna opinig funkcjonujaca w szkole, zdobycie docelowego
awansu definitywnie konczy proces rozwoju zawodowego. Jesli to jest celem tej proce-
dury, to na skutki dtugo nie musimy czekac.

Kolejnym wynaturzeniem pracy szkoty i nauczyciela jest mania testowania. Podrgcz-
niki, a zwlaszcza praca nauczyciela, stuza dzi§ nie tyle realizacji celow poznawczych
i wychowawczych szkoty, co przygotowaniu ucznia do wypehniania testow. Forma
egzaminu modeluje styl pracy wspotczesnej szkoty.

Przy reformowaniu o$wiaty kolejne administracje ministerialne programowo dystan-
suja si¢ wobec nauczycieli i Srodowiska naukowego. Tymczasem, gdy analizuje si¢ pro-
jekty reform czy jakichkolwiek zmian w o§wiacie w innych krajach, nie do pomy$lenia
jest, by zmienia¢ szkol¢ bez akceptacji nauczycieli i bez udziatu nauki. Przyktadem
niech bedzie reforma szkoly i ksztalcenia nauczycieli w Wielkiej Brytanii, gdzie nauczy-
ciele uczestniczyli zarowno w pracach koncepcyjnych, jak i ewaluacyjnych. Uwazano
ich za gtéwna site procesu projektowania edukacji'. Podobnie miata si¢ rzecz w USA,

! B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — bieglos¢ — refleksyjnosé, Edytor, Torun—Poznan
1998, s. 84 i dalsze.



zwlaszcza w raporcie opracowanym przez H.W. Holmesa, ktory zaangazowal specjalna
grupe os6b (Grupa Holmesa) z prawie stu amerykanskich uniwersytetow dla wypraco-
wania koncepcji ksztatcenia nauczycieli na podstawie wynikow badan nad nauczaniem
i uczeniem sie?.

W spolecznym odczuciu wychowanie jest prosta czynno$cia. Nic biedniejszego niz
takie myslenie. Wychowanie to proces niestandardowy, zmienny, wielorako niedookre-
slony. Praca wychowawcza to nie powiclanie minionego do$wiadczenia, nawet gdyby
bylo ono najlepsze, lecz za kazdym razem definiowanie konkretnej sytuacji dziatania
i na tej podstawie tworzenie, a nie odtwarzanie znanych z autopsji sposobow reagowa-
nia wychowawczego. Nawet najlepsze uczelnie nie przygotuja nauczyciela na kazda
okoliczno$¢ zawodowego dziatania. Daja podstawy wiedzy, ktora stuzy nie do jej tech-
nicznego wdrozenia, lecz do rozumienia zjawisk pedagogicznych. Na podstawie tego
rozumienia nauczyciel tworzy reguty dziatania adekwatne do sytuacji. Jego umiejgtnosci
praktyczne maja wigc charakter intelektualny, a nie techniczny. Dzieje si¢ tak przynaj-
mniej z dwoch powodow. Po pierwsze, warunki pracy nauczyciela sa niejednoznaczne,
niemozliwe do okreslenia. Do§wiadczony nauczyciel wie, ze raz potrzeba niewiele, zeby
uczniéw przygotowac¢ do podjgcia pracy, a innym razem trzeba si¢gga¢ po sposoby do-
tychczas nieznane, niewykorzystywane, niejednokrotnie tworzone ,,w biegu”, nowe. Po
drugie, nauczyciel postuguje si¢ w swej pracy niejednoznacznymi, niespecyficznymi
srodkami dziatania. Znaczy to, ze te $rodki, nawet najlepiej uzyte, nie musza przyczy-
nia¢ si¢ do sukcesu. Na przyktad kara, jaka nauczyciel stosuje, moze by¢, w okreslonych
warunkach, nagroda dla ucznia, i na odwrét — nagroda moze by¢ kara. Podobnie perswa-
zja — zamiast przekona¢ ucznia do racji nauczyciela — moze go utwierdzi¢ we wlasnym
przeswiadczeniu. Nauczyciel musi uprzednio te sytuacje intelektualnie rozpoznaé, zeby
reagowac skutecznie. Do tego potrzebny jest zasob elastycznej wiedzy, sktadajacej sig
ze struktur nie tyle zamknigtych i konkretnych, co otwartych i abstrakcyjnych.

Nie inaczej jest z pedagogika wzoru. Nie kwestionujg¢ wzoru w wychowaniu, nalezy
mie¢ jednak $wiadomo$¢ wielu jego ograniczen. Po pierwsze, aby kategoria wzoru mo-
gla funkcjonowaé skutecznie, musza by¢ spelnione okreslone warunki. Wymagana jest
stabilnos$¢ spoteczna, dlugotrwatos$¢ instytucji, wartosci. Tymczasem zyjemy w $wiecie
przyspieszonego rozwoju. Cztowiek nie nadaza za wlasnym doswiadczeniem, dotknigty
jest kryzysem refleksji. Niecierpliwo$¢ jest powszechnym znakiem wspotczesnego czlo-
wieka. Jest to czas znoszacy autorytety, a w kazdym razie niesprzyjajacy autorytetom.
Im mechanizm kulturowy kreci si¢ szybciej, tym gorzej maja si¢ uniwersalne wartosci,
ostoja systemow aksjonormatywnych.

Ponadto przyjgcie wzoru w wychowaniu jako psychologicznego mechanizmu ksztat-
towania cztowieka jest swoistym jego ograniczeniem. Jest to wychowanie nie przysta-
jace do wspotczesnych realiow, gdzie wymaga si¢ od cztowieka niezaleznosci, innowa-
cyjnosci, rzutkosci intelektualnej, samodzielnosci.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze w oSwiacie dokonuje si¢ wielki eksperyment po-
zoru, ktory niestety jest rzeczywista, nie pozorowana edukacja negatywna. Skutki tego
eksperymentu juz sa widoczne:

— nauczyciele zamiast bardziej autonomiczni (tego wymaga znak czasu) staja si¢ co-
raz bardziej podporzadkowani, dyspozycyjni, identyfikowani przez traumatyczne dozna-
nia, np. zdegradowanie materialne, niski prestiz, wzrastajace trudy pracy,

2 Tomorrow’s Schools: Principles for the Design of Professional Development Schools, A Report of the

Holmes Group.



— do szkoly trafia atmosfera zgeneralizowanego Igku, braku zaufania, niezdrowej ry-
walizacji,

— obserwuje si¢ wyrazne objawy degradacji wigzi mi¢gdzy nauczycielem a uczniem.
W wielu placowkach nauczyciel i uczniowie to dwie zwasnione strony, rozstrzygajace
konflikty w sposob odbiegajacy od dotychczasowych norm procedowania w sytuacjach
sporu. Uczniowie staja si¢ coraz bardziej roszczeniowi, domagaja si¢ respektowania
swoich praw, zapominajac cz¢sto o swych obowiazkach. Nauczyciele nawykli do subor-
dynowanych uczniéw nie sa w stanie tolerowaé ich niezaleznoSci. W sytuacjach wyma-
gajacych negocjowania racji sa nietolerancyjni, przesadnie perswazyjni, operujacy argu-
mentem wtadzy. Sa to relikty apodyktycznej szkoty, z ktorymi nauczycielom, zwtaszcza
tym starszym, trudno si¢ rozsta¢. Nacisk na zmiang stylu pracy nauczyciele odbieraja
bardzo osobiscie, w kategoriach braku we wlasnych kwalifikacjach, niemoznosci radze-
nia sobie w nowych warunkach. Im dtuzej nauczyciel nie moze podotaé nowej sytuacji,
tym trudniej to przezywa. Jest to dzi$ istotne zrodto stresu i frustracji nauczycieli.



Miejsce i rola edukacji w zmianach spolecznych

Czeslaw Banach

O strategii 1 kierunkach rozwoju edukacji

Edukacja dla wszystkich w ciagu
calego zycia to ogromne wyzwanie.

Federico Mayor

Edukacja jest waznym obszarem transformacji ustrojowej i integracji z Europa,
a takze proceséw globalizacji $wiata.

Zasadnicze idee i zadania wspotczesnej edukacji brzmia: ,,Ksztatcenie dla przyszio-
$ci”, ,,Rozumie¢ Swiat — kierowac soba” oraz ,,Edukacja przez cate zycie”.

Wyzwania transformacji ustrojowej i dylematy rozwojowe Polski w dwoch dekadach
XXI wieku stanowia zadania jakoSciowo nowe, dlatego wymagaja nieustannego pozna-
wania rzeczywistosci spotecznej, przyrodniczej, edukacyjnej, naukowej, ekonomicznej
i technicznej, a takze informacyjnej. Jest to warunek poglebiania spotecznej swiadomo-
Sci kierunkéw budowania gospodarki rynkowej, ustroju demokratycznego, dokonujacej
si¢ rewolucji informacyjnej i przemian w polityce zatrudnienia, a takze samorealizowa-
nia si¢ ludzi we wspdlnotach ludzkich.

Najwazniejsze wyzwania 1 priorytety dtugofalowe w Polsce

Istota polskiej transformacji i procesu integracji z Unia Europejska jest przechodze-
nie od cywilizacji przemystowej do informacyjnej i budowanie gospodarki opartej na
wiedzy.

Wyzwania i priorytety dla Polski dotycza przede wszystkim:

— procesow demograficznych zwigzanych z tendencjami do znacznego spadku liczby
ludnosci Polski i z jej postgpujacym starzeniem sig;

— nowej roli szeroko poj¢tej edukacji, jako jednego z gtéwnych czynnikow rozwoju
oraz glebokich przemian cywilizacyjnych;

— gospodarki opdznionego rozwoju i przestarzatej struktury oraz glgbokich nieréwno-
$ci w dochodach ludnosci i w rozwoju regiondw, a takze procesow marginalizacji;

— zapewnienia Polsce odpowiedniej pozycji w Europie i gospodarce Swiatowej.

Okreslenia ,,spoteczenstwo wiedzy” i ,,gospodarka oparta na wiedzy” funkcjonuja juz
w wielu opracowaniach i dokumentach polskich i Unii Europejskiej. Sa juz one rzeczy-
wisto$cia, ale przede wszystkim wyzwaniem i programem przysziosci.

Celem rozwoju Polski powinno by¢é wprowadzenie jej w erg cywilizacji informacyj-
nej, czyli budowanie spoteczenstwa informacyjnego — ,,spoteczenstwa wiedzy” — oraz
ksztattowanie ,,gospodarki opartej na wiedzy”. Oznacza to migdzy innymi: przeksztat-
cenie wiedzy w podstawowy czynnik wytworczy; istotne zwigkszenie poziomu wy-
ksztatcenia i kultury; zapewnienie dostgpu do globalnej sieci informacyjnej; rozwijanie
obywatelskiej demokracji oraz kreatywnosci ludzi, a takze uruchomienie powszechnego

ksztatcenia ustawicznego wsrod dorostej czgsci spoleczenstwa.



Prognozy demograficzne wskazuja, ze w latach 1999-2015 liczba dzieci w wieku
7—18 lat zmniejszy si¢ z 7274 tys. do 4734 tys., za§ w grupie wickowej 19—24 do roku
2010 populacja zmniejszy si¢ o pot miliona, a do roku 2020 prawie o milion.

W Polsce wystepuje niedoinwestowanie kwalifikacji spoteczenstwa do potrzeb wspot-
czesnej cywilizacji informacyjnej oraz brak wiasciwej reakcji edukacji na powstawanie
nowych zawodoéw i specjalno$ci tworzonych przez nowe technologie i nowy spoteczny
podziatl pracy.

Wielkim wyzwaniem edukacyjnym jest zapewnienie wysokich wskaznikéw skola-
ryzacji i podnoszenie standardéw ksztalcenia mtodziezy oraz przekwalifikowanie ludzi
juz zatrudnionych.

Osiagnigte wysokie wskazniki skolaryzacji (ponad 80% na poziomie $rednim i 43%
na poziomie wyzszym) sa znacznym sukcesem systemu edukacji w latach dziewigcdzie-
siatych. Jezeli jednak nie rozwiazemy problemu jakosci tego ksztalcenia i przekwalifi-
kowania juz pracujacych, to bedzie si¢ powigksza¢ grupa ludzi ,,marginalizowanych”
oraz rosna¢ poczucie frustracji, a takze dezintegracji spoleczne;j.

Zaproponowana przed kilku laty przez Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy
Prezydium PAN strategia rozwoju systemu edukacji w Polsce do roku 2020 i dorobek
kilkunastu konferencji naukowych Komitetu, a takze Zjazdow PTP oraz wielu konfe-
rencji ogolnopolskich nie zostaly nalezycie wykorzystane przy opracowaniu i realizacji
reformy edukacyjnej z 1998 roku. Dodatkowo pojawity si¢ procesy zaktocajace wyrow-
nywanie szans edukacyjnych, szczegélnie 0oséb pochodzacych ze srodowisk wiejskich
i matomiasteczkowych oraz z rodzin bezrobotnych. Nie wykorzystuje si¢ takze nizu
demograficznego, aby poprawi¢ warunki pracy szkol. Pod presja oszczg¢dnos$ci budze-
towych likwiduje si¢ wiele z nich lub poddaje prywatyzacji i komercjalizacji. Nadal
niewystarczajacy jest udzial wydatkow na edukacj¢ w PKB oraz stabe sa samorzady
lokalne.

Priorytetowymi problemami do prognozowania i rozwiazywania w systemie edukacji
w latach 2006-2020 powinny byc¢:

— zadania edukacji w spoteczenstwie demokratycznym i informacyjnym;

— rola i zadania edukacji w procesie integracji Polski z Unia Europejska;

— edukacja a zmieniajaca si¢ gospodarka i rynek pracy;

— system edukacji nauczycielskiej i podwyzszenie statusu zawodowego nauczyciela;

— wyrownywanie szans edukacyjnych mlodziezy i dorostych;

— zapewnienie odpowiednich naktadow panstwa i spoteczenstwa na edukacj¢ oraz
wzrost jej udziatu w Produkcie Krajowym Brutto.

Niezbegdne jest opracowanie przez rzad oraz wladze panstwowe i samorzadowe, przy
aktywnym udziale srodowisk naukowych, kompleksowych i perspektywicznych progra-
moéw edukacji szkolnej, uczelnianej i ustawiczne;j.

Prognozowanie dlugofalowe w systemie edukacji narodowe;j
Zadania dla Europy w dziedzinie edukacji okreslita Rada Europejska w Lizbonie

w 2000 roku w dokumencie pt. Edukacja w Europie: rozne systemy ksztalcenia i szkole-
nia — wspolne cele do roku 2010. Stwierdza sig, ze ,,proces zmierzajacy do osiagnigcia



celéw zostanie podporzadkowany nadrzgdnej zasadzie ksztalcenia ustawicznego i be-
dzie on usytuowany w perspektywie ogdlnoswiatowej™!.

Wiedza i informacja oraz nauka, ktéra podwaja si¢ dzi§ w §wiecie co 5 lat, sa glow-
nymi kluczami do innowacyjnej i efektywnej polskiej gospodarki.

Potrzebna jest reakcja na sytuacje, w ktorej wystepuje w Polsce wielo$¢ czastkowych
strategii, a brak jest strategii kompleksowe;j i si¢gajacej poza horyzont roku 2013.

Rozpoczgta w 1998 roku reforma systemu edukacji znajduje odzwierciedlenie i roz-
winigcie w opracowaniach strategicznych: Strategia Panstwa dla Mlodziezy na lata
2003-2012; Strategia Rozwoju Ksztalcenia Ustawicznego do roku 2010; Strategia Roz-
woju Szkolnictwa Wyzszego w Polsce do roku 2010; Narodowy Plan 2007-2013; Strate-
gia Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013.

Zasadnicze idee strategii rozwoju edukacji znajduja si¢ rowniez w opracowaniu Rza-
dowego Centrum Studiow Strategicznych pt. Polska 2025. Diugookresowa Strategia
Rozwoju oraz w Strategii Rozwoju Polski do roku 2020 opracowanej przez Komitet
Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN i w roku 2005 w strategii pt. Dro-
ga Polski do roku 2025. Zalozenia diugofalowej strategii w swietle studiow Komitetu
Prognoz PAN. Wiele ocen i projekcji zawieraja takze materialty z Migdzynarodowego
Kongresu Edukacyjnego ZNP pt. Edukacja polska w jednoczqcej sie Europie.

Nie wiemy, jak wykorzystywane sa przez decydentéw edukacyjnych oraz pedagogow
i nauczycieli powyzsze i inne diagnozy i strategie. Nie mamy pewnosci, jak sa one we-
ryfikowane wraz ze zmianami spotecznymi i edukacyjnymi w Polsce i Europie.

Znaczacy dorobek nauk o edukacji nie jest wlasciwie wykorzystywany, a zmian
w polityce edukacyjnej dokonuja czgsto lokalni ministrowie edukacji bez szerszych kon-
sultacji ze srodowiskiem naukowym i nauczycielskim.

Okres transformacji przyniost, obok zmian pozytywnych, takze zmiany niekorzystne
w postawach ludzkich i spotecznych oraz we wspolnotach ludzkich. Nastapito daleko
idace zaktocenie rownowagi migdzy indywidualizmem i rywalizacja a wartos$cia tego,
co wspolne i solidarnie wspottworzone. To blokuje motywacje i awans miodziezy oraz
zmniejsza poczucie bezpieczenstwa socjalnego w spoleczenstwie. JesteSmy w pewnym
okresie przesilenia i niepewnosci co do dalszych teorii i praktyk edukacyjnych.

Polska potrzebuje obecnie kompleksowego programu rozwoju edukacji i wycho-
wania — od przedszkola do edukacji ustawicznej, niezbednej w przebudowie postaw
indywidualnych i spolecznych, aby stwarza¢ warunki do realizacji idei skutecznego
i sprawiedliwego panstwa oraz przeciwstawiania si¢ nadmiernej roli rynku.

Konkluzje i wnioski

Kompleksowa i dlugofalowa strategia rozwoju edukacji w Polsce powinna obej-
mowac:

— sposob doskonalenia korekty programowej i metodycznej reformy edukacji z 1998
roku, w sytuacji osiagnigcia juz bardzo wysokich wskaznikow skolaryzacji na poziomie
srednim 1 wyzszym;

v Edukacja w Europie: rozne systemy ksztalcenia i szkolenia — wspdlne cele do roku 2010, Komisja

Europejska, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2003.



— dlugofalowe i realne zamierzenia w zakresie modernizacji edukacji nauczycielskiej
i statusu nauczyciela;

— wizje rozwoju i jakosci oraz standardy edukacyjne;

— relacje edukacji z systemem gospodarki i zmianami polityki zatrudnienia;

— sposéb przygotowania i realizacji reformy oraz organizacji kierowania i zarzadza-
nia systemem edukacji;

— zdobywanie akceptacji i poparcia wiadz i spoteczenstwa dla koncepcji i realizacji
strategii oraz zapewnienia niezbgdnych $rodkéw finansowych.

Najwazniejszymi kierunkami i zadaniami rozwoju edukacji powinny byé¢:

— powszechnos¢ dostepu do szkolnictwa 1 wyrownywanie szans edukacyjnych dzieci,
mtodziezy i dorostych;

— upowszechnienie wychowania przedszkolnego;

— reforma programdéw nauczania i wychowania oraz przygotowanie nauczycieli do
realizacji funkcji i zadan szkoty i uczelni;

— polepszenie jakosci dydaktycznej i wychowawczej szkot i uczelni oraz innych pla-
cowek oswiatowo-wychowawczych;

— znaczacy przyrost liczby osob doksztatcajacych si¢ Sredniorocznie do poziomu pro-
centowego osiaganego w krajach UE;

— polepszenie warunkow pracy i efektywnosci publicznej i niepublicznej edukacji
réwnoleglej (nieszkolnej) 1 ustawicznej;

— edukacja europejska 1 wspotdziatanie z systemami szkolnictwa UE.

Bez rozwijania prognostycznej funkcji nauk o edukacji oraz wychowaniu nie pozna-
my w pelni wspotczesno$ci 1 wyzwan przysztoSci, a wigc nie przygotujemy si¢ do nich
zadowalajaco.

Naszymi atutami moga by¢ nauka, kultura i edukacja oraz rozwijanie dialogu spo-
tecznego.

Utrudnieniem procesow integracyjnych jest natomiast staby stan polskich kadr kie-
rowniczych oraz niedostatek spoteczenstwa otwartego i obywatelskiego.

Wtadze i spoteczenstwo nie powinny traktowaé prognozowania i planowania jako
sztuki zastrzezonej dla wybranych i nie powinny kierowaé si¢ doraznymi, biezacymi
celami 1 korzysciami.

Jedna piata ludnosci Polski objgta jest skolaryzacja, a edukacja formalna i nieformal-
na przenikaja si¢ 1 wzajemnie wzbogacaja.

Raport UNESCO pt. Edukacja: jest w niej ukryty skarb stwierdza, ze zasadami refor-
mowania edukacji sa jej cztery filary: ,,uczy¢ sig, aby wiedzie¢; uczy¢ si¢, aby dziataé;
uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie; uczy¢ sig, aby by¢™.

Biorac pod uwagg fakt, ze reformy edukacyjne budza nadzieje, ale takze sceptycyzm,
trzeba przyjac¢ jako w pelni uzasadniona dyrektywe tego raportu: ,,Tylko staty dialog ze
wszystkimi partiami politycznymi, stowarzyszeniami zawodowymi lub innymi zwiazka-
mi zawodowymi i przedsigbiorstwami moze zapewnic¢ stabilno$¢ i trwatos¢ programom
edukacyjnym” (s. 176).

* Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO, red. J. Delors, thum. W. Rabczuk, Warszawa
1998.



Dylematy edukacji akademickiej

Zbyszko Melosik

Uniwersytet 1 komercjalizacja.
Rekonstrukcja debaty

W przesztosci oskarzano czgsto uniwersytet (i profesorow) o swoisty ,,separatyzm”
— wytwarzanie roznorodnych ,barier” w zakresie integracji z ,,reszta spoleczenstwa”.
Uniwersytet zdawal si¢ by¢ owa przystowiowa ,,wieza z kosci stoniowe;j”, majestatycz-
nym symbolem Prawdy i Wiedzy (a czgsto i moralnosci), znajdujaca si¢ poza (ponad?)
spoteczenstwem. Wstgp do tej krainy Mgdrcow 1 Ekspertow, niezaleznej i rzadzacej
si¢ wlasnymi prawami, byl dla ,,zwyktych $miertelnikow” niedostgpny (aby si¢ w niej
znalez¢, musieli przej$¢ przez trudne inicjacje i wielokrotnie potwierdza¢ swoje predys-
pozycje intelektualne i osobowosciowe).

Wspotczesnie sytuacja zmienila si¢ radykalnie. Uniwersytet staje si¢ jedynie jedna
z wielu instytucji spotecznych, a jego dzialania postrzegane sa w kategoriach dostar-
czania ,,ustug” i ,,produktéw”. Co prawda akademicy zyja jeszcze ztudzeniami (co do
swojej spotecznej ,,wyjatkowosci”), lecz rozwiewane sa one w sposob brutalny poprzez
oczywiste, coraz glgbsze uzaleznienie uniwersytetow i profesorow od srodkéw finan-
sowych, pochodzacych od wielkich firm (w konsekwencji — jak to obrazowo ujmuje
P.B. Altbach — ,,«Ztoty wiek» profesji, zwiazany z instytucjonalna ekspansja, znaczaca
autonomia, dostgpnoscia srodkéw na badania, coraz wigkszym prestizem i pensja [...]
ma si¢ ku koncowi™). Badania akademickie prowadzone w coraz wigkszym stopniu
»ha zamoOwienie”, a ,.kohorty absolwentow” produkowane zgodnie z potrzebami ryn-
ku pracy (ktory wyznacza tez pozadane cechy tozsamos$ci absolwenta). Jednocze$nie,
rzady panstw postrzegaja edukacj¢ akademicka niemal wylacznie poprzez pryzmat jej
potencjalnego wkladu w rozwoj ekonomiczny danego kraju — w kontek$cie wspotza-
wodnictwa na ,,globalnym rynku”. Wymagania stawiane przez rzady placowkom edu-
kacji wyzszej sa proste i opieraja si¢ na paradygmacie ,,przydatnosci”: idea ,,wiedzy
dla wiedzy” ustapita idei ,,wiedzy uzytecznej”. Z kolei idea madrego, $wiattego absol-
wenta—intelektualisty zastapiona zostata przez model absolwenta—,,wyspecjalizowanego
pragmatyka”, ktory z fatwoscia znajdzie pracg i bedzie przyczyniat si¢ do ekonomicz-
nej ,,prosperity” (sam na tym korzystajac). Absolwent taki jest — jak pesymistycznie
pisze O. Kivinen — ,,catkowicie skomodyfikowany”. Wielkie korporacje oczekuja, ze
jako ,sila robocza” bedzie on ,,wysoko wyspecjalizowanym ekspertem”, wyposazo-
nym w mozliwa do tatwego zweryfikowania i odpowiadajaca potrzebom pracodawcow
wiedzg 1 kwalifikacje, ma przy tym posiada¢ zdolno$¢ ,,rozumienia mechanizmow ryn-
kowych”, zasadnicza jego cecha ma by¢ tez ,plastyczno$¢” — umiejgtnos$¢ adaptacji
do zmieniajacych si¢ warunkow, a w szczegdlnosci do nowych technik i technologii.
Z kolei z perspektywy panstwa absolwent — postrzegany jako ,,ludzki kapital” — po-
winien, jak juz wspomniano, wnosi¢ wktad do ,konkurencyjnosci” na globalnych

! P.G. Altbach, The International Academic Crisis? The American Professoriate in Comparative Perspec-
tive, ,,Daedalus”, Fall 1997, vol. 126, nr 4, s. 315.

2 Polski kontekst tego problemu zostat oméwiony przez Z. Kwiecinskiego, Tropy — slady — préby. Studia

i szkice z pedagogiki pogranicza, Poznan—Olsztyn 2000, s. 126-133.



$wiatowych rynkach i przyczynia¢ si¢ do zaspokajania potrzeb spoteczenstwa®. Ko-
mercjalizacj¢ absolwentéw rozpatrywa¢ wigc mozna przynajmniej w trzech aspektach.
Po pierwsze, komercjalizacja ich jako grupy: dostarczani sa w gotowych ,,paczkach”
czy ,,pakietach” na rynek. Po drugie, wystepuje komercjalizacja ich tozsamosci: pra-
gna zdoby¢ glownie taka wiedzg i kompetencje, ktére pozwolityby im odnalez¢é si¢ za
wszelka ceng na rynku pracy. Z punktu widzenia ekonomii wazne jest przy tym, aby
absolwent byt ,,wydajny” i ,,nie robit problemow”. Po trzecie (co wynika z poprzednich
dwoch aspektéw oraz ogolnej logiki rozwoju wspotczesnego spoteczenstwa), wigkszosé
absolwentow jest zorientowana na ,,mie¢” (a nie na ,,by¢”), dazy do nicograniczonej
konsumpcji (nie poszukuje sensu zycia ani nie pragnie rozwija¢ krytycznego mysle-
nia wobec rzeczywistos$ci)*. Oczekuja oni takze szybkiego i bezproblemowego sukcesu,
cho¢ nie zawsze to si¢ zdarza. Oto bowiem rynek pracy, na ktory wchodza absolwenci
z dyplomami, okazuje si¢ by¢ czgsto — aby uzy¢ sformulowania Z. Kwiecinskiego —
»rynkiem pozordw”, oferujacym (nieracjonalna) ,,nadziej¢ na dobra Iub lepsza prace
i jako$¢ zycia, pozycjg spoteczna”, w praktyce jednak istnieje niewielka szansa na urze-
czywistnienie ,,wielkiej kariery™.

Na przestrzeni ostatnich dekad wystapito wigc zjawisko zasadniczego ,,przesunigcia”
w zakresie spotecznych wartosci, ktore stanowig punkt wyjscia postrzegania uniwersyte-
tow: o ile jeszcze w niedawnej przesziosci edukacja wyzsza postrzegana byta jako war-
tos$¢ ,,sama w sobie”, a celem byt rozwoj jednostki i dlugoterminowe korzysci spotecz-
ne, o tyle dzisiaj — jak pisze M. Tigh — ,,poszukuje si¢ natychmiastowych bezposrednich
i mozliwych do zastosowania zyskoéw od inwestycji w nauczanie czy badania™. Edu-
kacja wyzsza przeksztatlcona wigc zostata — zdaniem P.J. Gumport — z ,,instytucji spo-
fecznej” w ,.instytucj¢ ekonomiczng”. W tym pierwszym przypadku celem uniwersy-
tetu byta ,,kontynuacja historii i tradycji”, eksponowano przy tym jego socjalizacyjna
funkcje (a to poprzez ksztaltowanie osobowosci jednostek, w szczegolnosci w zakresie
postaw obywatelskich, rozwijanie orientacji na zdobywanie wiedzy oraz umiejgtnosci
rozrdézniania migdzy ,,dobrem” a ,,zlem”, tym, co jest ,,wartoSciowe”, a tym, co ,,war-
tosci nie posiada” itd.). Z kolei w dominujacym wspotcze$niec modelu uniwersytetu
jako ,,instytucji ekonomicznej” postrzega si¢ go przez pryzmat jego wkladu w rozwoj
gospodarki danego kraju oraz zdolnosci do ,,produkowania sity roboczej™”. Z perspek-
tywy ekonomicznej, instytucje edukacji wyzszej sa ,,otwartymi systemami”, ktore po-
siadaja okreslone ,,zasoby na wejsciu” (studenci, profesorowie, $rodki na badania itd.)
i wytwarzaja okreslone ,,produkty na wyjéciu” (ustugi, wyniki badan, absolwenci itd.)®.
W podobny sposéb interpretuje ten problem A.R. Welch, piszac, iz edukacja na poziomie
wyzszym jest w coraz wigkszym stopniu oceniana w kategoriach zdolnosci do produko-

3 0. Kivinen, S. Ahola, Higher education as human risk capital, ,,Higher Education” 1999, vol. 48, s. 205
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wania kapitatu ludzkiego, udziatu w migdzynarodowej ekonomicznej konkurencyjnosci
— a nie w kategoriach ksztatcenia ,,cywilizowanych” i krytycznie wyksztatconych oby-
wateli. ,,Dobro spoteczne zastapione zostato przez dobro ekonomiczne™ (Z. Kwiecinski
dostrzega przy tym pewien paradoks, ktory warto tu przytoczy¢; oto komercjalizacja
studiow wyzszych objeta przede wszystkim te ,,dyscypliny akademickie, ktore sa bliskie
praktyki, czyli sa najmnie;j... akademickie™'?).

W tym $wietle wydaje si¢ by¢ zasadne stwierdzenie, ze wspotczesnie mamy do czy-
nienia w krajach zachodnich z rosnaca komercjalizacja zarowno uniwersytetow i profe-
soriatu, jak i dwoch podstawowych funkcji placowek edukacji: badawczej 1 ksztatcace;.
Wystepuje wige swoisty paradoks w zakresie ,,spotecznej integracji uniwersytetu” — sta-
je si¢ on co prawda stopniowo integralna czgécia spoteczenstwa, jednoczesnie jednak
przeksztatca si¢ — wlasnie wskutek tego procesu — ze ,,$wiatyni madro$ci” w instytucje
ustugowa, w coraz mniejszym stopniu autonomiczna (co$ za cos?).

W tym kontekscie warto przytoczy¢ kilka uwag Richarda Wintera, ktére dobrze wpi-
suja si¢ W powyzsze rozwazania. Pisze on jednoznacznie:

wspolczesny uniwersytet jest zwiazany w sposob nieunikniony z politycznymi i ekonomiczny-
mi no$nikami kapitalizmu, ktore kwestionuja edukacyjne i akademickie wartosci i podporzad-
kowuja je formom i priorytetom — zorientowanej na rynek — produkcji'l.

Dla R. Wintera nie ulega watpliwosci, ze edukacja wyzsza podlega wspodtczesnie in-
tensywnej i bezwzglednej ,,industrializacji”, ktéra — jak to ujmuje — nie jest bynajmniej
konsekwencja dazenia do narzucania jakichkolwiek ,,dogmatow politycznych”, stanowi
ona (po prostu) wyraz ,,logiki kapitalizmu”. Przywotywany teoretyk wyprowadza owa lo-
gike z historii, nieuchronnych zmian w procesie produkcji i pracy na przestrzeni wiekow.
Na wstepie przywoluje dawnych rzemieslnikow, ktérzy ,,posiadali unikatowa wiedzg”,
a takze ,,znali metody i procedury wytwarzania” (niekiedy byly one nawet ich tajemni-
ca). Industrializacja spowodowata narzucenie $cistej kontroli nad produkcja, a to poprzez
kolejne podziaty procesu pracy/wytwarzania na coraz prostsze etapy (przy czym zaden
pracownik nie posiadal juz mozliwos$ci objgcia ,,catego procesu”). Wszelkie decyzje
na temat produkcji byly podejmowane odgérnie (przez wyspecjalizowanych menadze-
réw), jej celem nie bylo juz przy tym zaspokajanie ludzkich potrzeb, lecz przynoszenie
zysku. Zdaniem R. Wintera, podobnemu procesowi podlega obecnie edukacja wyzsza,
co wykazuje na przykladzie Wielkiej Brytanii, gdzie rzad narzuca uniwersytetom ideg
wyksztalcenia opartego na kompetencjach, definiowanych przez komisje ztozone gtow-
nie przez przedstawicieli wielkich firm i biznesu. Jednocze$nie wiele waznych inicjatyw
w zakresie edukacji wyzszej w tym kraju nie posiada swojego zrodta — jak nalezatoby
oczekiwa¢ — w ministerstwie edukacji, lecz w ministerstwie zatrudnienia (Department
of Employment), co — jak ujmuje to R. Winter — ,,oczywiscie moze shuzy¢ jako potwier-
dzenie najgorszych podejrzen akademikdw, ze jedynym i to oficjalnym celem edukacji
jest przygotowanie sily roboczej” (politycy brytyjscy zreszta nie ukrywaja, ze celem
edukacji wyzszej jest ,,przyczynianie si¢ do wzrostu ekonomicznego poprzez promo-
wanie konkurencyjnego, wydajnego i elastycznego rynku pracy”)!?>. Podobna sytuacja
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wystepuje w edukacji amerykanskiej. Stata si¢ ona — jak ujmuje to A. Levine — w ostat-
nich dekadach ,,szybko rozwijajacym si¢ przemystem”, ktory rzad pragnie ,,regulowac”
i ,.kontrolowaé¢”, ktoremu stawia trudne pytania na temat ,,kosztow” i ,,efektywnosci”
(i ktoremu zarzuca si¢ ,,niska produktywnos$c¢”). Rzad ,,proébuje podejmowaé decyzje,
ktore kiedys byty wytaczng prerogatywa wiadz uczelni”. Wywiera tez ogromna presjg
w dziedzinie zwigkszenia liczby absolwentow (co postrzegane jest jako synonim po-
stgpu) oraz w sferze nauczania, gdzie wystepuje przejscie z — typowej dla przesztosci
— orientacji na ,,proces” na orientacj¢ na ,,rezultaty”'>.

W konsekwencji takiego podejScia, nauczyciel akademicki przestaje by¢ ,,mistrzem”
czy ,,me¢drcem”, zostaje zredukowany do ,tutora”, czy wrecz prostego ,,przekaznika”
(pasa transmisyjnego) pozadanej wiedzy i kompetencji. W takiej sytuacji profesor traci
kontrol¢ nad celami, sposobami i ewaluacja ksztalcenia — wszystko to staje si¢ dome-
ng pracodawcy i ogolnouniwersyteckich (a czasem i zewngtrznych) ,,procedur jakosci
ksztatcenia”. Jednoczesnie daleko idaca decentralizacja edukacji akademickiej i prze-
niesienie punktu cigzkosci w zakresie ,,wyborow” na studentow, konstruujacych wiasne
akademickie biografie (co — dodam od siebie — jest bez watpienia z wielu wzgledow
bardzo korzystne) znosi odpowiedzialno$¢ profesoréow za tozsamo$¢ absolwenta. Ich
kontakt ze studentem jest coraz bardziej fragmentaryczny. Jak pisze R. Winter, akademi-
cy po prostu uprzystgpniaja studentom ,,fragment ekspertyzy w ramach skomputeryzo-
wanego systemu opcji” (niczym pracownik na linii produkcji). Typowy dla przesztosci
,0g0Iny autorytet indywidualnego edukatora” przestaje istnie¢; profesor jest juz jedynie
»dostarczycielem towaru w ramach «supermarketu wiedzy», ktory moze, ale nie musi
by¢ wybrany przez studenta—klienta”. Gtoéwna rolg w takim systemie odgrywac zaczy-
naja ,,akademiccy menadzerowie”, ktorych zadaniem jest optymalne zaprojektowanie
calego systemu, oraz ,,akademiccy doradcy”, ktorzy kieruja (,,wlasciwymi”) wyborami
studentéw. Wszystko to stuzy rynkowi, ktory zglasza zapotrzebowanie na okreslony
typ absolwenta i jasno precyzuje swoje zadania w zakresie wiedzy, ktorej produkcji
oczekuje od akademikow. W ten sposob, jak dalej (w pesymistycznym i przesyconym
determinizmem ekonomicznym klimacie) kontynuuje R. Winter, rynek narzuca uniwer-
sytetowi swoje priorytety, a ,,dziatania i ludzie sa rekonstruowani w kategoriach restryk-
tywnej logiki zysku”. Zgodnie z logika rynku, relacje migdzy nauczycielem, studentem
i programem nauczania sa rekonstruowane w relacje migdzy producentem, konsumen-
tem 1 towarem. Po pierwsze, wiedza jest zapakowana w gotowe i latwe do przyswojenia
»paczki” czy ,,pigutki”. Po drugie, edukacja wyzsza upowszechnia gldwnie taka wiedz¢
i kompetencje, ktore posiadaja warto$¢ rynkowa i dzigki temu moga sta¢ si¢ dla studenta
»kredencjatem™*. Uniwersytet wigc (powtdrzmy raz jeszcze) ,,sprzedaje” rynkowi gru-
py absolwentéw, ktérzy zredukowani sa do posiadanych przez siebie kwalifikacji.

Przytoczone wyzej poglady, cho¢ zdaja si¢ by¢ skrajne i nazbyt pesymistyczne, nie sa
niczym niezwykltym we wspotczesnych dyskusjach na temat spotecznej sytuacji uniwer-
sytetu. Oto Sheila Slaughter i Larry L. Leslie w ksiazce pt. Academic capitalism (,,Ka-
pitalizm akademicki”) eksponuja fakt, iz przez cala rewolucj¢ industrialng akademicy
w roznych krajach potrafili w znacznym stopniu obroni¢ si¢ przed zasadami gospodar-
ki rynkowej. W zamian za ,,neutralne” dziatanie na rzecz dobra publicznego posiadali
wzgledna niezaleznos¢ (zaré6wno od rzadow, jak i od rynku), nie dazyli do zysku, a ich

3 A. Levine, How the Academic Profession is Changing, ,,Daedalus. Journal of the American Academy of
Arts and Sciences”, Fall 1997, s. 38.
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dziatania cechowat w duzej mierze idealizm. Sytuacja radykalnie zmienita si¢ w latach
osiemdziesiatych XX wieku, kiedy to w wigkszosci krajow zakwestionowano wiele
z dawnych przywilejow akademickich — profesorowie zaczgli by¢ traktowani jak pra-
cownicy innych sfer, a uniwersytet jak inne przedsigbiorstwa. Wowczas to uniwersytety
zostaty w bezwzgledny sposob wiaczone w realizacj¢ ,,idei rozwoju ekonomicznego”,
staty si¢ czg$cia gospodarki rynkowej, a gldwnym kryterium szacowania ich warto-
Sci stata si¢ ,.konkurencyjno$¢”. W wielu krajach nastapito przy tym obcigcie funduszy
rzadowych dla uniwersytetow, przez co zmuszone byly one poszukiwaé zrodet finanso-
wania w wielkim biznesie's. Trzeba doda¢, ze skutkiem takiej sytuacji byto radykalne
zmniegjszenie stopnia autonomii edukacji wyzszej, sponsorzy maja bowiem zupetnie od-
mienne — w porownaniu z tradycja akademicka w tym zakresie — motywacje, priorytety
i oczekiwania wobec badan i ich rezultatéw. W konsekwencji probuja oni wplywaé
zardwno na strukturg i metodologi¢ badan, jak i na interpretacj¢ rezultatdéw oraz spo-
sob ich upowszechniania. Niekiedy przy tym ingerencja taka jest ,,bardzo inwazyjna’®
(w tym kontekscie R. Winter wzywa do powrotu do takiego modelu, w ktorym profesor
sam w sobie 1 jedynie on bylby odpowiedzialny za caly proces badawczy: od wyboru
probleméw i metod do interpretacji rezultatow!?).

Konkurujace ze soba o fundusze i granty placowki zarzadzane sa w coraz wigkszym
stopniu w sposob menadzerski. Globalna konkurencja na rynkach $wiatowych spowodo-
wata, iz na przyktad w Stanach Zjednoczonych powstaty wielkie centra przemystowo-
-uniwersyteckie, a dziatalno$¢ edukacji wyzszej w Wielkiej Brytanii opiera si¢ w duzej
mierze na projektach uniwersytecko-przemystowo-rzadowych. Wystepuje przy tym ra-
dykalny wzrost komercjalizacji badan. S. Slaughter i L.L. Leslie podaja w tym kontek-
$cie przyktad biologii, ktora jeszcze w dekadzie lat siedemdziesiatych byla postrzegana
glownie jako nauka podstawowa, a wigkszo$¢ badan miato charakter ,,nie-stosowany”.
W ostatnim okresie sytuacja zasadnicza zmienita si¢, a to wskutek inwestycji w sek-
tor akademicki ze strony wielkich korporacji, poszukujacych atrakcyjnych rozwiazan
i produktow (tym tez thumaczy si¢ gwaltowny rozwoj biologii molekularnej — klucza do
biotechnologii)'®.

Piszac o debacie na temat komercjalizacji edukacji wyzszej, trudno nie wspomnieé
o pogladach Patrici J. Gumport. Utrzymuje ona, iz w ciagu ostatniego ¢wieréwiecza
nastapito stopniowe przeksztalcenie charakteru placowek edukacji wyzszej w Stanach
Zjednoczonych: z instytucji o charakterze spotecznym w instytucje o charakterze ko-
mercyjno-przemystowym. Wszelkie reformy edukacji wyzszej (i kontrola nad jej prze-
biegiem) maja swoje zrédto poza uniwersytetem, a jej inicjatorami sa politycy i ekono-
misci. Reformy te przebiegaja przy tym — zdaniem P. Gumport — pod hastem: ,,zwigk-
szy¢ dostep, zwiekszy¢ jako$¢, zmniejszy¢ koszty”"®. W debatach nad funkcjonowaniem
uniwersytetu coraz czgsciej wykorzystuje si¢ metafore produkcji oraz konkurencyjnosci.
Imperatywy ekonomiczne zmuszaja uniwersytety do podejmowania — wyznaczonych
przez rynek — krotkoterminowych zadan i celow, zwykle kosztem dlugoterminowych
(,,pokoleniowych”) interesow nauki i edukacji. Nacisk na efektywno$¢ i plastycznosé¢
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(W reagowaniu na potrzeby zewngtrzne — zwykle ekonomiczno-rynkowe) spowodowat
erozj¢ jego funkcji intelektualnych; w szczegolnosci zakwestionowany zostat ten jego
tradycyjny cel, jakim byto poszukiwanie wiedzy i prawdy. W takiej perspektywie edu-
kacj¢ wyzsza postrzega si¢ jako przemyst, a uniwersytety jako firmy, ktorych celem
jest wytwarzanie i sprzedawanie dobr i ustug, ksztalcenie sity roboczej, przyczynianie
si¢ do rozwoju ekonomicznego, prowadzenie uzytkowych badan. Zasady konkurencji
rynkowej wymagaja optymalnego zarzadzania, ktorego celem jest przeksztatcenie pla-
cowek edukacji wyzszej w instytucje wydajne i elastyczne — dla uzyskania maksymali-
zacji zyskow 1 satysfakcji konsumentow. W takim ujeciu, brak sukcesow w dziedzinie
adaptacji do zewngtrznych (rynkowych) potrzeb powoduje, iz samo istnienie placowki
edukacji wyzszej traci sens?. Warto w tym miejscu dodaé, ze — przynajmniej w opinii
G. Rhodesa — w krajach Europy opisywane zjawisko ma mniejszy zasigg niz w Stanach
Zjednoczonych, na Starym Kontynencie wystepuje bowiem silne przywiazanie profe-
sorow do ,.tradycyjnych sposoboéw dzialania i funkcji akademickich”. Zdaniem tego
autora, w wielu przypadkach europejscy profesorowie przeciwstawiali si¢ tym wysitkom
rzadowym, ktore skierowane byly na reorganizacj¢ programéw nauczania — tak aby
w wigkszym stopniu odpowiadaly one obecnemu rynkowi pracy. Wysitki te okreslano
pejoratywnie mianem ,,uzawodowienia” (vocationalization). ,,Jako cato$¢ europejscy
akademicy sa [...] konserwatywni w sferze eksperymentow dokonywanych na progra-
mach [...] i aktywnie opieraja si¢ im poprzez pewne profesjonalne mechanizmy samo-
regulacji”. Jednoczesnie, wedlug G. Rhodesa, kryteria przyjmowane przez akademikow
(w Europie) do ewaluowania wtasnej pracy nie uwzgledniaja ani ,,reaktywnosci na ry-
nek”, ani innych ,,pozaakademickich presji”*' (wydaje si¢ — analizujac sytuacj¢ chocby
w Wielkiej Brytanii — ze tego typu optymistyczne wnioski nie do konca sa uzasadnione).

Krytycy eksponuja inng jeszcze konsekwencje¢ komercjalizacji uniwersytetow. Zwia-
zana jest ona z upadkiem znaczenia badan podstawowych, w porownaniu ze stosowa-
nymi, jak réwniez z rosnaca rywalizacja poszczegdlnych dyscyplin naukowych o ze-
wngetrzne fundusze. Jak pisze Martin, w przesztosci istniato przekonanie, ze badania
podstawowe sa bardziej prestizowe niz stosowane. Te pierwsze mialy ,,symbolizowaé
niezalezno$¢ [uniwersytetu] od czynnikéw zewngtrznych”, te drugie natomiast sa rezul-
tatem nieuchronnego kompromisu migdzy zainteresowaniami akademika a zapotrzebo-
waniem zglaszanym ze strony roznych grup spotecznych?2. W przesztosci ,,akademickim
dogmatem bylo przekonanie, ze misja Akademii jest poszukiwanie wiedzy — jako celu
samego w sobie”. ,,Pozycja uniwersytetu i pozycja partykularnego badacza nie byla
[...] determinowana przez bezpo$rednia uzyteczno$¢ uzyskiwanych wynikow badan,
lecz przez wktad w zrozumienie ludzkos$ci i natury oraz uzyskanie prawdy o nich”?,
Wspotczesnie sytuacja w tym zakresie zmienita si¢ zasadniczo — na korzys$¢ nauk sto-
sowanych, a to z uwagi na fakt, iz to one wlasnie w wigkszym stopniu przyczyniaja
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sie do rozwoju ekonomicznego®. Jak pisza w tym konteksécie R.H. Brown i R. Clignet,
,krotkoterminowe presje na uniwersytet spowodowaty upadek badan podstawowych —
na rzecz stosowanych”?.

Jednoczesnie, w sytuacji gdy kazda dyscyplina (czy wydzial na uniwersytecie) wcho-
dzi ,,na rynek z wlasng oferta”, a ,,oferta wydziatdéw humanistycznych jest mniej konku-
rencyjna”, wowczas ,,nastepuje upadek znaczenia tych nauk”?¢. Badania amerykanskie
wykazuja, ze w ostatnim okresie nastapita zmiana parytetow w zakresie finansowania
poszczegodlnych dyscyplin zardéwno ze strony rzadow, jak i wladz poszczego6lnych uni-
wersytetow. Owo przemieszczenie Srodkow wynikalo z bezwzglednego oszacowania
ich ,,potencjalnej konkurencyjnosci”’; w ten sposob zyskaty — jak pisza S. Slaughter
i L.L. Leslie — niektore subdyscypliny nauk fizycznych i biologii, inzynieria, zarzadzanie
i prawo, z kolei nauki humanistyczne i spoteczne oraz pedagogika utracily fundusze®.

W tym kontekscie J. Huer pisze ironicznie (jednak w tonacji nie pozbawionej uza-
sadnionego dramatyzmu), iz w sytuacji ograniczenia finansowania nauk, ktére wytwa-
rzaja wiedzg ,,spotecznie bezuzyteczna” narasta grozba zakwestionowania ich istnienia
samego w sobie. Widzi on na przyktad mozliwo$¢ ,,catkowitego zniknigcia socjologii
i filozofii — jako pozostajacych w opozycji do chemii lub ksiggowosci”. ,,Nie spowoduje
to w praktyce zadnych spotecznych konsekwencji za wyjatkiem tych, ktére bezposred-
nio dotkna filozofow i socjologéw samych w sobie™?® (kogo bowiem obchodzi dzisiaj
sens zycia i wszechswiata, powiedzcie nam raczej, jak zwigkszy¢ wydajnos¢ w zakresie
produkcji maczki ziemniaczanej). Podobne stanowisko zajmuje A.R. Welch, omawiaja-
cy sytuacje w szkolnictwie wyzszym w Wielkiej Brytanii, ktory twierdzi, iz w kraju tym
»Wystepuje rosnace zagrozenie dla akademikéw z nauk spolecznych i humanistycznych,
ktorzy (w przeciwienstwie do tych np. z zarzadzania) nie maja mozliwosci kumulowania
zysku” — wigcej nawet — istnieje wreez egzystencjalne zagrozenie dla ,katedr, wydzia-
16w, a nawet catych uniwersytetow, ktore maja trudnosci w sferze urzeczywistniania
kryteriow ekonomicznej uzytecznosci”?.

Opisane powyzej zmiany funkcji uniwersytetow nastgpuja poprzez trojakiego rodzaju
mechanizmy:

a) akademicki menedzeryzm

Polega on na wspomnianej juz zmianie w stylu kierowania uniwersytetem: coraz
mniejsza role odgrywaja profesorowie/intelektuali§ci, coraz wigksza typowi menadze-
rowie, ktorzy — nie majac z nauka i nauczaniem nic wspolnego — wyznaczaja jednak
tym pierwszym cele i zadania, rozwazaja ,,aktywa” i ,,pasywa”, przewiduja ,,koszty”
i ,,korzysci”, zwigkszaja efektywnos¢ i plastycznos$e, ,,okreslaja warunki”, ,.koryguja
niedostosowania”. Uwazaja oni, iz przetrwanie uniwersytetu jako instytucji zalezy od
jego zdolnosci do optymalnych odpowiedzi na dynamiczne (zmienne) bodzce $rodo-
wiskowe. Celem menadzerow staje si¢ ,,monitorowanie” relacji migdzy uniwersytetem
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2 A.R. Welch, All Change? The professoriate in uncertain times, ,,Higher Education” 1997, nr 34, s. 300.



a srodowiskiem zewngtrznym oraz ksztaltowanie organizacyjnej plastycznosci uni-
wersytetu, tak aby nie wypadt on z ,,gry” w sytuacji zmiany warunkéw (oczekiwan),
a takze wytwarzanie takiego ,,produktu edukacyjnego”, ktory moze by¢ sprzedany po
jak najwyzszej cenie. Profesorowie, badacze i nauczyciele akademiccy sa postrzegani
przez menadzeréow w kategoriach ,kalkulatywnych” (wylacznie jako wydajnych pra-
cownikow); uwaza sig, ze mozna ich ,,motywowac” poprzez bodzce i sankcje®.

b) akademicki konsumeryzm

Zasada racjonalnosci ekonomicznej, wedhug ktorej powinien funkcjonowaé wspot-
czesny uniwersytet, ma ogromny wplyw na jego zycie codzienne. Oto bowiem dyplomy
akademickie, kursy i kredyty nie posiadaja juz warto$ci same w sobie, jako symbole
wiedzy i wyksztalcenia; sa one po prostu sprzedawane tak, jak kazdy inny towar. Aka-
demickie ustugi w sferze ksztalcenia/nauczania oraz wytwarzania wiedzy sa okreslone
poprzez relacje popytu i podazy, a studenci i ich rodzice, administracja lokalna i rza-
dowa, jak rowniez placowki sktadajace zamowienia na okreslone badania sg trakto-
wane wylacznie jako klienci/konsumenci (ktorzy — jak ujmuje to G. Rhodes — ,,maja
zardwno prawo do zadania okreslonych produktow i wyboru sposrod nich, jak 1 prawo
do ewaluowania producenta™'). Edukacja wyzsza nie jest postrzegana w kategoriach
»intelektualnych”, lecz ,,uzytkowych”. P.J. Gumport stwierdza ironiczne: ,,zakup ushug
edukacyjnych odbywa si¢ na takich samych zasadach, jak zakup samochodu”. Sami stu-
denci nie traktuja juz swojego pobytu na uniwersytecie w kategoriach przynaleznosci do
spotecznosci akademickiej, lecz coraz czgsciej traktuja go jak pobyt w ogromnym domu
towarowym. Istota studiéw i studiowania nie jest juz dazenie do rozwoju osobowosci,
zdobycia wiedzy, rozszerzenia horyzontow intelektualnych czy nawiazywania calozycio-
wych przyjazni. Pobyt na uniwersytecie nabiera charakteru ,,akademickiej biznesowej
transakcji”, w ktorej to niemal wylacznie oczekiwania studenta/konsumenta w zakresie
uzyskiwania ushug edukacyjnych oraz prawa rynku wyznaczaja zakres przekazywanej
wiedzy i1 kwalifikacji. Dodam od siebie, ze w przesztosci struktura programoéw naucza-
nia i zakres wiedzy oraz kompetencji wynikaly zwykle z (arbitralnie narzucanych) kry-
teriow ,,profesorskich” — to akademicy okreslali, co jest czgscia ,,kanonu”, co powinien
wiedzie¢ 1 umie¢ absolwent, aby mogt by¢ uznany za cztowieka wyksztatconego. Dzi$
wiedza akademicka coraz czgsciej dzielona jest na ,,uzyteczng” (ktora mozna wykorzy-
sta¢ na rynku pracy) i ,,zbyteczna” (zwykle ,,0g6lna”, ktora niec moze by¢ wykorzystana
w praktyce zawodowej). W ten sposob — aby powrocié¢ do rozwazan P.J. Gumport — to
gust konsumenta i oczekiwania rynku pracy decyduja o programach nauczania, kursach
i profilu absolwenta. Poniewaz jednak owe ,,zewngtrzne” czynniki sg zmienne, uniwer-
sytet funkcjonuje w warunkach ,,niestabilnosci”, w konsekwencji dazy do pozostawania
w stanie nieustannej gotowosci do natychmiastowej reakcji na nowe oczekiwania, dziata
»krotkoterminowo”. Nieodwracalnym zjawiskiem jest tu jednak utrata znaczenia przez
dawne akademickie tradycje i idee®. W takiej sytuacji przestaja by¢ istotne takie tra-
dycyjne (spoteczne) funkcje uniwersytetow, jak kultywowanie tradycji edukacyjnych,
zachowanie dziedzictwa kulturowego, ksztalttowanie tozsamosci jednostek (postaw oby-
watelskich, charakterow i umystéw), orientacja na wiedz¢ jako warto$§¢ sama w sobie.

3 PJ. Gumport, Academic restructuring..., s. 72-73, 76.
31 G. Rhoades, Higher Education..., s. 9.

32 PJ. Gumport, Academic restructuring...



W konkluzji P.J. Gumport stwierdza z pelnym przekonaniem: funkcja ekonomiczna uni-
wersytetu z powodzeniem wypiera jego funkcj¢ socjalizacyjna®.

c¢) akademicka re-stratyfikacja

W nowych warunkach funkcjonowania uniwersytetow zachwiana zostaje dawna ,,hie-
rarchia akademicka”. Nowym kryterium szacowania przedmiotow i kursoéw, zaktadow,
katedr 1 wydziatow, a takze poszczegolnych osob (,,personelu akademickiego™) staje si¢
»warto$¢ uzyteczna i rynkowa warto$§¢ wymienna partykularnych form wiedzy, ktora sa
oni w stanie wytworzy¢” (problem ten jest szeroko rozwinigty w innym rozdziale tej
ksigzki)*.

W konteks$cie omowionych wyzej zjawisk i procesow J. Enders® wyrdznia cztery
mozliwe scenariusze przysztosci ,,profesoriatu”. Pierwszy scenariusz jest optymistycz-
ny (dodam, iz jest on mato prawdopodobny, poniewaz wymaga odwrdcenia istnieja-
cych inwazyjnych trendéw). Zaktada on, iz typowa dla wspolczesnego spoteczenstwa
orientacja na nauke zwigkszy znaczenie profesji akademickiej, ktora nie tylko bgdzie
zroédlem wiedzy 1 kompetencji, ale takze bgdzie stuzy¢ jako ,,model dla racjonalnego
i obiektywnego dyskursu na rzecz ekspertyz o wysokiej jakosci”. Akademikéw postrze-
ga si¢ w tym kontekscie jako zrodto profesjonalnego ksztatcenia, socjalizowania i selek-
cjonowania innych profesjonalistow, jako ekspertow 1 wytworcow wiedzy.

Drugi scenariusz jest pesymistyczny. Oto bowiem profesja akademicka utraci swoja
kluczowa pozycj¢ (w zakresie przywilejow i wladzy), i to nawet na plaszczyznie edu-
kacji wyzszej samej w sobie — na rzecz menadzerow, innych instytucji spolecznych
i rzadow panstw. Réznorodne ,,zewngtrzne presje” doprowadza do ,,deprofesjonali-
zacji”, ,,biurokratyzacji” i ,,marginalizacji” profesorow. Nastapi upadek tradycyjnego
profesoriatu, wystapi tez zjawisko ,,rozczarowania akademikéw swoja wiasna misja”,
a takze rezygnacja z tradycyjnych wartosci i norm, ktore cechowaty profesjg¢ akademic-
ka. W tym przypadku akademicy postrzegani bgda jedynie jako ,,instytucjonalne Zrodto,
dostarczajace mniej lub bardziej efektywne ushugi”.

Scenariusz trzeci (,,katastroficzny”) zaktada rosnaca marginalizacj¢ uniwersytetu jako
instytucji spotecznej. Profesorowie stana si¢ ,,antykami”, a inne instytucje beda lepiej
(niz edukacja wyzsza) stuzy¢ tym podstawowym potrzebom spotecznym, jakimi sa wy-
twarzanie nowej wiedzy i ksztatcenie mtodej generacji.

Wreszcie scenariusz czwarty przewiduje, iz tradycyjny typ uniwersytetu zostanie
przeksztatcony zgodnie z wymogami postindustrialnego czy postmodernistycznego
spoteczenstwa. Dawne role petnione przez akademikéw stana si¢ przestarzale. Aka-
demicy przestana funkcjonowa¢ jako ,legislatorzy tradycyjnej akademickiej kultury
i wiedzy”, ogranicza si¢ do interpretowania prawdy jako pojgcia relatywnego. Bada-
nia begda organizowane w sposob niehierarchiczny, pluralistyczny, transdyscyplinarny,
beda stanowily reakcje na ,,impulsy spoteczne”. Kluczowymi pojeciami stana si¢ w tym
kontekscie: relatywizm, multiprofesjonalizm, plastyczno$¢, wystapi tez erozja tradycyj-
nej autorytatywnej wiedzy (,,scenariusz ten niektdrzy z nas witaja z entuzjazmem, inni
postrzegaja jako «zmore¢ nocna»”)*. I wydaje mi sig, ze ten scenariusz jest najbardziej
prawdopodobny.

3 Tamze, s. 75.
34 Tamze, s. 81.

3 J. Enders, Crisis? What crisis? The academic profession in the ,,knowledge” society, ,,Higher Educa-

tion” 1999, nr 38.

3 P.J. Gumport, Academic restructuring..., s. 75-76.



Dylematy edukacji akademickiej

Joanna Danilewska

Jakos¢ ksztalcenia pedagogdédw naszym wspolnym —
rynkowo ustrukturowanym — celem?

Na poczatek cheg wyjasni¢, ze nie zamierzam odpowiadaé na tytutowe pytanie. Znak
zapytania podkresla wewngtrzna sprzecznos¢ i bezsens wpisane w realia zycia codzien-
nego uczelni wyzszych. Cel ustrukturowany rynkowo nie jest, bo nie moze by¢, celem
wspolnym, i w ogodle nie o jako$¢ ksztalcenia w tej rywalizacji chodzi, lecz wiadomo
dobrze, ze chodzi o pieniadze. Wtasnie ze wzgledu na silnie zaznaczajacy si¢ w moim
artykule watek rynkowosci przez chwilg rozwazatam zastosowanie prymitywnego mar-
ketingowego chwytu w tytule i nastepujace jego sformutowanie: ,, Wielka Sciema” ryn-
kowej regulacji jakosci ksztalcenia pedagogow. Poniewaz jednak nie bedzie ono wysta-
wiane na sprzedaz, wigc ostatecznie pozostalam przy pierwszym ujeciu, ktore akcentuje
sprawe dla mnie najwazniejsza, a mianowicie — jako$¢ ksztatcenia pedagogéw jako cel
wspolny.

Aby unikna¢ nieporozumien, jakie zdarzaja sig, gdy poddaje si¢ krytyce rywalizacjg
jako regutg tadu w jakiejkolwiek dziedzinie zycia spotecznego (moze z wyjatkiem pry-
watnego), wyjasniam na wstgpie, iz przyjmujg bezdyskusyjnie nastgpujace zatozenia:

— demokracja to nie wolny rynek’,

— wspOltpraca w realizacji wspdlnego celu to nie komunizm?.

Kilka informacji na temat rywalizacji 1 wspOtpracy

Wigkszo$¢ psychologdéw spotecznych podstawa definicyjnego wyodrebnienia rywali-
zacji sposrod innych zachowan czyni strukturg celow. Wyr6znia sig trzy sposoby osia-
gania celéw: rywalizacyjny, kooperacyjny oraz indywidualistyczny.

Z punktu widzenia celu rywalizacja to pracowanie przeciw innym; kooperacja — pra-
cowanie razem z innymi; za$ model niezalezny oznacza pracowanie bez odniesienia do
innych. Chociaz zar6wno w przypadku rywalizacji, jak i pracy indywidualnej celem jest
odniesienie wlasnych korzysci, to wystepuje tu duza roéznica. W pierwszym przypad-
ku jedna osoba lub grupa (np. Wydziat Pedagogiczny) odnosi sukces tylko wtedy, gdy
druga go nie odniesie. W drugim — odnosimy sukces niezaleznie od sukcesu lub niepo-
wodzenia innych. Trzecia mozliwo$¢, kooperacja, nie polega tylko na braku rywalizacji
w sytuacji wykonywania zadania w obecnosci innych osob/grup zmierzajacych do tego
samego celu, na pracy tak zorganizowanej, ze ja odniosg sukces tylko wtedy, gdy i ty go
odniesiesz. Wspdlny wynik przewyzsza sumg¢ wynikéw jednostek. Strukturalna koope-

I Mys$l te¢ rozwija B.R. Barber, Imperium strachu. Wojna, terroryzm i demokracja, Muza, Warszawa
2005.

2 Wigcej informacji na temat wspolpracy, jako dziatania nastawionego na realizacj¢ wspdlnego celu moz-
na znalez¢ w: A. Kohn, The Brighter Side of Human Nature. Altruism and Empathy in Everyday Life, Basic
Books, USA 1990.



racja, wspolpraca wychodzi poza tradycyjna dychotomig¢ altruizm/egoizm; pomagajac
innym, jednocze$nie pomagam sobie. Nasz los zostat polaczony.

O sytuacji rywalizacji M. Deutsch® pisze, ze uczestnicy sa w niej ze soba tak po-
faczeni, ze zachodzi negatywna korelacja pomigdzy celem ich dazen. Podczas gdy
w sytuacji rywalizacyjnej ,,aby jeden ptywal, drugi musi utona¢” — w sytuacji wspotpra-
cy ,,ptyniemy lub toniemy razem”.

L. Berkowitz (u nas znany przede wszystkim jako znawca agresji — jak wiadomo
rywalizacja z agresja sa wielorako powiazane) zwraca uwagg, ze sytuacja rywalizacji
jest specjalnie ustrukturowana. Nie chodzi mu o sytuacj¢ naturalnego niedoboru, ktéra
oczywiscie moze si¢ wydarzy¢. Jego definicja okre$la rywalizacjg jako sytuacjg, do kto-
rej element niedoboru zostat wprowadzony sztucznie — nagrody ,,zdefiniowano” tak, by
dla wszystkich nie starczato. Jesli musz¢ probowaé pokonaé ciebie, aby osiagnaé to, co
chce, wtedy to, co chcg, jest niewystarczajace z definicji.

Przyjmujac takie rozumienie rywalizacji strukturalnej, fatwo zauwazamy, ze uczel-
nie rywalizuja o studentdéw na prawach tzw. wolnego rynku — nawet nie dlatego, ze
studentéw jest za mato i moze ich zabrakna¢ dla wszystkich zatrudnionych w uczelni
pracownikow (przeciwnie — wystepuje tak znaczny niedobér pracownikow, ze nawet
przyjeta si¢ na jego okreslenie specjalna nazwa: luka pokoleniowa), lecz dlatego, ze
otrzymujemy na kazdego studenta nieco mniej §rodkdw niz potrzeba na jego ksztal-
cenie. Niedobdr srodkéw finansowych jest jak najbardziej realny. Latwiej by bylo za-
pewni¢ wysoka jakos¢ ksztatcenia gdybys$my przyjeli mniej studentéw, i w dodatku
w wyniku egzaminu konkursowego. Znajdujemy si¢ w sytuacji wymuszonej — struktu-
ralnej rywalizacji; aby dopia¢ budzet dydaktyczny, musimy o studentow rywalizowac.
Im wigcej studentdéw, zwlaszcza ptacacych za swoje ksztatcenie, tym lepiej dla budzetu
dydaktycznego uczelni. Poniewaz nadchodzi niz demograficzny, rozpoczyna sig jeszcze
ostrzejsza rywalizacja. Jakie beda uniwersytety, gdy za 16 lat w ich murach studiowaé
zechca dzisiejsze 3-latki, dla ktorych zabrakto miejsca w przedszkolach? Obawiam sig,
Ze raczej z wyniszczenia upadna, niz rozbtysna niczym wyszlifowane w rywalizacyjnym
boju diamenty.

Specjalisci od rywalizacji twierdza, ze ,,rywalizacja pozera wspOlpracg”, w warun-
kach rywalizacji strukturalnej wspotpraca nie udaje sig, a w kazdym razie staje si¢ bardzo
trudna i czgsto konczy si¢ niepowodzeniem. Rywalizacja rodzi podejrzliwos¢, wrogos¢,
ktére maja tendencje do narastania. Szczegolnie trudna do opanowania jest wrogos¢
miedzy rywalizujacymi grupami. Potwierdzaja to badania psychologiczne zapoczatko-
wane w potowie XX wieku (zaliczane dzi§ do klasyki badania Scheriffow, Zimbardo,
Aronsona i ich wspotpracownikow).

Jesli zamierzamy ze soba wspdtpracowac, to nie mozemy dopusci¢ przynajmniej do
tego, by $rodki finansowe byly dzielone migdzy rywalizujacymi ze soba wydziatami
— jak przewiduje jeden z aktualnych pomystow ministerialnych. Doprowadzi to do roz-
bicia uniwersytetow i wspotpracg migdzy nami, ktéra zaczyna si¢ dobrze zapowiadac,
utrudni lub wrecz uniemozliwi.

3 M. Deutsch, The Resolution of Conflict: Constructive and Destructive Processes, Yalle University Press,

New Haven 1973.



Rywalizacja strukturalna o studenta
a jakos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego —
z doswiadczen profesora uniwersytetu i prywatnej szkoty wyzszej

Rywalizujac o studenta, coraz wigcej uczelni przyjmuje na studia licencjackie bez
zadnej selekcji kazdego, kto okaze §wiadectwo maturalne (mam podstawy, by sadzi¢, ze
nawet z Giertychowska ocena niedostateczna z jezyka polskiego), a na studia drugiego
stopnia — dyplom licencjacki. Mozna by uznaé, ze osiagngliSmy sukces edukacyjny.
Poziom skolaryzacji wzrost do granic potrzeb spotecznych. Jednoczesnie niebezpiecz-
nie obniza si¢ poziom ksztalcenia na kierunkach pedagogicznych prowadzonych przez
niektore uczelnie, a jeszcze bardziej wzrastaja réznice migdzy studentami w poziomie
ich osiagnig¢ indywidualnych.

Czesto wyrazany jest poglad, ze poziom nizszy reprezentuja uczelnie prywatne,
a wyzszy — panstwowe. Zbiezny z nim jest poglad na temat poziomu osiaganego przez
absolwentow studiéw licencjackich oraz magisterskich tych uczelni. Powszechnie uwa-
7a sig, ze szczegblnie wysoki poziom studiow charakteryzuje niektére uniwersytety
panstwowe — i te wlasnie uniwersytety, przodujace réwniez w zakresie nauki, maja
zosta¢ zaliczone w poczet uniwersytetow — ,,okretow flagowych”, zajmujac w przyszlo-
$ci pozycje uprzywilejowana w finansowaniu z budzetu panstwa. Jest to uzasadnione
ich szczegdlna misja, zadaniami itd. Nie przeczg, ze istnieja podstawy, by taki obraz
poziomu studidow uniwersyteckich kreslic. W moim wystapieniu chcg zwrdci¢ uwage
na wyraznie — moim zdaniem — rysujaca si¢ tendencj¢ przeciwng — do obnizania si¢
poziomu pedagogicznego ksztatcenia uniwersyteckiego. Przyczynia si¢ do tego zarow-
no masowos¢ tych studiow, jak i rywalizacja wszystkich uczelni wyzszych o studen-
ta — wszak student-to-pieniadz. W tej strukturalnej rywalizacji uczestnicza wszystkie
uczelnie, chociaz ich sity wcale nie sg jednakowe i destrukcyjny wptyw rywalizacji na
poziom studidw jest widoczny na kazdej z nich.

Postuze si¢ przykladami, jakich z pewnos$cia kazdy trochg bardziej do$wiadczony
pracownik uniwersytetu moze podaé¢ wigce;.

Przyktad pierwszy stanowi tres¢ wypowiedzi studenta I roku pedagogiki, po pierw-
szym semestrze studiow, podczas egzaminu pisemnego w prywatnej szkole wyzszej.
Autor cytowanej wypowiedzi przystgpuje do egzaminu po raz trzeci (termin drugi, po-
prawkowy) i ma za zadanie odpowiedzie¢ na jedno wybrane wedtug wtasnego uznania
pytanie z przedstawionej mu listy pigciu pytan. Pisze on tak oto:

Pedagogika Behawioralna — jest kierunkiem o podtozu psychologicznym, jest jednym z gto-
Sniejszych prqdow wspolczesnej psychologii znacznie nie przywiqzuje do zadatkow wrodzo-
nych i instynktow rozwoju cztowieka, ale do wychowania, a wynikiem powinny by¢ pozqdane
relacje jednostki czyli sposob zachowania si¢ i postgpowania. Tworcq i przedstawicielem jest
W. Behawioryzm. Wyrést z badan eksperymentalnych prowadzonych nad zwierzetami, matymi
dzie¢mi. Przedmiotem badan behawioryzmu nie jest dusza lecz umyst bo organizm jako catos¢
odpowiada na bodzce. Okresla on Behawioryzm jako psychologie ,,Zachowania schematem
badawczym” behawioryzmu. Jest bodziec relacji skutek bodzca i reakcji jest stosunkiem przy-
czyny skutku. Rodzina w wychowaniu dziecka popetnia wiele bledow czyli eksperymentdje na
dziecku a harakter dziecka jest urabiany, wynikiem jest wychowanie. nikt nie rodzi si¢ Ze wia-
Snie nalezy go dobrze wychowac. wszystkie zachowania dziecka kaprysy itp. sq¢ wychowaniem
machinalnym polegajqacym na stosowaniu kar i nagrod by¢ konsekwentnym i podazaé drogq



diugq i ciezkq do osiqgniecia pozytywnego celu. Moim zdaniem nierownosci w traktowaniu
rownych ludzi w nauce najbardziej widoczne sq w szkolach. Rozne traktowanie ludzi przez
nauczycieli zalezy to od upodoban nauczyciela, charakteru. Kto mu sie podoba kto to nie,
kogo lubi kogo nie. Co ma przelozenie na wyniki w wiedzy i w wynikach nauce i catym zyciu.
Nieréwnosci moze wystepowac rowniez od strony uczniow przez np: podczas egzaminu czesc¢
0s0b pomaga sobie notatkami a czes¢ musiata sie tego po prostu nauczyé. I podczas egzaminu
okazuje sie ze osoba korzystajqca z notatek podczas egzaminu dostaje lepszq ocene.

Kilka dni temu powiedziano mi, ze studenci, ktérych konsekwentnie oblewam na
kolejnych egzaminach poprawkowych i egzaminie komisyjnym w tej wlasnie prywatnej
wyzszej szkole, gdzie pracuj¢ na 2 etacie — zapisuja si¢ na University of ... (angielska
nazwa nowej panstwowej wyzszej uczelni w miescie wojewddzkim, ktdéra mozna row-
niez znalez¢ na jej stronie internetowej) i tam z tatwo$cia zdaja wreszcie ten egzamin,
co otwiera im szans¢ przyjecia na drugi rok studiow.

Co zatem osiagam — ustanawiajac i respektujac minimalne wymagania egzaminacyj-
ne? Niewatpliwie dziatam na szkodg budzetu szkoly, ktéra mi niezle placi. Jesli wigcej
pracownikow postapi jak ja — doprowadzimy szkole do ruiny finansowej. Pieniadze za
studentami odptyna do konkurencji, ktora rozkwitnie i moze niebawem otworzy studia
doktoranckie dla swoich absolwentow — prosto po licencjacie, pod opieka promotorska
troch¢ bardziej doswiadczonych doktorow.

Pozostajac pod wrazeniem do$wiadczen egzaminacyjnych w szkole prywatnej,
w ktorej pracuje (ponad 500 studentdw tacznie z egzaminami poprawkowymi), przez
kilka dni sadzitam, ze na moim macierzystym Uniwersytecie na kierunku pedagogika
dobrze dbamy o jako$¢ ksztalcenia, shusznie przyznano nam dwie akredytacje, a gdy
wkrotce zostaniemy uznani za uniwersytet — ,,okret flagowy”, w co nie watpie, to wy-
ro$niemy na potgge. Nikt nie zechce si¢ z nami mierzy¢. Pokonamy wszystkich walko-
werem! Az uswiadomitam sobie, Ze na nasze studia zaoczne drugiego stopnia bedziemy
pewnie sktonni przyja¢ nawet tego najstabszego studenta, ktérego wypowiedz cytowa-
fam, gdy tylko zechce si¢ on do nas zglosi¢ z dyplomem licencjackim University of ...
Mato pociesza mnie mysl, ze ten wlasnie student raczej nie wybierze mojego seminarium
magisterskiego. Moge bowiem juz dzi$ podaé wiele przyktadow ilustrujacych trudnosci,
z jakimi musz¢ sobie radzi¢ w pracy z moimi magistrantami studiow niestacjonarnych,
ktérych w ferworze walki o studenta przyjmujemy na nasze studia drugiego stopnia na UJ.

Oto przyklad drugi ilustrujacy coraz czgsciej pojawiajace si¢ trudnosci dydaktyczne:
nauczycielki przedszkola — uczestniczace w prowadzonym przeze mnie seminarium ma-
gisterskim — po cyklu spotkan seminaryjnych poswigconych oméwieniu zjawiska agresji
wsrod dzieci oraz po moich praktycznych wskazowkach na temat obserwacji zachowa-
nia agresywnego dzieci — aby uzyskac zaliczenie, miaty przedstawi¢ kilka protokotow
z przeprowadzonych przez siebie obserwacji. Jedna z nich musiata przychodzi¢ na kon-
sultacje kilkakrotnie, ciagle nie umiata bowiem sprosta¢ zadaniu. Gdy w czasie kolejnej
wizyty ja znowu okazatam swoje niezadowolenie, twierdzac, ze w jej notatkach braku-
je opisu wydarzenia z agresja, ktore ,,widziata na wlasne oczy” — jej ,,puscity nerwy”
i z najwyzszym oburzeniem wykrzykneta: ,,No przeciez te dzieci w ogole nie sa agre-
sywne. Nigdy nie widziatam, zeby si¢ krew polata, albo co!”

A oto przyktad trzeci, obrazujacy stan umystéw samodzielnych pracownikéw uni-
wersytetu wprzegnigtych w zmagania marketingowe z oferta edukacyjna kierunku pe-
dagogika: ,,Niech pedagogika otworzy nowy kierunek! Studia dla baby sitters. Jest duze
zapotrzebowanie spoteczne na ten zawdd... Jak to nie macie specjalistdow? Jestescie



przeciez pedagogami, trzeba si¢ dostosowa¢ do wymagan rynku”. Dopiero gdy padt
argument, ze trzeba by zatrudni¢ specjalistow z zakresu pielggnacji niemowlat, a by¢
moze rowniez pielggniarki — pomyst upadt. Zaczgto poszukiwa¢ innego chwytu marke-
tingowego.

Nalezy rozumieé, ze uczestniczytam w spontanicznej burzy mézgoéw. Tym niemniej
fenomen jest wart odnotowania: student-to-pieniadz i czujemy si¢ zobowiazani, by
o niego tak ostro rywalizowac, jakby$my potrzebowali ,,brzytwy si¢ chwyta¢”. Uniwer-
sytety wpuszczono do labiryntu $cigajacych si¢ szczuréw, by po ten pieniadz si¢gaty.

Szczury Watsona $cigaty si¢, by zdoby¢ nagrodg, gryzac si¢ w labiryncie nawzajem
i z wyczerpania padajac; w wyScigu tym nie ustawaly az do wyczerpania sit zywot-
nych. Nie mogly si¢ powstrzymac¢, mimo ze w sensie fizjologicznym ich glod byt juz
zaspokojony. Szkoty wyzsze nie moga si¢ powstrzymac od $cigania o studenta. W obu
przypadkach mamy do czynienia z sytuacja ustrukturowana rywalizacyjnie.

O co nam w istocie chodzi — wszak wiemy, ze wyscig, w ktorym uczestniczymy, jest
dla nas wyniszczajacy. Jesli nasza ludzka i w dodatku pedagogiczna swiadomos¢ nie
doprowadzi nas do znalezienia sposobu, by o los i misj¢ uniwersyteckiego ksztalcenia
pedagogow zadbac wspodlnie — grajac razem, a nie przeciw sobie — to zastuzymy na mia-
no $cigajacych si¢ lemingow. I moze jeszcze za zycia przejdziemy do historii pedago-
giki, ktorej juz nikt nie bgdzie studiowal procz nas samych, chociaz na listg studentow,
cierpliwie wyczekujacych rozdania dyploméw, zapiszemy wiele 0sob.

Jakos¢ pedagogicznego ksztalcenia uniwersyteckiego
nasza wspolna sprawa

Czy mozemy zapobiec degradacji pedagogiki jako kierunku studiow uniwersyteckich?
Tego nie da si¢ uczyni¢ wewnatrz strukturalnego labiryntu; nie da si¢ zadekretowac
przez Najwyzsze Oswiecone Ministerstwo w skali lokalnej ani globalnej. Nowy projekt
reformy szkolnictwa wyzszego grozi dalszym rozpgdzaniem rywalizacji. Widoczna jest
w nim dbalos¢ o przyznanie foro6w stabym szkotom wyzszym, by natychmiast nie zato-
nely w starciu z flagowymi uniwersytetami.

Jesli edukacja wyzsza ma pozosta¢ nasza wspolna sprawa, jako§¢ ksztalcenia pe-
dagogéw tez musi by¢ naszym wspdlnym celem. Do tego potrzebna jest odpowied-
nia przestrzen wolna od rywalizacji. Do podjgcia mamy wiele probleméw; do spraw
szczego6lnie pilnych sugeruje¢ zaliczy¢é wspolne rozwazenie i rozpoczgeie autentycznej
wspolpracy zmierzajacej do roznicowania $ciezek kariery studenckiej w taki sposob, by
kazdy student mogt zdobywaé wyksztatcenie stosowne do wiasnych potrzeb, aspiracji,
mozliwo$ci — zardwno gdy sa one szokujaco niskich, jak i zadziwiajaco wysokich lotow.
Ustawowe przyjecie mozliwosci podejmowania studiow doktoranckich po licencjacie
z proba okreslania limitdw $wiadczy o niezrozumieniu idei przemian w praktyce stu-
diow uniwersyteckich, jakie zachodza w Europie. Mam na mys$li praktyke tworzenia
studiow zintegrowanych, co jest by¢ moze reakcja na zbyt pochopnie podj¢ta decyzje
o podziale studiéw na trzy stopnie. Rzecz jednak przede wszystkim w tym, by dostoso-
wac studia do coraz bardziej roznicujacych si¢ potrzeb i mozliwo$ci studentéw, by zdol-
niejsi mogli studiowa¢ innym trybem niz mniej zdolni, lecz nie nazbyt indywidualnie,
a takze by zawsze pozostawala mozliwos$¢ zatrzymania si¢ na wlasciwym dla danej



osoby poziomie, gdy sily nie siggna zamiarow lub los okaze si¢ nie dos¢ taskawy, by
sprzyjac realizacji zamiaréw mierzonych podiug sit.

Takie na wiele sposobow integrowane studia* powstaja nie tylko w Europie, lecz tak-
ze w Stanach Zjednoczonych, a nawet w Australii. Student otrzymujacy szansg przygo-
towywania si¢ do pisania pracy doktorskiej bezposrednio po licencjacie moze odbywaé
studia doktoranckie z poprzedzajaca je faza wstgpna — dtuzej niz trzy—cztery lata, a gdy
jest wybitnie zdolny i pracowity, zakonczy je wezesniej. Mozna rozpoczynaé studia dok-
toranckie po pierwszym roku studiow magisterskich lub dopiero po ztozeniu egzaminu
magisterskiego. Dopuszcza si¢ rowniez sytuacje taka, ze recenzenci uznaja ztozona im
do oceny pracg doktorska, jako wystarczajaca do uzyskania jedynie tytutlu magistra,
a ito pod warunkiem dokonania wskazanych zmian i uzupetnien. Rowniez sam student,
ktéry rozpoczat studia doktoranckie po licencjacie, moze na wlasne zyczenie przygoto-
wac pracg magisterska, bedac juz doktorantem i na tym zakonczy¢ swoja karierg eduka-
cyjna lub kontynuowa¢ studia az do obrony doktoratu.

O przyjeciu na studia doktoranckie w kazdym przypadku decyduja specjalnie po-
wotywane komisje przy wspotudziale pracownikoéw naukowo-dydaktycznych opieku-
jacych si¢ wezesniej kandydatem — pochodzacych z réznych uczelni wyzszych, nawet
z r6znych krajow, gdy zachodzi taka potrzeba. Pisanie opinii studentom zamierzajacym
rozpocza¢ studia doktoranckie to standard, szczeg6élniec wazny w kontekscie zrdéznico-
wanego poziomu uczelni wyzszych. Stopnie w indeksie, jak rowniez wykaz przedmio-
tow objgtych programem studidow wraz ze stopniami wydrukowane w suplemencie do
dyplomu nie sa porownywalnym wskaznikiem posiadanych kwalifikacji. Praktykuje si¢
okreslanie, przez jednostk¢ prowadzaca studia doktoranckie, rodzaju informacji jakich
nalezy udzieli¢ w opinii o kandydacie wybierajacym po licencjacie $ciezke kariery aka-
demickiej prowadzaca do doktoratu. Opinie nalezy wysytaé¢ bezposrednio do komisji
kwalifikujacej na studia doktoranckie. Komisje oczekuja wigcej niz jednej opinii o kaz-
dym kandydacie. Decyzja o przyjgciu na studia zapada po przeprowadzeniu rozmowy
kwalifikacyjnej.

Perspektywa wprowadzenia w Polsce studiow doktoranckich po licencjacie wzbudza
szczegolnie uzasadniony niepokdj w kontekscie nadmiaru regulacji administracyjnych
godzacych w autonomi¢ uniwersytetow, jak np. w przypadku standardow edukacyj-
nych. Za catkowicie nierealistyczna nalezy uzna¢ perspektywe godzenia obowiazku
formalnego dostosowania si¢ do standardow edukacyjnych z prowadzeniem bardziej
zroznicowane] edukacji akademickiej wraz ze studiami zintegrowanymi od licencjatu
do doktoratu.

4 Moje informacje na temat tego typu studidw, ktore nazywam tu zintegrowanymi, pochodza z anali-
zy stron internetowych Saarlandes University w Niemczech oraz School of Education LaTrobe University
w Melbourne, a takze z instrukcji, jaka otrzymatam z LaTrobe University, wraz z zaproszeniem do przygoto-

wania recenzji pracy doktorskiej.



Dylematy edukacji akademickiej

Mirostaw S. Szymanski

Pedagogika na Uniwersytecie Warszawskim,
czyli szkic do samokrytyki'

Pedagogike — cokolwiek by to slowo znaczylo — na Uniwersytecie Warszawskim
uprawia si¢ przede wszystkim (cho¢ nie tylko) na Wydziale Pedagogicznym. Wydziat
ten, jak kazdy wydziat Uniwersytetu Warszawskiego, ma swoje dzieje, swoja prehistorig
1 historig. Przypomng tu kilka podstawowych faktow.

Co sig tyczy prehistorii, to trzeba si¢ cofna¢ do epoki II Rzeczypospolitej. Oto
w roku akademickim 1926/27 z inicjatywy Bogdana Nawroczynskiego na Wydziale
Filozoficznym Uniwersytetu Warszawskiego rozpoczyna dzialalno$¢ czteroletnie Semi-
narium Pedagogiki i Organizacji Szkolnictwa, przygotowujace studentow do prowadze-
nia przedmiotow pedagogicznych w seminariach pedagogicznych, a pdzniej (od 1932
roku) w liceach pedagogicznych. Po reorganizacji uniwersytetu, seminarium to — po-
dobnie jak i powstate w 1927 roku jednoroczne Studium Pedagogiczne ksztatcace kan-
dydatow na nauczycieli przedmiotowych szkot $rednich — dziata w ramach Wydziatu
Humanistycznego. W czasie okupacji hitlerowskiej studia pedagogiczne organizowane
byty w konspiracji, a po powstaniu warszawskim reaktywowano je w ramach jawnych
juz Kurséw Akademickich w Czgstochowie, pdzniej na Wydziale Humanistycznym,
a od 1951 roku na Wydziale Filozoficzno-Spotecznym Uniwersytetu Warszawskiego.
Takie to byly nielatwe poczatki pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim.

Za poczatek historii mojego macierzystego Wydziatu uznaje si¢ rok 1953. W tym to
roku powotany on zostat do Zycia zarzadzeniem ministra szkolnictwa wyzszego. Byt
to pierwszy wydzial pedagogiczny w naszym kraju; tym samym pedagogika uzyskata
w Polsce status pelnoprawnej, samodzielnej dyscypliny naukowej. Roznie toczyly sig
dalsze losy wydzialu, wielokrotnie zmienial on swa nazwe, powstawaty w jego ramach
rézne struktury organizacyjne, jedna rzecz byla constans: wzajemna niechg¢, antago-
nizm, a czgstokro¢ i otwarty konflikt migdzy pedagogami i psychologami, co dopro-
wadzito ostatecznie do powstania u schytku lat siedemdziesiatych dwoch odrgbnych
wydziatow. Wydzial Pedagogiki, przemianowany w 1982 roku z powrotem na Wydzial
Pedagogiczny, zostaje trzy lata wezesniej — jak pisal w ,,warszawskiej” ,,Kulturze” Bog-
dan Suchodolski — ,,wyprowadzony w pole”, tzn. przeniesiony z centralnego kampusu
przy Krakowskim Przedmiesciu na obrzeze miasta. Skutki tego posunigcia byty fatalne
i na dobra sprawg silnie odczuwalne sa po dzi$ dzien: oto rozluznione, czy wrecz ze-
rwane zostaly wigzi pedagogiki z innymi dyscyplinami uniwersyteckimi — z filozofia,
socjologia, historia czy psychologia. I nic tu juz nie pomogta kolejna przeprowadzka do
$rédmiescia Warszawy; nadal pedagogika na Uniwersytecie Warszawskim jest izolowa-
na, a co gorsza sama dazy do zachowania tej izolacji, nie dopuszcza doptywu ,,$wiezej
krwi”, pragnie zachowania samobdjczego status quo, trwania w swej zakonserwowanej
,Wsobnosci”, wiodacej do powaznych zwyrodnien genetycznych.

! Jest to nieco zmieniony tekst wystapienia wygloszonego 27 marca 2008 roku w Poznaniu i Obrzycku na
konferencji Wspolczesna pedagogika — stan i perspektywy ksztalcenia na studiach uniwersyteckich zorgani-
zowanej przez prof. dra hab. Wiestawa Ambrozika, dziekana Wydzialu Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.



Wyglaszajac 22 kwietnia 2004 roku mowe Na Jubileusz 50-lecia Wydzialu Peda-
gogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, ktory to jubileusz obchodziliSmy przez caly
rok, organizujac bardzo zréznicowane tematycznie konferencje, sympozja i seminaria
(w sumie bylo ich az 14, w tym dwa migdzynarodowe), z niepoprawnym optymizmem
stwierdzitem migdzy innymi: ,,Pozostaty solidne fundamenty dalszego rozwoju”. Bo
tez wtedy byly pewne podstawy do takiej samooceny, cztery lata temu moj sad nie byt
wyrazem myslenia zyczeniowego. Mozna bylo jeszcze z nadzieja na dalszy ,,zréwno-
wazony” rozwoj — jakby powiedzieli ekolodzy — glosi¢ taki poglad, wskazujac choc¢by
na podstawowe standardy ksztalcenia pedagogdéw postulowane w $wiatowej literaturze
przedmiotu; standardy, do spetnienia ktérych dazylismy, lub — jak w zadufaniu swoim
sadziliSmy — juz je speiliSmy. Wspomng tu o pigciu tylko, bodaj najwazniejszych:

1) humanizacja ksztatcenia, przyjazne studiowanie;

2) otwarto$¢, innowacyjnos¢, wielostronnos¢, ustawicznos¢ i prospektywno$é ksztat-
cenia przy zachowaniu okre$lonego kanonu wiedzy i umiejetnos$ci obowiazujacego
wszystkie szkoty wyzsze, w tym zwlaszcza uniwersytety;

3) troska o harmonijne przygotowanie studentow do wszystkich wyobrazalnych funkcji
pedagoga, tak aby w przysztosci mogli by¢ przydatni w najrézniejszych obszarach
zycia spotecznego;

4) bogata oferta edukacyjna przy zachowaniu programowej dywersyfikacji ksztatce-
nia;

5) troska o nauczanie na przyzwoitym poziomie jezykéw obcych ze szczegdlnym
uwzglednieniem jezyka angielskiego i zapewnienie studentom kontaktéw zagranicz-
nych.

W przekonaniu, ze Wydziat standardom tym odpowiada, utwierdzalo nas nie tylko
dobre samopoczucie i odcinanie kupondéw z chlubnej naukowo-dydaktycznej — bo prze-
ciez nie politycznej — przesztosci, otrzymanie trzech akredytacji, czyli znakow najwyz-
szej jakosci ksztalcenia: dwoch od Uniwersyteckiej Komisji Akredytacyjnej (31 maja
2001 roku oraz 10 czerwca 2006 roku) i jednej od Panstwowej Komisji Akredytacyjnej
(2 marca 2006 roku), lecz réwniez rankingi prowadzone od kilku lat przez znaczace
tygodniki: ,,Polityke”, ,,Wprost” czy ,,Perspektywy”. W rankingu ,,Polityki” przedsta-
wionym w czerwcu 2007 roku zajgliSmy pierwsze miejsce, znacznie wyprzedzajac
Uniwersytet Jagiellonski, a takze Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Dwa zwtaszcza kryteria o tym zadecydowatly: pozycja akademicka i sita kadry, wy-
razajace si¢ w posiadaniu uprawnien do przeprowadzania procedur niezbednych do
nadawania tytutu i stopni naukowych, uczestniczenie pracownikéw naukowych w naj-
szacowniejszych krajowych i migdzynarodowych gremiach naukowych. Te dwa kryteria
byly tez bardzo silnie podkreslane w raportach Zespotow Oceniajacych obydwu wspo-
mnianych komisji akredytacyjnych.

W raportach tych eksponowano tez i inne walory Wydziatu, jak choc¢by: doskonale
wyposazona biblioteka (obecnie calkowicie juz skomputeryzowana), duza aktywnos¢
naukowa studentow, zwlaszcza tych ze specjalizacji andragogicznej (ktérzy 12 marca
2008 roku zorganizowali XI juz Studencka Konferencj¢ Naukowa nt. Kariera zawodo-
wa. Dylematy), niezawodnie dziatajaca sekcja przetwarzania danych, intensywna wy-
miana migdzynarodowa studentéw w ramach programu Sokrates—Erazmus, sprawnie
funkcjonujace studia doktoranckie i podyplomowe — jest ich w sumie dziewig¢, w tym
dwa: Podyplomowe Studia Wychowania Seksualnego oraz Podyplomowe Studia: Sztu-
ka (Plastyka i Muzyka) w Szkole Podstawowej, ktore juz w drugiej edycji sfinansowane



zostaty z funduszy Unii Europejskiej w wyniku wygrania przez nasz Wydziat otwartego
konkursu.

Tak to wszystko — zdawac by si¢ moglo — tadnie wyglada. Z tym ze — nie zapominaj-
my — mamy do czynienia z diagnoza pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim sprzed
kilku lat. Obecnie diagnozg t¢ nalezatoby w znacznym stopniu skorygowac, a i perspek-
tywy nie sa tak optymistyczne, jak to mozna byto sadzi¢ siedem, cztery, a nawet jeszcze
dwa lata temu. To prawda, ,,pozostaly solidne fundamenty dalszego rozwoju”, ale co
z tego, gdy sam gmach — w sensie dostownym i przeno$nym — staje si¢ coraz bardziej
zmurszaly. Coraz bardziej obawiam si¢, czy mozna go bedzie jeszcze odrestaurowac.
Wydzial jako instytucja zaczyna wyglada¢ tak, jak jego siedziba, w ktorej od 16 lat si¢
miesci. Kto bywa w gmachu Wydziatu — chocby z racji obron doktorskich, kolokwiow
habilitacyjnych, procedur profesorskich, posiedzen Komitetu Nauk Pedagogicznych, To-
warzystwa Historii Edukacji 1 innych gremiow naukowych — wie doskonale, ze gmach
ten to zaniedbany zabytek, ktory wymaga niemal natychmiastowego remontu: koszmar-
ne warunki lokalowe, niesprawna instalacja cieplna, wypadajace okna, rozsypujaca si¢
elewacja, ktora dawno juz przezyla swa $wietnos¢ (stad niemal caty budynek otoczo-
ny plotem z biato-czerwonych desek z symbolicznymi niemalze napisami: Uniwersytet
Warszawski — nie zbliza¢ sie).

Co do siedziby Wydziatu, dos¢ powiedzie¢, ze obydwie komisje akredytacyjne juz
przed dwoma laty postulowaly, ze ze wzglgdu na stan techniczny budynku, a co za
tym idzie zagrozenie zdrowia i zycia studentow oraz pracownikéw, nalezatoby go jak
najszybciej zamkna¢ i1 przenies¢ pedagogike gdzie indziej. Ale co6z, wladze rektorskie
Uniwersytetu Warszawskiego nie wykazuja wigkszego zainteresowania pedagogika —
ani jako gmachem, ani jako Wydzialem, kierujac si¢ zapewne niemieckim przystowiem
Den letzten beissen Hunde, czyli Ostatniego gryzq psy. Ale przeciez Wydzial Pedago-
giczny Uniwersytetu Warszawskiego nie jest ostatni ani posrod innych wydzialow tegoz
Uniwersytetu, ani poérdd innych wydzialow czy instytutow pedagogiki w Polsce. Nie
jest. Jeszcze nie jest. Ale jak tak dalej pojdzie — to bedzie to tylko kwestia czasu.

Symptomy upadku stawnego niegdy$s w kraju i za granica Wydziatu zaczynaja by¢
coraz bardziej widoczne. Nie moze si¢ on juz dzisiaj poszczyci¢ stawami naukowymi
pokroju — by wspomnie¢ tylko o niektorych — Marii Grzegorzewskiej, Aleksandra Hulka,
Czestawa Kupisiewicza, Lukasza Kurdybachy, Bogdana Nawroczynskiego, Wincente-
go Okonia, Bogdana Suchodolskiego, Ryszarda Wroczynskiego. Wiele mozna by byto
wskazaé przyczyn schytkowosci. Ogranicze si¢ tu do dwoch najistotniejszych; nazwij-
my je tak: personalno-generacyjne oraz naukowo-dydaktyczne.

* %k %k

Co sig tyczy przyczyn personalno-generacyjnych, to chodzi gtéwnie o wieloetato-
wosc¢, strukturg wieku pracownikow oraz strukturg zatrudnienia

I tak, pewna — nieliczna na szczgScie — grupa pracownikow naukowych Wydziatu
podkresla przy kazdej okazji (ubieganie si¢ o stypendium rektorskie, o nagrodg rektora
czy nawet o stopien lub tytul naukowy), ze naleza si¢ im szczegolne wzgledy, jako ze
nie pracujag w innych szkotach wyzszych, zwtaszcza niepublicznych, a wigc nie ma
w ich przypadku konfliktu interesow. Najczgsciej sa to jednak osoby bez wigkszych
osiagni¢¢ naukowych czy dydaktycznych, albo takie, ktore zaczely si¢ rozwija¢ nauko-
wo dopiero po przej$ciu na emeryturg, nadal pracujac na Wydziale. Pewien konflikt



interesow oczywiscie istnieje, bo nie brak pracownikow, ktorzy kompletnie lekcewaza
sobie zajgcia, zwlaszcza ze studentami studidw niestacjonarnych, pracujac w tym czasie
w innych szkotach. Ostatnimi czasy plaga ta stala sig juz na tyle dotkliwa, ze trzeba byto
wprowadzi¢ listg obecnosci.

Skoro juz padta wzmianka o emeryturze — to jest to kolejna plaga, a co za tym idzie
wielkie niebezpieczenstwo. Wielu pracownikéw Wydzialu — co byloby niewyobrazal-
ne na przyktad w Niemczech — w calym majestacie prawa przechodzi w ustawowo
okreslonym wieku na emeryturg, by nazajutrz ztozy¢ podanie o ponowne zatrudnienie.
Dotychczas robili to gtéwnie profesorowie, od tego roku postgpuja tak rowniez adiunkci
i starsi wyktadowcy. Taka praktyka blokuje nie tylko karier¢ mtodszych pracownikow
naukowych, ale takze mozliwosci zatrudniania mtodych, zdolnych doktoréw, nie méwiac
juz o magistrach, ktorych z zasady na Uniwersytecie Warszawskim si¢ nie zatrudnia (co
uwazam za wadliwa polityke personalna). Oto kilka danych statystycznych $wiadcza-
cych o niepokojacej skali zjawiska: na 13 tzw. profesorow tytularnych zasiadajacych
w Radzie Wydziatu jest az szesciu emerytéw, a dwoch kolejnych chee przejs¢ na eme-
ryturg od przysztego roku akademickiego. Grozi to nie tylko utratag waznych uprawnien
Rady Wydziatu, ale — zgodnie ze statutem Uniwersytetu Warszawskiego — pociaga za
soba konieczno$¢ zlikwidowania niemal wszystkich katedr. Trudno si¢ tedy dziwié, ze
na wlasny uzytek nazywam Wydziat ,,fakultetem spokojnej staroéci”, a w Srodowisku
pedagogicznym funkcjonuje bardziej dosadne okreslenie: ,,hospicjum”. Oczywiscie, wy-
tworzenie si¢ takiej sytuacji to przede wszystkim moja wina jako dziekana. Ale c6z, nie
miatem doprawdy odwagi nie przedtuza¢ umowy o pracg z osobami bedacymi uosobie-
niem historii i legendy polskiej pedagogiki.

I wreszcie stow kilka o strukturze zatrudnienia. Przyznajg, nie miatem tez sumie-
nia nie przedtuza¢é umowy o praceg z adiunktami, ktorzy przekroczyli wszelkie mozli-
we terminy uzyskania habilitacji (rekordzistka pracuje juz 20 rok na tym stanowisku).
W ubieglym roku, po cigzkich bojach, udato mi si¢ wywalczy¢ z pania rektor przedtuze-
nie zatrudnienia 15 osobom na dwa lata na stanowisku starszego wyktadowcy, taktujac
takie rozwiazanie jako ,ostatnia desk¢ ratunku” dla tych oséb. Zdaje sobie oczywi-
Scie sprawe z wadliwosci tego rozwigzania. Osoby zainteresowane nie sa przewaznie
wdzigczne, lecz rozzalone, ze ich pensum wynosi teraz nie 210, lecz 360 godzin. Taka
polityka kadrowa motywowana byla przede wszystkim wzgledami ludzkimi, a takze
tym, ze — jak wszyscy doskonale wiemy — ,,dydaktyka na $redniej kadrze uniwersytec-
kiej stoi”, a pozbywajac si¢ jej, trzeba by zrezygnowac z wigkszosci zaje¢ ze studen-
tami, tym bardziej ze pensum doktorantéw wynosi 90 godzin, a magistrow — jak juz
wspomniatem — na Uniwersytecie Warszawskim programowo nie zatrudnia sig. Jedno-
czes$nie — 1 znowu — taki kurs kadrowo-polityczny moze mie¢ tylko dorazny charakter,
tym bardziej ze na wzor krajow zachodnich, no i Stanéw Zjednoczonych oczywiscie,
w polityce oSwiatowej dotyczacej szkolnictwa wyzszego propaguje si¢ w ostatnich la-
tach coraz gtosniej mobilno$¢ zatrudnienia, zerwanie z zasada zatrudnienia w jednym
miejscu ,,od matury do emerytury”.

Jaki stad wniosek: ot6z — jak sadzg, co nie jest zbyt oryginalne — warunkiem koniecz-
nym, cho¢ niewystarczajacym odrestaurowania i rewitalizacji Wydzialu Pedagogiczne-
go Uniwersytetu Warszawskiego jest zmiana pokoleniowa. Zmiana pokoleniowa — ale
bron Boze nie kosztem mozliwosci uzyskania doktoratu po licencjacie czy profesury bez
habilitacji, na co maja ogromna nadziej¢ nasi dzisiejsi adiunkci i starsi wyktadowcy.
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Jesli chodzi o przyczyny naukowo-dydaktyczne, to wspomng krotko gtéwnie o po-
czynaniach dydaktycznych, ktéore mialy zapewni¢ Wydzialowi $wietlana przysztosé
i prestiz wsrod innych wydziatéw i instytutéw pedagogiki w kraju, a ktére przyczyniaja
si¢ do jego zguby.

Najpierw jednak — niejako na marginesie — kilka danych statystycznych dotyczacych
rozwoju naukowego. Oto liczba publikacji pracownikéw Wydzialu w ostatnich pigciu
latach: i tak, w 2003 roku byto ich 308, w 2004 — 341, w 2005 — 212, w 2006 — 233,
w 2007 — juz tylko 182. Wida¢ zatem wyrazna tendencje spadkowa. Co wigcej, nasi pra-
cownicy coraz rzadziej publikuja w jezykach obcych, a coraz cze$ciej w drugo- czy trze-
ciorzgdnych wydawnictwach polskich o lokalnym zasiggu, co jest glownym argumen-
tem przy odrzucaniu przez odpowiednia komisje senacka Uniwersytetu Warszawskiego
wnioskdéw o uzyskanie profesury uczelnianej. Prowadzi to do zrozumiatego rozzalenia
i frustracji zainteresowanych doktorow habilitowanych.

Jesli chodzi o realizacj¢ wspomnianych juz podstawowych standardow ksztalcenia, to
z trzema wyraznie przesadzili$my: z humanizacja ksztatcenia, z bogata oferta edukacyj-
ng i z troska o nauczanie na przyzwoitym poziomie j¢zyka angielskiego. Po kolei.

W zakresie humanizacji ksztalcenia i zapewnienia przyjaznego studiowania po-
szliSmy zbyt daleko, jako ze nasi studenci majaq od pewnego czasu powazne klopoty
z dostaniem si¢ na réwnolegte kierunki studiéw, gdyz prawie wszyscy, ktorzy si¢ o to
ubiegaja, maja $rednia ocen zblizona do oceny bardzo dobrej. Czyli jak tu selekcjo-
nowac, jak réznicowaé, skoro wszyscy sa wybitni, co oczywiscie nie jest prawda. Nie
wiedzie¢ czemu rozpowszechnil si¢ tez zwyczaj stawiania z ¢wiczen i1 egzaminéw pia-
tek z wykrzyknikiem lub szostek. Wigkszo$¢ absolwentow otrzymuje dyplom z ocena
bardzo dobra. Na polecenie wladz rektorskich ocenia si¢ nawet seminaria magisterskie.
Stalismy si¢ zatem zbyt liberalni, przez co wyraznie obniza si¢ poziom ksztatcenia. Staje
si¢ tez tak na skutek wprowadzenia juz siedem lat temu ewaluacji wyktadowcow, ktorzy
chcac si¢ przypodobad studentom, obnizaja wymagania.

Takze i w zakresie oferty edukacyjnej i dywersyfikacji ksztalcenia poszlismy zbyt
daleko. Nie ma sensu analizowa¢ tu programéw studiow z rozbiciem na:

1) rodzaje studidw: stacjonarne i niestacjonarne;

2) stopnie studiéw: pigcioletnie, na ktére w tym roku akademickim nie byto juz naboru,
trzyletnie licencjackie i dwuletnie uzupehiajace;

3) specjalno$ci —na pierwszym stopniu: pedagogika wczesnoszkolna i wezesne nauczanie
jezyka angielskiego, pedagogika wezesnoszkolna i pedagogika przedszkolna, ogolno-
pedagogiczna i edukacja plastyczna, ogdlnopedagogiczna i pedagogika przedszkolna,
ogolnopedagogiczna i edukacja integracyjna z terapia pedagogiczna; na drugim stop-
niu: ogdlnopedagogiczna, pedagogika przedszkolna i pedagogika wczesnoszkolna;

4) specjalizacje;

5) poszczegolne lata studiow.

Nie mialoby to najmniejszego sensu, jako ze Informator Wydziatu Pedagogiczne-
go UW jest ogo6lnie dostepny w Internecie. Ogranicze si¢ tedy do kilku uwag. Oferta
edukacyjna dobrze $wiadczy o danym wydziale czy instytucie pedagogiki, ale jest tez
bardzo kosztowna. W naszej ofercie znalazly tak egzotyczne przedmioty, jak na przy-
ktad: Trening umiejetnosci wychowawczych, Edukacja niestacjonarna — media w edu-
kacji, Wprowadzenie do angielskiej literatury dziecigcej, Podstawy fotografii, Fotografia
w mediach, Fotografia w praktyce pedagogicznej, Nauka gry na gitarze, Muzyka i ruch,



Piosenka we wezesnym nauczaniu jezyka angielskiego, Odkrywanie §wiata — warsztaty
muzycznej i plastycznej wrazliwosci dziecka, Czlowiek w kulturze wspotczesnej, media
w popularyzacji nauk, a nawet (sic!) Podstawy protokotu dyplomatycznego. Wszystko
to jest zapewne ciekawe i potrzebne, ale trzeba ,,mierzy¢ sity na zamiary”. A sily, tzn.
mozliwo$ci finansowe, sa relatywnie coraz mniejsze, dlatego z wigkszosci tego typu
przedmiotéw Wydzial bedzie musiat od nowego roku akademickiego zrezygnowac,
i to tym bardziej, ze sa one prowadzone przez osoby ,,z zewnatrz”, zatrudnione na state
w jaki$ dziwnych miejscach albo nigdzie niezatrudnione. A poza tym dlaczego studia
niestacjonarne maja finansowac jakie$ ekskluzywne zajecia prowadzone na studiach sta-
cjonarnych?

Z troska o nauczanie na przyzwoitym poziomie j¢zyka angielskiego to tez juz prze-
sada. Oto cztery lata temu utworzona zostala na Wydziale specjalnos¢ pedagogika
wezesnoszkolna i wezesne nauczanie jezyka angielskiego. Zatozenia wydawaly si¢ ze
wszech miar stuszne i zostaty po wielokro¢ potwierdzone, bo czyz kolejni ministrowie
edukacji narodowej nie snuli od lat projektow wprowadzenia i upowszechnienia naucza-
nia tego jezyka na poziome edukacji wczesnoszkolnej? Entuzjazm przestonigty jednak
zostat proza zycia. I tak, nie pomyslano o prozaicznych — zdawac by si¢ mogto rzeczach,
skad wzia¢ odpowiednig kadr¢ — my takiej nie mamy, a niepracujacy u nas na etacie an-
glisci ,,z zewnatrz” kaza sobie stono ptacié, co prowadzi do rozgoryczenia naszych pra-
cownikow; dlaczego nie zwrdocono si¢ do wladz uniwersyteckich o dofinansowywanie
studiow o bardzo skadinad duzej atrakcyjnos$ci; dlaczego nie przeprowadzono zadnych
rozméw majacych na celu wspoétprace z wladzami Wydziatu Lingwistyki Stosowane;.
I znowu, bij¢ si¢ w piersi, bo to przede wszystkim moje niedopatrzenia.

Jaki stad wniosek: warunkiem koniecznym, cho¢ niewystarczajacym odrestaurowania
czy rewitalizacji Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego jest zachowanie
odpowiedniej jakosci ksztatcenia, znaczne zredukowanie tresci programowych studiow
i pozyskanie do pracy osob biegle wiadajacych (pedagogicznym) jezykiem angielskim.

A jaki jest wniosek koncowy? No c6z, w najblizszym czasie Wydziat Pedagogiczny
Uniwersytetu Warszawskiego ,,okr¢tem flagowym” — by uzy¢ nosnego dzisiaj, ministe-
rialnego okres$lenia — polskiego szkolnictwa wyzszego raczej nie zostanie, co przychodzi
mi stwierdzi¢ z glgbokim smutkiem i ubolewaniem.




Dylematy edukacji akademickiej

Kazimierz Przyszczypkowski

Rozmyta przestrzen pedagogiki

Pytanie o kondycje (istotg) pedagogiki wydaje si¢ zasadne z kilku powoddéw. Sg nimi:
powszechne rozwazania o znaczeniu edukacji i wychowania w zyciu czlowieka, ale tak-
ze 1 gospodarki, masowe zainteresowanie studiami pedagogicznymi, niebywaty rozwoj
réznych nurtow, kierunkéw czy specjalnosci pedagogiki.

Czy to rozrastanie si¢ pedagogiki jest wyrazem jej rozwoju wynikajacego z dyna-
micznych zmian (w) wspdlczesnosci, czy tez wynika z matej efektywnos$ci dotychczaso-
wych koncepcji pedagogicznych i stad konieczno$¢ poszukiwania nowych? Odwolujac
si¢ do jezyka matematyki, mozna by zapytaé, czy pedagogika jest zbiorem otwartym,
ktéry zachowuje jednak swoja tozsamos$¢, czy tez jest zbiorem rozmytym, przestrzenia
rozmyta prowadzaca do utraty wlasnie poprzez to rozmycie swojej tozsamosci.

Spojrzmy najpierw, jak definiowana jest pedagogika. Twierdzi sig, ze jest nauka
o wychowaniu, ale wpisuje si¢ w jej obszar (przestrzen) ksztalcenie i edukacjg, traktujac
je jako terminy bliskoznaczne!.

W rzeczywistosci pojecia te nie sg jednak tak bardzo bliskoznaczne. W wychowaniu
akcent polozony jest na ,,nabywanie trwatych orientacji wartos$ciujacych”, a w ksztatce-
niu podkreslona jest ,,jedno$¢ i nierozerwalno$¢”, ,,réwnoczesno$¢ i niezbgdnos¢ inten-
cjonalnego rozwijania wiedzy i rozumno$ci” oraz zdolno$¢ ,,do przezywania wyzszych
emocji moralnych i estetycznych™. W zakres edukacji z kolei wlaczone sa nie tylko
wszystkie wymienione wyzej procesy i dziatania, ale tez wszelkie ,,zorganizowane czyn-
nos$ci nauczania, uczenia si¢ i wychowywania na wszystkich szczeblach: od panstwa do
organicznych instytucji prowadzacych te dziatania’. Mozna wigc méwié o potrojnej struk-
turze rdzenia (podstawy) pedagogiki. Sktadaja si¢ na ten rdzen: wychowanie, ksztalcenie
i edukacja, funkcjonujace (jakby) oddzielnie, cho¢ wzajemne relacje pomig¢dzy elemen-
tami tego rdzenia nie tylko sa mozliwe, ale rzeczywiscie zachodza. Relacji pomiedzy
elementami rdzenia pedagogiki, tacznie z oddzielnym potraktowaniem wychowania (w),
ksztatcenia (k) i edukacji (e), jest 15. Rdzen pedagogiki ma wigc ztozona strukture.

Struktura relacji pomigdzy elementami rdzenia pedagogiki przedstawia si¢ nastgpuja-
co (w strukturze tej podkreslono tez kolejnos¢ relacji):

1. wychowanie (w)

. ksztatcenie (k)
. edukacja (e)
.w—k—oe
k—e—-w
.e—>w—ok
.w—e—k
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k—ow—oe

1 7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, Warszawa 2003.
2 Tamze, s. 11.

3 Tamze, s. 11-12.
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Jawi sig pytanie, czy w refleksji 1 badaniach pedagogicznych, a takze w ksztalceniu
pedagogicznym (na kierunku pedagogika) podkresla si¢ i buduje teorie uwzgledniajace
relacje pomigdzy elementami rdzenia pedagogiki?

Przyjrzyjmy si¢ najpierw blizej samemu rdzeniowi pedagogiki.

Graficzne ujgcie relacji pomigdzy poszczegdlnymi elementami rdzenia przedstawia
si¢ nastgpujaco:

(W)
/ \ rdzen pedagogiki
el

W tym przypadku rdzen pedagogiki przedstawia si¢ nam jako zbior zwarty. Kazdy
z jego elementow nalezy do pedagogiki i stanowi o jego (rdzenia) i jej (pedagogiki) uni-
wersum®. Jawi si¢ jednak pytanie, czy w owym rdzeniu pedagogiki mamy do czynienia
(wystepuja) z wyrazeniami ostrymi, na podstawie ktérych moglibySmy orzec, ze naleza
do zakresu pedagogiki i czy w pedagogice wyrazenia te sa dominujace’, czy tez nicostre,
powodujace rozmycie samego rdzenia pedagogiki?

Odpowiedzi na te dwa pytania pozwalaja nam na okreslenie istoty pedagogiki i to
niezaleznie od réznych, historycznie zdeterminowanych kontekstow.

Bogustaw Sliwerski w swoich rozwazaniach o wychowaniu, jako jednym z elemen-
tow rdzenia pedagogiki, przywotuje okoto 20 definicji wychowania. Prawie kazda z tych
definicji wskazuje na odmienne obszary begdace przedmiotem wychowania. Odnosza si¢
one do jednostkowych lub wzajemnych relacji pomigdzy wychowawca a wychowan-
kiem, do proceséw zachodzacych w $rodowisku zycia cztowieka badz do jego osobo-
wosci w ogole®.

Czestaw Kupisiewicz, piszac o ksztalceniu, uzywa takich okreslen, jak: ,,proces nau-
czania”, ,,proces uczenia si¢”, ,,proces opanowywania przez uczniow okreslonych wia-
domosci 1 umiejgtnosci, ale moze tez wptywaé w sposob istotny na ich wszechstronny

4 Zob. A. Lachwa, Rozmyty swiat zbiorow, liczb, relacji, faktéw, regut i decyzji, Warszawa 2001, s. 15-17,
Leksykon matematyczny, Warszawa 1993, s. 185-192 i 258-262.

5 Zob. A. Lachwa, Rozmyty swiat..., s. 161-167.

¢ B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecie — znaczenie — dylematy, [w:] Wychowanie. Pojecia, procesy, kontek-

sty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 1, Gdansk 2007, s. 25-76.



rozw0j”’. W zakres pojecia ksztalcenia wpisywane sa wiec rozne obszary, powodujac, ze
samo poje¢cie staje si¢ nicostre, rozmyte; ale takze i sam efekt ksztalcenia obarczony jest
wyrazeniem sformulowanym w trybie nieostrym — ,,moze wplywaé”, a nie ,,wptywa”.

Analizujac pojgcia wychowania i ksztalcenia, mozna stwierdzi¢, ze ,,0siagaja one
w koncu prog, poza ktérym precyzja i istotnos¢ staja si¢ cechami wzajemnie prawie si¢
wykluczajacymi”,

Czy ta wykluczajaca si¢ wzajemnie precyzja i istotno$¢ pedagogiki jest uswiadamia-
na przez pedagogow (teoretykow pedagogiki) 1 w jakim kierunku zmierza ich refleksja
w przeciwdziataniu zjawisku wykluczania si¢ precyzji i istotnosci pedagogiki?

Czy okreslony przez Sliwerskiego ,,powrdt pedagogiki fali reform” jest wyrazem jej
sity czy stabosci®? Czy pedagogika nie podaza dalej w kierunku swojego ,,rozmycia”?

Spojrzmy na ,,bogactwo” pedagogiki. Nawroczynski wyroznia 9 pradow pedago-
gicznych, Kwiecinski i Sliwerski wyrézniaja 19 kierunkéw pedagogiki, Chmaj — 18,
So$nicki — 12, Wotoszyn — 18. W pedagogice wtoskiej wyroznia sig 15 ,,podstawowych
kierunkéw myslenia pedagogicznego”. Berner wskazuje na 7 pradow pedagogicznych,
a Kriiger na 13 koncepcji i stanowisk w naukach o wychowaniu!®.

Stwierdzi¢ nalezy, ze sa to tylko najbardziej charakterystyczne dla wspodtczesnosci
kierunki, nurty, koncepcje czy prady pedagogiczne. Zwroémy takze uwage na wyrazenia
pojawiajace si¢ przed stowem pedagogika. Sa to: nurty, prady, kierunki, koncepcje czy
stanowiska. Kazde z tych wyrazen wskazuje na odmienne przestanie (dla) pedagogiki.

Z niebezpieczenstwa rozmycia przestrzeni pedagogiki zdaje sobie sprawe Sliwerski,
ktory stwierdza, ze ,,Wspolczesnej pedagogice powinno zaleze¢ na tym, zeby szukaé
tego, co... laczy, co jest wspolne, co prowadzi do blizszego poznania prawdy o ksztat-
ceniu i wychowaniu drugiego cztowicka”.

Analiza poszczegdlnych nurtow czy kierunkéw pedagogiki nie pozwala jednak na
precyzyjne oddzielenie tego, co ma naleze¢ i (lub) nalezy do pedagogiki od tego, co
do niej nie nalezy. Jawi si¢ pytanie, co i w jakim zakresie nalezy do pedagogiki, np.
w pedagogice pozytywistycznej czy pedagogice kultury? Czy nalezy pierwszy czion
»pedagogika” i on okresla istot¢ pedagogiki pozytywistycznej czy pedagogiki kultury,
a jezeli tak, to w jakim zakresie, czy pozytywizm i kultura, i tez powstaje pytanie, w ja-
kim zakresie? Czy pelne nazwy tych nurtow: pedagogika pozytywistyczna i pedagogika
kultury nabieraja swoistego, odmiennego znaczenia, w ktorym wyrazenie pedagogika
jest ,,nieostro” zwiazane z rdzeniem pedagogiki? Czy tez mamy do czynienia w obu
nurtach z wyraznym odniesieniem ,,pozytywizmu” czy ,.kultury” do rdzenia pedagogiki,
czyli wychowania, ksztalcenia i edukacji?

Udzielenie odpowiedzi na te pytania jest konieczne ze wzgledu na uporzadkowanie
przestrzeni pedagogiki (takze w odniesieniu do poszczegdlnych jej nurtéw czy kierun-
kéw) oraz ze wzgledu na stopien doktadnosci opisu funkceji pedagogiki.

Rdzen pedagogiki (wychowanie, ksztatcenie i edukacja) podkresla to, co wspolne dla
pedagogiki, natomiast nurty czy kierunki — to, co réznicujace. Rdzen zwraca uwagg na
zawarto$¢ pedagogiki (cho¢ takze dyskusyjna, jak to wyzej przedstawiono), natomiast

7 C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Warszawa 2000, s. 29-31.

8 A. Bilozor, ,,Zastosowanie logiki rozmytej do identyfikacji lokalizacji strefy przejsciowej miasta i wsi”,
Olsztyn 2004, s. 41 (rozprawa doktorska).

® B. Sliwerski, Wychowanie..., s. 184-195.
0 7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedagogika..., s. 184—195.



nurty i kierunki na jej rozmycie. Mozna by zada¢ pytanie, ,,ile” pedagogiki jest w peda-
gogice pozytywistycznej albo ,,ile” pozytywizmu jest w pedagogice pozytywistycznej?
Graficznie relacje pomigdzy rdzeniem pedagogiki a jej nurtami i kierunkami przed-
stawiaja sie nastgpujaco':
1. pedagogika pozytywistyczna
pedagogika kultury
pedagogika personalistyczna
pedagogika egzystencjalna
pedagogika religii
pedagogika Nowego Wychowania
pedagogika waldorfska
pedagogika pragmatyzmu
9. pedagogikaMarii Montessorii
10. pedagogika Petera Petersena
11. pedagogika Celestyna Freineta
12. pedagogika krytyczna
13. pedagogika antyautorytarna
14. pedagogika emancypacyjna
15. pedagogika migdzykulturowa
16. pedagogika ekologiczna
17. pedagogika negatywna
18. pedagogika postmodernizmu
19. pedagogika Janusza Korczaka

e i

Analiza wykresu prowadzi takze do pytania, czy pedagogika obecna w wyr6znionych
nurtach i kierunkach pedagogiki jest taka sama, a wigc odwotuje si¢ do catego uniwer-
sum rdzenia pedagogiki, czy tez ma miejsce tylko wybor okreslonych obszaréw z owego
uniwersum rdzenia pedagogiki? Jezeli tak, to czym rdznia si¢ owe wyrdznione obszary
uniwersum rdzenia pedagogiki w poszczegélnych jej nurtach czy kierunkach?

Ogodlnie mozna stwierdzi¢, ze w roznych kierunkach i nurtach pedagogiki nie tyle
odwotuje si¢ do uniwersum rdzenia pedagogiki, co raczej zwraca si¢ uwage na ,,defini-
cje kierunku pedagogicznego, ktory ogranicza si¢ tylko do jednej dziedziny, np. wycho-
wania, okreslajac w ten sposob wilasciwy dla tej dziedziny lub nawet dla jej pewnego
aspektu czy sktadnika przedmiot, tresci i metody pedagogiczne™'2. Tak wigc w pedago-
gice w ramach jej roznych nurtow i kierunkéw mamy do czynienia z jej rozmyciem.
Odchodzi si¢ od jej istoty, a poszukuje si¢ kolejnych jej senséw odnoszonych do po-
szczeg6lnych elementdéw rdzenia pedagogiki. Rdzen pedagogiki ulega w tym przypad-
ku rozmyciu poprzez odnoszenie jej istoty (istotnosci) do kontekstu (np. pozytywizm,
kultura) poza pedagogika.

To rozmycie pedagogiki znajduje swoj wyraz w kompetencjach pedagogéw, nauczy-
cieli akademickich, a takze w kierunkach i specjalnosciach studiow pedagogicznych.

Pedagogika, jako kierunek studiow, realizowana jest w 119 uczelniach wyzszych, tj.
w okoto 27% uczelni wyzszych w Polsce. Studia pedagogiczne sa prowadzone w 17
uniwersytetach, 27 pozostalych uczelniach publicznych i 75 uczelniach niepublicznych.
W dwoch uniwersytetach (UAM i UMCS) i trzech innych uczelniach publicznych

' Tamze, s. 184-464.
12 7ob. Soénicki, za: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedagogika..., s. 189.



i jednej uczelni niepublicznej (Gornoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiki w Mystowicach)
prowadzona jest pedagogika specjalna.

Ogotem, wedhug danych GUS, w roku 2006 pedagogike studiowato 236 888 studen-
tow 1 stanowili oni okoto 13% wszystkich studiujacych w Polsce.

Uczelnie publiczne gromadzity 142 085 (ok. 67% studentow pedagogiki), a uczelnie
niepubliczne 94 803 studentéw (ok. 33%). Na studiach stacjonarnych studiowato 90 771
studentow (ok. 38%), a na studiach niestacjonarnych 146 117 studentéow (ok. 62%).
Proporcje pomigdzy studentami studiéw stacjonarnych i studiow niestacjonarnych na
uczelniach publicznych wyniosly 56 : 44, a na uczelniach niepublicznych 12 : 88. Ko-
biety stanowily okoto 70% ogotu studiujacych pedagogike.

Studia pedagogiczne sa wigc studiami masowymi, z wyraznym nachyleniem szcze-
g6lnie na uczelniach niepublicznych na studia niestacjonarne. Sa to takze studia, ktory-
mi wigksze zainteresowanie wykazuja kobiety niz mgzczyzni.

Dotychczasowe rozwazania dotyczace rozmycia pedagogiki, jak i masowego zainte-
resowania studiami pedagogicznymi wskazuja na konieczno$¢ sformutowania pytania
o jako$¢ tych studidw. Zwro¢my najpierw uwage na stan kadry wykladajacej na uczel-
niach wyzszych pedagogikg, a przede wszystkim na samodzielnych pracownikow nauki.

Wedlug danych z ,,Informatora Nauki Polskiej” z 2008 roku, swoja ,,przynaleznos¢”
do pedagogiki deklarowato 236 profesoréow i 382 doktoréw habilitowanych (doktadna
analiza wskazuje na uchybienia w tym zakresie, wykazano m.in. osoby niezyjace). Ogo-
fem zatem na uczelniach wyzszych zatrudnionych jest okoto 610—-620 samodzielnych
pracownikow nauki — pedagogiki. Na jednego profesora przypadato okoto 1 tys. studen-
tow, a na jednego samodzielnego pracownika nauki (taczne z doktorami habilitowany-
mi) 386 studentéw. Dzielac tych 386 studentow na 5 lat studiow mozna stwierdzi¢, ze na
jednego ,,samodzielnego” pracownika nauki w kazdym roku ogotem w Polsce przypada-
o okoto 77 studentéw, co w konsekwencji sprowadza si¢ do okoto 150 seminarzystow
(tacznie na dwoch ostatnich latach studiow) na jednej uczelni.

Praktyka wskazuje (analizy PKA i UKA), ze samodzielni pracownicy nauki w wigk-
szosci ograniczaja swoja aktywno$¢ dydaktyczna do prowadzenia seminariow przede
wszystkim magisterskich. W mniejszym stopniu prowadza wyktady z pedagogiki, teorii
wychowania i dydaktyki.

Profesorowie w ramach kierunku pedagogika wskazywali takze na swoja identyfika-
cje¢ z okoto 256 specjalnos$ciami, takimi jak: pedagogika spoleczna (28 wskazan), peda-
gogika ogolna (21), dydaktyka (19), dydaktyka ogolna (15), pedeutologia (15), historia
wychowania (15), pedagogika poréwnawcza i pedagogika zagraniczna (16), andrago-
gika kultury fizycznej i turystyka (11). Wsrod wymienionych specjalnosci zwraca uwageg
»duchowos¢ Wschodu”, ,,ascetyka”, ,,globalistyka”, ,,mys$l pedagogiczna”, ,,pedagogika
rolnicza”, ,,pedagogika sportu”, ,,pedagogika wojskowa” czy ,,samoksztatcenie”.

Doktorzy habilitowani wskazywali na swoje identyfikacje z okoto 313 specjalnoscia-
mi, w tym na pedagogike spoteczng (49 wskazan), dydaktyke (42), pedagogike specjal-
ng (39), teori¢ wychowania (37) i pedagogike og6lna (37).

Wymieniono takze i takie specjalnosci, jak: audiofonologia, ewaluacja projektéw i pro-
gramoOw, gender, Internet, konfliktologia, pedagogika tanca, pedagogika turystyki czy
tworcze pisanie. Analiza specjalnosci, z ktorymi identyfikuja si¢ samodzielni pracowni-
cy pedagogiki, wskazuje na znaczne ich rozproszenie i nieostros¢. Wskazywano bowiem
na dydaktyke i dydaktyke ogolna, technologie dydaktyczne i technologie ksztatcenia,
programowanie na komputerach i technologie informacyjne czy technologie informacyj-



ne w edukacji. Mozna wigc sformutowac tezg, ze rozmycie pedagogiki jako dyscypliny
znajduje w konsekwencji swoj wyraz takze w identyfikowanych przez samodzielnych
pracownikow wilasnych kompetencjach wyrazajacych si¢ we wskazanych przez nich
specjalnosciach.

Takie postrzeganie wlasnych specyficznych kompetencji wérod samodzielnych pra-
cownikow nauki w ramach pedagogiki znalazto wyraz m.in. w powotywanych przez
wyzsze uczelnie specjalnosciach. Uniwersytety ksztalca na kierunku pedagogika w ra-
mach 98 réznych specjalnosci, inne uczelnie publiczne w 73 specjalnosciach, a uczel-
nie niepubliczne nie podaja wykazu swoich specjalnosci (w ramach materialow pro-
mocyjnych). Na duze rozproszenie specjalnosci realizowanych na kierunku pedagogika
wskazuje fakt, Ze na uniwersytetach resocjalizacja powtarza si¢ 4 razy, praca socjalna
4 razy, pedagogika opiekunczo-wychowawcza 3 razy, pedagogika wczesnoszkolna
3 razy. Na innych uczelniach publicznych najczgsciej realizowane sa specjalnosci: praca
socjalna — 5 razy, pedagogika opickunczo-wychowawcza — 5 razy i pedagogika reso-
cjalizacyjna — 4 razy. Wiele ze specjalnosci ze wzgledu na znaczne rozproszenie i nie-
ostro$¢ kompetencji okreslonych przez samodzielnych pracownikéw nauki realizowana
jest wytacznie w jednej lub dwoch uczelniach. Czgsto wystepuja polaczenia réoznych
obszaréw pedagogiki.

Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna na Uniwersytecie Slaskim wystepuje w po-
faczeniu z wychowaniem przedszkolnym, edukacja informatyczna i oligofrenopedago-
gika. Na UAM edukacja elementarna wystgpuje w potaczeniu z jgzykiem angielskim,
jezykiem niemieckim i terapia pedagogiczna. Wystepuja tez w ramach omawianych spe-
cjalnosci roznorodne nazwy tych samych obszaréw. Spotykamy sig, i to do$¢ powszech-
nie, z okresleniami poczatkowych okreséw edukacji, takimi jak pedagogika przedszkol-
na, wychowanie przedszkolne, pedagogika wczesnoszkolna, edukacja elementarna,
ksztatcenie zintegrowane, traktujac raz okres przedszkolny i wczesnoszkolny wspolnie,
innym razem oddzielnie.

Wyraznie wigc wida¢, ze w ramach specjalnosci na kierunku pedagogika mamy do
czynienia z konsekwencja nieostrosci i malej precyzji poje¢ pedagogicznych, utrudniaja-
cych wyraznie zdefiniowanie istoty pedagogiki. R6znorodnos¢ specjalnosci pedagogiki
jest takze wyrazem jej przestrzennego rozmycia. Znajduje to swoj wyraz w planach
studiow pedagogicznych. Porownujac studia na kierunku pedagogika, specjalnosc¢: edu-
kacja elementarna i jezyk angielski z filologia angielska specjalizacja nauczycielska ze
studiami w ramach Kolegium Jezykow Obcych — sekcja angielska studiow na UAM
w Poznaniu, nasuwaja si¢ nastgpujace wnioski.

Na filologii angielskiej specjalno$¢ nauczycielska i w KJO sekcja angielska przedmiot
pedagogika realizowany jest odpowiednio w wymiarze 60 godzin filologia angielska,
90 KJO, a na pedagogice (WSE): specjalnos¢ edukacja elementarna i jezyk angielski
w wymiarze (tylko) 45 godzin. Wprawdzie na omawianej specjalnosci edukacji elemen-
tarnej 1 jezyku angielskim mamy takze teori¢ srodowisk wychowawczych (15 godzin),
ale w ramach sekcji angielskiej KJO nowa tez teori¢ uczenia si¢ i nauczania (30 godzin).

Pojawia si¢ wigc pytanie: czym wyroznia si¢ kierunek pedagogika, specjalnosc:
edukacja elementarna i jgzyk angielski od studiow (nauczycielskich) w KJO sekcja
angielska i filologii angielskiej, specjalno$¢ nauczycielska, biorac pod uwage fakt, ze
w KJO i w ramach filologii angielskiej rozbudowane sa przedmioty zwiazane ze spe-
cyfika metodyki kierunku studidéw. Mozna by sformutowaé pytanie, co powoduje, ze
edukacja elementarna, a przede wszystkim jej drugi czlon: ,,i jezyk angielski” zaliczona



jest do kierunku studiow pedagogika, podczas gdy filologia angielska specjalnos$¢ na-
uczycielska i ,,sekcja angielska” w KJO zaliczone sa nie do pedagogiki, ale do filologii
angielskiej. Wynika to m.in. z faktu, Zze pedagogika jako kierunek studiow bez swoje-
go drugiego cztonu specjalnosci nie zdefiniowata wyraznie swojej specyfiki, mimo ze
wyraznie okreslone sa standardy ksztalcenia. Podstawowe bowiem pytanie brzmi: jaka
to ma by¢ pedagogika? Analiza nurtéw czy kierunkow pedagogiki wskazuje, ze nie
zawsze w analizie tej odwotuje si¢ do rdzenia pedagogiki, czyli wychowania, ksztat-
cenia i edukacji jednoczesnie. Pedagogika staje si¢ w ten sposob przestrzenia rozmyta,
w ktorej — jak stwierdzono wyzej — precyzja i istotna wzajemno$¢ najczesciej wyklu-
czaja si¢. Analizujac poszczegélne nurty czy kierunki pedagogiki, a takze poszczegol-
ne specjalnosci pedagogiki, nie potrafimy precyzyjne oddzieli¢ tego, co ma naleze¢ do
pedagogiki, od tego, co nie ma do niej naleze¢. W przypadku nurtow czy kierunkow
pedagogiki potrzeba wyraznego okreslenia odnosnika (pozytywizm, kultura itp.) jest
konieczna takze ze wzgledu na uniknigcie przypadku ich wieloznacznosci. Lachwa
stwierdza: ,,Jezeli obszar rozwazan nie jest uporzadkowany i w dodatku jest dos¢ duzy,
to omawiana reprezentacja wyrazenia rozmytego moze by¢ w praktyce trudna do zbu-
dowania” (Lachwa, 2001, s. 163). Z taka sytuacja mamy do czynienia w pedagogice
i stad trudnos¢ w okresleniu jej skutecznosci, na przyktad w pedagogice pozytywistycz-
nej czy pedagogice kultury pedagogika tylko w pewnym stopniu bowiem jest zwigzana
z pozytywizmem czy kultura, tak jak pozytywizm czy kultura tylko w pewnym stopniu
zwiazane sa z pedagogika.

Pedagogika funkcjonuje wigc na rozmytej przestrzeni. Zyje w swoistej diasporze,
w ktorej dominujace jest stowo (rozwazania). W mniejszym za$ stopniu identyfikowana
jest z instytucja, ktorej istota jest dziatanie i jest to swoistym paradoksem pedagogiki.



Wilfried Lippitz, Roznica i obcosé. Studia fenomenologiczne
w obrebie nauki o wychowaniu, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2005

Jak zauwaza tlumacz omawianej pracy: ,,Prezentowane w niniejszym tomie teksty
[...] nie naleza do tatwych. Skoro sama fenomenologia jest bardzo ztozona dziedzina
filozofii, jeszcze bardziej skomplikowane wydaje si¢ zagadnienie dotyczace mozliwosci
i zakresu stosowania myslenia fenomenologicznego na ptaszczyznie pedagogiki” [s. 9].
Powyzsze konstatacje ttumacza sa swoistym wprowadzeniem czytelnika w omawiany
tom. Juz na pierwszy rzut oka zapowiadaja, iz jest to praca skierowana do waskiego
grona odbiorcoéw. Po pierwsze, powinien by¢ to odbiorca, ktéoremu nicobca jest proble-
matyka filozoficzna. Ponadto owa problematyka jest zawgzona do jednego z nurtow,
ktory wspotczesnie jest postrzegany ambiwalentnie, tj. do fenomenologii. Owa niejed-
norodnos¢ oceny wyptywa z przyjmowanych odmiennych zatozen zaréwno ontycznych,
jak 1 epistemologicznych jej oponentéw. Zreszta sama fenomenologia jako kierunek fi-
lozoficzny nie jest jednorodna juz u samych swych Zrédel. Mowi si¢ bowiem o tym, iz
mysl jej tworcy, E. Husserla, mocno ewoluowata: od sprowadzania filozofii do zagad-
nien matematycznych i psychologicznych do rozumienia nauki pierwszej jako emanacji
$wiata naturalnego, ktory w podmiocie odnajduje swa tozsamos$¢ w funkcji Swiata prze-
zywanego. Po wtore, istnieje problem z ostateczna interpretacja mysli samego Husserla,
gdyz do tej pory nie zostata opracowana jego — jakze bogata — spuscizna naukowa. Dy-
namiczny rozwdj fenomenologii — jeszcze za zycia samego jej tworcy — przybrat rozne
postacie i formy. Inna drogg obrata fenomenologia rozwijana na kontynencie amerykan-
skim, inna za$ na europejskim. Rowniez w samej Europie, w poszczegolnych krajach w
roézny sposob inspirowala jej kontynuatoréw. Nie miejsce tu, aby szczegdtowo rozwijaé
te kwestie — mozna je znalez¢ niemal w kazdym powaznym opracowaniu dotyczacym
filozofii wspotczesnej. Wprowadzenie pokazujace owa réznorodno$é rozwoju wydaje
si¢ jednak niezbgdne dla zrozumienia bogactwa tematow, sensow i znaczen omawianych
W recenzowanym tomie.

Nalezy zaznaczy¢, iz sa to teksty wybitnego pedagoga niemieckiego W. Lippitza.
Zostaly one przez redaktora tomu tak uporzadkowane, aby w sposob reprezentatywny
ukazaty czytelnikowi bogactwo mozliwosci aplikacyjnych modelu fenomenologicznego
w pedagogice. Najpierw mamy wigc krotkie wprowadzenie w histori¢ owych aplikacji
w niemieckiej pedagogice (w tekscie uzywany jest niemieckojgzyczny zwrot ,,nauki
o wychowaniu”). Poczatkowo mozna bylo wyczu¢ pewna ,,niech¢é¢” pedagogiki do fe-
nomenologii. Sama bowiem fenomenologia jawita si¢ jako wysoce abstrakcyjny system
analizy zagadnien o charakterze transcendentalnym. Wzrost znaczenia fenomenologii
dla pedagogiki niemieckiej daje si¢ zauwazy¢ dopiero po drugiej wojnie §wiatowej,
kiedy skompromitowana ideologia narodowo-socjalistyczna znalazta swych oponentow
w kierunkach o charakterze podmiotowym i dialogicznym. Innym motywem gwattow-
nego wzrostu znaczenia fenomenologii jest rekonstrukcja i rehabilitacja codziennego
doswiadczenia jako zasady organizujacej nie tylko filozoficzna refleksjg. Istotna role
odegraty w tym wzgledzie dwie pozne prace Husserla, bedace zapisem jego praskich
i wiedenskich wyktadow, tj. Kryzys europejskiego czlowieczenstwa 1 Kryzys nauk



europejskich. Pedagogika niemiecka chetnie podjeta 6w watek, zdruzgotana porazka-
mi réznorodnych ideologizowanych koncepcji. Powrdt do tego, co jest nam pierwotnie
dane, jawit si¢ jako realizacja nie tylko hasta programowego filozofii Husserla, ale jako
szansa przezwycig¢zenia impasu we wiasnej autorefleksji i to nie tylko tej teoretycznej,
ale rowniez praktycznej. Lippitz wyrdznia wigc nastgpujace okresy recepcji fenomeno-
logii w niemieckiej nauce o wychowaniu (s. 24): okres przed pierwsza wojna Swiatowa
i okres migdzywojenny; antropologiczny przelom w pedagogice w latach pigcdziesia-
tych 1 sze$¢dziesiatych dwudziestego wieku; zwrot w kierunku nauk spotecznych od lat
siedemdziesiatych, faza krytycznego rozumu okreslonych badan w obrgbie nauki o wy-
chowaniu i teoretycznych dyskusji w latach dziewigédziesiatych. Po analizie zawartosci
tomu okazuje sig, iz to, co niemiecka nauka o wychowaniu przejgta od fenomenologii
to przede wszystkim koncepcja §wiata zycia codziennego. Ow model ma co najmniej
dwa zasadnicze wymiary czy mozliwosci interpretacyjne siebie samego. Po pierwsze,
moze by¢ rozumiany jako spoleczno-kulturowy i historycznie uwarunkowany kontekst
budowania tozsamosci jednostki. Po drugie, jawi si¢ jako ontologiczna zasada, specy-
ficzne $rodowisko ludzkiej swiadomosci, ktore jest rozjasniane poprzez istotnosciowe
analizy fenomenologiczne. Na bazie zatozen fenomenologii pojawiaja si¢ dwie drogi
— mozliwosci aplikacji jej zatozen w pedagogice. Na poziomie ontologicznym — dzigki
fenomenologii historyczne do§wiadczenie jednostki nabiera znaczenia konstytutywnego
dla ksztaltowania si¢ tozsamosci owej jednostki. Drugi za$ obszar — rozumiany w duchu
idealizmu — ukazuje wspolne struktury swiadomosciowe jednostek. Na poziomie episte-
mologicznym pojawiaja si¢, np. w polskiej pedagogice do dzi$ stabo dowartosciowane
i wykorzystywane, mozliwosci badania zjawisk pedagogicznych w ujgciu jakosciowym
i istotno$ciowym. Ujecie jakosciowe stawia podmiot jako tego, ktory poprzez swoj $wiat
przezywany wyraza $wiat spoteczno-kulturowy, ktory go otacza, w drugim za$ ujgciu
pojawia si¢ mozliwos¢ — po zatozeniu takiej mozliwosci — odszukiwania istotnoscio-
wych struktur doswiadczen i przezy¢ jednostki w kontekscie pedagogicznym.

Owe mozliwosci percepcji powyzszych zatozen prezentuje druga czg¢$¢ opracowania.
Mamy wigc reprezentacje¢ rozlicznych prob badawczych odwotujacych si¢ w budowa-
niu swych zatozen warsztatowych do paradygmatu fenomenologicznego. I choé¢ tego
typu badania nie sa catkowicie obce rodzimej literaturze metodologicznej, to jednak
z pewno$cia moga ja ubogaci¢ i roztoczy¢ przed badaczami nowe obszary eksploracyj-
ne. Podajmy wigc kilka przyktadowych kwestii omawianych w pracy: autobiograficzne
tworzenie sensu Ja; problem autentyczno$ci w autobiografiach, refleksja nad relacjami
pedagogiki i etyki, wychowanie z perspektywy autobiograficznej, dziecko i dziecinstwo
w pedagogiczno-antropologicznej refleksji badawczej, przezywanie czasu przez dzieci,
fenomenologiczna metoda deskrypcji przykladowej, przestrzenie przezywane i przezyte
przez dzieci, biograficzna rekonstrukcja socjalizacji w okresie wezesnego dziecinstwa.

By jednak dopetni¢ obowiazku rzetelnego recenzenta, chciatbym w tym miejscu na-
pisac kilka stow, ktore z pewnoscia mozna wzia¢ pod uwagg na przyktad przy kontynu-
acji wydawniczej tego tomu. Pierwsza uwaga odnosi si¢ do problemu, z ktorym stykaja
si¢ zapewne wszyscy wydawcy, redaktorzy i thumacze dziel obcojgzycznych, pisanych
jezykiem o wysokim stopniu ztozonos$ci i specyfiki jezykowej. Filozofia jest dziedzi-
na wiedzy podatna na nowatorskie stowotworstwo, znaczenia, sensy i symbolike. Nie-
zwykle karkotomna sztuka jest odda¢ nie tylko sens, ale i cata zawarto$¢ znaczeniowa
thumaczonych zwiazkow wyrazowych. Tekst momentami moze by¢ trudny do przyswo-
jenia, nawet dla 0s6b zaznajomionych z terminologia specyficznie fenomenologiczna.



By¢ moze wtasnie ze wzgledu na tg ztozonos$¢ tekstu dobrze by bylo zaopatrzy¢ tom
w indeks rzeczowy i osobowy. Z pewnoscia utatwitoby to czytelnikowi kontakt z tym
dos¢ trudnym tekstem i poszerzytoby jeszcze bardziej krag potencjalnych odbiorcow.
Dobrze, ze Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” zaproponowata prace, ktora wydaje sig¢ by¢
odpowiedzia na sytuacje polskiej pedagogiki, w ktorej — jak pisze Bogustaw Sliwerski
— mozna wyrozni¢ dwa nurty:

pierwszy, charakteryzujacy si¢ ,epistemologiczna pewnoscia”, dazeniem do zamykania sig
tozsamosci pedagogiki w granicach dotychczas obowiazujacej pedagogiki monistycznej, od-
rzucajacej 1 wykluczajacej wszelkie alternatywne wobec pedagogiki pozytywistycznej, instru-
mentalnej kierunki i prady pedagogiczne; drugi, cechujacy si¢ ,,epistemologiczna niepewno-
$cig”’, a oparty na tworzeniu pedagogiki otwartej, pedagogiki bez granic, bez kompleksow,
$wiadomej swojej interdyscyplinarnosci i wewngtrznego zrdznicowania, a co najwazniejsze
wielokierunkowej czy wieloparadygmatycznej (B. Sliwerski, Wstep do wydania polskiego,
[w:] H.H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, Gdansk
2005, s. 8).

Konkludujac, nalezy stwierdzi¢, iz cho¢ ze wzgledu na specyfike pracy krag odbior-
cow wydaje si¢ zawezony do specjalistow z zakresu pedagogiki z dobrym przygoto-
waniem filozoficznym, to jednak zapotrzebowanie na polskim rynku na tego typu pe-
dagogiczne ,,biate kruki” jest olbrzymie. Polecam wigc recenzowana pracg wszystkim
zawodowym badaczom, a takze ,,ambitniejszym studentom”, ktoérzy na poziomie nauk
spotecznych, przede wszystkim pedagogiki, opowiadaja si¢ za otwartym modelem ro-
zumienia pedagogiki.

ANDRZEI RYK




Recenzje

Wiestawa Walc, Przemoc w relacjach miedzyludzkich —
opinie mlodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszow 2006, 182 s.

We wspoétczesnym $wiecie, w zyciu codziennym przemoc stala si¢ tak wszechobecna,
ze jest niemal trwatym elementem naszej rzeczywistosci. Prawie codziennie dowiaduje-
my si¢ z mediow o okrucienstwie rodzicow wobec wlasnych dzieci i dzieci wobec in-
nych dzieci, o postgpujacej znieczulicy spolecznej. Takze w naszym bliskim otoczeniu —
w domu, szkole, na ulicy — cz¢sto obserwujemy przemoc badz nawet jej doswiadczamy.
W obliczu takich wydarzen rodzi sig¢ pytanie: Jak powstrzymac tg falg przemocy, ktora
wciaz przybiera na sile? Nalezy oczywiscie rozpoznac zjawisko i jego mechanizmy.

Problematyka przemocy interpersonalnej od wielu lat stata si¢ przedmiotem zain-
teresowan roéznych specjalistow i pomimo wielu badan, jest wciaz aktualna, dotyczy
bowiem zjawiska spotecznego o znacznej dynamice.

Ksiazka Wiestawy Walc Przemoc w relacjach miedzyludzkich — opinie mlodziezy
wpisuje si¢ w dosy¢ bogaty juz zbidr literatury z tego zakresu, jednak w czgSci em-
pirycznej przedstawia stosunkowo rzadko podejmowana kwestig¢ opinii i $wiadomosci
mlodziezy na temat przemocy.

Praca sktada si¢ z szeSciu rozdziatéw, z ktorych dwa pierwsze stanowia czg$¢ teo-
retyczna. W pierwszym rozdziale Autorka analizuje pojecie przemocy w calej swojej
wieloznacznosci 1 omawia jej rodzaje: przemoc fizyczna, psychiczna, seksualna, zanie-
dbywanie, zaniedbanie prenatalne, wykorzystywanie rytualne, naduzycie intelektualne
i duchowe, przemoc goraca i chtodna. Opisuje skutki, jakie wywotuje uzywanie prze-
mocy wobec dzieci, zwracajac uwagg na to, ze do§wiadczanie przemocy rodzi wiele
negatywnych nastgpstw zaréwno bezposrednich, jak i1 odlegltych w czasie; moga one
dotyczy¢ sfery poznawczej, emocjonalnej, behawioralnej i somatycznej. Wérdd nich
mozna wymienic:

— poczucie winy;

— niska samooceng;

— brak samokontroli;

— fobie;

— nadpobudliwosc;

— agresjg;

— sktonnosé¢ do depres;i;

— tendencje samobdjcze;

— uzaleznienia;

— zaburzenia nerwicowe,

— stosowanie przemocy wobec innych.

Drugi rozdziat traktuje o uwarunkowaniach przemocy. Autorka dokonuje przegla-
du koncepcji wyjasniajacych stosowanie przemocy w roznych relacjach, jak réwniez
przedstawia psychologiczne teorie agresji, przemoc bowiem czgsto utozsamiana bywa
z agresja, traktowana zamiennie. Podkres$la tez réznice pomigdzy przemoca a agresja ze
wzgledu na intencje sprawcy, zakltadajac, ze celem agresji jest zaszkodzi¢ ofierze, zas
zadaniem przemocy jest wywarcie pewnego wptywu.



Rozdziat trzeci przedstawia zatozenia metodologiczne badan, za$ trzy kolejne roz-
dziaty ukazuja wyniki badan empirycznych, dotyczacych opinii na temat przemocy
w relacjach interpersonalnych. Szczegdlnie wartosciowe z wychowawczego punktu wi-
dzenia jest tutaj rozumienie samego pojgcia przemocy przez badanych licealistow. Blisko
potowa (bez wzgledu na pteé) uznata za przemoc ,,§wiadome, zamierzone zachowanie
jednej osoby wobec drugiej, wywotujace u niej bol, cierpienie fizyczne lub psychicz-
ne”. To oznacza, ze badani uczniowie rozumieja przemoc jako zachowania §wiadome
i intencjonalne. Na konieczno$¢ podejmowania oddziatywan wychowawczych wskazu-
ja wypowiedzi badanych na temat przyczyn stosowania przemocy przez nich samych.
Badani twierdza, ze stosuja przemoc wobec innych w wyniku m.in. prowokacji, checi
»dania nauczki” lub ,pokazania, kto tu rzadzi”. Stad zachodzi potrzeba uczenia mto-
dych ludzi kontrolowania wlasnych emocji i zachowan, uczenia rozmowy i dyskusji,
a przede wszystkim umiejetnosci rozwiazywania konfliktéw bez uzycia sily.

Zaprezentowane w pracy sposoby postrzegania przez badanych przyczyn i skutkow
przemocy ujawniaja takze obszar do dziatan edukacyjnych wobec uczniow. Zawarte
w rozdziale piatym opinie miodziezy na temat dopuszczalnoSci uzywania przemocy
w relacjach migdzyludzkich pokazuja, ze blisko 20% z nich wyraza poglad, iz przemoc
fizyczna rodzica wobec dziecka jest dopuszczalna. ,,Przemoc rodzicow wobec dzieci
najczesciej byla okreslana jako skuteczny sposodb podporzadkowania ich, osiagnigcia
ich postuszenstwa” (s. 110). Zatem mtodziez akceptuje karcenie cielesne jako metode
oddziatywan wychowawczych, co jest faktem, wobec ktérego osoby odpowiedzialne za
wychowanie mtodego pokolenia nie moga przej$¢ obojgtnie.

Ostatni, szosty rozdzial zawiera wnioski z badan oraz propozycje oddziatywan inter-
wencyjno-profilaktycznych zaczerpnigte z literatury.

Ksiazka skierowana jest do wychowawcéw — w szerokim tego stowa znaczeniu,
a wigc do nauczycieli, pedagogéw i1 psychologow szkolnych oraz studentéw kierun-
kéw pedagogicznych. Bedzie takze warto$ciowa poznawczo dla wszystkich zajmuja-
cych sig¢ profilaktyka przemocy. Wyniki badan empirycznych dotycza wielu aspektow
przemocy, z ktorych w tej recenzji przedstawitam kilka wybranych. Tworza one cenny,
diagnostyczny materiat, ktéry moze stanowi¢ punkt wyjscia do podejmowania szkol-
nych oddziatywan profilaktycznych skierowanych nie tylko do uczniow, ale rowniez
do rodzicéw. ,,Wyniki przeprowadzonych badan potwierdzity fakt, ze wtasciwe relacje
migdzy rodzicami a dzieckiem sg czynnikiem w znacznym stopniu gwarantujacym nie-
przejawianie przez nie zachowan krzywdzacych wobec innych” (s. 179). Zapraszam do
lektury.

JoLANTA MACKOWICZ




Recenzje

Edukacja dla rynku pracy. Problemy poradnictwa zawodowego,
red. Stefan M. Kwiatkowski, Zdzistaw Siroj¢,
Komenda Gléwna OHP, Warszawa 2006, 419 s.

W pazdzierniku 2005 roku odbyta si¢ w Warszawie konferencja na temat ,,Edukacja
dla rynku pracy”, pod auspicjami Komendy Glownej Ochotniczych Hufcow Pracy, wio-
dacej instytucji w zakresie dziatan na rzecz mtodziezy i rynku pracy.

Poklosie tej konferencji stanowi ksiazka pod redakcja Stefana M. Kwiatkowskiego
i Zdzistawa Sirojéa Edukacja dla rynku pracy. Problemy poradnictwa zawodowego,
wydana przez KG OHP w 2006 roku. Problematyka zaprezentowana zostala w pigciu
czgsciach, ktorych gtowne tytuly okreslaja tresci poruszane w zawartych w nich arty-
kutach.

Catosc¢ publikacji dopelnia wprowadzenie redaktorow tomu, wystapienie Komendan-
ta Glownego OHP oraz nestora polskiej pedagogiki pracy, prof. Tadeusza Nowackiego,
ktérego to wystapienia (w moim odczuciu) nie mozna pomina¢ milczeniem. Profesor
Nowacki bowiem przypomniat rol¢ pracy dla zycia jednostki i spoleczenstwa oraz jej
obecne zdewaluowanie; pisze: ,,nasze $srodki masowego przekazu, ukazujace sukcesy
graczy gietdowych, sportowcow, laureatow rozmaitych konkurséw, zachwalajace te
konkursy 1 wygrane na nich wysokie premie pieni¢zne i samochody — bardzo skutecznie
odwracaja uwage mtodziezy od pracy, ukazujac wizje tatwego zarobku”. Zdaniem Pro-
fesora, rowniez ,,czasy wspolfczesne, czasy elektroniki i informatyki sprzyjaja tworzeniu
wizji spoteczenstwa niepracujacego” (s. 27-28), w zwiazku z czym zauwaza szczegdlng
funkcje poradnictwa i doradcy zawodowego, jaka nalezy wypetnia¢ w stosunku do po-
tencjalnych kandydatow na pracownikoéw — mtodziezy.

Czes$¢ pierwsza (Wspolczesne tendencje rozwoju poradnictwa zawodowego) zawie-
ra cztery artykuly: A. Banki, W. Trzeciaka, A. Luck, A. Woynarowskiej-Janiszewskiej,
w ktorych Autorzy odnosza si¢ do rynku pracy, jakim jest Unia Europejska i wynikaja-
cych z tego rynku zadan dla poradnictwa zawodowego. Przyktadowo A. Banka zwraca
uwage na zjawisko transnacjonalizacji i zwigzanych z nim zmian polityki panstw Unii
w stosunku do imigrantow — jako sily roboczej. Autor sygnalizuje réwniez nowe po-
strzeganie istoty pracy przez pracodawcow oraz ich oczekiwania w stosunku do kompe-
tencji pracownikow, ktore sa dosé eklektyczne i znacznie odbiegajace od dotychczaso-
wych wyobrazen, przektadajacych si¢ na pojgcie ,.kwalifikacje”. Nowego zabarwienia,
w opinii Banki, nabiera takze pojgcie ,kariera”, ktore staje si¢ zjawiskiem podmio-
towym z elementami obiektywnymi, takimi jak: specyficzne kompetencje, obowiazki,
role, aktywno$¢ i decyzje zawodowe. Subiektywne elementy ,.to interpretacja zdarzen
zwiazanych z praca, takich jak: aspiracje, oczekiwania, wartosci, potrzeby, satysfakcja
i uczucia dotyczace do§wiadczen zawodowych” (s. 41).

Witodzimierz Trzeciak w artykule Poradnictwo zawodowe przez cale zycie w doku-
mentach Unii Europejskiej zwraca uwage na szerokie pojecie doradztwa zawodowego.
,Doradztwo uznaje si¢ za trwajacy przez cale zycie proces towarzyszacy nieustannej
podrdzy po wiedzg, ktéra ma wiele $ciezek, progow, barier i mozliwosci” (s. 50-51).

W dokumentach Rady ds. Edukacji Unii Europejskiej znajduje si¢ program ,,Edu-
kacja i Szkolenie 20107, w ktorym to programie obliguje si¢ panstwa cztonkowskie do



zapewnienia profesjonalnej pomocy w zakresie poradnictwa zawodowego dla uczniow
i studentow, jako ,,gldéwnego narzedzia utatwiajacego rozwoj osobowosci oraz zatrud-
nienie” (s. 51). Podejmowane kroki — zdaniem Trzeciaka — maja na celu przygotowanie
miodego cztowieka do ksztalcenia ustawicznego i sa odpowiedzia na zmiennos$¢ zapo-
trzebowan wspotczesnego rynku pracy.

Agnieszka Luck w swoim artykule Inicjatywy Komisji Europejskiej w zakresie wy-
miany doswiadczen i dobrych praktyk w poradnictwie zawodowym przekonuje, iz po-
radnictwo i doradztwo zawodowe przyjmuja posta¢ dzialan praktycznych. Naleza do
nich migdzynarodowe wymiany do$wiadczen pomigdzy beneficjentami zajmujacymi
si¢ poradnictwem zawodowym. Przyktadem sa realizowane przedsigwzigcia z zakre-
su poradnictwa w ramach programéw wizyt studyjnych i programu Leonardo da Vin-
ci. Zdaniem A. Luck, korzysci wynikajace z wymiany do§wiadczen mozna odnie$¢ do
0s6b indywidualnych — osobisty rozwoj doradcy i wzbogacony warsztat zawodowy oraz
do instytucji — poprawa jakosSci $wiadczenia ustug, nawiazywanie blizszych kontaktow
i wspolpracy z pokrewnymi organizacjami, owocujace przysztymi, nowymi programami
z zakresu poradnictwa i doradztwa zawodowego.

Anna Woynarowska-Janiszewska przybliza Narodowe Centra Zasobow Poradnictwa
Zawodowego. Przedstawia ich rolg i cele, jakie realizuja, ktore mozna sprowadzi¢ do
wspierania mobilnosci edukacyjnej i zawodowej obywateli Europy. Autorka prezentu-
je realizowane przez nie projekty i zadania, pozwalajace poznac¢ cate spektrum ustug
poradnictwa zawodowego. Do novum w poradnictwie zawodowym, zdaniem Autorki,
nalezy zaliczy¢: poradnictwo na odlegltos¢ oraz transnacjonalne poradnictwo zawodowe
realizowane réwniez na gruncie polskim, ktorych istota jest odejscie od dawnego syste-
mu pracy poradnictwa — skupianie si¢ tylko na jednostce.

Czg$¢ druga zatytutowana Poradnictwo zawodowe w Polsce umozliwia pozna-
nie obecnych trendéow w poradnictwie i doradztwie zawodowym. Otwiera ja artykut
S.M. Kwiatkowskiego Doradztwo zawodowe w warunkach dynamicznych zmian zawo-
dow i specjalnosci. Uczen — pracodawca — zawod — standard — zatrudnienie, w ktérym
Autor we wstgpie dodaje otuchy spoteczenstwu, przypominajac, ze rynek pracy to ,,nie
tylko zautomatyzowana produkcja, ale tez rzemiosto i jego unikalne wytwory nie pod-
dajace si¢ unifikacji. To takze ushugi, w tym edukacja i stuzba zdrowia” (s. 76), zatem
nie grozi spoteczenstwu w najblizszych latach potencjalny brak pracy. Niemniej jednak
(zdaniem Kwiatkowskiego) nalezy by¢ przygotowanym do ciaglych zmian zawodowych
poprzez ustawiczna edukacj¢, znajomos¢ oczekiwan i standardow kwalifikacji zawodo-
wych. Nalezy zatem mtodziez przygotowywaé w zakresie mobilnosci i elastyczno$ci
zawodowej, a takze oczekiwan pracodawcow. Oni to bowiem stanowia zrodto nowych
uwarunkowan rynku pracy, do ktorych naleza: nowe formy zatrudnienia pracownikow,
odmienna wizja pracownika, ktérego walorem staja si¢ jego cechy osobowosci, a nie
tylko posiadane kwalifikacje i umiejgtnosci.

Poradnictwo zawodowe moze by¢ postrzegane jako misja ze wzgledu na wypehia-
ng rolg¢ w stosunku do jednostki i spoteczenstwa. Problematyce tej poswigcit uwage
Marcin Szumigraj w swoich refleksjach O misji polskiego poradnictwa, ktéra taczy
z rozwijaniem konkurencyjnej gospodarki opartej na wiedzy oraz podnoszeniem jako$ci
ustug poradniczych w stosunku do klientéw, zgodnie z zasada ,,wlasciwy cztowiek na
wlasciwym miejscu” (s. 93). Przemys$leniom Autora towarzyszy refleksja, czy obecne
poradnictwo zawodowe aby na pewno wypetnia swoje zadania w stosunku do potrzeb

spoteczenstwa transformacji ustrojowe;.



Z kolei Leon Grela (Rynek pracy i jego wyzwania a poradnictwo zawodowe) na tle
ogdlnej sytuacji na rynku pracy, probleméw wynikajacych z bezrobocia i obecnych wy-
mogdéw aktywnosci zawodowej podejmuje si¢ proby przyblizenia oczekiwan klientow
w stosunku do poradnictwa zawodowego. I tak, poradnictwo zawodowe musi przygoto-
wac si¢ do dziatan zwiazanych z deregulacja rynku pracy poprzez segmentacjg swoich
ustug, tzn. nastawienie na pracg z roznym klientem — bezrobotnym, mtodym absolwen-
tem, kobietami powracajacymi do pracy po okresie macierzynstwa, biernymi zawodowo
50+ czy grupami specjalnymi, np. dtugoletnimi bezrobotnymi. Poradnictwo zawodowe
w nowym ujgciu musi takze podjaé szersze dziatania niz obecnie w znaczeniu instytu-
cjonalnym, co juz uwidacznia si¢ w poradnictwie OHP.

Z czgsci 1l recenzowanej przeze mnie ksigzki warto odnotowac rowniez spostrze-
zenie Ireneusza Michatkowa w artykule Edukacja a konkurencyjnosé¢ pracownikow na
wspolczesnym rynku pracy. Braki w mozliwos$ciach zatrudnienia powoduja bowiem, iz
konkurencyjnos$¢ zaczyna odgrywac¢ wazna rolg na polu zawodowym. Stawia przed po-
tencjalnym pracownikiem nowe zadania taczace si¢ z jego osobowoscia, cechami cha-
rakteru oraz inteligencja emocjonalng. Ta ostatnia cecha zwtaszcza obecnie odgrywa
istotna rol¢ w osiaganiu sukcesu zawodowego. Zdaniem tego Autora, rowniez nauka
i ksztalcenie to podstawowe zadania, ktérym musi podota¢ kazdy, kto oczekuje na za-
trudnienie obecnie i w przysztosci, gdyz na rynku pracy trwa konkurencyjnos¢ w zakre-
sie pozyskiwania najlepszych talentéw i specjalistow. Zjawisko konkurencyjnosci obec-
nie dotyka zaréwno pracownika, jak i pracodawcoéw; oba podmioty musza mu podotac.

Zwiazek poradnictwa z ksztalceniem ustawicznym zauwaza Ewa Drogosz-Zabtocka
w artykule Poradnictwo zawodowe a ksztalcenie zawodowe. Dokonujac analizy definicji
pojgcia , ksztalcenie ustawiczne” oraz prezentujac dane GUS z 2004 roku, Autorka prze-
konuje do zasadnosci tej formy ksztatcenia, w ktorej uczestnictwo jest wynikiem po-
prawnie prowadzonego poradnictwa zawodowego w systemie szkolnym i pozaszkolnym.

Kolejne artykuty: Grazyny Osieckiej i Romualda Ponczka oraz Alicji Lukaszewicz
odnosza si¢ do orientacji i poradnictwa zawodowego, realizowanego przez resort edu-
kacji w szkotach w ramach prowadzonej polityki o$wiatowej panstwa w kontekscie
szeroko rozumianego poradnictwa. G. Osiecka i R. Ponczek wyodrebniaja dokumenty
regulujace zasady poradnictwa zawodowego w placowkach o$wiatowych z rownoczesna
ich charakterystyka pod wzgledem prowadzonych ustug w zakresie wyboru drogi zawo-
dowej. A. Lukaszewicz natomiast skupia uwagg na praktycznych dziataniach szkoty
w zakresie poradnictwa zawodowego, poczynajac od uregulowan prawnych do prezen-
tacji wynikéw badan ankietowych przeprowadzonych w 2005 roku, odzwierciedlaja-
cych rzeczywisto$¢ wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego.

Stawomir Mecina i Urszula Kowalska oraz Elzbieta Zywiec-Dabrowska swoje arty-
kuty poswigcili problematyce poradnictwa zawodowego realizowanego w OHP w kore-
lacji z edukacja, rynkiem pracy, posrednictwem pracy. Doglebnie zaprezentowana zostata
instytucja OHP i jej agendy, ktore odpowiadaja za poradnictwo zawodowe.

Problematyka artykutow trzeciej czgsci ksiazki (Mlodziez jako odbiorca ustug po-
radnictwa zawodowego) skupia si¢ na gtdéwnym podmiocie poradnictwa zawodowego
prowadzonego przez OHP, ktorym jest mtodziez z roznych grup wiekowych (15-24
lat) i z r6znym wyksztatceniem (od absolwentow szkot zawodowych do absolwentow
szkot wyzszych). Podstawowym celem poradnictwa jest ,,udzielenie pomocy jednostce
w przygotowaniu do realizacji jej zadan w $wiecie pracy” (s. 182). Szczegdlnie trudna
rola w zakresie poradnictwa przypada OHP, gdyz placowka ta swoje ustugi w zakre-



sie doradztwa zawodowego kieruje rowniez do mtodziezy ze srodowisk zaniedbanych
wychowawczo, ktora ze wzgledu na roézne ograniczenia ma znacznie mniejsze mozli-
wosci realizacji siebie, takze w sferze zawodowej. OHP prowadzi doradztwo w ramach
programow: Leonardo da Vinci, Platforma Programowa oraz wolontariatu. Gtownym
beneficjentem dziatalnosci doradczej OHP sa szkoty (Szkolne Osrodki Kariery), ktore
sa pomocne w ksztattowaniu postaw i1 zachowan koniecznych do realizowania przy-
sztej drogi zawodowej. OHP doradztwo zawodowe realizuje obok bezposredniej pracy
z klientem réwniez droga posrednia, poprzez materiaty informacyjne, np. konspekty,
informatory dla mlodziezy oraz portal internetowy, bgdace zrodtem informacji, wiedzy,
kontaktéw niezbednych na rynku pracy.

Cze$¢ 1V Doradca zawodowy XXI wieku pozwala spojrze¢ na zawdd doradcy za-
wodowego z perspektywy ponowoczesnos$ci, ktéra wymusza ksztattowanie cztowieka
wyposazonego w umiej¢tnosci dostosowawcze juz nie tylko do rynku pracy, ale calej
rzeczywisto$ci. Doradca zawodowy ma petnié rolg przewodnika, wyposazajacego swo-
jego klienta w wiedze praktyczna, ksztaltujaca charakter na podstawie technik auto-
prezentacji, perswazji czy asertywnosci, pozwalajacych zadba¢ mlodemu cztowiekowi
o wiasny wizerunek réwniez na rynku pracy. Doradca zawodowy w dobie ,,generacji
X” 1 ,,globalnego pokolenia” ma wspomaga¢ jednostk¢ w radzeniu sobie z wolnoscia,
o czym przekonuje A. Pereswiet-Sottan w artykule Rola doradcy zawodowego w Swiecie
ponowoczesnym.

Profil zawodu doradcy w $wietle unijnych dokumentéw dotyczacych polityki w za-
kresie doradztwa i kariery, zdaniem Czestawa Noworola (autora artykutu Profil zawo-
dowy eurodoradcy XXI wieku), przestaje by¢ postrzegany jako zdefiniowany zawod,
a staje si¢ profesja oparta na kompetencjach zarowno formalnych, jak i nieformalnych,
ktére wzajemnie si¢ przeplataja. Doradca zawodowy w swoich kompetencjach musi
wykazywac si¢ takze kompetencjami spotecznymi, ktorymi sa cechy doradcze, takie
jak: empatia, ciepto, zrownowazenie emocjonalne, prawdziwos¢ zachowan, umieje¢tnosé
wspolpracy indywidualnej i pracy w zespole. Pozostate kompetencje wyszczegdlnio-
ne przez Noworola to: umiejgtnos¢ postugiwania si¢ narzgdziami, umiejgtnos$¢ pracy
w sieciach, kompetencje doradcze w zakresie europejskiego rynku pracy oraz kompe-
tencje doradcze w zakresie edukacji i praktyk.

Problematyke kompetencji porusza rowniez kolejny autor — Krzysztof Symela w ar-
tykule Kompetencje i jakos¢ pracy doradcy zawodowego. Odnosi je zardbwno do ocze-
kiwan i potrzeb klienta, jak i do ushug $wiadczonych przez Mobilne Centra Informacji
Zawodowej i1 zasad obowiazujacych w postgpowaniu doradczym: mobilnosci, dostep-
nos$ci, rownosci, dobrowolnosci, swobodnego wyboru, obiektywizmu i tolerancji, ela-
stycznos$ci, poufnosci i ochrony danych osobowych, nicodptatnego korzystania z ustug,
wiarygodnosci i rzetelnosci, zorientowania na klienta.

Ostatnie trzy artykuly z tej czgsci ksiazki: M. Gorczynskiego Doradca zawodowy
w szkole, 1. Pyszkowskiej Proces podejmowania decyzji zawodowych przez milodziez.
Rola i miejsce doradcy zawodowego, G. Soltysinskiej Stowarzyszenie doradcow szkol-
nych i zawodowych Rzeczpospolitej Polskiej dotycza roli doradcy zawodowego petnio-
nej w stosunku do mlodziezy szkolne;.

Cze$¢ V ksiazki Dobre praktyki w poradnictwie zawodowym pozwala na przesle-
dzenie prowadzonej dziatalnos$ci doradczej w konkretnych placowkach edukacyjnych
kraju: Szkolnym Os$rodku Karier dziatajacym w Zespole Szkot Lacznosci w Krako-
wie, Szkolnym Os$rodku Karier w Zespole Szkot Ogoélnoksztatcacych nr 1 w Olsztynie



i Szkolnym Osrodku Karier w Zespole Szkét Technicznych w Radomiu oraz Poznan-
skiej Sieci Wspierania Przedsigbiorczos$ci i Zatrudnienia.

Stanowisko koncowe konferencji (zaprezentowane na zakonczenie ksiazki) mozna
zamknac¢ w konkluzji: istnieje potrzeba popularyzacji idei poradnictwa przez cate zycie,
rozpoczynajacego si¢ juz na etapie szkoly gimnazjalnej.

Konczac recenzjg powyzszej publikacji, pragng zaznaczy¢, iz jest ona tylko zasygna-
lizowaniem glownych problemow przedstawionych w ksiazce. Nie jest bowiem moz-
liwe oddanie w recenzji caloksztattu wiedzy wynikajacej z tresci artykutdéw i ogromu
zagadnien przedstawionych przez wszystkich autoréw tej bardzo pouczajacej zarowno
z punktu widzenia teorii, jak i praktyki wychowawczej publikacji. Ksiazka pod redakcja
S.M. Kwiatkowskiego i1 Z. Sirojéa jest — w moim odczuciu — wazna pozycja, do tresci
ktérej moga odwolywaé si¢ nie tylko doradcy zawodowi i przedstawiciele stuzb zwia-
zanych z poradnictwem zawodowym, ale takze nauczyciele, wychowawcy oraz ci wszy-
scy, ktorzy sa zainteresowani problematyka poradnictwa zawodowego i oczekiwaniami
na rynku pracy. Dodatkowym walorem ksiazki jest bardzo przystepny jezyk zachgcajacy
do lektury oraz zataczona do ksiazki wersja elektroniczna.

‘WANDA JAKUBASZEK



»Ruch Pedagogiczny” — 2005/2006/2007.
Recenzja czasopisma

Czasopismo ,,Ruch Pedagogiczny”, zaliczane do czasopism ogolnopedagogicznych,
pojawito si¢ na rynku wydawniczym ponad dziewigcédziesiat lat temu, a wige jeszcze
w okresie zaboréw. Pierwszy numer ukazat si¢ w roku 1912 z inicjatywy Henryka
Rowida, ktory takze od roku 1933 byt jego pierwszym redaktorem. Historyczna droga
tego periodyku pokazuje, ze kilkakrotnie zrywana byla jego ciaglos¢ wydawnicza, zna-
czona wybuchem zaréwno pierwszej, jak i drugiej wojny §wiatowej, a takze okresami
gwaltownych przeobrazen spolecznych i gospodarczo-ekonomicznych, jakie nast¢gpowa-
ly w Polsce. Mimo tych przerw ,,Ruch Pedagogiczny” przez dziesigciolecia ukazywat
si¢ jako odrebne, samodzielne czasopismo pedagogiczne!. Kolejnymi jego redaktorami
byli: przed 1939 rokiem Maria Grzegorzewska, Zygmunt Mystakowski, po wojnie Jozef
Kwiatek, Wactaw Wojtynski, Stefan Stomkiewicz, a od 1984 roku Tadeusz Lewowicki
i Stefan Mieszalski (obecny redaktor naczelny). Czasopismo wydawane jest przez Wyz-
sza Szkolg¢ Pedagogiczna ZNP w Warszawie. W tym miejscu chcialabym doda¢, ze od
chwili ukazania si¢ czasopismo zajmuje poczesne miejsce wsrod prestizowych polskich
czasopism pedagogicznych.

Analizujac problematyke artykulow prezentowanych na tamach ,,Ruchu Pedagogicz-
nego” od poczatku jego istnienia, mozna powiedzie¢, ze zamieszczono w nim rozprawy
z obszaru teorii nauczania i wychowania, a takze wyniki najnowszych badan pedago-
gicznych czy nowosci ksiazkowych ukazujacych si¢ na rynku wydawniczym. Ponadto
omawiano gldwne zagadnienia zwigzane z dokonujacymi si¢ w Polsce przemianami
os$wiatowymi oraz prezentowano dorobek teoretyczny i praktyczny z zakresu réznych
dyscyplin pedagogiki.

W niniejszej recenzji dokonam kroétkiego przegladu publikacji zamieszczonych na
famach dwumiesigcznika ,,Ruch Pedagogiczny” w latach 2005-2007. Na tre$¢ poszcze-
g6lnych numeréw skladajq si¢ nast¢pujace dziaty:

— Artykuly ogoélnopedagogiczne;

— Relacje z badan;

— Materiaty do dyskusji — poglady, opinie, polemiki;

— Recenzje;

— Kronika.

Ponadto stale dzialy rozszerzane sa o nowe, takie jak:

— Sylwetki pedagogow;

— Nauki pedagogiczne;

— Materiaty pomocnicze dla studentow;

— Bibliografia.

Czasopismo posiada wiele waloréw. Jednym z nich jest sposob prezentowania tresci.
Mianowicie kazdy numer ,,Ruchu Pedagogicznego” po$wigcony jest jednemu wioda-
cemu zagadnieniu. Oznacza to, ze wigkszos$¢ artykulow oscyluje wokot gtownego te-

! M. Kupisiewicz, Problematyka pedagogiki specjalnej na tamach ,,Ruchu Pedagogicznego” w latach

1945-2003, ,,Ruch Pedagogiczny” 2004, nr 34, s. 89.



matu. Ponadto nowosci, prezentowane w dziale Recenzje i nowos$ci pedagogiczne oraz
Bibliografia, rowniez sa mu przyporzadkowane. Poza tym, oczywiscie, Czytelnik znaj-
dzie inne, réwnie interesujace tresci z roznych dziedzin pedagogiki.

2005

W ,,Ruchu Pedagogicznym” nr 1-2 z 2005 roku Czytelnik moze zglebi¢ i rozszerzy¢
swoja wiedzg gléwnie z zakresu komunikacji migdzyludzkiej — podstawy pracy prak-
tycznej i teoretycznej w dziedzinie pedagogiki.

Wisrdd wielu interesujacych publikacji na jego tamach uwagg przyciaga artykut Bro-
nistawy Dymary Jezykowe porozumiewanie sie i wspotzycie uczniow jako sposob prze-
Jawiania kultury.

Autorka koncentruje si¢ gtdéwnie na zagadnieniu porozumiewania si¢ jezykiem oraz
na innych sposobach komunikowania si¢ ludzi, przenoszac prezentowane tre$ci na grunt
szkoly, postrzeganej jako przestrzen jgzykowa podkultury i kultury. Opierajac si¢ na
prowadzonych przez siebie badaniach, B. Dymara prezentuje poglad, iz sposdb uzywa-
nia jezyka stanowi znakomita informacj¢ o osobie méwiacej, jej wiedzy i intencjach,
uznawanym systemie wartosci lub catkowitym braku moralnych hamulcow.

Interesujace z punktu widzenia pedagogiki jest to, iz analizujac zargonowe powie-
dzenia uczniow, autorka okreslita cechy wspolczesnej mlodziezowej podkultury oraz
stosunki interpersonalne migdzy samymi uczniami, jak i migdzy uczniami a dorostymi
(realna przestrzen szkoty). Funkcjonujace w uczniowskim zargonie twory o zabarwieniu
pozytywnym, negatywnym i obojgtnym — jak podkresla autorka — zrodzily si¢ z dystan-
su wobec dorostych i szkoty, krytycyzmu, nudy, poczucia zagrozenia i tworczej odwa-
gi. Aby podkultura mtodziezy mogta by¢ podstawa lepszej kultury jezyka, nauczyciele
musza zmieni¢ swoje belferskie przyzwyczajenia, swoj styl wspotbycia z uczniami. Jest
to niezbedne, by oprocz przestrzeni oficjalnej i spotecznej szkoty mogta zaistnie¢ prze-
strzen intymna. Je§li mtodziezy na to si¢ nie pozwoli, nadal bedzie si¢ rozwija¢ wulgarna
jezykowa polemika z dorostymi, przejawiajaca si¢ chociazby w wypisywaniu na murach
wulgarnych, obrazliwych haset. Dlatego tez nalezy podja¢ wspdlne dzialania na rzecz
poprawy kultury jezyka. Jest to obowiazek wszystkich nauczycieli, wychowawcow.

W prezentowanym numerze ,,Ruchu Pedagogicznego” zastuguja takze na wyroznienie
artykuly zamieszczone w dziale Materialy pomocnicze dla studentow. Dotycza one roz-
nych wymiarow komunikacji interpersonalnej, analizowanych w kontekscie przestrzeni:
przyrody, sztuki, emocji i marzen (Lidia Wollman, Nauczyciel i dziecko a przestrzenie
komunikacji), a takze wyplywajacych ze sztuki przejawiajacej si¢ zarobwno w tworczosci
plastycznej (Urszula Szuscik, Potrzeby estetyczne dziecka i ich wartos¢ w procesach
komunikowania si¢), jak 1 muzycznej (Jadwiga Uchylta-Zroski, Rozumienie muzyki jako
proces przekazywania i odbioru jej znaczen). Artykuly te poza kwintesencja wiedzy
z omawianych dziedzin stanowia zrédto cennych informacji teoretycznych i praktycz-
nych nie tylko dla studentéw. Uwazam, Ze sa one sa przede wszystkim materiatem skta-
niajacym do refleksji oraz do zmiany wlasnych postaw i przekonan na temat wartosci
innych — poza jezykowymi — form komunikacji migdzyludzkiej. Aspekt pozawerbalny
jest bowiem niezwykle waznym elementem dydaktyczno-wychowawczej oraz diagno-
styczno-terapeutycznej pracy nauczyciela.

Dla podkreslenia walorow omawianego numeru czasopisma, warto wspomnie¢ o Bi-
bliografii. Anita Ruda$ opracowata wykaz lektur z zakresu komunikacji migdzyludzkiej,
z wyszczegolnieniem komunikacji migdzyludzkiej w edukacji. W bibliografii znajduja



si¢ przede wszystkim wybrane polskojezyczne prace z lat 1990-2004. Uwazam, ze po-
zycje te powinny staé si¢ zrodlem podstawowej wiedzy kazdego wspodtczesnego nauczy-
ciela pracujacego z mlodzieza. Jedynie nauczanie i wychowanie uwzgledniajace potrzeby
i mozliwo$ci komunikacyjne uczniow moze stuzy¢ prawdziwemu dialogowi, partnerstwu
i skutecznie angazowac uczniéw do aktywnego uczestniczenia w procesie edukacji.

Rozwazania o wspoétczesnym nauczycielu: jego ksztatceniu, istocie i sensie jego przy-
wodztwa oraz rozwazania teoretyczne i1 praktyczne nad coraz czgsciej podejmowanym
zagadnieniem wypalenia zawodowego nauczycieli sa wyznacznikami gtéwnych mysli
na famach kolejnego numeru (3—4) z 2005 roku.

Wsrod wielu doskonatych artykutéw zaprezentowanych w tym numerze, na szczegol-
ng uwage zastuguje artykul Tadeusza Lewowickiego Standardy ksztalcenia nauczycieli
— pol wieku doswiadczen (dziat Artykuly). Prezentowany tekst stanowi egzemplifikacje
wiedzy 1 doswiadczen wyplywajacych z form edukacji nauczycielskiej i standardow
(wymagan) ksztalcenia pedagogicznego nauczycieli w ciagu ostatnich kilkudziesigciu
lat. Autor w swych rozwazaniach uwzglednit obszary standardow, ktore sa najbardziej
uchwytne, tj. wymiar godzin i listy przedmiotow (co okreslone jest w planach studiow).
Podkresla on, ze odrgbnej analizy wymagalyby programy nauczania, a takze analizy
przygotowania (ksztatcenia) kadry akademickiej i wykladowcoéw (ksztatcacych przy-
sztych nauczycieli) oraz sposoby realizacji zadan programowych. Uwazam, ze T. Lewo-
wicki podjat wazny temat zwiazany z przygotowaniem do pracy zawodowej przysztych
nauczycieli, temat wymagajacy gtosnej dyskusji w gronie nie tylko naukowym, ale
réwniez w gronie decydentow oswiatowych. Jak bowiem zauwaza autor, coraz czgsciej
»przelotny kontakt z pedagogika i psychologia w czasie studiow oraz skazanie nauczy-
cieli na pedagogiczne i psychologiczne samouctwo, gtownie samodzielne oswajanie si¢
z praca nauczycielska, powoduje liczne trudnosci, konflikty, niepowodzenia nauczycieli
i ich wychowankow. Tej oczywistej prawdy tzw. decydenci nie cheg niestety przyjaé do
wiadomosci. [...] Utrwala si¢ wigc traktowanie standardu wyznaczajacego «minimumy
jako «maksimum»” (s. 18). Powstaje wigc wiele pytan o przysztosé¢ zawodowa nauczy-
cieli. Jak posiadajac minimum wiedzy i umiej¢tnosci — mtody nauczyciel odnajdzie si¢
w rzeczywistosci szkolnej? Czy si¢ w ogdle odnajdzie? Czy bedzie dbal o jakos¢ na-
uczania? A moze znacznie szybciej bedzie ulegatl wypaleniu zawodowemu, odchodzit
z zawodu?

Aby starania o dobre przygotowanie nauczycieli powiodly si¢ nalezy — zdaniem
T. Lewowickiego — uwzglednic to, Ze ,,zawdd nauczyciela wymaga wiedzy, sprawnosci
i cech osobowosci wlasciwych w istocie wykonywaniu nawet kilku zawodéw. Nauczy-
ciel powinien bowiem by¢ specjalista w zakresie dyscypliny kierunkowej, jak i pedago-
giem umiejacym prowadzi¢ zajgcia dydaktyczne i przygotowanym do petnienia funkcji
wychowawczych, opiekunczych, doradczych, diagnostycznych i terapeutycznych. Totez
przygotowanie pedagogiczno-psychologiczne nalezy traktowa¢ nie jako dodatek czy
margines ksztalcenia nauczycieli, ale jako wazny obszar edukacji uprawniajacej do wy-
konywania trudnego i odpowiedzialnego zawodu. W tym sensie ksztatcenie nauczycieli
powinno by¢ ksztatceniem dwuzawodowym: kierunkowym i pedagogicznym” (s. 19).

Nauczyciel: przywodca, przewodnik, umacz. Rozwazania o przywodztwie to kolejny
artykut, autorstwa Stefana M. Kwiatkowskiego, zamieszczony na tamach prezentowane-
go ,,Ruchu Pedagogicznego”. Autor, jak sugeruje tytul, w rozwazaniach swych koncen-
truje si¢ gtownie na analizie przywodztwa w aspekcie socjologicznym, psychologicz-
nym, a takze w kontekscie zawodu nauczyciela (mozliwos$ci przygotowania nauczycieli



do przywddztwa w procesie ksztalcenia). Autor mysl przewodnia rozpoczat od stow:
»Stawanie si¢, a nastgpnie bycie nauczycielem to jednoczesnie (i rownolegle) droga od
nauczyciela przywddcy, poprzez nauczyciela przewodnika, do nauczyciela ttumacza”
(s. 22). Mimo iz znaczna czg$¢ artykutu poswigcona jest przywodztwu, autor opisat tak-
ze funkcjonowanie i kompetencje nauczyciela pelniacego rolg przewodnika i thumacza.
Role te, co podkresla autor, sa zmienne w czasie. Zwykle najpierw jest si¢ przewodnikiem
(a jeszcze wczesniej przywddcea), a pozniej thumaczem. Jak wynika z przedstawionych
rozwazan, ,,mimo duzej zgodnosci co do istoty przywddztwa oraz miejsca opisujacych
je cech osobowosci i temperamentu w strukturze standardu kwalifikacji zawodowych
nauczyciela, trudno jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytania: czy przewodzenia mozna
si¢ nauczy¢ i jakie sa najbardziej skuteczne style przywodcze?” (s. 29).

Autor stoi na stanowisku, iz jednym z podstawowych celow edukacji powinna by¢
identyfikacja predyspozycji do przewodzenia, ktére moga si¢ krystalizowac gtownie
podczas dziatania. Takie mozliwos$ci nalezy stwarza¢ studentom np. w postaci metod
symulacyjnych i inscenizacji, a nast¢pnie podczas praktyk wymagajacych pracy zespo-
towej. Myslg, ze warte rozwazenia i zastosowania w praktyce sa zaproponowane przez
S. Kwiatkowskiego trzy etapy pracy nad cechami przywodczymi (pierwszy etap prze-
biegalby juz na poziomie egzaminéw wstgpnych na studia ze specjalno$ciami nauczy-
cielskimi i pedagogicznymi, a pdzniejsze juz w procesie ksztalcenia w czasie studiow).

Uwazam, ze artykut jest szczeg6lnie interesujacy. Literatura pedagogiczna niezwykle
rzadko porusza tak istotny problem, jakim jest rola nauczyciela—przywodcy oraz proces
przygotowania w czasie studidw do jej petnienia. Do tej pory zagadnienie przywodztwa
pozostaje na marginesie teorii pedagogicznych.

Sumujac, mozna za S. Kwiatkowskim przytoczy¢ stowa, iz ,,nie kazdy nauczyciel
musi by¢ przywddca, chociaz kierowanie procesem uczenia si¢ wymaga — jak kazde kie-
rowanie — pewnych przywddczych cech” (s. 29). Tak wige posiadanie przez nauczyciela
przywodczych predyspozycji jest w jego pracy niezbedne, szczegolnie we wspotczesnej
szkole. Latwiej wtedy zwalczy¢ nudg, Igk czy niech¢é do wszystkiego, co uczniom ko-
jarzy sig ze szkota.

W prezentowanych numerach na kilka stow podkreslenia zastuguja artykuly zamiesz-
czone w dziale Relacje z badan, szczego6lnie dwa: autorstwa Iwony Chrzanowskiej oraz
Joanny Milczarek. Autorki przedstawity wyniki wtasnych badan nad syndromem wypa-
lenia zawodowego nauczycieli. Nauczyciele sa grupa zawodowa szczegodlnie narazona
na wypalenie. Jest to problem, o ktorym coraz czgsciej si¢ dzi§ mowi. Powstawaniu tego
zjawiska sprzyja wiele czynnikow, migdzy innymi specyficzna atmosfera srodowiska
pracy, jak i specyficzne warunki pracy. Na pierwszy plan wysuwa sig¢ jednak niski status
spoteczny i materialny zawodu nauczyciela. Ponadto spolecznym czynnikiem ryzyka
sa rowniez konflikty z uczniami sprawiajacymi trudnosci wychowawcze, a takze zbyt
duza liczba uczniow w klasach, brak odpowiednich pomocy dydaktycznych itp. Bada-
nia, ktore prowadzity autorki wsrod nauczycieli przedszkoli oraz nauczycieli nauczania
zintegrowanego, potwierdzily tez¢ stawiang przez nie, ze nauczyciele sa zagrozeni syn-
dromem wypalenia zawodowego. Ich wyczerpanie emocjonalne osiaga w wigkszosSci
przypadkow poziom $redni. Nauczyciele pracuja powyzej swoich mozliwos$ci radzenia
sobie z problemami. Takie stany emocjonalne, jak znudzenie, zmgczenie, a takze ztos$é
nie przynosza korzysci ani nauczycielom, ani uczniom.

Temat poruszany przez autorki jest niezwykle istotny nie tylko ze wzgledu na po-
znanie rozmiaru zjawiska wypalenia zawodowego, ale przede wszystkim dlatego, ze



zaprezentowane wyniki badan powinny sktoni¢ o$wiatowych decydentéw do dziatan
wspierajacych nauczycieli, dziatan terapeutycznych, korygujacych badz odciazajacych.
Od kondycji psychofizycznej nauczycieli bedzie przeciez zalezat poziom i jako$¢ prze-
kazywanej uczniom wiedzy oraz skutecznos¢ wychowawcza.

Na famach dwoch ostatnich numeréw ,,Ruchu Pedagogicznego” (5-6) z 2005 roku
znalazty si¢ gtdéwnie artykuly oscylujace wokot zagadnien: tozsamosci pedagogiki ogol-
nej oraz miejsca pedagogiki spotecznej we wspotczesnym swiecie. Ponadto zamieszczo-
no w nich artykuly koncentrujace si¢ na problematyce: socjalizacji i postaw tworczych
mtodziezy oraz polityki o§wiatowej, jakoSci ksztalcenia i segregacji spoteczne;.

Uwazam, ze na wyroznienie zastuguje artykutl Krzysztofa Kruszewskiego Polity-
ka oswiatowa — jakosS¢ ksztalcenia — segregacja spoleczna. Artykut ten zamieszczono
w dziale Materiaty do dyskusji — poglady i opinie. Autor wyliczone w tytule trzy kate-
gorie pedagogiczne faczy w tres¢, w ktorej prezentuje stanowisko, ze ,,da si¢ prowadzi¢
taka polityke o$wiatowa, ktora podniesie jakos¢ ksztalcenia w taki sposob, ze segrega-
cja spoteczna dokonywana przez system szkolny nie bedzie rezultatem rdznej jakoSci
ksztatcenia dawanego uczniom w zaleznosci od ich pochodzenia” (s. 79). K. Kruszewski
stawia wazne pytanie: Dlaczego mimo wezwan uczonych i obietnic politykow w prak-
tyce nie probuje si¢ konsekwentnie usuna¢ dwoistosci oswiaty? Paradoksalnie mozna
odpowiedzieé, ze ,,0 ile dla postgpu gospodarczego istotne jest to, co ludzie umieja, to
dla porzadku spolecznego [wazne jest] to, czego nie umieja” (s. 81).

Motorem segregacji — jak pisze autor — jest ,,program nauczania, czyli to, czego si¢
uczy i jak si¢ uczy; innymi stowy jakos¢ ksztatcenia” (s. 80). Jakos¢ ksztatcenia zalezy
wigc od tresci, jakich sig¢ uczy, sposobu, w jaki si¢ uczy, kapitatu kulturowego uczniow
(czyli zaawansowania w kulturze dominujacej) oraz od ludzi uczestniczacych w ksztat-
ceniu (nauczyciel, konkretna jednostka — uczen, zespdt klasowy, do ktorego nalezy).
Dlatego tez — zdaniem autora — jako$¢ ksztalcenia jest podstawa wyrownania szans
edukacyjnych i to wtasnie jakos§¢ ksztalcenia nalezy wyrdéwnac. Dlatego jesli chcemy
poprzez polityke oSwiatowa tagodzi¢ segregacje spoteczna oparta na utrwalaniu réznic
dziedziczonych, musimy zajmowac sig jakoS$cia ksztatcenia!

2006

Numer 1-2 ,,Ruchu Pedagogicznego™ skoncentrowany jest gtownie wokot problema-
tyki wychowania we wspolczesnym §wiecie; w tym kontekscie prezentowane sa takze
sylwetki dwoch wybitnych wychowawcow—pedagogow.

Mysle, ze warto rozpoczac¢ studiowanie tego numeru od rozwazan Stanistawa Ka-
wuli. Autor w artykule Alternatywnosc jako wyzwanie i cecha wspolczesnej pedagogiki
europejskiej podkresla, iz ,,prawdziwe moze okazaé si¢ stwierdzenie, ze jezeli dzisiej-
szym nauczycielom beda podsuwane alternatywne sposoby warto§ciowania standardow
edukacyjnych 1 metod postgpowania, to nalezy przypuszczaé, iz z czg$ci wysunig-
tych [m.in. w tym artykule — J.L.] prawidtowosci teoretycznych na temat pedagogi-
ki 1 edukacji alternatywnej beda oni cheieli korzysta¢ w swej praktyce zawodowej”
(s. 7). Takie tez jest glowne przestanie autora tego opracowania. Czytelnik odbywa wigc
intelektualng podréz do zrddet alternatywnosci w pedagogice, poznaje jej wspolczesne
dylematy oraz koncepcje szkot alternatywnych. W zakonczeniu rozwazan autor stawia
szereg pytan oraz udziela na nie odpowiedzi. Zastanawia si¢ m.in. ,,Jakie przyja¢ zasady
w projektowaniu rzeczywistosci edukacyjnej «teraz», w Polsce na poczatku wieku XXI
w jednoczacej si¢ Europie? [...], Co moze uczyni¢ wspotczesna pedagogika i edukacja,



aby umocni¢ w naszej panstwowosci i spoteczenstwie elementy pluralizmu i demokracji
oraz tolerancji i uspotecznienia?” (s. 14—15). Mimo iz alternatywno$¢ wychowania nie
stanowi, zdaniem S. Kawuli, panaceum na dzisiejsze i przyszte perspektywy ludzkosci,
to jednak wykorzystywanie jej potencjatu jest szansa na zmiang w mysleniu i dziataniu
w edukacji XXI wieku.

Na uwagge zastuguja tez ciekawe rozwazania na temat wychowania Stawomira Trusza
(teorie wychowania w zderzeniu z badaniami genetykow zachowania) oraz Wojciecha
Sroczynskiego (zakres rozumienia i zasadno$¢ uzywania pojgcia ,,wychowanie” w pe-
dagogice). Myslg, ze rowniez artykut Andrzeja Hankaly Poznanie ucznia jako warunek
skutecznosci oddzialywan wychowawczych nauczyciela spotka si¢ z duzym zaintereso-
waniem Czytelnika (w tym takze nauczycieli-wychowawcow praktykow). Autor pod-
kresla, ze tak istotne dla wychowawcy ,,zdobycie wiedzy o uczniu nie jest celem samym
w sobie [...] lecz srodkiem pomagajacym zoptymalizowa¢ oddzialywania wychowawcze
zmierzajace do zaakceptowania cenionych przez wychowanka warto$ci oraz norm mo-
ralnych” (s. 48). Niezbedna jest do tego réwniez specjalistyczna wiedza o metodach
oddziatywan wychowawczych.

Na uwage w omawianym numerze zastuguja rowniez dwa teksty zamieszczone
w dziale Sylwetki pedagogéw. Pierwszy z nich, Joanny Bubowicz, zatytulowany Po-
dziekowania dla ,,wychowawcy Swiata” przedstawia posta¢ papieza Jana Pawta II.
W pierwszej czgsci artykutu poznajemy poglady Jana Pawta II na temat cztowieka, wy-
chowania, relacji migdzy wychowawca (rodzicem) a wychowankiem. W drugiej czgsci
natomiast zamieszczone zostaty wypowiedzi studentéw na temat wptywu stow, czynow
i mysli Papieza na ich zycie (warto$¢ autorytetu).

Mieczystaw Kuznowicz o patriotyzmie z perspektywy wychowawczej to drugie opra-
cowanie, w ktorym autor — Janusz Smotka — przedstawia rozumienie i potrzebg ksztal-
towania postawy patriotycznej z perspektywy dziatalno$ci wychowawczej pedagoga —
M. Kuznowicza. Przedstawiajac poglady Kuznowicza, autor odwotuje si¢ do wspoélcze-
snych potrzeb w zakresie wychowania patriotycznego oraz wyzwan, jakie staja przed
wspolczesnym wychowawca ,,globalnych wychowankow”.

Kolejny numer (3—4) z 2006 roku poswigcony jest gtownie tworczej aktywno$ci
w szkole, rozumieniu przekazywanej w niej wiedzy oraz kontroli procesu i wyniku w
kontekscie samooceny szkoly (tu szczegodlnie warto zapoznac sig z artykulem K. Kru-
szewskiego).

Uwazam, ze Czytelnik powinien tez zapoznac si¢ z tekstem Macieja Karwowskiego
(dziat Artykuty) Motywowanie uczniow do dziatan tworczych — miedzy romantyzmem
a behawioryzmem.

Motywowanie uczniow do nauki (w tym do tworczego jej zdobywania, tworzenia
i przetwarzania) jest jednym z gtéwnych zagadnien dydaktyki. Oczywiscie, aby mo-
tywowanie bylo skuteczne, nalezy uwzgledniaé badania prowadzone na gruncie psy-
chologii motywacji czy tez psychologiczne badania nad emocjami. Totez kluczem do
rozwazan zaprezentowanych w tekscie M. Karwowskiego jest systematyczna analiza
pogladow oraz twierdzen, a takze prac amerykanskich badaczy motywacji twdrczosci
Teresy M. Amabile oraz Roberta Eisenbergera. Ich teorie sa istotne dla praktyki szkol-
nej, niestety niemal zupelnie nieznane w Polsce. Dlatego tym bardziej warto siggna¢ do
polecanego artykutu. Autor sam rekomenduje swoj artykul, piszac: ,,praktyczna wiedza
z zakresu motywowania uczniow do aktywnosci tworczej wydaje si¢ nicoceniona dla
kazdego pedagoga, i cho¢ zapewne trudno o jedynie stuszne i dziatajace w kazdych



warunkach dyrektywy, to nawet przyblizenie do nich moze daé¢ przydatne praktykom
informacje” (s. 13).

Kilka stow chciatabym poswigci¢ dziatlowi Nauki pedagogiczne. Zamieszczono w
nim artykul Napoleona Wolanskiego, w ktorym autor na tle osobistych doswiadczen
przedstawia histori¢ ,,biomedycznych podstaw rozwoju i wychowania”. Ponadto Czy-
telnik moze poznaé teoretyczne stanowiska oraz stan rozwoju ,.teorii wychowania” na
Stowacji (mozna doskonale rozwazania te odnies¢ do wspodtczesnej ,,teorii wychowania”
w Polsce, porowna¢ dylematy, stan rozwoju itp.) — autorka rozwazan jest Maria Matul-
cikova. W dziale tym znajduje si¢ réwniez tekst Wojciecha Sroczynskiego z zakresu
»pedagogiki spotecznej” pt. Wartosci w pedagogice spolecznej.

W ostatnich dwoch numerach (5-6) z 2006 roku poruszana jest gtownie problema-
tyka wspotczesnej mlodziezy i jej edukacji (studia). Dzial Relacje z badan poswigco-
ny jest przede wszystkim zagadnieniom sukcesu (kto go oczekuje — artykut M. Gosz-
czynskiej i S. Kotodziej, oraz czym jest sukces i od czego zalezy — artykut J. Lebudy
i M. Karwowskiego).

Duze zainteresowanie wywotat tekst Stanistawa Kawuli Wspolczesne subkultury
miodziezy: pomiedzy porzqdkiem a kontestacjq (dzial Artykuly). Autor zwraca uwage
przede wszystkim na negatywne skutki, jakie niesie przynaleznos¢ do subkultur oraz ich
destrukcyjne dziatania. S. Kawula uwaza, ze istnieje ogromna potrzeba rzetelnych dia-
gnoz w omawianej kwestii, a hamuje je (jego zdaniem) ,,bojazn przed rzetelna diagnoza
w tym zakresie” (s. 17). Ponadto uwaza, ze niezbgdne sa dziatania profilaktyczne, po-
legajace chociazby na ,,proponowaniu pozytywnych wzorcéw zachowan w tzw. czasie
wolnym, uczestnictwie w kulturze, w aktywnych formach rekreacji i sportu” (s. 25).

Uwazam, ze doskonatym tekstem do dyskusji (zamieszczonym zreszta w dziale Ma-
teriaty do dyskusji) jest Rok zerowy na studiach Grazyny Gurnik. We wspolczesnym
Swiecie ,,wyksztalcenie stato si¢ powszechnie pozadana wartoscia z wielu wzgledow,
zwlaszcza z uwagi na jego funkcje alokacyjna, inwestycyjna i inkulturacyjna” (s. 94).
Autorka juz we wstgpie zapoznaje Czytelnika z zagadnieniami zwigzanymi z przemiana-
mi i rola wyksztatcenia we wspolczesnej rzeczywistosci polskiej. Nastgpnie konfrontuje
argumenty zwolennikoéw selekcyjnosci i egalitaryzmu w o§wiacie oraz poddaje analizie
uwarunkowania nierowno$ci w o§wiacie i ich przejawy na kolejnych progach ksztatce-
nia (tu podkresla takze negatywne skutki, jakie niosa ze soba ,,kursy przygotowawcze na
studia” czy tez ,,korepetycje” — dostepne tylko dla tych, ktérzy dysponuja odpowiednimi
finansami; uczniowie z rodzin o niskim statusie materialnym sa z gory skazani na po-
razke, niemozno$¢ studiowania na wybranych kierunkach). Koncepcja ,,roku zerowego”
na studiach jest zdaniem autorki rozwiazaniem sprzyjajacym otwartosci systemu edu-
kacji (model ten funkcjonuje np. w Argentynie). Prezentujac swoja koncepcjg, autorka
odwotuje si¢ do badan wlasnych na temat szans awansu edukacyjnego oraz ukazuje
ekonomiczne mozliwosci wdrozenia tego modelu w warunkach polskich (ekspertyza).
Uwazam, ze problematyka poruszona przez G. Gurnik powinna sta¢ si¢ inspiracja do
dyskusji przede wszystkim w gremiach decydentéw oswiatowych.

2007

W numerze 1-2 ,Ruchu Pedagogicznego” Czytelnik moze zglebi¢ swoja wiedzg
w zakresie interakcji w procesie ksztalcenia.

Uwazam, ze na szczego6lna uwage zastuguja artykuly Stefana Mieszalskiego oraz
Urszuli Dernowskiej. S. Mieszalski w tek§cie Odmiany interakcyjnosci ksztatcenia do-



konuje przegladu odmian interakcyjnosci ksztatcenia i ich wielorakich uwarunkowan.
W sposob szczegdlny prezentuje systematyzacj¢ interakcyjnosci oparta na pomysle
J.S. Brunera. Jak podkresla autor, przeglad odmian interakcyjnosci ksztatcenia przedsta-
wia ,,nie po to, by jedne odmiany stawia¢ wyzej nad innymi, bo wszystkie odgrywaja
jakas rolg. Nie ma przeciez edukacji bez interakcyjnosci. Jest ona jej atrybutem” (s. 11).
Tekst ten nie tylko wyposaza Czytelnika w wiedzg, ale rowniez inspiruje do dziatania.

Roéwnie interesujacy wydaje si¢ artykut U. Dernowskiej Scaffolding jako uzytecz-
ne narzedzie w procesie ksztalcenia. Tekst w catosci poswigcony jest ,.ekstremalnie
spotecznej postaci ksztatcenia”, czyli scaffolded instruction (s. 13). Aby poznac istotg
scaffoldingu, Czytelnik najpierw poznaje rozumienie terminu (scaffolding oznacza bu-
dowanie rusztowania) w kontekscie pedagogiki (dydaktyki): interakcja dorosty — dziec-
ko. Autorka przedstawia, w jaki sposob wykorzystywana jest metafora ,,rusztowania”
w pedagogice (m.in. do analizy i opisu interakcji w klasie szkolnej). Przedstawia tak-
ze Scisly zwiazek metafory ,,rusztowania” z pojeciem strefy najblizszego rozwoju
L. Wygotskiego. Uwazam, ze o warto$ci artykutu §wiadczy jego refleksyjno-praktyczny
wymiar. Czytelnik wzbogaca swoja wiedze, a jednoczesnie jest zachgcany do wdra-
zania w codziennej praktyce dydaktycznej interakcji opartej na wsparciu i wyzwaniu
(istota scaffoldingu). ,,Oznacza to, ze nauczanie nie jest tozsame z przekazem wiedzy
i umiejetnosci, ale staje si¢ czyms$ znacznie bardziej ztozonym i subtelnym. Naucza-
nie — to wznoszenie metaforycznego rusztowania podtrzymujacego, wspierajacego
proces uczenia si¢ ucznia” [...] Scaffolding wymaga od nauczyciela wiele: znajomosci
ucznia, wrazliwoséci na jego poznawcze potrzeby, dialogowania z nim, wychodzenia
poza ustalony plan, improwizowania, prowokowania ucznia do myslenia i zadawania
pytan, wreszcie zachowania stanu rownowagi migdzy rzuconym uczniowi wyzwaniem
i dostarczonym wsparciem. Nie jest to z pewnoscia tatwe, niemniej warto, mimo wszyst-
ko, podja¢ trud zwiazany z ta postacia ksztatcenia” (s. 19). Artykut polecam nauczycie-
lom pracujacym na wszystkich szczeblach edukacyjnych, tacznie z akademickim.

W omawianym numerze warto rowniez zapozna¢ si¢ z artykutem Stanistawa Ka-
wuli Integracja oddziatywan wychowawczych w srodowisku lokalnym, zamieszczonym
w dziale Materiaty pomocnicze dla studentow. Mysle, ze tekst ten stanie si¢ dla nauczy-
cieli akademickich inspiracja do przygotowania ciekawych zaje¢ dla studentow, a dla
studentow inspiracja do poszukiwan i zgl¢biania wiedzy.

Nastgpny numer (3—4) z 2007 roku poswigcony jest problematyce uzdolnien, spe-
cyficznych cech ucznidw w konteks$cie funkcjonowania ucznidw w rzeczywistosci
szkolnej. Ponadto w dziale Relacje z badan Czytelnik moze znalez¢ interesujace teksty
na temat efektow treningdw tworczosci (artykut E. Wisniewskiej i M. Karwowskiego)
czy tez celow uczenia si¢ a spostrzeganiem przez studentéw oczekiwan szkoty (artykut
W. Koztowskiego).

W numerze tym uwagg moja zwrocit artykut Michata H. Chruszczewskiego Rodzajo-
wa specyficznos¢ uzdolnien. Autor, wychodzac od definicji pojecia ,,uzdolnienia”, prze-
chodzi do problematyki podstawowych obszaréw i dziedzin dziatalnosci cztowieka oraz
ich relacji z uzdolnieniami. Nastgpnie przedstawia typologi¢ uzdolnien proponowana
przez S.J. Cohna oraz J.P. Rice’a, koncepcj¢ obszaréw dziatalnosci cztowieka H. Gard-
nera i S.L. Popka, a takze zespotow cech P.L. Ackermana. Tekst M.H. Chruszczew-
skiego pozwala Czytelnikowi nie tylko pozna¢ réznorodnos¢ stanowisk teoretycznych
nad uzdolnieniami ludzkimi, ale przede wszystkim sktania do rozwazan, w jaki sposob
rozpozna¢, a nast¢pnie ukierunkowaé uzdolnienia ucznia (czlowicka) w kierunku danej



dyscypliny szczegotowej. Autor uwaza, ze ,,do analizowania psychologicznych warun-
kéw osiagnieé w dyscyplinach szczegdtowych wystarczy znajomos¢ uzdolnienia: uzdol-
nienia do danej dziedziny dyscyplin” (s. 13).

Czytelnik powinien tez siggnac¢ do tekstu Marka Wasiaka umieszczonego w dziale
Sylwetki pedagogéw. Dzigki temu moze pozna¢ dziatalnos¢ pedagogiczng Wincentego
Czerwinskiego, zajmujacego si¢ ksztalceniem zawodowym i technicznym mlodziezy
i dorostych, oraz zglebi¢ istotg jego pedagogicznej filozofii.

Ostatni numer (5—6) prezentowanego czasopisma pozwala Czytelnikowi zglgbi¢ wie-
dzg¢ z zakresu metodologii badan, a takze z resocjalizacji nieletnich. We wprowadzeniu
znalazly sig interesujace rozwazania ks. Mariana Nowaka na temat wiedzy pedagogicznej
w kontekscie wspodtczesnego wychowania.

Poswigce kilka zdan artykutowi Anetty Jaworskiej Aktywnos¢ tworcza w zaktadach
karnych a poczucie sensu zycia wiezniow — sprawozdanie z badan (dzial Relacje z ba-
dan). Autorka zastanawia sig, jakie znaczenie ma aktywno$¢ tworcza w zakresie poczu-
cia sensu zycia skazanych w procesie ich readaptacji spotecznej. Z badan prowadzonych
przez nia wynika, ze aktywnos$¢ tworcza w zaktadach karnych pozwala wigzniom na
odnalezienie w zyciu sensu, czgsto w przypadku skazanych — sensu utraconego (s. 73).
Tworczo$¢ w ich przypadku to dzialanie przeciw biernosci i apatii oraz samodosko-
nalenie. Mimo iz ogdlne wyniki badan autorki wskazuja na niski poziom sensu zycia
wsrod skazanych, to jednak poziom ten wsrdd wigzniow tworczych jest wyzszy (choé
nadal niepokojaco niski) niz wsrod wigzniow, ktorzy nie tworza. Autorka podkresla, ze
»fakt ten sugeruje, ze aktywnos$¢ tworcza, stajac si¢ dla skazanych rodzajem pasji, dzig-
ki przyjeciu aktywnej roli moze w istotnym zakresie wypehi¢ zyciowa pustke, przy-
najmniej w warunkach zaktadu zamknigtego. Niemal kazdy z wigznidéw odbywajacych
dlugoterminowe wyroki odkrywa w sobie jakis talent” (s. 74). Tworczos¢ w przypadku
wigzniow, poza tym, ze staje si¢ droga samookreslenia, wzmacnia takze motywacj¢ do
podejmowania nowych konstruktywnych wyzwan, do poszukiwania w Zyciu sensu oraz
prawdy. Mysle, ze doswiadczenia A. Jaworskiej warto wykorzysta¢ nie tylko w zakre-
sie pracy z wigzniami, ale przede wszystkim w szeroko rozumianej profilaktyce wsrod
dzieci i mtodziezy.

Ogromnym walorem prezentowanego numeru czasopisma sa artykuly z zakresu me-
todologii badan pedagogicznych. Uwazam, ze warto siggna¢ do Materiatdéw pomocni-
czych dla studentow, aby zapozna¢ si¢ z nowym spojrzeniem na problematyke tereno-
wych badan jakoSciowych w pedagogice (artykut U. Dernowskiej) oraz na technike
wywiadu odstrukturyzowanego (artykut Barttlomieja Walczaka).

Niewatpliwym walorem ,,Ruchu Pedagogicznego” jest to, iz wicle miejsca przezna-
cza si¢ W nim na prezentacj¢ nowosci, badan, innowacji z réznych dziedzin pedagogiki.
Dzigki temu Czytelnik znajduje teksty niepowtarzalne w formie i eksponujace aspekty
istotne dla dokonan w dziedzinie pedagogiki jako dyscypliny teoretycznej i praktycznej.
Czgsto autorzy prezentujacy rézne nurty i poglady naukowe w dziedzinie pedagogi-
ki, opisujac dokonania we wilasciwej sobie dyscyplinie, podejmuja polemike (nie tylko
z ludzmi nauki, ale z kazdym Czytelnikiem), nie unikajac przy tym spraw trudnych
i kontrowersyjnych. To utwierdza w przekonaniu, ze prezentowane czasopismo jest
miejscem wymiany pogladoéw (stuzy temu réwniez specjalny dziat Materialy dyskusyj-
ne — poglady, opinie, polemiki).

Ogromnym atutem ,,Ruchu Pedagogicznego” jest, iz na jego famach prezentuja swoja
wiedzg, mysli, doswiadczenia zardbwno wybitni przedstawiciele §wiata nauki, jak i nau-



czyciele stawiajacy swe ,,pierwsze naukowe kroki”. Dzigki temu nastgpuje wymiana
mysli na ré6znych ptaszczyznach, a jednoczes$nie wiedza teoretyczna przetozona jest na
jezyk praktyki i doswiadczen.

Wiele miejsca w prezentowanym czasopismie poswigca si¢ wspomnianym na wste-
pie nowosciom wydawniczym (dzial Recenzje). Zamieszczane tu recenzje sa doglgbne
i krytyczne, a jednoczesnie pozbawione funkcji reklamy. Recenzje te sa niezawodnym
przewodnikiem po nowosciach z zakresu pedagogiki.

Na zakonczenie warto dodac, ze artykuly zamieszczane w ,,Ruchu Pedagogicznym”
kreuja nowe oblicze pedagogiki nie tylko na tamach czasopisma, ale przede wszystkim
w rzeczywistosci naukowe;j. ,,Ruch Pedagogiczny” jest bez watpienia uznanym dwumie-
sigcznikiem na polskim rynku wydawniczym.

JoanNa Lukasik
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Klaudia Wec, Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym
(Radykalnos¢ humanistyczna teorii i praktyki pedagogiczne;j.
Konteksty nie tylko lacanowskie), Wyd. Adam Marszalek,
Torun 2007

Przez wieki cztowiek zaangazowany byt w poszukiwanie zlotego srodka. Kiedy oka-
zalo sig, ze ludzka ufno$¢ w obiektywizm, ogo6lno§¢ zawodzi; kiedy natura ludzka, ze
wzgledu na swoisto$¢, niepowtarzalnos¢, nie pozwala si¢ wyczerpujaco opisa¢ wedtug
jednoznacznie okreslonych kategorii, nie podlega statej dynamice rozwojowej; kiedy
norma staje si¢ abstraktem, ztoty srodek okazat si¢ iluzja. Nie ma teorii jedynie shusz-
nej, nie istnieje mechanizm, ktéry zawsze dziata. Ztoty $rodek, rozumiany tutaj jako
préba odpowiedzi, bazujaca na ogodlnosci, zostal dalece zsubiektywizowany. Rzecz juz
nie idzie o to, co ,,w $rodku”, ukonstytuowane przez podobienstwo, lecz o to, co jest
okreslane przez roznicg, usytuowane ,,wobec”, jako odmienno$¢. Zamiast kompromisu
proponuje si¢ zachowanie czystosci paradygmatu, podkreslenie jego innosci w stosunku
do rozmaitych teorii. Porzucamy wigc dyskurs podobienstwa i podejmujemy dyskurs
réznicy, ktéry moze prowadzi¢ nas do radykalnych opisow.

W nurcie radykalnych teorii poszukuje si¢ odpowiedzi na wiele pytan dotyczacych
czlowieka, w tym réwniez edukacji. Imponujacym przyktadem na tym polu rozwazan
jest praca Klaudii Wec, ktora w szerokim zakresie prezentuje krytyczna analizg¢ hu-
manistycznych radykalnosci obecnych w pedagogice i nie tylko. Recepcja psycholo-
gii humanistycznej w nauce o wychowaniu, opracowana wobec radykalnosci dyskursu
psychoanalitycznego, stanowi wazna czgs¢ pracy. Autorka zaczyna jednak analiz¢ od
przedstawienia tradycji filozoficznej, ktéra wprowadza radykalno$§¢ w perspektywie
filozoficznej mysli krytycznej. Piszac o radykalizacji nauk humanistycznych, K. Wec
pokazuje, jak psychoanaliza zostata wpleciona w rozwazania Teodora W. Adorno,
H. Marcusego oraz w hermeneutyke P. Ricoeura, J. Habermasa i M. Foucaulta. Analiza
watkdéw psychoanalitycznych u tych filozoféw zostaje réwniez odniesiona do obecnosci
lub nieobecno$ci fenomenologii i hermeneutyki w psychoanalitycznej teorii J. Laca-
na. Otwierajac pole rozwazan pedagogicznych, Autorka podejmuje probe historycznej
recepcji koncepcji psychoanalitycznych w pedagogice oraz krytyke psychologicznych
stanowisk wobec psychoanalitycznych koncepcji Z. Freuda. Z analizy tej wynika, ze
psychoanaliza nie jest metoda pedagogiczna ani tez nie dostarcza waznego pedago-
gicznie schematu epistemologicznego, lecz zastuga psychoanalizy ,,jest nade wszystko
ksztattowanie §wiadomosci (indywidualnej i zbiorowej) oraz pewnej wrazliwosci feno-
menologicznej, ktdra pozwoli spojrze¢ na ucznia z perspektywy jego inno$ci, obecnosci
czy podmiotowego stosunku wobec Innego. Psychoanaliza pozwala ujmowa¢ dyskurs
pedagogiczny w odniesieniu do praxis, ktora okreslaja pozarozumowe postacie i formy
zachowania, majace swe podtoze w afektywnych zachowaniach podmiotu, z czego pe-
dagogika przedwojenna zdawata sobie sprawe” (s. 93).

Autorka bardzo trafnie interpretuje przedwojenne proby transponowania teorii freu-
dowskiej do refleksji edukacyjnej. Warto jeszcze podkresli¢ fakt, iz wiele z tych recep-
cji prezentowato chybione proby wprowadzenia technik psychoanalitycznych do pracy
z dzie¢mi w ramach edukacyjnej rzeczywistosci. Wiedza z zakresu psychoanalizy po-
zwala jednak na konceptualizacj¢ zdarzen czy procesu pedagogicznego, poprzez do-
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starczenie opiséw wedlug kategorii, ktére w watpliwy sposob istnieja w naukach pe-
dagogicznych 1 w zwiazku z tym watpliwa tez jest ich skuteczno$¢. Autorka, piszac
o ksztaltowaniu nowoczesnej §wiadomosci pedagogicznej w perspektywie freudow-
skiego humanizmu, odwotuje si¢ do prac B. Bettelheima czy D. Danek, pokazujac, jak
wnikliwe 1 wzbogacajace moga by¢ interpretacje dokonane w §wietle koncepcji psycho-
analitycznych. Jednak, jak podkresla K. Wec, w Polsce wciaz ,,prace wprowadzajace
psychoanaliz¢ w pole rozwazan pedagogicznych zajmuja marginalng pozycj¢” (s. 110),
a w podstawowych opracowaniach akademickich brak jest odczytan tej koncepcji badz
sa one mato wiarygodne z uwagi na uproszczenia znieksztatcajace jej zatozenia.

K. Wec, przechodzac do przedstawienia perspektyw radykalizacji pedagogiki, ktore
wynikaja z refleksji nad recepcja psychoanalizy i psychologii humanistycznej w pedago-
gice, prezentuje analizg teorii E. Fromma, kwestionujac spopularyzowane w pedagogice
rozumienie J. Kozieleckiego. Pokazuje, jak bardzo interpretacja dokonana przez J. Ko-
zieleckiego jest chybiona. Odnoszac si¢ rowniez do teorii psychologii humanistycznej
C. Rogersa i A. Maslowa, Autorka zwraca uwagg na to, jak pedagogika przesigkngta
dwoma typami humanizmu, nie wyodrgbniajac dwoch réznych dyskurséw. W bardzo
interesujacy sposob przedstawia zderzenie dwoch radykalnosci w zakresie teorii potrzeb
A. Maslowa oraz teorii J. Lacana dotyczacej pragnienia. Obydwie koncepcje w jakis spo-
sob odnosza si¢ do braku. Pierwsza ma na celu jego wypetienie poprzez zaspokojenie
potrzeb, druga natomiast, ukonstytuowana wobec braku, pokazuje, w jakim stopniu nie-
zaspokajalne pragnienie pojawia si¢ w kazdej potrzebie. Mozna powiedzie¢, ze ujawniaja
si¢ tutaj dwa plany potrzeb: Maslowa, o sekwencyjnej zalezno$ci zaspokajania potrzeb
nizszych, aby wygenerowac potrzeby wyzsze; oraz Lacana, o paralelnym pojawianiu si¢
pragnienia w artykutowanej potrzebie. Zdaniem Autorki, zaspokojenie potrzeb ,,nic nie
zaczyna, ale co$ konczy”. Wedtug koncepcji lacanowskiej, w kazdej potrzebie jest ,,co$”
z pragnienia, odpowiadajac wigc na potrzebg, w jakim$ stopniu rowniez odpowiadamy
na pragnienie. Dlatego tak wazny jest sposob, w jaki zaspokajamy np. potrzeby dziecka
oraz odpowiedz na pytanie, czy zaspokaja¢ kazda potrzebg? K. Wec pokazuje row-
niez, jak dalece odmienna jest radykalnos$¢ psychologii humanistycznej i psychoanalizy
w pojmowaniu podmiotu: ,,Radykalno$¢ psychoanalizy ukazuje si¢ tam, gdzie mamy do
czynienia z podmiotem, ktory boryka si¢ z wlasnymi ograniczeniami oraz probuje roz-
wiazaé kryzysy towarzyszace mu podczas jego zycia. Jest to podmiot walczacy o siebie
ze $wiadomoscia, ze konstytuujacy go brak jest jego obrona przed pozorna harmonia
zycia, oferowana przez psychologi¢ humanistyczna. Harmoni¢ zawlaszczajaca pod-
miot, uwodzac go mitem autokreacji i niecograniczonych mozliwosci wtasnego rozwoju,
w zamian oferujac mu bezbolesna adaptacj¢ do narcystycznej kultury masowe;j” (s. 2006).

Przechodzac do zasadniczej czesci pracy, K. Wece przedstawia konteksty psycho-
analizy lacanowskiej obecne w dyskursie pedagogicznym. Kontrowersyjna koncepcja
Jacques’a Lacana ostatnio staje si¢ w Polsce coraz bardziej obecna, cho¢ jeszcze parg
lat temu, poza matymi kregami psychoanalitykéw i waskim gronem akademickim, byta
nieznana. K. Wec pokazuje w swej pracy jej ogromne znaczenie dla pedagogiki, ana-
lizujac watki teorii lacanowskiej, ktore moga stanowi¢ podstawe inspirujacych rozwa-
zan o wychowaniu. Odwotujac si¢ do mato znanych w Polsce prac autorow, takich jak
R. Massa czy J. Jagodzinski, podtrzymujac perspektywe radykalnego humanizmu From-
ma, prezentuje teori¢ Lacana jako koncepcje, dzigki ktorej pedagogika moze stac sig
nauka krytyczna, porzucajaca konformistyczne rozwiazania. Przemiana ta moze nasta-
pi¢ poprzez przejgcie kategorii psychoanalizy Lacana, stanowiacych radykalna alterna-
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tywe ideologiczna i epistemologiczna. Niektore z kategorii juz zostaty wprowadzone
do dyskursu pedagogicznego (np. pragnienie, Inny). K. Wee proponuje nastgpne: opor,
narcyzm, przeniesienie, fantazmat, podejmujac analiz¢ ze wskazaniem obszaréw wy-
chowania, gdzie te kategorie moga zosta¢ wpisane.

K. Wec wprowadza kategorig oporu, piszac, ze zgodnie z psychoanaliza lacanowska
jest on ,,zasadniczo implikowany jako dialektyzacja i konstytuowanie si¢ podmiotu do
bycia” (s. 330). Mozna powiedzie¢, ze w rzeczywistosci spotecznej, w tym szkolnej,
jako nauczyciele i uczniowie jesteSmy wpisani w nieunikniong obecno$¢ oporu. Odwo-
lujac si¢ do stwierdzenia Lacana, iz ,,nie istnieje inny opdr niz opér samego analityka”
(s. 334), Autorka podkresla znaczenie oporu, ktory znajduje si¢ po stronie nauczyciela,
ktory dyktowany jest czasami niemoca, strachem, negatywna ocena sytuacji, co unie-
mozliwia nauczycielowi wejscie w dynamiczna relacj¢ z uczniem. Nast¢pna kategoria
analizowang przez Autorke jest narcyzm, przedstawiony jako oscylacja miedzy nad-
miarem Ja a brakiem Innego, ale zarazem nierozlaczny element rozwoju podmiotu.
Pedagogicznie wazne jest, aby dostrzec pozytywny wymiar narcyzmu. Odpowiedzie¢ na
pytanie: co moze zrobi¢ nauczyciel w obliczu zachowan narcystycznych? Otoz, zdaniem
Autorki: ,,zalety narcystycznych tendencji podmiotu moga zosta¢ wykorzystane w naby-
ciu kompetencji do tworczego dzialania, a dojrzato$¢ (a nie sita) ego bedzie zmierza¢ do
zapanowania nad niepozadanymi przejawami narcyzmu, w tym rowniez bgda dystanso-
wac podmiot od wiary w site wlasnego Ja” (s. 373).

Wyznacznikiem wlasnego dziatania dla nauczyciela jest sposob poradzenia sobie
z wlasnym narcyzmem, sposob bycia w stosunku do narcystycznych relacji z innymi.
Nauczyciel, z jednej strony, nie moze ulega¢ narcystycznemu nadmiarowi, a z drugiej
— powinien zadba¢ o wykorzystanie pozytywnych aspektow narcyzmu, caly czas majac
na celu rozwdj podmiotu. Kolejna kategoria to przeniesienie, ktore zostaje przetranspo-
nowane z klinicznej relacji psychoanalityk—analizant, na opis relacji nauczyciel-uczen.
Zdaniem K. We¢ce, przeniesienie jest jednym z podstawowych czynnikéw budujacych
relacj¢ wychowawcza. Rola nauczyciela, jako zakladanego podmiotu wiedzy, jest na-
ktonienie wychowanka do méwienia. Wprawdzie nauczyciel nie pracuje nad przejawa-
mi nie§wiadomego, jednak funkcjonuje wobec wychowania w obszarze mowy. Autorka
pokazuje, w jakim stopniu przeniesienie wigze si¢ z pragnieniem nauczyciela i jak moze
zafunkcjonowa¢ wobec pragnienia ucznia. Ostania z analizowanych przez K. Wec ka-
tegorii — fantazmat, zostata opisana w trzech odniesieniach: fantazmat o dziecku, fanta-
zmat dziecka oraz fantazmat nauczyciela. Warte podkreslenia jest znaczenie fantazmatu
w zyciu dziecka, jako czynnika, ktory odnosi nas do ograniczen, z ktérymi dziecko
moze sobie nie radzi¢, przed ktoérymi ucieka, nie mogac przetamaé swoich wlasnych
uprzedzen.

Przyznajg, ze z ogromna przyjemnos$cia zapoznalam si¢ z trescig ksiazki Klaudii
Weec. Cieszy mnie, jako autora pracy dotyczacej psychoanalitycznej koncepcji J. Lacana
i pedagogiki, ktora ukazata si¢ parg lat temu, ze dyskurs psychoanalizy lacanowskiej jest
eksplorowany przez pedagogéw. Praca, jak pisze sama Autorka, jest otwarciem pola dla
dalszych badan z zakresu psychoanalizy i pedagogiki. K. We¢e podejmuje w niej wiele
watkow, przedstawia obszerna analizg literatury oraz wprowadza w psychoanalityczna
koncepcje¢ Jacques’a Lacana. Dzigki takim opracowaniom widaé, ze nurt pedagogiki
inspirowanej psychoanaliza nie jest archaizmem, a ze wzglgedu na wrazliwo$¢ humani-
styczng oraz dynamiczne wspottworzenie jej przestrzeni przez pedagogdw, nie mozna
dhuzej ignorowaé obecnosci psychoanalizy w sposobie myslenia o wychowaniu. K. Wee
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pokazuje w swojej pracy, poprzez radykalne ujgcie roéznic pomigdzy psychoanaliza
a psychologia humanistyczna, jaka jest specyfika psychoanalizy. Na podstawie tej wita-
$nie pracy mozna dostrzec, jak dalece zachowanie czysto$ci zatozen, brak przyzwolenia
na powiclanie zaposredniczonych bledoéw czy eklektyczne potknigcia sa istotne, aby
zobaczy¢, czym jest psychoanaliza i czym moze si¢ sta¢ dla pedagogiki. Jak pokazuje
analiza K. Wec, zacieranie czy rozmycie roznic powoduje wyjatowienie bogatego za-
plecza konceptualnego, a czasami prowadzi do niestusznych generalizacji, czego mamy
przyktady w literaturze.

Podsumowujac, chciatabym zaznaczy¢, ze zakres problematyki pracy K. Wece jest
imponujacy, jakos$¢ analiz zastuguje na najwyzsze uznanie, a sama Autorka jest nie-
zwykle bystrym obserwatorem zycia spotecznego. Z wielka niecierpliwo$cia czekam na
nastepna publikacje.

HaNNA STEPNIEWSKA-GEBIK
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Lucyna Bojarska, Od walenia po tapach do zmarszczenia brwi,
czyli o srodkach dyscyplinujqcych w szkole,
Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2009, 251 s.

Na rynku wydawniczym pojawiaja si¢ coraz to nowsze pozycje poswigcone jakze ak-
tualnemu zagadnieniu, a mianowicie przemocy na terenie szkoty. Poszczegdlni autorzy
probuja odnalezé jakie$ panaceum, ktore powstrzymatoby szerzace si¢ wsrod uczniow
»prawo pigsci”. W ow dyskurs wiacza sig, z pozoru skromna w rozmiarach, ksiazka
autorstwa Lucyny Bojarskiej. Wystarczy wzia¢ t¢ pozycje do reki, aby przekonac sig, ze
owa niepozorno$¢ jest ztudna, zawarta w niej tre$¢ obfituje bowiem w przerdzne watki.
Ksiazka stanowi zbior luznych rozwazan na temat szeroko rozumianej dyscypliny, jako
formy przeciwdziatania zachowaniom przemocowym w spotecznosci uczniowskie;j.

Czytajac poszczegblne rozdziaty, ma si¢ wrazenie, jakby L. Bojarska siedziata razem
z nami i w niezwykle spontaniczny sposob dzielita si¢ swoimi obserwacjami, réznymi
przemysleniami, historiami zastyszanymi oraz przezytymi. Forma tych rozwazan jest
bardzo lekka. Zreszta juz we wstegpie autorka wprowadza czytelnika w klimat ksiaz-
ki oraz jej strukturg: ,,zawsze miatam ochote napisa¢ wiasnie dla nich [nauczycieli]
ksiazk¢ z «gotowymi przepisami», z ktorymi mozna si¢ ktoci¢, nie zgadzaé¢, modyfiko-
wac”. | rzeczywiscie, w niektérych momentach sama L. Bojarska prowadzi rozrachunek
z wlasnymi koncepcjami i dzialaniami. Czytelnik ma wrazenie, ze jest §wiadkiem glo-
$nego myslenia autorki. Na kartach omawianej pozycji zamieszczono 35 krétszych Iub
dhuzszych zagadnien tematycznych, dotyczacych przeréznych aspektow relacji miedzy
milodzieza szkolna a ,,ciatlem pedagogicznym”. Autorka porusza nastgpujace kwestie:
konflikt pokolen, autorytet, agresja, regulaminy szkolne, $rodki dyscyplinujace stoso-
wane przez nauczycieli, dyscyplina obowiazujaca w wojsku, budowanie systemu dys-
cyplinarnego, praca na podstawie kontraktu, samodyscyplina. Swoje literackie studium
podsumowuje w nastgpujacy sposob: ,,poszukujac $rodkow, ktorymi zaprowadzimy
w szkole dyscypling, musimy przede wszystkim starannie przyjrzec¢ si¢ sobie. I dzie-
ciom. I temu, co naprawdg chcemy osiagnac”. Rzeczywiscie, autorka za kazdym razem
dokonujac analizy przeréznych sytuacji z zycia szkoly i zachowan ucznidéw tamiacych
przepisy, poddaje refleksji reakcje oraz decyzje dorostych.

Swoj dialog z czytelnikiem rozpoczyna, podejmujac dyskusje nad skutecznoscia bez-
stresowego wychowania, ktore, jej zdaniem, jest ,,wychowaniem w warunkach podwyz-
szonego stresu i braku ram bezpieczenstwa”. Rodzice kultywujacy tego typu podejscie
do potomstwa sami pozbawiaja si¢ autorytetu i naturalnej przewagi. W celu lepszego
zrozumienia popetnianych btedow i przyszlych dalekosigznych konsekwencji L. Bojar-
ska przeprowadza miniwyktad z zakresu psychologii rozwojowej matych dzieci. Teore-
tyczne rozwazania uzupehia licznymi przyktadami.

Nastgpnie przenosi si¢ na teren szkoty, gdzie niejednokrotnie dochodzi do licznych
dyscyplinarnych afer, w ktorych nauczyciele dopuszczaja si¢ wielu fatalnych w konse-
kwencjach btedow. Autorka, pracujac przez lata na stanowisku rzecznika praw ucznia
w warszawskim kuratorium, byla $wiadkiem wielu sytuacji, ktore zostaly wplecione
w tre$¢ ksiazki. Do kazdego opisywanego przypadku Bojarska dodaje rozbudowany ko-
mentarz ze szczegdlnym uwzglednieniem oceny zachowan dorostych. Niejednokrotnie
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udowadnia, iz ,,w szkole dziatoby sig¢ znacznie lepiej, gdyby to dorosli powstrzymywali
si¢ od wywotywania atakow ztosci u swoich podopiecznych”. Spiralg agresji i przemocy
omawia, positkujac si¢ teoria Konrada Lorenza.

Autorka nie tylko krytykuje dyscyplinarne dziatania szkot, ale probuje znalez¢ jakas
alternatywg. W miejsce budzacych liczne kontrowersje srodkow proponuje wprowadze-
nie do szkét zasad sprawiedliwosci naprawczej, w mysl ktorej kazda ofiara powinna
zosta¢ wystuchana i otrzymaé zado$éuczynienie. Sprawca z kolei powinien mie¢ moz-
liwos¢ zrozumienia skutkow swojego czynu. Czytelnik ma okazj¢ przeanalizowania
szczegblowo opisanego indywidualnego przypadku, rozpatrywanego przed zgromadze-
niem mieszkancow Nowej Zelandii.

Szkota jest miejscem, gdzie czgsto dochodzi do przemocy grupowej, dlatego jeden
z podrozdzialow poswigcony zostat omoéwieniu takich zjawisk, jak ukryty program oraz
,,fala”. Oba bardzo trudno wyeliminowa¢ z terenu placowki. W celu lepszego zobrazo-
wania przeroznych zaleznosci i ukrytych intereséw autorka opisuje histori¢ pedagoga,
ktéry probowat przeciwstawié si¢ panujacym na terenie szkoty wojskowym zwyczajom.

Piszac o dyscyplinie, nie sposob nie wspomnie¢ o autorytecie. W ksiazce autorka
zarysowuje sylwetke charyzmatycznego nauczyciela i wspiera ja opisem konkretnych
przypadkow. Miejsce na dalsza refleksje pozostawia juz czytelnikowi. Na uwage zastu-
guje cickawe ujecie zagadnienia konfliktu pokolen. Autorka stawia kilka interesujacych
tez, ktore nastgpnie rozwija. Ttem dla tych rozwazan czyni powszechnie znang zabawg
,,gra w brakujace krzesto”.

Ksiazka jest tez proba znalezienia najwlasciwszych s$rodkéw dyscyplinujacych
w szkole. L. Bojarska pokrotce omawia powszechnie stosowane rozwiazania, starajac
si¢ wyakcentowa¢ ich dobre i zte strony. Na kartach ksiazki mozna odnalez¢ opisy:
wprowadzania wspolzawodnictwa, pozostawienia ucznia po lekcjach, wpisywania uwag
do dzienniczka, pisania listow do rodzicow, spisywania kontraktow, udzielenia naga-
ny, zawieszenia w prawach ucznia, przeniesienia do innej placéwki, skreslenia z listy
uczniow czy zatrzymania swiadectwa.

Szczegolnie przydatny dla osob pracujacych z uczniami moze by¢ rozdzial poswig-
cony karom regulaminowym, w ktérym autorka wyjasnia, jakie treSci moga by¢ wpisy-
wane do statutu szkoty oraz jakie sa konsekwencje stosowania kar w procesie wycho-
wania. Rozwazania uzupetnia wlasnymi wspomnieniami z czaséw, gdy sama nalezata
do uczniowskiego grona.

Warto tez przeanalizowac rozdziaty dotyczace tak kontrowersyjnych $rodkéw dyscy-
pliny, jak: stosowanie przymusu bezposredniego oraz nakaz noszenia szkolnych mun-
durkow.

Na zakonczenie L. Bojarska probuje znalez¢ sposdb na wprowadzenie dyscypliny
bez stosowania nierzadko watpliwych §rodkow. Przeprowadza czytelnika przez poszcze-
g6lne etapy rozeznawania i rozwiazywania pojawiajacych si¢ problemow: rzetelna dia-
gnoz¢ szkolnego srodowiska, zabezpieczenie tzw. czarnych punktow w szkole, oceng
takich elementow, jak: monitoring, identyfikatory dla uczniow czy tez usuwanie ze szkot
uczniéw drugorocznych. Sytuacja oséb powtarzajacych klasg zostata mocniej zaakcen-
towana, gdyz ta grupa ma specyficzny stosunek do dyscypliny i niejednokrotnie staje si¢
przyczynkiem do zburzenia porzadku w klasie.

Jako wzorcowy model wprowadzania dyscypliny autorka przyjmuje dziatania na te-
renie Nowego Jorku. Analizuje program ,,Zero tolerancji”, akcj¢ oczyszczania nowojor-
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skiego metra, dziatania eksperymentalnego sadu spotecznego oraz zasady budowania
zaufania do funkcjonariuszy policji.

W zakonczeniu ksiazki czytelnik odnajdzie ,,wnioski, czyli cos dla tych, ktorym nie
chce si¢ tego wszystkiego czytaé, a chca wiedzie¢, o co w tym wszystkim chodzi” oraz
tytuty pozycji wydawniczych, ktore, zdaniem autorki, warto przeczytaé, przygotowujac
si¢ do pracy z nie zawsze karnymi wychowankami.

Nie da si¢ wymieni¢ wszystkich watkoéw, ktore L. Bojarska zamiescita w ksiazce:
mnoéstwo sytuacji, historii pojedynczych uczniéw, cennych sugestii i inspiracji. Tej pra-
cy nie da si¢ strescié, ja trzeba po prostu przeczytaé. A czyta si¢ bardzo przyjemnie,
jezyk jest bowiem wyjatkowo przystgpny. Autorka czgstokro¢ pozwala sobie na rozne
mato literackie zwroty, przez co tres¢ staje sig¢ blizsza szkolnej rzeczywistosci.

JoanNA WNEK-GOZDEK
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Recenzje

Wanda Drozka, Generacja wielkiej zmiany.

Studium autobiografii sredniego pokolenia nauczycieli polskich
2004, Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno-
-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego, Kielce 2008, 376 s.

Ksigzka Wandy Drézki to prezentacja wynikow badan przeprowadzonych przez
autorke, a dotyczacych kondycji spoteczno-zawodowej polskiego nauczyciela w okresie
zmiany spolecznej w Polsce po 1989 roku. Ujeta w tytule wielkq zmiane Drézka roz-
patruje w trzech aspektach: jako zmiang epokowa przejawiajaca si¢ globalng przemia-
ng kulturowa oraz kryzysem organizacji i instytucji, jako zmiang ustrojowa w obrgbie
struktur spoteczno-politycznych, ekonomicznych i edukacyjnych, a takze jako zmiang
zyciowa, postrzegajaca osobowos¢ nauczycieli wieku $redniego w perspektywie hu-
manistyczno-psychologicznej, egzystencjalnej i zawodowej. Autorka przytacza pojecie
traumy kulturowej opisane przez Sztompke¢ na okre$lenie owej gwaltownej, wszech-
ogarniajacej zmiany spotecznej, ktéra pociagnglta za soba dotkliwe skutki w dziatal-
nosci zawodowej nauczycieli. Jednym z przejawow tej zmiany jest reforma systemu
edukacji w Polsce — odgdrnie narzucona, niesprecyzowana pod wzglgdem zatozen i ich
realizacji. W rzeczywisto$ci zdominowanej przez sprzecznosci i paradoksy, takie jak
cho¢by powszechny dostgp do informacji czy nowoczesnych technologii, pozostajaca
w opozycji do tendencji indywidualistycznych, relatywizmu warto$ci czy utraty poczucia
bezpieczenstwa. Od szkoty oczekuje si¢ umiejgtnosci oscylowania migdzy krancowymi
pogladami oraz wychowania obywateli wlasciwie funkcjonujacych w zyciu spotecznym,
bez naruszania indywidualno$ci wlasnej i innego. Drozka podjeta probe spojrzenia na
te problemy oczami nauczycieli w $rednim wieku (3555 lat), tzw. pokolenia pograni-
cza, ktoérzy wychowywali sig, dorastali i budowali swoj $wiat wartosci w czasach sta-
rego ustroju, w epoce katamarza, a dzi§ musza zmierzy¢ si¢ z drastycznie r6zna, czgsto
o wiele bardziej bolesng i niezrozumiata rzeczywisto$cia. Celem poznania pogladdw,
doswiadczen i refleksji nauczycieli z okresu lat 70., 80. oraz poczatku lat 90., jesienia
2002 roku zostat ogloszony Ogolnopolski Konkurs na Pamigtniki Nauczycieli pod ha-
stem ,,Nauczycielska Dojrzatos¢”, zamknigty w maju 2004 roku. Cieszyl si¢ on duzym
zainteresowaniem wsrdd nauczycieli réznych specjalnos$ci, cechujacych sie dlugoletnim
stazem pracy, profesjonalizmem, aktywnoS$cia, bogatym do$wiadczeniem zawodowym
oraz duza doza krytycyzmu. Przystane pamigtniki, dzienniki i listy pokazuja ewolucjg
w zakresie pojmowania zawodu nauczycielskiego i postrzegania roli zawodowej na-
uczyciela na tle zmieniajacych si¢ realiow. W ksiazce zostaty przytoczone liczne frag-
menty tychze zapiskow badz cate wypowiedzi — wraz z wnioskami autorki, stanowia
one istotna czg$¢ publikacii.

Struktura ksiazki obejmuje wstep, cztery obszerne rozdzialy i zakonczenie. Pierwszy
rozdzial przybliza teoretyczno-metodologiczne aspekty badan, a trzy kolejne, zatytulo-
wane: ,,Przeszlo$¢”, ,, Terazniejszo$¢” i ,,Przyszto$¢” tworza calo$ciowy obraz sytuacji
nauczyciela polskiego — od poczatkow ksztattowania sig¢ jego zyciowej drogi, przez sy-
tuacj¢ aksjologiczna okresu przelomu, po wizj¢ roli wlasnej w perspektywie czasowe;.

W rozdziale pierwszym autorka przedstawia ewolucj¢ pojecia profesjonalizmu. Na
gruncie polskiej pedeutologii klasyczne znaczenie profesjonalizmu pokrywa si¢ wta-
Sciwie z pojeciem roli spotecznej, rozumianej jako dziatalno$¢, ktoéra cechuje wyrazisty
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charakter stuzby dla dobra spolecznego, autonomiczno$¢ oraz kwalifikacje intelektualne
i etyczne. Obecnie pojgcie to zmienito znaczenie i jest rOwnoznaczne z ,,biegloscia”
w wykonywaniu zawodowych obowiazkdéw, byciem ekspertem w danej dziedzinie. Fun-
damentalnym aspektem profesjonalizmu zawodu nauczycielskiego stata si¢ refleksyj-
no$¢, definiowana przez Bourdieu jako zdolnos¢ do namystu nad wltasnym mysleniem,
do dystansowania sie i wqtpienia w zrodlo swojego myslenia. ldeatem nauczyciela jest
natomiast ,,refleksyjny praktyk”, swiadomy koniecznosci namystu nad praktyka dy-
daktyczna i wychowawcza w celu niwelowania rozbieznosci migdzy teoria a praktyka.
Autorka podkresla, iz w ujgciach socjologicznych refleksyjno$¢ pojmowana jest jako
paradygmat zmiany, nowoczesnosci. Drozka przedstawia dziewig¢ aspektow rozumie-
nia refleksyjnosci: jako kompetencji do przyjmowania postawy krytycznej, jako kom-
petencji autobiograficznej, jako strategii samorealizacji, jako cechy organizacji zycia
w nowoczesnym $wiecie, jako cechy badan spotecznych i postawy badacza, jako cechy
teorii, nauk spotecznych, jako cechy ksztalcenia, jako cechy i wiasciwosci spotecznego
dziatania, a takze jako kompetencji spotecznej w znaczeniu zdolnosci spoteczenstwa do
krytycznego spojrzenia na siebie.

Autorka podkresla rowniez konieczno$¢ przygotowania nauczycieli do podejmowa-
nia przez nich refleksji w zakresie ksztalcenia i rozwoju zawodowego poprzez stosowa-
nie narracji autobiograficznej, czyli subiektywnej interpretacji wlasnego zycia. Narracja
autobiograficzna pozwala takze ksztattowa¢ umiejgtnos$é krytycznego myslenia i roz-
wija¢ inteligencj¢ emocjonalna. Ostatnia czg$¢ pierwszego rozdziatu Drozka poswigca
na przedstawienie metody autobiograficznej w perspektywie metodologii refleksyjne;j,
ktorej jednym z glownych zalozen jest kwestionowanie prob okreslenia uniwersalnych
wlasciwosci §wiata spotecznego, ktory w swej istocie jest zmienny.

Rozdziat drugi ogniskuje si¢ wokot trzech zagadnien istotnych z punktu widzenia
uksztattowania si¢ habitusu nauczycieli w $rednim wieku, a mianowicie socjalizacji
w okresie dziecinstwa, miodosci, zwiazanych z nia motywow wyboru zawodu oraz
poczatkow pracy zawodowej. Nauczyciele pokolenia pogranicza, w wigkszo$ci pocho-
dzenia chtopskiego i robotniczego, wspominaja swoje dziecinstwo jako ,twarde” — wy-
petnione obowiazkami, cigzka praca w polu oraz przeniknigte bieda. Pomimo jednak
trudnego doswiadczenia ubdstwa, podkreslaja warto$c, jaka miat dla nich dom rodzinny
i wychowanie, ktore w nim otrzymali. Z ich pamigtnikow wyltania si¢ obraz generacji,
dla ktorej wartosciami priorytetowymi i zinternalizowanymi sa: szacunek do pracy, za-
radno$¢, wytrwatos$¢, odpowiedzialno$é, wartosci etyczne oraz poszanowanie autoryte-
tow. Wyniesione z rodzinnego gniazda przekonanie o koniecznos$ci ksztatcenia sig spra-
wiato, ze chetnie podejmowali nauke na kolejnych szczeblach edukacji i doktadali do
niej staran, nawet za cen¢ megczacych dojazdéw do oddalonej szkoty. Wsréd motywow
wyboru zawodu nauczycielskiego trudno wskazac¢ ten jedyny. W wielu przypadkach
byto to odczuwane juz od dziecinstwa powotanie do realizowania si¢ w tym zawodzie.
Sposérdéd innych, sktaniajacych do podjecia pracy w szkole, mozna wyroznic: tradycje
rodzinne (spora czg$¢ tych osob miata korzenie nauczycielskie) i wzgledy racjonalne,
takie jak tatwos¢ znalezienia pracy czy dlugie wakacje. Motywy te mozna sklasyfiko-
wac¢ w kategoriach wlasnego wyboru, koniecznosci oraz przypadku. We wspomnieniach
dotyczacych poczatkow kariery zawodowej czgsto przewija si¢ do$wiadczenie ,,rzu-
cenia na glgboka wodg”. Wielu nauczycieli podkresla, ze nie mogli liczy¢ na pomoc
i wsparcie ze strony dyrekcji czy kolegow z pracy i musieli radzi¢ sobie ze wszystkim
sami. Niektorzy zaznaczaja, ze bardziej niz wiedza metodyczna przydata im si¢ intui-
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cja. W tamtych czasach ich rola nie ograniczala si¢ do nauczania i wychowania, lecz
obejmowata szeroka dziatalno$¢ spoteczno-kulturalng na terenie szkoty i poza nia, co
sprawiato, ze nauczyciele mieli nierzadko poczucie ogromu obowiazkdw, jakie na nich
spoczywaty.

Najobszerniejszy, trzeci rozdziat przedstawia wptyw transformacji ustrojowej oraz re-
formy oswiaty z 1999 roku na zawodowe funkcjonowanie nauczycieli w wieku $rednim.
Ich sytuacje po 1989 roku mozna okresli¢ jako skomplikowana i ztozona, a ich samych
jako rozdartych wewngtrznie. Ich $wiat wartosci, budowany w warunkach stabilnego
tadu spoleczno-kulturowego, zostal brutalnie zepchnigty na margines w skutek zdomino-
wania go przez pluralizm norm, wartos$ci, symboli i wzorow kultury. Nauczyciel przestat
by¢ autorytetem przez sam fakt wykonywania tego zawodu — musiat zacza¢ walczy¢
o swoj wizerunek poprzez ciagle tworzenie siebie. Autorka wyroznia trzy gtdwne ob-
szary zagadnien, w obrgbie ktorych obserwuje si¢ najsilniejszy wptyw wielkiej zmiany
na dziatalno$¢ nauczycieli. Sa to problemy: kulturowo-aksjologiczne i cywilizacyjne,
spoteczno-polityczne i ekonomiczne oraz edukacyjno-zawodowe.

Nieprzypadkowo to wilasnie problemy aksjologiczne przewazaja w rozwazaniach
badanych, gwattowne bowiem zderzenie uporzadkowanego $wiata tradycyjnie rozu-
mianych wartosci ze wspotczesnie gloszonym relatywizmem wartosci, z pokusa ta-
twego, przyjemnego zycia bez odpowiedzialnos$ci, z rozluznieniem w sferze moralnej
budzi powazny niepokdj wsrdd nauczycieli przetomu. Kryzys wartosci silnie rzutuje
na proces dehumanizacji szkoly i wyksztatcenia. Dominujaca w ksztalceniu ,,orientacja
materialistyczna”, jako relikt dawnego ustroju powoduje, ze wyksztatcenie postrzega-
ne jest gtdownie jako wartos¢ instrumentalna — istotna z punktu widzenia mozliwosci
zapewnienia sobie odpowiedniego standardu zycia. W czasach, w ktorych kultura ma-
sowa zawladngla umystami ludzi, nauczyciel ma by¢ nie przekazicielem wartosci, lecz
pragmatykiem, instrumentalista. Wérod wypowiedzi badanych przewaza ton §wiadczacy
0 rozczarowaniu zmianami, jakie zaszly w Polsce, w wyniku ktorych zawod stracit pre-
stiz 1 pomimo ogromnego wysitku, jakiego wymaga, jest zupelie niedoceniany pod
wzgledem finansowym. Ze wszystkich pamigtnikow przebija uczucie rozgoryczenia
i zniechgcenia tym, ze wartosci, idee, o ktore walczyli, dzi§ niewiele znacza, a bycie
nauczycielem z powotania i pojmowanie swojej pracy jako misji wydaje si¢ zupehie
pozbawione sensu.

Wobec kryzysu wartosci, ostabienia funkcji rodziny i szkoty, spadku znaczenia au-
torytetow kwestia wychowania mtodego pokolenia wydaje si¢ szczeg6lnie wazna, dla-
tego od szkoty oczekuje si¢ rozwinigcia przez nig funkcji wychowawczej. Dominujaca
obecnie nad socjalizacja obiektywna socjalizacja subiektywna (samosocjalizacja) powo-
duje kryzys tozsamosci u ludzi mtodych, ktory z kolei przejawia si¢ agresja, ucieczka
w sekty, w podkultury, hotdowaniem ciatu, niskim stopniem autorefleksji, brakiem kry-
tycyzmu w mysleniu. Nauczyciele sa zaniepokojeni brakiem jasno okreslonej wspol-
nej wizji czlowieka, brakiem koherentnej wizji edukacji oraz brakiem wspotpracy ze
strony przede wszystkim rodzicow w procesie wychowywania. Te wszystkie problemy
sprawiaja, ze szkota musi sta¢ si¢ miejscem uporzadkowania wiedzy ptynacej z mass
medidw oraz miejscem, gdzie nauczanie i wychowanie beda stanowily wzajemnie do-
pelniajace si¢ procesy.

Istotnym przejawem chaosu wartosci jest agresja dos§wiadczana poprzez pryzmat
zachowan ryzykownych, autodestrukcyjnych i obnizenia kultury zachowania uczniow.
Coraz czgstszym przejawem agresji w szkole jest zachowanie agresywne uczniéw wo-
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bec nauczycieli, a strach przed uczniem stat si¢ kolejnym lgkiem doswiadczanym przez
nauczycieli w $rednim wieku. Badani upatruja przyczyn zwigkszonej agresywnosci
W pojawieniu si¢ instytucji gimnazjum, ktore skupia w jednym miejscu osoby bedace
w okresie dojrzewania, czyli czasie silnej labilno$ci emocjonalnej, sprzyjajacej eskalacji
zachowan niepozadanych. Autorka podkresla rowniez problem zachowan ryzykownych,
takich jak alkoholizowanie si¢ i zazywanie narkotykow przez mtodych ludzi, jako swo-
istej grupy zachowan autoagresywnych.

Kolejnym polem, na ktérym zaznacza si¢ wplyw zmiany na sytuacj¢ nauczyciela, jest
pole spoteczno-polityczne i ekonomiczne. Zmiana ustroju zapoczatkowana w 1989 roku
spowodowata przejscie od gospodarki centralnie sterowanej do gospodarki wolnoryn-
kowej. Szkole zaczgto pojmowaé jako sektor konsumpcji oraz obciazajaca pozostatos$é
panstwa opiekunczego i tym samym zaczgto dazy¢ do likwidacji i destrukcji wszystkie-
go, co byto nieoptacalne. Nowa sytuacja ekonomiczna zrodzita u nauczycieli poczucie
niestabilnosci, braku bezpieczenstwa oraz obawe przed utrata pracy. Gtowna przyczyng
tego Igku stanowi postgpujacy proces ubozenia tej grupy zawodowej. Analizowane pa-
migtniki pozwalaja zaobserwowac ogromne niezadowolenie nauczycieli z ich sytuacji
ckonomicznej. Sa rozzaleni, ze ptaca, ktéra otrzymuja, jest zupetnie nicadekwatna do
cigzkiej pracy, jaka wykonuja, oraz ze wymaga si¢ od nich coraz to nowych kwalifika-
cji bez odpowiedniego dla nich wynagrodzenia. Sytuacja ta w skrajnych przypadkach,
glownie u mezezyzn, prowadzi nawet do porzucenia nauczycielskiego zawodu 1 szu-
kania lepiej ptatnej pracy. W kontekscie probleméw spoteczno-politycznych i ekono-
micznych autorka zwraca rowniez uwagg na problemy osobiste, rodzinne i zdrowotne
nauczycieli. Wiek $redni, stanowiacy najdtuzsza fazg zycia, jest czasem, gdzie ujawniaja
si¢ liczne napigcia, skrajnosci, kryzysy. Nat¢zenie stresu wplywa na uczucie ciaglego
przemeczenia, podnosi ryzyko choréb zawodowych, a takze moze staé si¢ przyczyna
wypalenia zawodowego.

Ostatnim rodzajem zmian dotyczacych funkcjonowania nauczyciela sa zmiany edu-
kacyjno-zawodowe, jakie przyniosta ze soba reforma edukacji. W tym wzgledzie naj-
istotniejsza rzecza jest ambiwalentny stosunek nauczycieli do owych zmian. Z jednej
bowiem strony wymieniaja liczne problemy, jakie zaistniaty w szkole po wprowadzeniu
tej reformy, a ktore zostaly juz wczesniej omowione, jak chocby problem agresji czy
zmiany relacji nauczyciel-uczen, z drugiej jednak dostrzegaja jej pozytywy. Do tych
dobrych stron zaliczaja uwzglgdnienie zatozen pedagogiki humanistycznej, akcentujacej
szacunek dla podmiotowosci i indywidualno$ci ucznidéw, a takze uwrazliwienie nauczy-
cieli na potrzeby samoksztalcenia i permanentnego rozwoju, jak i mozliwos¢ wyboru
podrgcznikéw czy w pewnym stopniu uporzadkowania kryteribw nauczania. Nauczy-
cicle podkreslaja, ze reforma byla niezbedna, ale niestety, w praktyce znacznie odbiega
od pierwotnych zatozen.

Ostatnie zagadnienie poruszane w rozdziale trzecim dotyczy kwestii tzw. awansu za-
wodowego nauczycieli, ktory wprowadzita ustawa z 2000 roku w celu zmotywowania
nauczycieli do ciaglej pracy nad wlasnym rozwojem. Wiaze si¢ ono z uzyskiwaniem
kolejnych stopni na drodze nauczycielskiej kariery. Kontrowersje wokot tego problemu
dotyczyly przede wszystkim przerostu formy nad trescia, tzn. przerostu biurokratyza-
cji, zdobywania kolejnych ,,papierkéw” nad faktycznym rozwojem nauczycieli. Badani
zwracali takze uwagg, ze kwestia awansu zawodowego wptyneta negatywnie na relacje
wsrod nauczycieli, poniewaz zaufanie i zyczliwo$¢ ustapity miejsca rywalizacji 1 agresji.
Droézka podkresla rowniez, ze problem awansu najdotkliwszy w skutkach okazat sig dla



nauczycieli z wieloletnim dorobkiem dydaktycznym, ktorzy niejako na nowo musieli
poswiadczaé swoje kompetencje.

Ostatni, czwarty rozdziat autorka poswigca na podsumowanie dokonanej analizy pa-
migtnikow, z ktdrych wylania si¢ obraz nauczycieli usitujacych godzi¢ wlasne przywiq-
zanie do tradycji z potrzebq rozumienia nowej epoki, jak rowniez prezentuje wartosci
istotne dla nauczycieli i przysztoSciowa wizjg roli nauczycieli. Wielu nauczycieli zazna-
cza kierowanie si¢ w zyciu, tak osobistym, jak i zawodowym, wartosciami chrzeScijan-
skimi. Patriotyzm nie jest dla nich pustym slowem i dlatego staraja si¢ pokaza¢ na nowo
jego sens. Akcentuja ponadto warto$¢ rodziny. Swoja rolg postrzegaja przede wszystkim
jako walke o ocalenie wartosci. Chcg rowniez podejmowaé proby integracji szkoty ze
spotecznos$ciami lokalnymi. Jest i taka grupa nauczycieli, dla ktérych ich zawdd wciaz
pozostaje powotaniem i misja.

Problematyka badawcza podjgta przez autorke jest niezwykle interesujaca. Moja uwa-
ge zwroécito zwlaszcza wieloplaszczyznowe ujecie zagadnienia i cieckawe potraktowanie
problemu. Autorka nadaje swojej pracy jasng strukturg, ktéra w przypadku pokazania
zmian na przetomie czasu jest czyms niezwykle waznym. Myslg, iz analiza pamigtnikow
byta bardzo trafnym pomystem. Badani mogli bowiem przedstawi¢ swoje subiektywne
doswiadczenia, refleksje i interpretacje, uwzgledniajac réozne aspekty zadanej problema-
tyki, jak choc¢by okreslenie swojego $wiata wartosci w kontekscie socjalizacji w okresie
dziecinstwa, zastanowienie si¢ nad motywami podjgcia pracy w zawodzie nauczyciela,
odniesienie si¢ do pierwszych zawodowych do§wiadczen czy spojrzenie z perspektywy
prezentystycznej na obecna kondycje nauczyciela wobec kryzysu warto$ci. Przytacza-
ne fragmenty pamigtnikow wypetniaja wigkszos¢ ksiazki; nie sa tylko cytowane, lecz
zawsze opatrzone komentarzem, stanowiacym co§ w rodzaju uogolnienia, globalnego
spojrzenia na badane zagadnienie.

Dla mnie, osoby urodzonej i wychowanej u schytku XX wieku, historie nauczycieli
spisane w ich pamigtnikach stanowia §wiadectwo tamtej epoki i ucza szacunku do pra-
cy, poczucia obowiazkowosci, jak rowniez doceniania prawdziwych i trwatych relacji
interpersonalnych. Aspektem wielkiej zmiany w zakresie funkcjonowania nauczyciela,
ktory zainteresowal mnie najbardziej, jest zmiana kulturowo-aksjologiczna, ktora po-
ciaga za soba liczne dylematy dotyczace $§wiata wartosci. Niezwykle pigkne jest dla
mnie to, iz badani nauczyciele tak masowo podkreslaja wiernos¢ zasadom i wartosciom
wyniesionym z domu rodzinnego i sa gotowi ich broni¢ w rzeczywistosci zdominowa-
nej przez wizjg ,,lekkiego” zycia. Z punktu widzenia osoby wierzacej znaczenie ma dla
mnie podkreslanie przez wielu nauczycieli szacunku do wartosci chrzescijanskich, jak
i przenoszenie tych warto$ci na grunt zawodowej pracy. Nauczyciele z pokolenia lat
70., 80. 1 poczatkow 90. wskazuja osobg Jana Pawtla II jako ich najwigkszy autorytet, co
réwniez jest budujace. Uwazam, ze w obliczu ogolnie negatywnych zmian w kondycji
polskiego nauczycielstwa po okresie transformacji ustrojowej, rzecza niezwykle cenna
jest autentyczna che¢ wielu z nich do ciaglego rozwoju zawodowego i samoksztatcenia
oraz podejmowanie proby niejako asymilacji z nowoczesnym $wiatem, bez utraty przy
tym swojej mocno uksztalttowanej osobowosci.

Wedhug mnie, ksiazka Wandy Drézki stanowi bardzo istotny wklad w spojrzenie
na problem wielkiej zmiany pod katem wptywu jej skutkdw na sytuacje aksjologicz-
na, ekonomiczna oraz edukacyjno-zawodowa nauczyciela. Trzeba jednak przyznaé, ze
mato przejrzysty uktad tresci nie jest jej najmocniejsza strona. Zbyt maty druk utrudnia
czytanie i sprawia wrazenie wieloSci, nie zawsze w pelni zrozumiatej tresci. Z owego



studium autobiografii wyptywa jednak wiele waznych refleksji zwiazanych z dziatal-
no$cia nauczyciela, tym bardziej ze uczestnicy konkursu stanowili grupg¢ pod wieloma
wzgledami réznorodna.

Jako ze walorem tej ksiazki, poza treSciami merytorycznymi, jest sklonienie do re-
fleksji nad rola nauczyciela i jej konsekwencjami, mysle, iz publikacja ta jest godna
polecenia wszystkim pracownikom o$wiaty roznych szczebli, jak rowniez studentom
kierunkéw pedagogicznych, ktorzy swa zawodowa przysztos$¢ tacza z praca w szkole.
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