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W warunkach gwattownych zmian spotecznych, gospodarczych i kulturowych
dokonujacych si¢ w catym $wiecie problematyka pedagogiczna coraz cze¢sciej poja-
wia si¢ wsrod najwazniejszych kwestii bedacych przedmiotem debaty publicznej. Zja-
wisko to nie powinno budzi¢ zdziwienia, gdyz poziom wyksztalcenia, kompetencji
spotecznych i kwalifikacji zawodowych mtodego pokolenia, a takze ludzi dorostych
w coraz wigkszej mierze decyduje o stanie spoteczenstwa, kondycji gospodarki, po-
ziomie kultury i jako$ci zycia ludnosci. W Polsce istniejg szczegdlne powody wzro-
stu znaczenia edukacji. Czynnikami wyzwalajacymi wzmozone potrzeby edukacyjne
réznych grup spotecznych w naszym kraju sg wyzwania transformacji ustrojowe;j,
z ktorymi wiaza si¢ procesy demokratyzacji zycia spolecznego oraz tworzenia go-
spodarki rynkowej. Nie mniej wazng rolg ogrywaja procesy integracji europejskiej
wymagajace szybkiego zmniejszania dystansu dzielacego nasz kraj od bardziej roz-
winigtych krajow Europy Zachodnie;j.

Przedstawiony w tym tomie zbidr rozpraw i studiow, przygotowany przez zespot
pracownikow Instytutu Nauk o Wychowaniu Akademii Pedagogicznej im. Komisji
Edukacji Narodowej oraz wspotpracujacych z Instytutem wybitnych naukowcow
z innych oérodkéw naukowych, zawiera opracowania o réznorodnej, acz w kazdym
przypadku doniostej problematyce spotecznej, pedagogicznej i oswiatowej. Autorzy
poszczegolnych artykutow podejmujg istotne kwestie socjologii edukacji, polityki
edukacyjnej, aksjologii ksztatcenia i wychowania, dydaktyki, psychologii spoteczne;j
i rozwojowej, a takze personalistycznej mysli spotecznej. Stwarza to okazje do za-
prezentowania ztozonos$ci i wielowymiarowosci wspolczesnej problematyki pedago-
gicznej, a jednoczesnie mozliwos¢ wyboru tych zagadnien, ktore w wigkszym niz
inne stopniu interesuja poszczegdlnych czytelnikow.

Znaczna czg$¢ publikowanych w tym zbiorze tekstow byla w pierwotnej wersji
przedstawiona na organizowanych przez Instytut Nauk o Wychowaniu Akademii



A

Pedagogicznej cyklicznych zebraniach naukowych ,,Edukacja w XXI wieku”.
Wystapienia poszczegdlnych autoréw wywotaty ozywiong dyskusje, stajac si¢ zara-
zem inspiracjg do dalszych studiéw, badan i polemik. Znajduja one miejsce w cza-
sopi$mie ,,Debata Edukacyjna”, ktére stanowi organ naukowy Instytutu. Sg zarazem
zapowiedzig kolejnych pedagogicznych tomow Studia Paedagogica, ktore ukaza si¢
w nicodleglej przysztosci.

Mirostaw J. Szymanski
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Problematyka edukacyjna
we wspotczesnej debacie publicznej

Edukacja jest jedng z waznych dziedzin Zycia spotecznego, zwtaszcza w spote-
czenstwie wspotczesnym. Znajduje to wyraz we wzrastajacych aspiracjach dzieci,
mtodziezy i dorostych, w procesie upowszechniania ksztatcenia w szkolnictwie $red-
nim i wyzszym, a takze w roli, jaka odgrywa wyksztalcenie kobiet i mg¢zczyzn na
rynku pracy. W tych warunkach mozna mowi¢ o zwigkszajacej si¢ funkcji edukacji
w spoteczenstwie i gospodarce.

Wzrost znaczenia edukacji w zyciu publicznym

Wzrost spotecznej rangi edukacji stanowi charakterystyczng wlasciwosé naszych
czaséw. Do najbardziej istotnych cech wspotczesnego zycia spotecznego i gospo-
darczego nalezy stale zwigkszanie si¢ znaczenia wiedzy, umiejetnosci, kwalifikacji
i kompetencji ludzi. Zjawisko to wywotane jest przez ztozony zespdt roznorodnych
uwarunkowan, wérod ktorych na plan pierwszy wysuwaja si¢ takie przyczyny, jak:
przemiany demokratyczne we wspolczesnym §wiecie, dynamiczny, coraz szybszy
rozwo6j nauki i techniki, upowszechnianie si¢ gospodarki rynkowej opartej na za-
sadzie rywalizacji i konkurencji przedsigbiorstw, upowszechnienie nowoczesnych
srodkéw wymiany informacji, znoszenie regionalnych, panstwowych i lokalnych
barier w wymianie handlowej, a takze inne procesy globalizacji w réznorodnych
dziedzinach zycia.

Procesy demokratyzacji zycia spotecznego, zwigzane w pierwszej kolejnosci
z wyzwalaniem si¢ narodow i grup etnicznych z wigzow czesto wielowiekowej nie-
woli, a nastgpnie z obalaniem autorytarnych systeméw wiadzy administracyjnej i po-
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litycznej oznaczaja zarazem upodmiotowienie jednostek i grup spotecznych, zwigk-
szanie ich niezaleznosci, samodzielno$ci i odpowiedzialnosci. Taki stan rzeczy wy-
maga znacznie wigkszych kwalifikacji i kompetencji obywateli. Ich wyksztatcenie
decyduje o jakosci systemoéw demokratycznych, ich ,,odpornosci” na dewiacje i wy-
paczenia, ktore mogg zburzy¢ lub co najmniej skomplikowaé nawet najlepiej zapo-
wiadajgce si¢ projekty reform spotecznych.

Postgp naukowo-techniczny jest podstawa radykalnych zmian charakteru pracy
i oblicza wspodtczesnego zycia. Coraz wigksze inwestycje panstw i poteznych kor-
poracji w badania i rozw6j spowodowaty gwaltowny przyrost odkry¢ i wynalazkéw
oraz roOwnie szybkie pojawianie si¢ nastgpnych. Wskutek cigglego udoskonalania
i zwigkszania skutecznosci rozwigzan naukowych powstajag nowe materiaty, urzadze-
nia i przyrzady, coraz szybsze zastosowanie znajdujg systemy automatyki i procesy
robotyzacji. Wprowadzanie nowych technologii w szybkim tempie poprawia efek-
tywnos¢ pracy 1 funkcjonalno$é produktow — ich wartos¢ uzytkowa, niezawodno$é
i estetyke. Wzrastaja dochody producentow, co w pewnym stopniu przektada sig¢
réwniez na zarobki pracownikoéw. Cato$¢ tych procesow stwarza warunki do osig-
gania lepszej jako$ci zycia. Wszyscy uczestnicy zycia spotecznego i gospodarczego
— menadzerowie i pracownicy, wytworcy i konsumenci — moga aktywnie korzystaé
z dobrodziejstw cywilizacji naukowej 1 technicznej pod warunkiem ciggltego pod-
noszenia poziomu wyksztalcenia. Brak wyksztatcenia, ktorego niezbgdny standard
ciggle wzrasta, jest przyczyng analfabetyzmu funkcjonalnego, a ten wprost prowadzi
do wykluczenia i marginalizacji jednostek 1 grup spotecznych.

Gospodarka rynkowa, oparta na wolnej konkurencji wytworcow i oferentow
ustug, wymusza troske o wysoka jakos¢, estetyke i niezawodnos$¢ produktow. Aby
zaspokoi¢ wzrastajagce wymagania konsumentow, wytworcy produktow starajg si¢
wyprzedzi¢ konkurentow w unowocze$nianiu technologii, tak aby ich produkty mia-
ly coraz lepsze parametry uzytkowe i przewyzszaty dotychczasowe pod wzgledem
funkcjonalnosci, wygladu i ekonomiki uzytkowania. Stwarza to ogromne zapotrzebo-
wanie innowacyjne, ktore moze by¢ zaspokojone tylko wowczas, gdy przedsigbiorca
zdota zatrudni¢ osoby o najwyzszych kompetencjach, nieprzecigtnych zdolnosciach
i kreatywnym nastawieniu do wykonywanej pracy. O efektywnosci przedsigbiorstw
przestaje decydowac liczba zatrudnionych osob. O wiele wazniejszy jest poziom
ich kwalifikacji i kompetencji oraz umiej¢tnos¢ statego doskonalenia zawodowego
pracownikow.

Dokonujacy si¢ zwlaszcza w ostatnim potwieczu ogromny postep w dziedzinie
przekazu i przetwarzania informacji spowodowal rewolucyjne wrgcz zmiany w spo-
sobie wykonywania pracy, dziatalno$ci spotecznej i w komunikacji interpersonalne;j.
Systemy lgcznosci bezprzewodowej, telewizja satelitarna, Internet to tylko niektore,
ale jakze znaczace przyktady rewolucyjnych wprost zmian w zakresie szybkiego
przekazu informacji stownych i obrazu na odlegto$é. Kazdy z nich opiera si¢ jednak
na zaawansowanych technologiach, nowych wynalazkach lub powszechnych zasto-
sowaniach urzadzen, ktore dotad byly wdrazane w wybranych jedynie dziedzinach.
Wprawdzie ich producenci przekonuja, ze nawet bardzo zaawansowana technicznie
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aparatura przeznaczona do biur, szkot 1 uczelni, instytucji kultury i stuzby zdrowia,
a takze gospodarstw domowych jest tatwa w obstudze i przyjazna dla uzytkownika,
ale nie ulega watpliwosci, ze znacznie wyzsze kwalifikacje 1 kompetencje powinna
mie¢ osoba wykorzystujaca komputer do celow stuzbowych i osobistych niz dawna
maszynistka. Takze prowadzona przez nauczyciela prezentacja multimedialna jest
pod wieloma wzgledami bardziej skomplikowana niz zapisy dokonywane od dawna
za pomocg kredy na tradycyjnej tablicy.

Migdzynarodowa wymiana handlowa zwigzana z integracjg systemow gospo-
darczych roznych krajow, likwidowaniem lub ograniczaniem barier celnych, znacz-
nym ich upowszechnieniem, udoskonaleniem technicznych mozliwosci przeptywu
towarow 1 kapitatu na znaczne odlegtosci umozliwia z jednej strony poprawe wa-
runkow zycia mieszkancow wielu regiondéw i srodowisk lokalnych, z drugiej zas$ jest
wyzwaniem dla przedsigbiorstw, instytucji i pracownikow. Wolny rynek o zasiggu
mi¢dzynarodowym stanowi ogromne wyzwanie dla producentéw i wykonawcow
ustug, gdyz musza sprosta¢ konkurencji nie tylko na rynku lokalnym czy nawet
w skali wojewddztwa lub kraju, ale tez zmierzy¢ si¢ z konkurencja rynkowa wynika-
jaca z ofert zagranicznych. WejScie naszego kraju do struktur Zjednoczonej Europy
znacznie rozszerzylo zasi¢g wolnego handlu. Jednocze$nie obserwujemy znaczny
wzrost wymiany handlowej z krajami Dalekiego Wschodu i obu Ameryk. Sprostanie
tej wzmozonej konkurencji bez watpienia wymaga wysokiego poziomu wyksztat-
cenia 1 kompetencji 0s6b zatrudnionych w polskich przedsi¢biorstwach i zaktadach
produkcyjnych.

Globalizacja widoczna jest nie tylko w dziedzinie naukowo-technicznej i go-
spodarczej, ale tez w innych sferach, takich jak: nauka, kultura, o$wiata, ochrona
zdrowia, sport, turystyka, bezpieczenstwo publiczne. W kazdej z nich przynosi dobro-
czynne skutki, ale tez i zagrozenia, z ktorych do najbardziej niebezpiecznych na-
lezy tworzenie si¢ mi¢dzynarodowych grup przestgpczych — mafii zajmujacej si¢
produkcja, dystrybucjg i sprzedaza narkotykéw, gangoéw zyjacych z niedozwolo-
nych operacji finansowych, napadoéw i rabunkow, prostytucji, a takze band terro-
rystycznych tamigcych wszelkie zasady wspotzycia i elementarne prawa cztowieka.
Przeciwstawienie si¢ tym zagrozeniom wymaga mobilizacji sit i sSrodkoéw, do ktorych
nalezy rowniez edukacyjne przygotowanie ludzi do zycia i pracy w zmienionych re-
aliach spoteczenstwa opartego na wiedzy czy — jak to okreslaja inni — spoteczenstwa
ponowoczesnego.

Rozwdj edukacji jest w warunkach rozpoczetego stulecia nie tylko wskaznikiem
osigganego poziomu spotecznego, gospodarczego i kulturowego. Staje si¢ w coraz
wigkszym stopniu inwestycja w przysztosé, jednym z wazniejszych srodkow osiaga-
nia harmonii oraz pozadanej jako$ci zycia czlowieka, a takze wlasciwego funkcjo-
nowania wszystkich istotnych dziedzin zycia publicznego.

W warunkach wspoétczesnych wyksztatcenie jest jedng z wazniejszych wartosci
dla jednostki i spoteczenstwa. Jest to nie tylko warto$¢ autoteliczna, istotna dla tych,
ktorzy autentycznie sg zafascynowani mozliwo$cig poznawania $wiata spotecznego
i przyrodniczego, a takze postepami w zakresie rozumienia roznych tajnikow funk-
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cjonowania cztowieka. Juz obecnie, a nast¢pne lata zapewne to jeszcze bardziej uze-
wnetrznig, coraz bardziej doceniana jest uzyteczno$¢ uzyskiwanego wyksztalcenia.
Wyraza si¢ to w tym, iz §wiadectwa 1 dyplomy szkolne traktowane sg jako szczegol-
nie wiarygodne i cenione ,,listy uwierzytelniajace”. To dzieki nim mozna liczy¢ na
sukcesy w poszukiwaniu pracy. To one sg niezbgdng ,,przepustka” otwierajaca droge
do kariery. Awans spoteczny i zawodowy poprzez ksztatcenie lub dzigki ksztatceniu
stanowi jedng z podstawowych drog mobilnosci spotecznej i zawodowej. Jest takze
wyrazem umiejetnego ksztattowania wlasnej osoby, swoistym probierzem urzeczy-
wistniana wlasnych warto$ci.

Edukacja wzbogaca cztowicka. Zdobywana wiedza zwigksza swiadomos¢ jed-
nostki, przyczynia si¢ do jej rozwoju psychicznego, doskonalenia inteligencji emo-
cjonalnej, uczestnictwa w kulturze. Zwigksza jej szanse zyciowe, umiejetnosci wy-
konywania rél spotecznych oraz wspdtzycia spolecznego. Staje si¢ coraz wazniej-
szym wyznacznikiem jakosci zycia cztowieka zarowno w sferze aktywnego dziata-
nia, jak i konsumpcji.

Dla pracodawcow i specjalistow roéznych dziedzin ekonomii wyksztatcenie jest
towarem o wzrastajagcym znaczeniu rynkowym. Wysoki poziom wyksztatcenia i po-
szukiwany na rynku rodzaj kwalifikacji to czynniki, ktore niewatpliwie utatwiaja
uzyskanie zatrudnienia. Maja zarazem niebagatelny wplyw na efektywnosé i ja-
kos¢ pracy. Od przygotowania edukacyjnego i cigglego doskonalenia zawodowe-
go pracownikow zalezy tez mozliwo$¢ podejmowania przedsigwzig¢ innowacyj-
nych, a one z kolei sg niezbedne do osiggania zatozonych celow produkcyjnych
i ekonomicznych.

Dawniej wyksztalcenie bylto przywilejem, a takze przedmiotem usilnych dazen
niektorych tylko os6b. Obecnie upowszechniajg si¢ coraz wyzsze szczeble szkolni-
ctwa. Wysoki poziom wiedzy i kwalifikacji charakteryzuje rosnace liczebnie grupy
ludzi. Posiadanie co najmniej $redniego wyksztatcenia w nicodleglym czasie stanie
si¢ charakterystycznym standardem spoteczenstwa opartego na wiedzy.

Edukacja jako element kontrowersji ideologicznych i walki politycznej

Wzrost znaczenia edukacji w zyciu spotecznym i gospodarczym, a takze to,
ze jest ona coraz wazniejsza wartoscig dla poszczegdlnych oséb to czynniki, ktore
powoduja, Ze nie moze ona pozostaé poza polem zainteresowan osrodkéw wiadzy
i opozycji politycznej. Uczestnicy debaty publicznej czesto poddaja analizie sytuacje
oswiatowa w kraju i na §wiecie, ujawniaja dysfunkcje instytucji edukacyjnych, pod-
daja krytycznej analizie koncepcje reform i projekty zmian w szkolnictwie. Tematem
debaty niejednokrotnie stajg si¢ warunki ksztatcenia uczniow i studentow, problemy
zwigzane z realizacja praw o$wiatowych réznych grup ludnos$ci, szanse edukacyjne
dzieci, mtodziezy i dorostych, a takze takie niepokojace zjawiska, jak przemoc, za-
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chowania ryzykowne mtodziezy, niski poziom pracy dydaktycznej, wychowawczej
i opieckunczej niektorych instytucji edukacyjnych.

Dyskusje 1 polemiki na temat stanu i perspektyw edukacji, mimo powtarzal-
nosci podejmowanych tematdéw, nie maja jednak doktadnie sprecyzowanej ptasz-
czyzny sporow. Wigze si¢ to migdzy innymi, a moze nawet przede wszystkim
z nieuchronnym uwiktaniem debaty edukacyjnej w konteksty ideologiczne. W zalez-
nos$ci od opcji przyjmowanej przez osoby wypowiadajace si¢ podejmowane sg rézne
aspekty problematyki ksztalcenia i wychowania. Ten sam powdd staje si¢ przyczyna
tego, ze dyskutanci przyjmujg bardzo odmienne punkty widzenia, zgtaszaja w wielu
przypadkach zupehie przeciwstawne postulaty, a cata debata edukacyjna charakte-
ryzuje si¢ wystepowaniem nieustannych kontrowers;ji.

W spoteczenstwach zachodnich widoczne s3 cztery gtowne nurty ideologii
edukacyjnych: konserwatyzm, liberalizm, ideologia socjaldemokratyczna i mysl ra-
dykalna. Kazda z tych ideologii ma oczywiscie przerézne odmiany, ale tez pewne
charakterystyczne punkty wspolne, ktore utatwiajg umieszczenie pogladow poszcze-
g6lnych 0sob lub ugrupowan w wymienionych nurtach.

Konserwatyzm charakteryzuje si¢ przekonaniem, ze wspolczesne myslenie
i dziatanie powinno opiera¢ si¢ na poszanowaniu tradycji i dorobku poprzednich
pokolen. Szczegodlne znaczenie majg wywiedzione z owej tradycji i sprawdzone
w historii spoteczenstw wzory i wartosci, ktorych przestrzeganie chroni nas, takze
w tak burzliwej 1 zmiennej rzeczywistosci, z jaka mamy do czynienia obecnie, przed
btedami, wypaczeniami, wyborem niewtasciwych rozwigzan. W $wiadomosci kon-
serwatystow szczeg6lnie wazne miejsce zajmuja: narod i religia. Edukacja — ich zda-
niem — powinna zatem opiera¢ si¢ na wartosciach narodowych i religijnych, a jej
glowna misjg ma by¢ rowniez podtrzymywanie, umacnianie i upowszechnianie tych
wartosci. Stuzy¢ temu ma zardwno praca szkoty, jak i innych placéwek oswiatowo-
-wychowawczych. Kluczowg rolg w wychowaniu spelnia¢ ma rodzina, ktora wedtug
konserwatystow jest gtdéwng instytucja transmisji kulturowej. Jej tez przypada wio-
daca rola w wychowaniu dzieci i mtodziezy. W celu zachowania wiernego i doktad-
nego przekazu wartosci rodzina, Kosciot, a takze inne upowaznione instytucje majg
prawo ustalaé, kontrolowa¢ i korygowa¢ tresci ksztatcenia i wychowania. Srodkami
wiodacymi do tego celu moga byé np. wspoélne dla wszystkich szkot danego typu pod-
stawy programowe, egzaminy zewngtrzne, autorytet ,,nadawcow tresci”: rodzicow,
nauczycieli i wychowawcow, wysoka dyscyplina i postuszenstwo dzieci i mtodziezy.

Liberalizm opiera si¢ na zatozeniu, ze w spoleczenstwach demokratycznych sto-
sujagcych model gospodarki rynkowej podstawowymi zasadami sg: wolna konkuren-
cja i wolnos$¢ jednostki. Oznacza to, ze kazdy cztowiek, a wigc takze rodzic i uczen,
musi mie¢ prawo wolnego wyboru drogi edukacyjnej, a takze sposobu ksztalcenia
i wychowania. Zadna wtadza publiczna ani osoba (nawet jesli jest ministrem edu-
kacji) nie moze narzuca¢ obywatelom wiasnych pogladow i przekonan, nie moze
narusza¢ ich wolnosci sumienia, swobod wyznaniowych, a w przypadku mniejszo$ci
etnicznych i narodowych — wlasnych wartosci 1 wzoréw kultury. Zadaniem panstwa
i instytucji publicznych jest stwarzanie warunkéw i odpowiedniej oferty w postaci
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szerokiego spektrum konkurencyjnych ustug edukacyjnych. Uczniowie i rodzice,
korzystajac z przyznawanych im bondéw oswiatowych, poprzez wybory odpowia-
dajacych im ofert beda ksztattowa¢ indywidualnie $ciezki edukacyjne. Mozliwos¢
wyboru ustug edukacyjnych przez klientéw wprowadzi jednoczesnie do systemu o$-
wiaty mechanizmy gospodarki rynkowej. Wolny rynek spowoduje to, Zze utrzymacé
si¢ beda mogtly tylko szkoty i pozaszkolne placowki oswiatowo-wychowawcze, kto-
re maja wysokie efekty, a zarazem ksztatca i wychowuja mtodziez w sposob zgodny
z potrzebami spotecznymi. Pozostate stracg racj¢ bytu, podobnie jak to si¢ juz stato
z niewydolnymi zaktadami przemystowymi, ktore nie sprostaly coraz bardziej wi-
docznej konkurencji rynkowe;.

Ideologia socjaldemokratyczna zwraca wigkszg uwage na znaczenie demokracji
i sprawiedliwosci w Zyciu spotecznym niz na walory wolnego rynku. Jej zwolennicy
w ocenie stanu demokracji w danym spoteczenstwie eksponujg nie tyle mozliwosé
urzeczywistniania indywidualnych potrzeb, nieskrgpowanego ujawniania si¢ indy-
widualizmu, ile respektowanie praw wszystkich grup spolecznych, osigganie dobra
wspolnego. Nie godza si¢ na niczym nieskrepowane dziatanie wolnego rynku, kto-
ry rzekomo miatby uzdrawia¢ wszystkie dziedziny zycia. Walcza o istnienie oston
spotecznych lub programéw wspierajacych najstabsze grupy spoteczne: ludzi bezro-
botnych, rodziny wielodzietne, niepetnosprawnych, kobiety samotnie wychowujace
dzieci. W oswiacie troszcza si¢ gldwnie o stan o$§wiaty publicznej, gdyz z tego sek-
tora korzysta wigkszo$¢ spoteczenstwa, w tym ludno$¢ najubozsza.

Nurt radykalny grupuje réznego typu ideologie, ktére biorgc pod uwage ogrom-
ne tempo przemian wspotczesnego $wiata i ich jakosciowo nieznany dotad charakter
uznajg koniecznos$¢ innego od dotychczasowych postrzegania $wiata, a takze nie-
uchronno$¢ upowszechniania si¢ odmiennych koncepcji funkcjonowania cztowieka
i jego wychowania. Wykorzystujac dorobek myslowy postmodernizmu, radykatowie
nie sadza, by bylo mozliwe skuteczne odgorne zaprojektowanie i wdrozenie kon-
cepcji reformy szkolnictwa, ktora odpowiadataby interesom wszystkich podmiotow
edukacyjnych. Czgs¢ radykatow okreslanych mianem teoretykow reprodukcji scep-
tycznie traktuje mozliwos¢ wprowadzenia jakichkolwiek bardziej istotnych zmian
w o$wiacie bez wczesdniejszej zasadniczej przebudowy catego spoteczenstwa. Ich
zdaniem, szkola nie moze zmieni¢ uktadu sit w spoteczenstwie i jest skazana na
reprodukowanie zroéznicowan, przywilejow spotecznych, dominujacych wzordéw
i wartosci. Wsrod radykatow sg takze teoretycy transformacji. Ich zdaniem, szkota
i nauczyciel mogg by¢é promotorami pozadanej zmiany. Stanie si¢ tak, gdy autono-
mia szkoty zostanie odpowiednio wykorzystana, a zarazem gdy bedzie ona przed-
polem prawdziwie demokratycznego spoteczenstwa. Wiele zalezy od jako$ci pracy
nauczycieli 1 prezentowanych przez nich postaw. Promotorem zmiany moze by¢
tylko nauczyciel zaangazowany w rozwoj demokracji, rozumiejacy przemiany, trans-
formatywny intelektualista.

W warunkach polskich wszystkie wymienione ideologiec majg wptyw na debate
edukacyjna, a takze na projekty przedsiewzie¢ reformatorskich i innowacje w oswia-
cie. W jakiej$ mierze sg one wyrazem rodzimych nurtéw mysli spotecznej, w znacz-
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nym stopniu bywaja tez echem ideologii dominujgcych w Stanach Zjednoczonych
i Europie Zachodniej. W poréwnaniu do stanu istniejacego na Zachodzie podioze
ideologiczne poszczegdlnych koncepcji polityki o§wiatowej jest u nas mniej kla-
rowne, a poglady przedstawicieli réznych opcji politycznych i ideowych sa niezbyt
konsekwentne, eklektyczne, znacznie bardziej pogmatwane.

Na ten stan rzeczy sktada si¢ wiele przyczyn. Jedng z nich jest to, ze przez po-
nad pot wieku (II wojna $wiatowa i czasy PRL-u) nie istniata w Polsce mozliwo$¢
swobodnej dziatalno$ci politycznej. W Polsce Ludowej mogla dziataé tylko jedna
rzadzaca partia polityczna, a i ta nie byla suwerenna, gdyz podobnie jak w innych
krajach komunistycznych pozostawata pod wptywem polityki radzieckiej. W tych
warunkach liczne roczniki obywateli nie mogly swobodnie prezentowaé swoich po-
gladow, nie zdotaty zatem zdoby¢ niezbednych doswiadczen i uksztattowac odpo-
wiedniej kultury politycznej. Nie zostata wyksztatcona profesjonalnie przygotowana
elita polityczna.

Inna przyczyna wymienionego stanu rzeczy jest to, ze poszczegolne ugrupowania
polityczne w Polsce sg zbyt stabe, aby samodzielnie przez dluzszy czas sprawowac
wladze. Dbajac o zachowanie zdobytych pozycji lub ich uzyskanie, zwykle muszg
si¢ liczy¢ z istniejgcg koniunktura, wchodzi¢ w niewygodne sojusze, decydowac sig
na nie zawsze korzystne kompromisy. Cz¢$¢ politykow i 0sob sprawujacych wiadze
na réznych szczeblach administracji panstwowej lub w organach samorzadowych
jest sktonna dla utrzymania si¢ przy witadzy zmienia¢ partie i poglady. Inni wy-
ostrzaja je, tatwo wpadajac w putapke populizmu, ktory czasem utatwia zwycigstwa
wyborcze, ale na pewno nie stuzy rozwigzywaniu istniejgcych problemoéw spotecz-
nych i o$wiatowych.

Wszystko to tacznie sprawia, ze zarowno prawicowe, jak i lewicowe koncep-
cje reform os$wiatowych oraz programy przebudowy szkolnictwa sg niespdjne, petne
wewnetrznych sprzecznosci. Na przyktad w projektach dziatajacego w potowie lat
dziewiecdziesigtych ministerialnego Biura ds. Reformy Szkolnej zaktadano wczesny
wybor przez uczniéw kierunku i tresci ksztatcenia, co moze by¢ zrozumiate dla zwo-
lennikow koncepcji liberalnych, ale zarazem przewidywano uprzywilejowana, domi-
nujacg role religii w szkole oraz otwarcie zach¢cano do wychowania w duchu postu-
szenstwa. W tym zakresie tatwo dostrzec cechy konserwatyzmu. Minister Handtke
przewidywat rychte wprowadzenie koncepcji bondéw oswiatowych (rozwigzanie na
wskro$ liberalne, wprowadzone dotad w petni w nielicznych tylko krajach). Jego
urzednicy jednoczes$nie przygotowywali zarzadzenie o konieczno$ci deklarowania
wyznania przez szkoty i nauczycieli, wprowadzali podstawy programowe, egzami-
ny zewngetrzne (typowe dziatanie w duchu konserwatywnym). W projekcie reformy
szkolnej tej samej ekipy wymieniono wyrownywanie szans edukacyjnych jako jeden
z celow reformy, cho¢ jest to sprzeczne z wprowadzaniem rozwigzan wolnorynko-
wych, czego symbolem sg bony o$§wiatowe. Jak wiadomo, w catym $wiecie nawoty-
wanie do egalitaryzacji oswiaty jest domeng partii socjaldemokratycznych. Minister
Lybacka, reprezentujac ugrupowanie okreslajace si¢ jako socjaldemokratyczne, bez
zastrzezen wspierata prace zwigzane z prowadzeniem egzamindéw zewngtrznych
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i przygotowywaniem ,,nowej matury”. Nie wprowadzita istotnych programow ,,wy-
rownywania szans”, cho¢ powinno to by¢ podstawowa troska partii socjaldemo-
kratycznej. Minister Sawicki kontynuowat polityke swoich poprzednikdéw, acz sam
reprezentuje jeszcze inng opcje polityczng. Koncepcja reformy szkolnictwa pozosta-
wata podobnie jak dotad bardzo eklektyczna, nie jest oparta na zadnej calosciowej
podbudowie teoretycznej, ani na konsekwentnej ideologii. W okresie sprawowania
wladzy przez ministra Giertycha bardzo silnie widoczne byly tendencje ultrakon-
serwatywne 1 antypedagogiczne (przekonanie, ze wychowanie miodziezy moze
uzdrowi¢ wprowadzenie dyscypliny, zuniformizowanych strojow i kierowanie zle
zachowujacych si¢ uczniow do specjalnych osrodkow wychowawczych, gdzie ,,pe-
dagogami” beda... emerytowani wojskowi).

W catym okresie transformacji ustrojowej edukacja byta nieustannym tematem
sporow politycznych. Bioragc pod uwage wymienione wyzej fakty, tatwo zrozumieé,
ze chodzito raczej o podejmowanie walki politycznej, wykorzystanie istnicjacej
koniunktury, pozyskanie przychylnosci opinii publicznej, krytyke poczynan partii
uznawanych za opozycyjne w stosunku do wilasnej niz o autentyczne, rzeczywiste
zmiany, ktore moglyby zasadniczo zmieni¢ jako$¢ ksztatcenia i wychowania dzieci
i mlodziezy w naszym kraju. Szkote i wychowanie miodziezy traktowano wigc bar-
dzo czgsto jako swoiste pole manewrowe 1 miejsce walki o pozyskanie aprobaty
w opinii spolecznej. Niemal przez calg pierwsza dekade kolejne ekipy ministe-
rialne kreslity wizje roznych przedsiewzieé reformatorskich, a mimo to ogltoszona
w 1998 roku i realizowana do dzi$ reforma systemu edukacji okazata si¢ koncepcyj-
nie bardzo stabo opracowana, gorzej — zupetnie nieprzygotowana ani pod wzgledem
kadrowym, ani w zakresie bazy materialnej i $rodkéw finansowych.

Po kilku latach wdrazania koncepcji reformy sytuacja w o$wiacie nadal jest
mato przejrzysta, w wielu przypadkach zagmatwana, czasem nie przypomina sta-
nu po reformie, lecz raczej to, co jest w przededniu. Wprawdzie wyniki kolejnych
badan PISA wypadly w Polsce korzystniej niz poprzednio, ale i tak plasujg si¢ nie-
zbyt dobrze w rankingu krajow OECD. Wielkim osiagnigciem jest uzyskanie bardzo
wysokiego odsetka mtodziezy ksztalcacej si¢ w szkotach wyzszych, ale — jak wie-
my — jest to raczej tylko sukces iloSciowy, gdyz jakos$¢ ksztatcenia w wielu nowo
zatozonych uczelniach pozostawia wiele do zyczenia, podobnie jak jako$¢ nazbyt
szybko rozbudowanych studiow zaocznych. Podobne uwagi mozna kierowa¢ pod
adresem catego systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. Zatem osiggnigcia
w o$wiacie, jesli nawet istnieja, mieszaja si¢ z powaznymi problemami i dysfunk-
cjami, co nie pozwala na wystawienie jednoznacznie pozytywnej oceny nawet wy-
branym kierunkom reformy.

Dtuga jest lista niespelnionych obietnic tworcow i realizatorow koncepcji obecne;j
reformy. Wprawdzie wprowadzono obowiazkowe ksztalcenie sze$ciolatkow, ale na-
dal odbywa si¢ ono w réznych formach organizacyjnych, nieporownywalnych jakos-
ciowo. Permanentnie realizowana przez caty okres transformacji ustrojowej reforma
programowa nie doprowadzita do pozadanych efektow; po kilku latach prowadzenia
reformy jako jedno z najpilniejszych zadan uznano... opracowanie nowej koncepcji
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programowe] szkolnictwa. Nierealne okazato si¢ usytuowanie wszystkich gimna-
zjow w innych budynkach (lub oddzielnych sektorach) niz te, ktore zajmujg szkoty
podstawowe. Gimnazja mialy by¢é matymi szkotami, przyjaznymi uczniowi, kom-
petentnie opiekujacymi si¢ uczniami w trudnym okresie dojrzewania, Tymczasem
w gimnazjach na ogo6t powstaly zbyt duze skupiska ucznidow, czesto dojezdzajacych
z odlegltych miejscowosci, co ostabito wigzi szkoty z rodzing i doprowadzito do eska-
lacji problemow zwigzanych z alkoholizowaniem si¢ miodziezy, narkomania, agre-
sja 1 przemoca oraz innymi formami powaznych zaburzen w zachowaniu. Gimnazja
miaty by¢ glownym miejscem wyrdwnywania szans edukacyjnych mtodego poko-
lenia. Z wielu badan i obserwacji wynika, ze bywa doktadnie odwrotnie, niektore
gimnazja nie tylko nie przyczyniaja si¢ do wyrownania szans, ale same zasadniczo
je roznicuja. Styszy sie niepokoje, ze programy ksztafcenia sredniego zostaty zbyt
mechanicznie wtloczone do szkdt o tej samej jak dawniej nazwie, lecz majacych
krotszy o rok cykl ksztatcenia. O tym, jakie bedg efekty reformy, nie przekonata nas
»nhowa matura”. W wielu szkotach odnotowano fatalne wyniki tej matury, a abolicja
wprowadzona przez ministra umozliwita wprawdzie niektorym absolwentom dosta-
nie si¢ do szkdt wyzszych, ale wiadomo, ze jest to mtodziez rozpoczynajaca studia
z bardzo powaznymi brakami. Jest to jednak jakie§ nastgpstwo istniejgcego stanu
rzeczy w szkolnictwie: szkoty podstawowe, gimnazja i szkoty ponadgimnazjalne
majg réznorodne wady, ich absolwenci nierzadko sg zle przygotowani do dalszej
nauki i pracy, szkoty wyzsze zaczynaja swa prac¢ w trudnych warunkach, a niedo-
stateczne finansowanie tych szkot i catego systemu nauki jest jedynie dopetnieniem
tego mato budujgcego stanu rzeczy.

Wiedza naukowa o wychowaniu a polityka oswiatowa

Badania naukowe maja na celu eksploracje, opis i wyjasnianie istniejacych fak-
tow 1 zjawisk. Shuzg takze projektowaniu mozliwych rozwigzan optymalizacyjnych.
Wydawa¢ by si¢ mogto, ze politycy, podobnie jak to czynig przedstawiciele instytu-
cji gospodarczych, beda z utesknieniem czekaé¢ na diagnozy i prognozy opracowy-
wane w os$rodkach naukowych. A jednak tak si¢ nie dzieje. Co wigcej, srodowiska
przedstawicieli nauk o wychowaniu bywaja izolowane i ignorowane przez decy-
dentéw przy podejmowaniu decyzji o§wiatowych, ci z kolei nierzadko uskarzajg si¢
na brak zrozumienia i konstruktywnego wsparcia ze strony instytucji naukowych
i szkot wyzszych. Czesto stwarza to wrazenie swoistej konkurencji, walki o prestiz
i rzeczywiste przywodztwo w kierowaniu mysleniem zbiorowym i $wiadomoscia
spoteczng w dziedzinie edukacji

Ten stan rzeczy wystepujacy nie tylko w Polsce ma tak obiektywne, jak i subiek-
tywne przyczyny. Rozpatrzmy pokroétce pierwsze z nich. Nail J. Smelser, nawigzujac
do spostrzezen Nancy Cartwright, wyraza poglad, iz mozna méwic¢ o swoistym kon-
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tinuum wiedzy, ktora moze by¢ stosowana w praktyce. Na jednym biegunie znajduje
si¢ wiedza pewna, konkretna, okreslajaca powszechnie wystepujace zaleznosci przy-
czynowo-skutkowe. Zastosowanie tej wiedzy umacnia decyzje polityczne, sprawia,
ze dziatania wladz sg skuteczne. Na drugim biegunie sg twierdzenia bardziej ogdlne,
ktére wprawdzie nie majg tak mocnych i $cistych dowoddéw, ale moga uwiarygodnié
prowadzong polityke!. Rzecz jednak w tym, ze ocena warto$ci wdrozen wielu kon-
cepcji naukowych (np. innowacji pedagogicznych) bywa niejednoznaczna, gtownie
ze wzgledu na ogrom czynnikéw interweniujacych w przebieg procesow pedago-
gicznych. Dlatego wladze o§wiatowe wolg wybieraé te elementy wiedzy naukowe;j,
ktére zdaja si¢ wspierac ich rozwigzania, podejmowane jednak wczesniej w gabine-
tach decydentoéw, bez udziatu nauki.

Przyczyny subiektywne moga mie¢ takze rdéznorodny charakter. Zdaniem
Smelsera, wigze si¢ to z tym, ze style myslowe oraz wymagania stawiane przywod-
com politycznym lub administracyjnym sg odmienne od tych, ktore stanowig wzorce
dla uczonych i badaczy. Naukowcy kieruja zwykle optyka, ktora znajduje uznanie
w $rodowisku akademickim i gremiach decydujacych o awansach naukowych.
Politycy licza na aprobate znacznie szerszych kregow opinii spolecznej — zwierzch-
nikow politycznych, mediow, spoteczenstwa z wlasnego kraju i podmiotow migdzy-
narodowych. Niektdre réznice miedzy politykami i naukowcami sg uwarunkowane
spotecznie i kulturowo. Wytwarza to stany obustronnego napi¢cia, braku zaufania
i wrogosci migdzy oboma grupami. Istotna jest kultura wtadzy (lub jej brak), a takze
zjawisko, ktore Smelser nazywa polityczng korupcja, wyrazajace si¢ m.in. w fa-
woryzowaniu krewnych, przyjaciot, znajomych. Jej pochodna jest to, ze do wladzy
dopuszczani sg ludzie mato kompetentni, czasem wrgcz ignoranci, a na podejmowa-
nych wowczas decyzjach dokonywanych w warunkach wystepowania roznic intere-
séw spotecznych nieuchronnie cigzy partykularyzm?.

Tematyka polskiej debaty edukacyjnej

Sytuacja w oswiacie nie zawsze znajduje adekwatne odbicie w podejmowanych
dyskusjach poswigconych tematyce edukacyjnej. W jakiej§ mierze wynika to z fak-
tu, ze znaczng czes$¢ tych dyskusji inspiruja i stymuluja osrodki wtadzy politycznej
i oswiatowej. Organizujac konferencje, wystawy, réznorodne imprezy, maja duzo mo-
zliwo$ci zwrdcenia uwagi opinii publicznej na te dziedziny, w ktérych kota rzadzace
uzyskuja jakie$ sukcesy. Omawianie tych spraw moze nasuwaé pewne korzystne
uogdlnienia i uzasadnia¢ generalny wniosek, iz jesli nawet w oswiacie bywaja stab-
sze strony, co$ si¢ w niej dzieje i w sumie jest nie najgorzej. Bywa tez odwrotnie.
Z jawnej lub ukrytej inspiracji rzadzacych politykoéw silnie eksponowane sg nega-

'N.J. Smelser, O zwigzkach migdzy naukami spotecznymi a politykq i rozwojem, [w:] Stawanie si¢ spote-
czenstwa, red. A. Flis, Universitas, Krakow 2006, s. 4.

2 Tamze, s. 5-14.
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tywne wydarzenia w szkotach, co moze na jaki§ czas odwréci¢ uwage od znacznie
powazniejszych btedow w innych dziedzinach zycia i sposobie sprawowania wiadzy.

Decydenci o§wiatowi wiedzg juz, ze szerokie kregi spoteczne, acz zywo zaintere-
sowane sprawami edukacji, nie zawsze majg mozliwos¢ biezacego wgladu w prace
instytucji o$wiatowych. W sytuacjach, gdy trudno osiggac petne sukcesy w rzeczy-
wistym dziataniu, mozna uzyska¢ sukces medialny. Wielu ludzi przywiazuje wiel-
ka uwage do informacji, ktore przekazuja media, wierzy im bezkrytycznie. Dlatego
mielis$my juz takich decydentéw w oswiacie, ktorzy dbali o stalg obecnos$é w telewi-
zji 1 prasie, publikowanie serii broszur popularyzujacych reforme systemu edukacji,
wydawanie kaset prezentujacych spektakularne osiagnigcia i ich autoréw itp.

Do fragmentarycznego, w jakiej$ mierze ,,sezonowego” odzwierciedlania spraw
o$wiaty przyczyniajg si¢ rowniez sami dziennikarze. Problematyka o$wiatowa nie
jest dla nich zbyt intratna, totez dzi§ niewielu znanych dziennikarzy i reporteréw
specjalizuje si¢ w tym zakresie. Pozostali maja mate do$wiadczenie i niewystar-
czajace kompetencje, by samodzielnie dociera¢ do glebi i réznorodnych niuanséw
sytuacji oswiatowej. Jest to jedng z przyczyn tego, iz w medialnych materiatach
na tematy edukacyjne panuja, podobnie jak w wielu dziedzinach, okreslone mody.
Niedoswiadczeni dziennikarze podejmujg z wilasnej inicjatywy, a jeszcze czesciej
z polecenia swych szefow, ,,gorace tematy”. W wyniku tego stanu rzeczy pojawiajg
si¢ w tym samym czasie duze ilosci audycji i artykutdéw o tej samej, niejako ,,dy-
zurnej” tematyce. Moze to by¢ przemoc i agresja, po jakim$ czasie narkomania,
tematyka subkultur mtodziezowych, nieudolnych nauczycieli, matych szkot na wsi,
konfliktéw migdzy rodzicami i szkotg. W okreslonym czasie dominuje zwykle jeden
temat, potem jego znaczenie maleje, pojawia si¢ inny, by po pewnym czasie zniknaé
na czas dos$¢ odlegty.

Na wybor tematu czgsto majg wptyw okreslone wydarzenia. Tak byto np. w przy-
padku ,,sprawy torunskiej” lub tragicznej $mierci gdanskiej gimnazjalistki — Ani.
Czynnikiem wywolujagcym debate¢ moga by¢ publikacje wynikow badan, takich jak
na przyktad raport PISA. Prace polskich o$rodkéw naukowych, nawet tak renomo-
wanych, jak Komitet Nauk Pedagogicznych PAN, Komitet Prognoz przy Prezydium
Polskiej Akademii Nauk ,,Polska w XXI wieku” lub Instytut Spraw Publicznych
nie maja juz tak duzego rezonansu. Nie mozna wykluczy¢, iz eksponowanie pewnej
problematyki w okreSlonym czasie to stosowanie typowych tematdéw zastgpczych.
Bywa to takze sposobem walki, np. migdzy wladzami panstwowymi i os§wiatowymi
a zwigzkami zawodowymi. Cho¢ obecnie wladze nie majg w swej gestii wigkszosci
programow radiowych, telewizyjnych i prasy, nieprzypadkowo zapewne, z chwilg
gdy nauczyciele zaczynaja domagac si¢ podwyzszenia ptacy, lawinowo pojawia-
ja si¢ materialy o tym, ze pensum nauczycielskie nalezy w Polsce do najnizszych
w Europie lub ze w jakiej$ szkole sg Zle wyksztatceni 1 lekcewazacy swe obowigzki
nauczyciele.

Jest oczywiste, ze na teren o$wiaty tatwo przenosza si¢ walki polityczne. Gdy
minister Lybacka przetozyta ,,nowa mature” z powodu niedostatecznego jej przygoto-
wania, oskarzano ja o burzenie reformy i sensu zmiany, o dziatanie przeciw demo-
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kracji, krzywdzenie zdolnych ucznidow i nauczycieli, o powrot do dawnego nieefek-
tywnego systemu. Dzi$, gdy po do$¢ dlugim czasie prac komisji egzaminacyjnych,
ujawnia si¢ nadal niewystarczajace przygotowanie ,,nowej matury”, co wzbudza
protesty naukowcdow i nauczycieli, media prawie o tym nie pisza. Bez watpienia
wigze si¢ to z tym, ze pojawili si¢ juz inni ministrowie, ktdrzy reprezentujg inng
opcje¢ polityczna.

Z poznawczego punktu widzenia interesujace jest nie tylko to, o jakich spra-
wach oéwiatowych donosi prasa, co pokazuje telewizja, o czym mowig reporterzy
radiowi. Wazne sg tez tematy nieobecne, zwlaszcza jesli wiemy, co w danym czasie
powinno by¢ przedmiotem publicznej debaty. I w jednym, i w drugim przypadku
mozna i trzeba zastanawiaé si¢, w czyim interesie lezy naglasnianie pewnych spraw,
a ukrywanie innych, kto przyczynia si¢ do tego, ze jedne sprawy s3 znane prawie
wszystkim, o innych za§ wiedza co najwyzej znawcy problemu i osoby, ktorych te
sprawy bezposrednio dotycza.

Mozna przypomnieé, ze w latach transformacji ustrojowej tematami zashu-
gujacymi na miano ,,dyzurnych” byly w roznych okresach czasu kwestie zwigzane
z dekomunizacja i przezwycigzaniem syndromu ,,homo sovieticus”, problemy ideo-
logicznosci lub pluralizmu wychowania, tworzenia i rozwoju szkot niepublicznych,
decentralizacji zarzadzania, likwidacji zaplecza naukowego resortu edukacji narodo-
wej jako rzekomo zbednego w nowych warunkach ustrojowych. Dyskutowano o pro-
gramach nauczania i wolnym rynku podrecznikow szkolnych. Przekonywano o zna-
czeniu religii w szkole 1 przedszkolu, cho¢ niektdrym publicystom nie odpowiadat
sposob wprowadzenia religii do szkot. Przez caly czas nicustannie pisano o reformie
szkolnictwa, cho¢ przez wiele lat szkolnictwo przyttoczone bylo konsekwencjami
niezmiernej mizerii finansowej, ktora utrudniata nie tylko podjecie rzeczywistej re-
formy, ale nawet zwykte, normalne dziatania.

Wprowadzaniu reformy szkolnej, niestusznie nazywanej reformg systemu edu-
kacji, towarzyszyta od 1998 roku bardzo intensywna kampania medialna. W krétkim
czasie dyskusja przeniosta si¢ jednak na wybrane tylko zakresy spraw zwigzanych
z ksztatceniem i1 doskonaleniem nauczycieli, niedostatkami podrecznikow szkolnych,
kontrowersjami dotyczacymi utrzymania lub likwidacji matych szkot, niespraw-
dzaniem si¢ zapowiedzi, ze gimnazja beda szkotami troskliwie zajmujacymi si¢
milodziezg w okresie dojrzewania, a takze szkotami przyczyniajacymi si¢ do wyrow-
nywania szans edukacyjnych. Stale powtarzajacymi si¢ tematami byly dysfunkcje
ksztatcenia i wychowania, agresja i przemoc w $rodowiskach dzieci i mltodziezy,
trudnosci uporania si¢ z narastajgcg przestgpczos$cig wsrod nieletnich, zagrozenia
zwigzane z alkoholizmem i narkomaniag. W okresach nasilania si¢ sprzeciwu srodo-
wisk nauczycielskich wobec niezadowalajacych warunkéw ptacowych, mass media
stuzyly wrzucaniu ,.kamyczka do ogrodka” samych nauczycieli, ktorym wytykano
istnienie negatywnej selekcji do zawodu oraz to, ze za mato pracujg (niskie pensum
obowigzkowych godzin lekcyjnych w poréwnaniu do innych krajow). Nagtasniano
przypadki nieudolno$ci wychowawczej nauczycieli, nawet jesli byly to — jak w ogol-
nie znanej ,,sprawie torunskiej” — wydarzenia incydentalne.



Problematyka edukacyjna we wspétczesnej debacie publicznej 17

Wielu tematow w debacie publicznej w ogdle nie podjeto lub ich odbicie w to-
czonych dyskusjach byto minimalne. Zastanawia na przyktad to, ze w poszukiwa-
niu nowego modelu szkoty i nowych koncepcji wychowania w III Rzeczypospolitej
nie prébowano nawigzaé¢ do bogatego dorobku polskiej mysli pedagogicznej, w tym
takze prac znakomitych pedagogéw z okresu migedzywojennego oraz znaczacych
publikacji ludzi niezaleznych, nie zwigzanych w latach PRL-u z obozem wtadzy,
a wregcz przeciwnie — Krytycznie analizujgcych owczesng rzeczywisto$é oswiatowa
i wychowawcza. Zupehie zapomniano o pracach polskich komitetow ekspertow dzia-
tajacych pod kierunkiem Jana Szczepanskiego i Czestawa Kupisiewicza i wraz z tym
o diagnozach i postulatach, z ktorych zdecydowana wigkszo$¢ nie stracita znaczenia
w zwiazku ze zmiang ustroju. Kolejni ministrowie edukacji nie przywigzywali wagi
do prac najwazniejszych dziatajacych w okresie transformacji instytucji naukowych,
niejednokrotnie ignorowali diagnozy i postulaty Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN, Komitetu Prognoz przy Prezydium PAN ,,Polska w XXI wieku”, nie znaj-
dowali czasu na udzial w Zjazdach Pedagogicznych organizowanych przez Polskie
Towarzystwo Pedagogiczne. Chetnie natomiast korzystali z sieci ,,instytucji zastep-
czych”, podporzadkowanych organizacyjnic swemu resortowi lub wykonujacych
odplatnie jego zlecenia. Niestety, w odrdéznieniu od innych dziedzin zycia spotecz-
nego, dziennikarze zajmujacy si¢ problematyka o§wiatowa nie potrafili oderwac si¢
od tego fasadowego zrodla informacji, ograniczajac si¢ do wiadomosci z oficjal-
nych konferencji prasowych, pokazowych seminariow i konferencji oraz materiatow
dostarczanych przez centralng lub terenowg administracj¢ oswiatowa.

Sytuacja ta sprzyjata niepelnemu, wybidrczemu, a czasem réwniez tendencyj-
nemu ujmowaniu probleméw edukacyjnych polskiego spoleczenstwa. Tematem za-
poznanym stat si¢ na przyktad stan oswiecenia ogotu obywateli naszego kraju, cho¢
przejscie do nowego systemu spoteczno-ekonomicznego powinno nakazywac nie
tylko bilansowanie stanu instytucji gospodarczych, ale takze refleksj¢ nad ,kapita-
fem ludzkim”, ktéry w roznych okoliczno$ciach moze by¢ czynnikiem sprawczym,
ale tez 1 hamulcem potrzebnej zmiany. Odczuwa si¢ brak powszechnej debaty
o cechach czlowicka i obywatela, ktoére powinna uksztattowaé wspotczesna szkota,
pracujaca juz dla potrzeb XXI wieku. Zupetnie zapomniano o koniecznosci wdra-
zania idei ksztalcenia ustawicznego, cho¢ od czasu opublikowania raportu Faure’a
,UczyC sig, aby byé” jest ona w calym §wiecie znana, a wchodzenie w fazg spo-
feczenstwa informacyjnego dodatkowo zdaje si¢ obligowa¢ do jej uwzgledniania.
Dos¢ bezkrytycznie przyjmuje si¢ jako wyraz postepu w polskim systemie edukacyj-
nym wskazniki wzrostu ilo§ciowego (np. wzrost odsetkow mtodziezy ksztatcacej si¢
w liceach ogdlnoksztatcacych i uczelniach wyzszych), nie baczac na to, ze i w jednym,
i w drugim przypadku powstato niemato szkoét, ktore jedynie z nazwy zdajg si¢ pet-
ni¢ funkcje przypisang szkotom danego typu.

Brak dostatecznego oparcia na wtasnych badaniach naukowych, a takze auten-
tycznym ruchu rodzimego nowatorstwa pedagogicznego w polskiej o§wiacie powo-
dowat trwajaca przez caty okres transformacji (z réoznymi nasileniami) tendencje
do bezkrytycznego przejmowania rozwigzan zagranicznych, glownie amerykan-
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skich. Taki rodowdd maja wszakze m.in. obecne rozwigzania strukturalne w szkol-
nictwie, koncepcje podstaw programowych, pomiaru jakosci ksztatcenia i egzami-
néow zewngetrznych, plany rozwoju szkoét i nauczycieli, uyymowania pracy nauczyciela
w kategoriach jego kompetencji. Ten nurt ,,zapozyczen” nie uwzglednia istnienia
specyfiki narodowej systemow szkolnych dziatajacych w odmiennych warunkach
historycznych i zdecydowanie roznej sytuacji spolecznej i gospodarczej. Pomija
wzory 1 warto$ciowe rozwigzania, ktore istnieja w krajach blizszych nam zaréwno
ze wzgledu na aktualng sytuacje gospodarcza, jak i warunki spoleczno-kulturowe.
W efekcie niewlasciwych inspiracji i zapozyczen rozkrzewily si¢ w umystach nie-
ktérych pedagogdw, nauczycieli i rodzicow iluzje co do walorow i mozliwosci bez-
stresowego nauczania lub wychowania niedyrektywnego. Powstaty niebezpieczne
mity, ze nauczanie i uczenie si¢ bez znacznego wysitku i jakiegokolwiek napigcia
jest mozliwe, ze dziecko moze si¢ rozwing¢ tym lepiej, im bardziej pozbawione
jest ukierunkowanego wychowania. Eskalacja przemocy w szkotach i inne, coraz
powazniejsze trudnosci wychowawcze w gimnazjach, doprowadzity do radykalnego
zwrotu, jaki zaprezentowatl minister Giertych proponujac program ,,Zero tolerancji
dla przemocy”. W programie wida¢ wyrazng che¢ powrotu do tradycyjnego, konser-
watywnego wychowania. Tylko czy taki powr6t jest mozliwy i potrzebny w obec-
nych czasach, nasigknietych juz wieloma cechami ponowoczesnosci?

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze stan debaty publicznej na temat edukacji
w Polsce pozostawia bardzo wiele do zyczenia. Jej przebieg jest chaotyczny, poziom
niezadowalajacy, nicadekwatny do rzeczywistych potrzeb spotecznych. Elementy
chaosu, przypadkowos$ci lub sterowania zewngtrznego prowadzonych dyskusji bu-
dzg coraz wigkszy niepokdj. Wielo$¢é wazkich tematéw edukacyjnych pozostajacych
poza polem publicznej debaty wskazuje na to, ze nie spelnia ona swych podstawo-
wych zadan. W tej sytuacji konieczne jest dazenie do radykalnej zmiany. Kto ja
jednak zdota wywota¢? Nowi, swiatli politycy o$wiatowi? Wychodzacy z niemal
hermetycznych pracowni i sal konferencyjnych naukowcy? Przebudzeni dziennika-
rze? Nauczyciele? A moze uczniowie i studenci oraz ich rodzice?

Educational problems in the contemporary public debate

Abstract

The rise in social status of education is a characteristic of our time. It is determined
by a complex network of various conditions, of which the most prominent are: democratic
transformations in the modern world, dynamic progress in science and technology, develop-
ment of the market economy, popularization of the modern means of information transfer,
and globalization processes present in all aspects of life. In such a situation, education cannot
remain outside the field of interest of the authorities and the political opposition. In Poland, as
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in other countries, the educational debate is dominated by the voices of conservatives, liberals,
social democrats, and radical thought followers. In comparison with the Western countries,
however, the ideological background of particular educational policies is not so obvious, and
the views expressed by representatives of various political options are inconsistent, eclectic,
and considerably more confused. Thus both the right- and the left-wing programmes of edu-
cational reform are incoherent and self-contradictory. Lack of sufficient support from own
scientific research and an authentic domestic movement of pedagogical innovation brought
about a tendency in Polish education to follow blindly foreign educational solutions. This
lasted throughout the whole period of transformations. Still, many crucial educational topics
remain outside the field of public debate, which may prove that it does not fulfil its elementary
functions.
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0 szkodliwosci wspdtczesnego jezyka
sfery publicznej

Jezyk jest forma odzwierciedlenia mysli i — w konsekwencji — spostrzeganego
przez ludzi obrazu $wiata, stosunku do $wiata innych ludzi, idei i warto$ci, przyrody,
rzeczy, wreszcie takze wlasnego wyobrazenia cztowieka i stosunku do samego siebie.
Jednoczes$nie za posrednictwem jezyka ksztaltujemy swoje wyobrazenia, tworzymy
subiektywne obrazy $wiata (ludzi, idei, wartosci itd.) i kreujemy oceny, powodujemy
jaki$ stosunek i jakie$ zachowania innych ludzi wobec spraw, o ktorych mowimy.
Za pomocy jezyka opisujemy, odzwierciedlamy oraz do§wiadczamy $wiat!, ale row-
niez w pewnej mierze $wiat tworzymy.

Ta szczegdlna rola jezyka powoduje, ze sprawnosci i kompetencje jezykowe,
sposoby komunikowania si¢ ludzi, relacje miedzy jezykiem a mys$leniem i otaczaja-
ca czlowieka rzeczywistoscig stanowig przedmiot zainteresowania zardwno jezyko-
znawcow, jak i psychologow, socjologow, filozofow, etnologow, a takze pedagogow?.
W tym szkicu chcg zwroci¢ uwage gldwnie na wychowawcze skutki dominujacego
wspotczesnie w Polsce jezyka uzywanego w tzw. sferze publicznej — jezyka polityki,
jezyka mediow masowej komunikacji i typowych dyskusji (czesto pseudodyskus;ji)
o waznych zagadnieniach spotecznych. Jezyk ten jest wyrazem osobliwej pedagogiki
spotecznej prowadzonej przez politykéw 1 — najogodlniej mowigc — dysponentdéw me-
didéw i dziennikarzy. Oddziatywanie tej ,,pedagogiki spotecznej” wydaje si¢ zagrazac
sensownej wizji Swiata zarowno dorostych, jak i — przede wszystkim — dzieci.

! Por. np. Jezykowy obraz Swiata, red. J. Bartminski, UMCS, Lublin 1990; H.G. Gadamer, Prawda i me-
toda, Inter esse, Krakow 1993.

2 Por. np. Jezykowy obraz swiata...; Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka, red. A. Brzezinska, T. Czuba,
G. Lutowski, B. Smykowski, Zysk i S-ka, Poznan 1995.
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Jezyk polityki jako narzedzie dezintegracji spotecznej

Edukacja powinna (i w jakiej$ mierze to czyni) ksztattowaé prospoteczne posta-
wy, przygotowywac do wspoéldziatania, sprzyjaé¢ ksztattowaniu wiezi migdzyludz-
kich, stuzy¢ kreowaniu postaw obywatelskich, uczestniczyé w integracji spoteczen-
stwa, promowac idee patriotyzmu, poczucie wspolnoty obywateli i poczucie wigzi
z innymi spoleczenstwami, narodami, grupami etnicznymi.

Jezyk lansowany przez politykow piastujacych ostatnio wysokie urzedy pan-
stwowe dzieli spoleczenstwo, obraza duze grupy, stuzy wykluczaniu wielu ludzi
z zycia spotecznego. W spoteczenstwie opisanym w tym jezyku sa ,,prawdziwi
Polacy”, ,,genetyczni patrioci” (sa wiec i nieprawdziwi, i jacys ,,niegenetyczni”, gor-
si patrioci, moze niegodni bycia patriotami?). Inteligencja, ludzie wolnych zawodow
to ,}ze-elity”® — jesli maja inne poglady niz rzadzacy politycy. Zwolennicy innych
pogladow to ,.komuchy” (obarczone wing zycia i pracy w PRL, panstwie totalnego
zta, w ktorym rzadzacy aktualnie politycy byli uosobieniem dobra). W Polsce roi si¢
od ,,agentéow” 1 ,,uktadow”. Przyktady jezyka oddajacego kuriozalng wizj¢ panstwa
1 spoteczenstwa mozna bez trudu kontynuowac. Media masowej komunikacji z wiel-
ka gorliwoscig przekazuja te wizje nakreslong przez cze$¢ politykow.

Mtodziez, dzieci (a takze doros$li) otrzymuja obraz ,,chorego” spoteczenstwa,
uczg si¢ spostrzegania innych ludzi jako wrogdéw. Spoleczenstwo ulega dezintegracji,
narzucanym podzialom. Dominowaé zaczyna — jak okresla to P. Sztompka — kultura
nieufnosci. Atomizacja zycia spotecznego prowadzi do funkcjonowania w rodzin-
nych i lokalnych ,,mikrosystemach”. Zanikaja szanse spotecznego dialogu, porozu-
mienia‘. Politycy zrecznie korzystaja z zasady ,,divide et impera”. Jak dlugo, z jakim
skutkiem dla naszego spoteczenstwa?

Wiadomo juz, ze znaczna cze$¢ dobrze wyksztalconej mtodziezy emigruje
(trudno dzi$§ orzec, czy czasowo czy na stale). Wyjechaé chca nastgpni. Powodem
sa nie tylko kwestie ekonomiczne, ale takze klimat Zycia spolecznego, perspekty-
wa wyniszczajacej walki — zamiast pracy, kreowania lepszych warunkéw rozwoju
jednostek 1 calego spoteczenstwa. Cze$¢ pokolenia 20-30-latkéw przejeta jednak
powtarzang przez politykow wizje polskiego spoteczenstwa. Swiat kreowany za po-
$rednictwem jezyka polityki uznany zostat za prawdziwy. Wiele wskazuje na to, iz
wiekszo$¢ mtodziezy z niechgcig odnosi si¢ do polityki i politykow. Perspektywa
spoteczenstwa obywatelskiego wydaje si¢ oddala¢. Czy edukacja potrafi — pomimo
wszystko — wypelni¢ swoje powinnosci w zakresie ksztattowania wigzi miedzyludz-
kich, spoteczenstwa obywatelskiego, prospotecznych postaw?

3 Wypowiedzi zawierajace takie okreslenia byly szeroko upowszechniane w mediach masowej komunika-
cji, a okre$lenia sg niemal powszechnie znane.

4 Por. np. J. Paradowska, Paristwo to ja, prawda to ja, ,,Polityka” 2006, nr 40.
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Jezyk polityki jako Srodek dekonstrukeji panstwa demokratycznego

Obszarem atakoéw politykdw sg ostatnio roézne organy i instytucje panstwa.
Szczegdlnie niepokojace staly sie wypowiedzi podwazajace autorytet Trybunatu
Konstytucyjnego. Krytykowane i — pod hastami naprawy — przejmowane przez par-
tie polityczne sg instytucje, ktore w panstwie demokratycznym powinny mie¢ cha-
rakter apolityczny (przyktadem jest zawtadnigcie przez politykow stuzby cywilne;j).

Powszechnie funkcjonuja wypowiedzi politykow, ktore thumacza zachowania
jawnie tamigce prawo i dobre obyczaje, jesli sa to zachowania koalicjantow czy
politycznych kolegow. Zakres relatywizacji norm moralnych, etosu wysokich urzed-
nikow panstwowych, podwaza zaufanie do ludzi sprawujacych wiadze i do instytucji
panstwa. Nie jest to zjawisko nowe, ale jego nasilenie pozostaje w razacej sprzecz-
nosci z deklarowana wizja panstwa. Jezyk deklaracji (szczegdlnie deklaracji gtoszo-
nych w kampaniach wyborczych) ulega daleko idagcym zmianom i przeobraza si¢
w jezyk doraznych uzasadnien wlasnych interesow grupowych. Trudno oprze¢ si¢
wrazeniu, ze mamy do czynienia z nowa — jak nazywat to L. Kotakowski — alienacja
wiadzy. Obywatele coraz czgéciej to odczuwaja, dostrzega to takze mtodziez. Jezyk
polityki (odzwierciedlajacy przekonania i thumaczacy postgpowanie politykow) stu-
zy gtoéwnie politykom i tak tez jest odbierany.

Osobliwoscia w tym procesie dekonstrukcji waznych instytucji panstwowych,
a zatem w znacznej mierze i panstwa, jest state powotywanie si¢ na patriotyzm, wy-
chowanie patriotyczne, postawy propanstwowe. Jezyk polityki — co wiadomo — na-
der czesto daleki jest od szczerosci, ale kontrast miedzy deklarowang troska o pan-
stwo i1 dzialaniami ostabiajacymi panstwo staje si¢ coraz bardziej wyrazny i razacy.
W spoteczenstwie od stuleci nie majacym dobrych doswiadczen z wtadza panstwo-
wa, zmagajacym si¢ z wladzg zaborcoéw, a potem z wladzami totalnymi, pojawia
si¢ nurt (polityczny) naruszajacy fundamenty ustroju prawnego wlasnego panstwa.
Rowniez mlodziez narazona jest na wptyw oddziatywan podwazajacych model pan-
stwa demokratycznego, panstwa prawa. To zty wzor wychowania patriotycznego, za-
chowan propanstwowych. Reakcja duzych grup mlodziezy — dobrze wyksztatconej
i nie akceptujacej takiego modelu panstwa — jest emigracja.

Jezuk medidw jako tworzywo wizji patologicznego Swiata

Powszechnie wiadomo, ze media masowej komunikacji nastawione sg na epa-
towanie informacjami o wydarzeniach szokujacych, bardzo czesto patologicznych.
Serwisy informacyjne wypetnione sg wiadomosciami o zbrodniach, rozmaitych zbo-
czeniach, aktach przemocy, zachowaniach niegodnych przyzwoitych ludzi. Media
tworzg ,,spoteczenstwo spektaklu™. Spoteczenstwa niejako przyjety juz, ze media

5 Por. A. Mattelart, M. Mattelart, Teorie komunikacji, Wyd. Nauk. PWN, Warszawa—Krakow 2001.
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zajmuja si¢ wyszukiwaniem ,,newsow”, czyli w istocie informacji o zdegenerowa-
nych ludziach i ich postepkach, albo o tragicznych katastrofach. Trudno oprzec¢ si¢
wrazeniu, ze ten nienormalny stan traktowany jest jako normalny (tak postepuja
niemal wszystkie stacje telewizyjne i radiowe, w Internecie takze przewazaja po-
dobne ,,newsy”. Skoro tak jest, to — jak ludzie uznajg — zapewne tak by¢ powinno).
Wolne od dominacji watkow patologicznych sg nicliczne stacje muzyczne i inne
stacje ,,niszowe” (wypelnione poradami, przepisami, reklamg itp.). Szczeg6lnie do-
tkliwa 1 budzaca opor wydaje si¢ gorliwos¢ kanatéw publicznych (utrzymywanych
z obowigzkowych optat) w wyscigu o przekazywanie obrazu patologicznego $wiata.
Publiczna misja mediow przegrywa z fetyszem ,,0gladalnosci”.

Konsekwencje takiego stanu rzeczy sg wielce negatywne. Dzieci i mlodziez ogla-
daja Swiat jako miejsce wypetnione patologiami. Obraz $wiata staje si¢ coraz bar-
dziej wypaczony, jaskrawo zty, obcy, niebezpieczny. Wcigz za mato wiemy o skut-
kach oddzialywania mediow na osobowos$¢ dzieci 1 mtodziezy, na ich zdrowie psy-
chiczne, na zachowania. Wystarczajaco wiele jest jednak przyktadéw negatywnych
skutkow tych oddziatywan. Pokazywane patologie coraz czg¢Sciej staja si¢ wzorami
zachowan. Medialna propaganda patologii nie pozostaje bez wpltywu na wyobraze-
nia dzieci i mtodziezy o zyciu, a takze na postgpowanie mtodych ludzi, ich kondycje
psychiczng. Przesadne upowszechnianie obrazu patologii powinno budzi¢ niepokoj
rodzicow, wychowawcow, pedagogdéw — powinno tez budzi¢ ich opor, sprzeciw.

Jezuk polityki i mediow jako Srodek niszczenia Swiata wartosci i autorytetow

Zakres 1 sita oddziatywania srodkéw masowej komunikacji sprawiaja, ze zenuja-
ce kldtnie politykdw, ich jezyk, agresja, pelne nienawisci wypowiedzi upowszechnia-
ja wzor negowania wszelkich wartosci 1 atakowania wszystkich znaczacych postaci
zycia publicznego. Dominujace grupy politykdéw czynia wiele, aby deprecjonowaé
wszystkich i wszystko dokota® — starajac si¢ pokazac, ze tylko one (te grupy polity-
kéw) sa dysponentami jedynie stusznych wartosci, tylko oni (politycy) sa uosobie-
niem wszelakich cnot i wzorami szlachetno$ci, madrosci, sprawiedliwosci itd.”

Podejrzane i podwazane sa niemal wszystkie wartosci, dokonuje si¢ ich rela-
tywizacji — w zaleznosci od wlasnych (grupowych, partyjnych) intereséw. Politycy
wiele czynig, aby swoim postgpowaniem przekona¢ nas, ze nie ma uniwersalnych,
podstawowych warto$ci (oczywiscie, czesto zapewniajg o uznawaniu tych wartosci).

¢ Srodkiem jest przy tym jezyk — por. np. M. Glowifiski, Dramat jezyka. Uwagi o mowie publicznej IV RP.
,Gazeta Wyborcza” z 25-26 listopada 2006 r. Zjawisko to jest znane z przesztosci — por. M. Glowinski,
Mowa w stanie oblgzenia 1982—1985, OPEN, Warszawa 1996.

7 Por. M. Wolny-Peirs, Jezyk sukcesu we wspélczesnej polskiej komunikacji publicznej, Wydawnictwo
Trio, Warszawa 2005.
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Mtodziez moze czu¢ si¢ zagubiona w takim — medialnie powielanym — §wiecie
dorostych. Cz¢$¢ mtodziezy potrafi zachowaé wiasny obraz wartosci uniwersalnych.
Ta czeg$¢ radykalnie odzegnuje si¢ od hipokryzji, przewrotnosci i agresji politykow,
od pustki ich §wiata wartosci. Cz¢$¢ mtodziezy, niestety, pozostaje bez wartosciowe;j
wizji $wiata i wlasnego zycia.

Problemem szczegdlnie dzi§ wyraznym jest brak autorytetow. Autorytety sa
konsekwentnie podwazane, niszczone, negowane. Jesli bywaja proponowane, to za-
zwyczaj z nadania politycznego, pseudoautorytety. Mlodziez poszukuje wiasnych
autorytetow, dla wielu takim autorytetem byl i pozostaje Jan Pawel II. Pokolenie
JP II jest waznym fenomenem spotecznym i niesie nowe nadzieje, ale to szczegdlne
zjawisko nie ma charakteru powszechnego i nie zapobiegnie niszczacym skutkom
politycznych akcji negowania autorytetow.

Jezuk polityki narzucany edukacji

Edukacja zawsze byla poddawana naciskom ze strony elit wladzy, ze strony
politykow. Podobnie jest i teraz. Szczegdlnie obowigzkowa edukacja szkolna pozo-
stawata 1 pozostaje nadal pod wptywem zawirowan politycznych.

Zmiana ustrojowa i ostatnie zmiany uktadu sit politycznych znajduja odbicie
w tresciach ksztalcenia i wychowania, w lansowanych ideach, w ocenach historycz-
nych i wspotczesnych faktow, zjawisk i procesow. Radykalne zmiany tresci ksztatce-
nia, zmiana lektur szkolnych, wizja edukacji wpisanej w pomyst patriotyzmu histo-
rycznego — zmieniajg obraz historii, bardzo czgsto znieksztalcaja ten obraz (w imie
rugowania innego fatszywego obrazu), wykreslaja z historii lub deprecjonuja dtugie
i wazne okresy dziejow Polski i Polakdw.

Kolejne — po odzyskaniu niepodleglosci po zaborach i potem, po II wojnie swia-
towej — gwaltowne zmiany tresci ksztalcenia i wychowania, swobodne ferowanie
opinii i ocen o przesztosci i wspotczesnosci, wywolujg zamet, budza jeszcze wigkszy
niz dotychczas brak zaufania do rzetelnosci edukacji szkolnej. Uczniowie doswiad-
czajg kolejnej lekcji konformizmu, relatywizmu, ,,zonglowania” dziejami i upoli-
tycznienia interpretacji zycia spolecznego.

Zapewne wczesniej czy pozniej podjete zostang analizy nowych tresci ksztatce-
nia i wychowania, uzywanego jezyka, skutkow zmian programowych i akcji wycho-
wawczych (bywa, ze pseudowychowawczych). Moze bedzie to frapujace dla badaczy
i — miejmy nadziej¢ — pozyteczne w kreowaniu dobrej edukacji szkolnej. Natomiast
milodziez pozostaje w sferze oddziatywan jezykowych (i tworzonej ,,nowej” wizji
$wiata) polityki, mediéw i — znowu coraz silniej poddanej wptywom polityki i ideo-
logii — edukacji. Czy potrafi upora¢ si¢ z niekorzystnymi oddzialywaniami? Jezeli
tak, to jakim kosztem? Czy pedagogowie chca i potrafia pomoc miodziezy? Bo
Z pewnos$cia powinni.
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Przywotane obszary i przyktady wykorzystywania jezyka w celu wywierania
wplywu na ludzi, ksztaltowania opinii, czgsto zwalczania innych ludzi i ich pogla-
dow sa jedynie ilustracjg zjawisk spotecznych (i zarazem jezykowych) juz dobrze
znanych?® i wcigz wystepujacych, m.in. w polityce, edukacji i wielu innych sferach
zycia publicznego. Takie wykorzystywanie jezyka niesie powazne skutki negatywne.
Podkresli¢ jednak nalezy — to przeciez nie sam jezyk jest szkodliwy, lecz jego inten-
cjonalnie dolegliwe dla ludzi czy falszujace obraz rzeczywistosci uzycie. Niestety,
w sferze publicznej w naszym kraju — w jezyku polityki, mediow i ostatnio takze
edukacji — szkodliwe oddziatywania tego jezyka wydaja si¢ coraz wyrazniej dostrze-
galne. Cele i konteksty polityczno-ideologiczne wydajg si¢ przestania¢ te¢ funkcje
(czy te funkcje) jezyka, ktora stuzy¢ ma poznawaniu $wiata (bez narzucanych defor-
macji jego obrazu), rozwojowi cztowieka, spotecznie pozadanemu komunikowaniu
sie ludzi®. Wszystko to stanowi powazny problem edukacyjny i wymaga pogtebio-
nych badan oraz dziatan przywracajacych jezykowi szeroko pojmowanej sfery pub-
licznej jego podstawowych — komunikacyjnych i poznawczych — funkcji.

On the harmfulness of the contemporary public sphere language

Abstract

Language is a reflection of thoughts and of the image of reality, as it is perceived by
people. At the same time, it is a means of creating subjective images of reality and thus, to
some extent, of creating reality. This assigns language a particular role, e.g. in education.

The present article contains a critique of the (anti)educational function of the public sphere
language — the language of politics, media, and typical social issues debates. The highlighted
problems are: the language of politics used as a tool of social disintegration and deconstruction
of the image of democratic state, and the language of the media used as a means of creating
a pathological image of reality and of destroying the world of values and authorities. Another
problem is imposing the language of politics on the sphere of education.

It is the task of education to counteract this harmful influence and to restore the elementary
functions of language: its cognitive and communicative roles.

8 Por. np. R. Cialdini, Wywieranie wptywu na ludzi — teoria i praktyka, GWP, Gdansk 1995.

® Por. np. Z. Necki, Komunikowanie interpersonalne, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw—
Warszawa—Krakow 1992.
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Z zatozen torunskich badan podtuznych

Zalozylismy wstepnie, ze podstawowa alfabetyzacja funkcjonalna, czyli rozu-
mienie prostych zwiazkow w tekstach czytanych w jezyku ojczystym, to elementar-
na kompetencja, ktora warunkuje dostep do kultury symbolicznej i korzystanie z jej
zasobow. Uznalis$my tez w punkcie wyjscia, ze niezwykle wazne jest systematyczne
szacowanie poziomu alfabetyzacji na duzych powtarzalnych kohortach mtodziezy
i poszukiwanie przyczyn zroznicowania. Nie mniej wazne jest badanie skutkow
réznych poziomow alfabetyzacji z dziecinstwa w poziomie i jako$ci zycia w doro-
stosci. W okresie kiedy zaczynaliSmy te badania (1972 r.), socjologowie i pedago-
dzy Harvardu Russel Beern, David C. Kinsey i Noel F. McGim apelowali poprzez
biuletyn UNESCO o uwazne, najlepiej longitudinalne, studia nad dalekosi¢znymi,
bezposrednimi skutkami niskiego poziomu alfabetyzacji, zwlaszcza przedwezesnego
przerywania edukacji (odpadu ze szkoty). Kiedy domykalismy nasze badania i opra-
cowania (2002 r.), McWhirterowie (J. Jeffries, Benedict, Anna i Ellen) alarmowali
w swojej ksigzce Zagrozona milodziez, jak rozlegte skutki osobiste, spoleczne, kul-
turowe, rodzinne, jak potezne plagi i epidemie wywotuje niedouczenie, ignorancja,
niski poziom alfabetyzacji, wreszcie przerwanie nauki szkolne;j.

Organizacja badan. Zrodta

Badania wicloletnie tej samej grupy osob, ktore w 1972 roku ukonczyty szkote
podstawowa, przeprowadzone zostaty na petnych zbiorowosciach uczniéw rejondw
(wowczas powiatow) torunskiego i wloctawskiego. W punkcie wyj$cia — wiosng
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i jesienig 1972 roku — zatozono w Stacji IRWiR PAN w Toruniu kartoteke zawie-
rajgcg wyniki pomiarow testami stownikowym i cichego czytania ze zrozumieniem
UNESCO oraz dane metryczkowe, adresowe i wyniki ankiety na temat planow zy-
ciowych i wzorow do nasladowania. Do badan wybraliSmy rejony bliskie hipote-
tycznego $rodka poziomu rozwoju spoteczno-ekonomicznego réznych obszaréow za-
mieszkiwania w Polsce, co pozwalato droga indukcji eliminacyjnej uogdlniaé¢ wyniki
na caly kraj.

Test cichego czytania ze zrozumieniem uzyskatl znacznie lepsze parametry diag-
nostyczne, jego wyniki z 1972 roku roztozyly si¢ zgodnie z krzywa normalng (pod-
czas gdy wyniki w tescie stownikowym byly silnie lewosko$ne), dlatego tez wyniki
w tym tescie sg brane pod uwage w badaniach podtuznych. Zaktadalismy przy tym,
ze umiejetnos$¢ rozumienia zwigzkow w prostych tekstach w jezyku ojczystym jest
minimalng i kluczowg kompetencja szkolng, kulturowg i obywatelska. (Test czytania
byt pozytywnie skorelowany z testem inteligencji.)

Wielka proba wyjsciowa (ponad 7500 uczniéw), osiggalna w badaniach bez tru-
du, dopoki mtodziez uczeszczata do szkot, musiata ulec zmniejszeniu, gdy badani
dorastali i dorosli, gdy rozproszyli si¢ po catym kraju i zagranica, a kobiety zmienity
nazwiska.

Badania trzydziestolatkow (1988 r.), w ktdrych zrealizowano ogromny wywiad
biograficzny, objety 4831 o0sob.

W ostatnim dotychczas zrealizowanym badaniu tej samej kohorty, gdy badani
mieli po 40 lat, zdecydowalismy si¢ na znaczne zmniejszenie proby, znowu obje-
tej obszernym wywiadem. Roznice w pomiarach wyjsciowych, w rozktadach loséw
szkolnych i zawodowych pomiedzy dwoma sgsiadujacymi rejonami byty niewielkie
i mato istotne. Wzgledy oszczednosciowe spowodowaly zmniejszenie proby torun-
skiej (bez wloctawskiej) do potowy, a $cislej — do wylosowania co drugiej osoby
zbadanej w wieku 30 lat. Zbadana proba czterdziestolatow z 1998 roku objeta 1047
0sob. W odniesieniu do tej zbiorowosci dysponujemy uspdjnionymi bazami danych
z lat 1972 1 1973 (15 . 2.), z roku 1988 (31 r. z. — ,trzydziestolatkowie”) i z roku
1998 (41 r. z. — ,czterdziestolatkowie”). Wigkszos¢ pytan w wywiadach biogra-
ficznych miata charakter otwarty, oprocz — rzecz jasna — pytan o proste fakty, daty
i policzalne informacje oraz oprocz zawartych w wywiadzie mierzalnych skal.

Odpowiedzi na pytania — po licznych i dtugotrwatych seminariach roboczych ze-
spotu — zostaty zakodowane kilkakrotnie, jako odpowiedzi na poszczeg6lne pytania
i jako typy osob (fenomenologicznie) oraz w odniesieniu do probleméw poszcze-
g6lnych autorow.

Badaniami terenowymi kierowali: w latach 1972 i1 1973 Zbigniew Kwiecinski;
w 1988 roku zespot: Ryszard Borowicz (kierownik), Zbigniew Kwiecinski i Krystyna
Szafraniec — w ramach prac Stacji Naukowo-Badawczej Instytutu Rozwoju Wsi
i Rolnictwa PAN; w 1998 roku badaniami zespolowymi w ramach projektu ba-
dawczego KBN kierowata Krystyna Szafraniec. Analizy komputerowe do niniej-
szego opracowania wykonatl mgr Jarostaw Domalewski z Instytutu Rozwoju Wsi
i Rolnictwa PAN.
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Preparacja danych do eksperymentu ex post

W opracowaniu tym podejmuj¢ probe uchwycenia zwigzkéw pomigdzy po-
ziomem podstawowej alfabetyzacji w momencie opuszczenia szkoly podstawowej
a poziomem i jako$cig zycia w dorostosci. Poziom alfabetyzacji jest tu okreslony
jako fakt umiejscowienia wyniku osoby badanej, uzyskanego w tescie cichego czy-
tania ze zrozumieniem (test UNESCO w adaptacji J. Konopnickiego) w przedziatach
wynikoéw stabych (S) 1 dobrych (D), to jest w przedziatach 0-18 p. (S) 1 24-33 p.
(D), albo w przedziatach analfabetyzmu (A): 0-13 p. i wynikéw wysokich (W):
27-33 p. Przedziaty takie sg efektem statystycznego eksperymentu ex post. W tescie
zastosowanym w 1972 roku uzyskano $rednig 20,1 p. (na 33 mozliwe). Po odloze-
niu po potowie odchylenia standardowego utworzyliSmy przedziaty, kategorie wyni-
koéw, ktore nastepnie stale stosowalismy do oceny nastgpnych kohort pietnastolatkow
(z 19871 1998 1.):

A analfabeci 0-13 p.

laby poziom alfabetyzacii S
potanalfabeci 14-18 p.} staby poziom alfabetyzacji

dostateczny 18-23 p.

dobry 24-28 p.

W wysoki 29-33 p. } dobry poziom alfabetyzacji D

Dla przejrzystos$ci analiz usuwamy z nich przedziat $rodkowy, czyli osoby z wy-
nikami dostatecznymi, 1 otrzymujemy wymienione szerokie strumienie poréwnaw-
cze 0sob o poziomie alfabetyzacji: stabej — dobrej, a dla wyostrzenia analizowanych
tendencji: waskie strumienie poziomow alfabetyzacji: analfabeci — poziom wysoki.

W obrebie tak wyodrgbnionych pozioméw alfabetyzacji bedziemy poszukiwali
wskaznikow poziomu i jakosci ich zycia w dorostosci, w wieku 30 1 40 lat.

W tych poréwnawczych strumieniach poziomow alfabetyzacji znalazty si¢ zbio-
ry o podobnej liczebno$ci, stanowigce w przyblizeniu trzecig czg¢$¢ calej zbadanej
zbiorowosci czterdziestolatkow (n = 1047):

stabszy (0—18 p.) — 343 osoby (32,8%)
dobry (24-33 p.) — 338 osoby (32,3%)
W waskich strumieniach z biegunow (analfabeci i wyniki wysokie) znalazty si¢

zbiory nierownoliczne (154 i 42 osoby). Siggneli$my zatem do 0sob, ktore miaty 28
punktow i 27 punktéw w tescie i otrzymalis$my znéw porownywalne podzbiory:

analfabeci (0—13 p.) — 154 osoby (14,7%)
wysoki (27-33 p.) — 127 0s6b (12,1%)

W catej zbiorowos$ci zbadanych czterdziestolatkow (n = 1047) kobiety stanowi-
ty 54,4, a m¢zczyzni 45,6%. W szerszym strumieniu wynikow stabszych (0-18 p.)
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kobiety stanowily doktadnie potowe zbiorowosci, a wsrdd osob z wynikami dobrymi
byto ich 60%. W wyzszych biegunach mezczyzni stanowili 51% wsrdd analfabetow,
a 46,5% w zbiorze wynikow wysokich. Odzwierciedla to przecietnie wyzsze wyniki
w tescie uzyskane przez kobiety.

Wielu informacji, ktore uzyskaliSmy w wywiadzie z trzydziestolatkami, nie
powtorzono juz w wywiadzie z czterdziestolatkami, dzigki czemu badanie ostatnie
mogto by¢ problemowo i metodycznie wzbogacone. To pierwszy powdd do sigga-
nia w tym opracowaniu zarowno do bazy danych z 1998 roku, jak i do bazy da-
nych z 1988 roku. Drugi powdd to zasadnicza zmiana makrokontekstu spotecznego.
Czterdziestolatkom przyszto zy¢ w koncu lat dziewiecdziesigtych w innej formacji
politycznej, gospodarczej i kulturowej, niz wtedy, gdy mieli po 30 lat w koncu lat
osiemdziesigtych. Istnieje tu zatem mozliwos¢ poréwnan mi¢dzyformacyjnych.

Cala ta kohorta urodzonych w 1957 roku, to pokolenie poczerwcowe w podwoj-
nym znaczeniu. To pierwszy rocznik, ktory urodzit si¢ po przetomowych zdarzeniach
czerwca 1 pazdziernika 1956 roku i nie mogt by¢ obcigzony pamigcig stalinizmu. To
tez kohorta, ktora przeszta przez przetom czerwca 1989 jako pokolenie ludzi w petni
dorostych — mieli wtedy po 32 lata.

Model analizy

Uchwycenie zwigzkéw poziomu podstawowej alfabetyzacji (ocenionego tu jako
staby—dobry albo jako niski—-wysoki) z poziomem i jakoscig zycia w dorostosci jest
mozliwe w odniesieniu do faktéw z obiektywnego przebiegu losow zyciowych (od-
byte wyksztalcenie, pozycja spoteczno-zawodowa, sytuacja materialna, potozenie na
rynku pracy).

Jest tez mozliwe w odniesieniu do subiektywnych wyborow i wskazan bada-
nych w odpowiedzi na pytania o fizyczng i psychiczng samoocene wilasnej kondycji
i pomyslnosci, o rodzing, sposéb spedzania czasu wolnego, orientacj¢ polityczng
i polityczng partycypacje, oceng istniejacego i pozadanego tadu spotecznego, zbidr
ocen rzeczy najwazniejszych w zyciu (orientacj¢ aksjonormatyczng), ale tez podej-
$cie do wychowania wlasnych dzieci i zaufanie wobec instytucji o§wiatowych, kto-
rych oddziatywaniu sa poddane.

Jest wreszcie mozliwe odniesienie poziomu podstawowej alfabetyzacji i po-
ziomu wyksztatcenia do zbioru opozycji charakteryzujacych sposob przezywania
$wiata, relacji ze §wiatem spotecznym, ale w ocenach przetworzonych catosciowo
w kodach catosciowych (antropologicznych) przez kilku specjalnie przygotowanych
do tego koderow.

,,Obserwowac” bedziemy zatem bezposrednie i obiektywne cechy potozenia
0sob gorzej i lepiej alfabetyzowanych, a ponadto szereg posrednich i dalszych efek-
tow alfabetyzacji widocznych w jakosci zycia i przymiotach wewnetrznych badanych
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dorostych 30- i 40-latkow, wreszcie analizowac bedziemy zwrotnos$¢, sprzeganie si¢
alfabetyzacji z edukogennoscig, potencjalem wychowawczym os6b dorostych, majg-
cych dzieci w wieku, w jakim sami byli po raz pierwszy zbadani (okoto 15 r. z.).
Wzorujac si¢ na modelu heurystycznym Aarona M. Pallasa (2000), postepowa-
nie nasze w tropieniu zwigzkow poziomu alfabetyzacji z poziomem i jakoScig zycia

w dorostosci w uproszczeniu uwidacznia schemat 1.

Poziom
podstawowe;j
alfabetyzacji

15r. 2.
(1972)

—>

Schemat 1. Model analizy zwigzkéw poziomu alfabetyzacji w wieku 15 lat z poziomem
i jakoscig zycia w wieku 30 i 40 lat i poziomem edukogennosci rodziny wobec
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Funkcje alfabetyzacji w dorostosci - podsumowanie

Dokumentacj¢ zrodtowa analiz empirycznych zawiera ksigzka autora: Nieunik-
nione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci (Wydawnictwo UMK, Torun 2002). Probe
syntetycznego uchwycenia réznic skutkow stabej i dobrej alfabetyzacji funkcjonal-
nej zawiera schemat 2. Na schemacie tym symbol A oznacza ,biegun” 0séb o naj-
nizszym poziomie alfabetyzacji, a symbol W oznacza ,,biegun” 0séb o najwyzszym
poziomie funkcjonalnej alfabetyzacji. Nazwijmy ich w skrocie analfabetami i prymu-
sami. Symbol << oznacza znaczng przewage prymusow nad analfabetami; symbol <
oznacza slaba, ale istotng przewage ,,prymusow”’, symbol > ma znaczenie odwrotne:
to przewaga analfabetéw; znak = oznacza wzglgedng rownowage, podobienstwo.

Osoby z bieguna niskiej alfabetyzacji funkcjonalnej miaty zdecydowanie nizsze
wyksztatcenie i znacznie nizsze pozycje spoteczno-zawodowe. Na starcie swej doro-
stosci analfabeci otrzymali mniejsze wsparcie materialne od rodzicow. W wieku 30
lat dochody 0s6b z obydwu biegundéw byty podobne... Jednakze po 10 latach, pod
koniec lat dziewigc¢dziesiatych nastgpita radykalna odmiana: gorzej alfabetyzowani
znacznie mniej zarabiali, a duza ich czg$¢ juz nie utrzymywala si¢ samodzielnie
w wieku 30 lat: w wieku 40 lat calosciowe oceny zadowolenia z zycia byly nieco
wyzsze wsrod prymusow, ale roznice nie byty wielkie. Analfabeci czuli si¢ zdrowsi.
Zadowolenie z matzenstwa i rodziny bylo wysokie i podobne u 0s6b z obydwu bie-
gundw. Czas wolny nie byt spedzany diametralnie odmiennie, cho¢ prymusi spedzali
go bardziej aktywnie, prorozwojowo, czgsciej czytali. Przestrzen przezy¢, wartosci
uznawane i orientacje zyciowe analfabetow skupione sg bardziej na potrzebach ele-
mentarnych, na sobie i rodzinie, podczas gdy prymusi sa bardziej otwarci na war-
tosci pozaosobiste, na profesjonalizm, na osoby spoza rodziny, na przyjazn, kon-
takty z szerszym kregiem osob i z dobrami kultury. Osoby dobrze alfabetyzowane,
wyksztatcone, zdecydowanie akceptuja przemiany, ktore zaszly w Polsce w latach
dziewigcdziesiatych, popieraja demokracjg, wtasnos¢, gospodarke rynkowa, wolnosé
stowa i tolerancje, wolno$¢ wyboru jako wiasciwosci nowego tadu w Polsce. Nie
wspominaja dobrze socjalizmu. (Tylko jednemu z badanych prymuséw teskno za
socjalizmem, bo brakuje mu 6wczesnych kabaretow, np. Smolenia, Pietrzaka, ,,Pod
Egida”). Kapitalizm uwazaja za naturalng alternatywe tamtego ustroju, takze dla
swoich dzieci, mimo iz krytykuja zbyt duze réznice pomigdzy bogatymi i biednymi
oraz drapiezno$¢ przezywanej fazy kapitalizmu; nie akceptuja obecnosci politycznej
Kosciota, sg obojetni wobec ,,Solidarnosci”, popieraja partie liberalno-centrowe.

Analfabeci sg bardzo niezadowoleni z przemian po 1989 roku, silnie odczuwaja
ktopoty materialne rodziny, martwia si¢ o przysztos¢ swoich dzieci, narzekaja na spa-
dek zdrowia i dobrego samopoczucia. Bardzo czgsto wywiad z nimi, 40-letnimi, za-
czyna si¢ od: ,,nerwowa si¢ jako$ zrobitam”, ,,chory jestem, na rencie”. Sg przeciwko
wlasnosci, wolnemu rynkowi, nierownowadze i zamgtowi politycznemu, natomiast
oczekuja zaspokojenia ich potrzeb przez lepsza wladze, przez bogatszych, wierza,
ze majg oparcie w Bogu i w Kosciele. To w ich imieniu méwit w telewizyjnym ka-
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zaniu znany hierarcha ,,Demokracja jest nie tylko dla wyksztatconych i sprytnych,
ale 1 dla uczciwych i cnotliwych”. Sa obojetni wobec wigkszo$ci widocznych par-
tii politycznych; jesli juz kogo$ popieraja, to partie i przywodcdéw populistycznych
z prawicy 1 lewicy; sg za rownos$cig i porzadkiem, za sprawiedliwoscig spoleczng;
»Solidarnos¢” ich zawiodta, sa wobec niej obojetni, tesknig za socjalizmem, kiedy
to byta praca dla wszystkich i zarobki lepsze.

Zadowolenie
1988: A>W
1998: A= W
Zdrowie
A>W
Rodzina
A=W
Edukogennosc¢
Wyksztatcenie CZZS <ch\)l| ny ¢
A<<W . .
Homogenizacja
Poziom Status 0.62
podstawowej A<cW Zmiany
alfabetyzacji 9| »|  polityczne ¢
151 Potozenie A=W Diafragma
- materialne $wiadomosci
1988: A~ W Vs.
J 1998: A << W LadAs Egl?lszny Poczucie
koherencji
Wartosci #
osobiste Drogi szkolne
A<W jako petla
reprodukcji
Orientacje spolecznej:
zyciowe naznaczanie,
A<<W selekcja,
sortowanie,
wykluczanie,
Orientacje rébwnowazenie
protagogiczne
A<<W L 5

A .
L
dynamika 1972-1998
15-latkowie — dorosli — rodzice — 15-latkowie, ich dzieci

Schemat 2. Zwiazki poziomu alfabetyzacji z poziomem i jakoscia zycia w dorostosci
a selekcje szkolne w nastepnej generacji

Ludzie wyksztalceni (tu nasi prymusi) maja wyzszy, korzystniejszy dla swoich
dzieci potencjat wychowawczy; maja silniejsze orientacje komunikacyjne, na jako$¢
zycia, na warto$ci, potrafig wybierac i krytycznie ocenia¢, zapewnic¢ swoim dzieciom
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dobry start do edukacji i poprzez szkote, potrafia dobra¢ dobrg szkote i uzupetnié
jej oddziatywania na dzieci dodatkowymi specjalistycznymi zajgciami rozwojowy-
mi. Dom, wakacje, koledzy sa takze okazjag do wzmacniania i dopetniania rozwoju.
W miar¢ uptywu lat nauki i dorastania ich dzieci nabierajg poczucia spojnosci swia-
ta: staje si¢ on coraz bardziej zrozumialy, przewidywalny, a Zycie nabiera sensu
i blasku. Sfinansuja studia swoich dzieci, potem pomoga w uzyskaniu dla nich
pierwszego mieszkania, znalezieniu pracy zgodnej z kwalifikacjami, bedg ich stale
wspierac¢ finansowo.

Analfabeci maja niski potencjal wychowawczy dla swoich dzieci. Szkota, ktorej
ufaja, stanie si¢ Srodowiskiem obcym i odrzucajacym ich dzieci, ktore beda w nigj
dhugo i wielokrotnie naznaczane negatywnymi ocenami. Szkota pokieruje ich ku ni-
skim, nieefektywnym $ciezkom dalszej nauki, a zarazem ,,wylaczy” ich §wiadomos$¢
przyczyn tego stanu ich zycia, bedg uwazali, Ze majg to, na co sobie zashuzyli: byli
przeciez mniej zdolni, leniwi i nie umieli odpowiada¢, jak nalezy, nauczycielom na
ich pytania. Wigc nazbierato si¢ takich ocen. Ale za to ich koledzy, ich szkota za-
wodowa, ich przyjemnosci malzenskie, rodzina pozwalajg zachowa¢ im rownowage,
bedac wsrod swoich, podobnych, u siebie. Moze ich dzieciom powiedzie si¢ lepiej,
chociaz w tych czasach... Sg optymistami, jako$ to bedzie. Ufajg szkole, szkota jest
jednakowa dla wszystkich, na pewno pomoze... Rodzinie bedzie tatwiej, gdy najstar-
sze dzieci si¢ usamodzielnig i same na siebie zaczna zarabiaé. Zeby tylko miaty jakas
prace. No, ale ostatecznie sg ,.kuroniowki”, jakies dorywcze roboty...

Petla odtwarzania?

PrzesledziliSmy bezposrednie i posrednie, obserwowalne i relacjonowane w wy-
wiadach skutki niskiej i wysokiej alfabetyzacji elementarnej — poprzez losy, po-
ziom zycia, rdézne elementy jako$ci i §wiata przezywanego, miejsca w strukturze
i w przestrzeni spotecznej 0séb z dwoch poréwnywanych strumieni (biegunow) tej
elementarnej kompetencji kulturowej — w kilku momentach zycia poddanej bada-
niom kohorty: na poczatku nauki w szkotach ponadpodstawowych, na starcie do
samodzielno$ci zawodowej, po 30. roku zycia i po 40. roku zycia.

Sumujac te obserwacje, mozna powiedzie¢, ze — z jednej strony — poziom uzy-
skanej przy koncu szkoly podstawowej alfabetyzacji funkcjonalnej jest wynikiem
oddziatywania na kazda jednostk¢ nierozerwalnego splotu uwarunkowan: socja-
lizacji i1 inkulturacji rodzinnej, przebiegu nauki szkolnej, inteligencji, motywacji
i pracowitosci, zbiegu przypadkow — sprzyjajacych rozwojowi lub przeszkadzaja-
cych w nim. Wykazywali§my to, towarzyszac naszym badanym przez wiele lat w ich
drogach szkolnych i zyciowych (moje prace: Drogi szkolne mtodziezy..., Dynamika
funkcjonowania szkoly. Wykluczanie; prace R. Borowicza, A. Nalaskowskiego,
K. Szafraniec).
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Z drugiej strony — tenze poziom elementarnej alfabetyzacji funkcjonalnej sam
stat si¢ czynnikiem i sktadnikiem uwarunkowan przebiegu, poziomu i jakosci zycia
zawodowego, rodzinnego, spotecznego, publicznego 0sob bedacych beneficjentami
udanej pod tym wzgledem edukacji, badZ ofiarami nieudanej edukacji elementar-
nej. Poziom wyksztatcenia, w tym poziom osiggnigtej w szkole powszechnej ele-
mentarnej alfabetyzacji funkcjonalnej, rozpatrywany jest tu jako przyczyna, podtoze
pbézniejszej alokacji w strukturze spotecznej, jako warunek poziomu i jakosci zycia
w dorostosci (Pallas, Czapinski, Cichomski et al.), jako ,kapitat ludzki”, jesli uzy¢
tu fatalnego jezyka ekonomistow (Becker, Domanski).

Analiza dalszych skutkéw niskiego i wysokiego poziomu alfabetyzacji dopro-
wadzona zostata do stwierdzenia réznych potencjatdéw wychowawczych rodzin osob
z nizszym poziomem tej kompetencji kulturowej. Z wezesniejszych kilku badan mo-
zemy odtworzy¢ modelowe drogi edukacyjne dzieci tych dzi$ juz dawno dorostych
0sob, wobec ktorych powiodta si¢ badz nie powiodta alfabetyzacja elementarna. Oto
dwa zrekonstruowane modele losow ich dzieci.

Dzieci gorzej alfabetyzowanych dorostych rzadziej przejda przez pelne
czteroletnie przedszkole; na starcie do szkoty beda przejawialy nizszg gotowosé
i dojrzato$¢ szkolna, w szkole zetkng si¢ z dziecmi podobnymi do siebie, ale takze
z dzie¢mi odmiennymi: mowigcymi takim samym jezykiem jak pani, lepiej ubrany-
mi, lepiej traktowanymi przez nauczycieli i otrzymujacymi lepsze stopnie. Wiele,
wiele razy zetkng si¢ z negatywnymi ocenami: nie nauczyle$ si¢, nie umiesz, znowu
nie odrobita$ lekcji jak trzeba, jeste$ stabym uczniem, oceniam ciebie/twoje zada-
nie na niedostatecznie, jako mierne, stabe, ledwie dostateczne; jeste$ leniwa i mato
zdolna, co z ciebie wyro$nie, z twoimi stopniami daleko nie zajdziesz... Szkota po-
przez tresci swego nauczania odrywa dzieci, potem miodziez od realnego $wiata
i jego problemoéw, naucza o $wiecie i o kulturze, ktore istniaty na wiele lat przed
urodzeniem si¢ jej ucznidow, nie podejmuje prob objasniania aktualnych problemow
swiata dalszego 1 bliskiego, ,.kanibalizuje” jednoczesnie ich przeszios¢, terazniej-
szo$¢ 1 przyszios¢, nie potrafi ostrzec i pomoc przed wejsciem na $ciezkg ubostwa
kulturowego, spotecznego, zawodowego i materialnego. Rodzice mato interesujg si¢
naukg szkolna, szybko przywykaja, ze ich dziecko ma trudnosci w nauce; no coz,
im tez bylo trudno, pomdc nie moga, nauka jest nie dla nich, w koncu sg szkoty dla
uczniow z trojkami, w ktorych mozna zdoby¢ zawdd, a potem uczciwie zarabiaé
i porzadnie zy¢. Jak si¢ uda, to moze dalej si¢ uczy¢ do matury, a nawet wyzej. Ale
najpierw syn/corka musi si¢ usamodzielni¢, odcigzy¢ rodzicow, zarabia¢ na zycie,
moze zatozy¢ wilasng rodzing. Na podworku, na ulicy podobne dzieciaki, kolezanki,
koledzy. Urywaja si¢ ze szkoty. Sa ciekawsze rzeczy niz szkota. Warto probowaé
tego wszystkiego, czego zakazujg dorosli, bez uwigzania ciggle w tym samym miej-
scu, w obowigzkach. Nie lubig tych jezdzacych na kolorowych goérskich rowerach
i biegajacych po ulicach w drogich dresach i firmowych butach, tych pewnych siebie
dziewczyn z ksigzkami pod pachg. To nie ich §wiat.

Dzieci 0s6b z wysokim poziomem alfabetyzacji maja na ogét rodzicow z wyz-
szym wyksztalceniem. Wzrastaly w dobrych warunkach, juz w przedszkolu zawigza-
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ty bliskie wiezi kolezenskie z dzie¢mi z podobnych rodzin. Rodzice duzo im czytali,
zachecali do czytania, dobrze nastawiali do szkoty i do nauki w niej. W szkole czuja
si¢ $wietnie. Pani je chwali, stawia dobre oceny. W domu sa chwalone za dobre
stopnie i zachecane do nauki. Z przyjemnoscig rywalizuja z tymi tam stabeuszami,
ktorzy potem — po podstawowce — gdzie$ poznikali. Nauka nie nastrgcza im wigk-
szych trudnos$ci. Ale rodzice sami je wymyslaja: dodatkowe lekcje jezykow obcych,
muzyki, ptywania, sportow obronnych, tenisa, jazdy konnej, korepetycje z matmy,
intensywny angielski w Londynie, zafundowany przez babcig, francuski u metody-
stow. Jest super, bo spotykaja si¢ tam kolezanki i koledzy z przedszkola, z wakacji.
A wakacje: obdz jezykowy albo taneczny, wyjazd do Wtoch z rodzicami, potem
z babcig nad morze, ajba z nasza paczka; zima z ojcem kolezanki i jego dziewczyna
na nartach w Czechach — folklor na maksa. Mndstwo ksiazek, komputer, gry, pro-
gramy, wlasny pokoj, dobre ptyty, czasem impreza. Co dalej z nauka? Jakie§ dobre
liceum, zeby potem tatwiej byto si¢ dosta¢ na studia. Studia? Oczywiscie, tylko cos$
fajnego, zeby bylo milo w czasie studiow i zeby by¢ kim$ po studiach. Mieszkanie,
samochod od rodzicow. Wréci¢ do ich domu? Chyba nie, lepiej zyé niezaleznie.
Potem jakas specjalizacja, moze jeszcze jakies studia, wyjazdy, jezyki, moze parg lat
na Zachodzie, p6zniej by¢ moze doktorat. Z dzie¢mi nie spieszy si¢. Zawsze mozna
liczy¢ na rodzicow, a dziadkowie zrobig dla nich wszystko...

Zaproszenie do dyskusji

Coz z tego wynika dla edukacji?

Edukacja jest wielka nadzieja wspodtczesnosci, ale sama jest ogromnie zagro-
zona, napelniona wewngtrznymi sprzecznos$ciami i niedoceniona. Wspolczesnosé
nasza bowiem jest obcigzona naktadajacymi si¢ na siebie zaleglo$ciami rozwojowy-
mi, nieszczg$ciami, patologiami i bledami z przesziosci, uwiktana w pelne napigé¢
i trudnosci zmiany terazniejsze i okoliczno$ci zewnetrzne, wymuszajace szybkie
przystosowania strukturalne i funkcjonalne dotyczace zarowno panstwa jako catosci,
jak i zachowan kazdej osoby, a takze stoi przed wyzwaniami i zadaniami przysztosci,
ktére sg nieprzejrzystym splotem szybkich, nawet gwaltownych zmian we wszyst-
kich sferach zycia: gospodarce, kulturze, polityce.

Taka wspodtczesnos¢ nieustannego kryzysu wymusza wzor cztowieka, ktory
potrafi sprosta¢ trudnym okoliczno$ciom i zadaniom. Czlowieka petnomocnego —
o uksztattowanych kompetencjach intelektualnych do formutowania i rozwigzywa-
nia nowych, trudnych zadan, cztowiecka madrego, odpowiedzialnego, wspdtczulne-
go i1 zdolnego do solidarnego wspotdziatania, zdolnego do radzenia sobie na coraz
trudniejszym rynku pracy, umiejacego krytycznie wybieraé i osadzac¢ z wielorakich
i migotliwych ofert kulturalnych wedle uniwersalnych wartosci i zasad.
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Jezeli przez edukacj¢ rozumieé ogdt warunkdw, procesow i czynnosci sprzyjaja-
cych optymalnemu i adekwatnemu rozwojowi jednostki, to pomoc w ksztattowaniu
czlowieka na miar¢ zlozonych wyzwan wspotczesnosci whasnie od edukacji zalezy,
i to od edukacji powszechnej, masowej, dostepnej dla wszystkich warstw spotecz-
nych i dla kazdego pokolenia. Tymczasem ona sama, powszechna edukacja, zawiod-
fa i nadal przezywa swoj ,,czas marny”. Tym bardziej ztozone zadania przed nami,
pedagogami i1 innymi zaangazowanymi humanistami.

Czy wolno nam pogodzi¢ si¢ z faktem, ze tylu ludzi, tyle jednostek ludzkich
byto i jest — bez ich winy — zablokowanych w rozwoju przed wtasng podmiotowos-
cig i pelnomocnos$ciag, bezradnych wobec ,,pos$piechu i cynizmu” tadu kapitalistycz-
nego (A. Doda), zagubionych w naszym $wiecie ,,histerii informacyjne;j”?

Czyz powszechna alfabetyzacja nie jest ,,moralnym imperatywem pluralistycz-
nego spoteczenstwa” (R. Powell)?

Level of early literacy and the quality of adult life

Abstract

The basic functional literacy, i.e. understanding simple textual relations in native
language written texts, is an elementary ability which determines access to the resources of the
symbolic culture. The author of the article presents the results of research conducted among
persons who left the elementary school in 1972, in the Torunski and Wtoctawski poviats.
The majority of those persons were surveyed in 1988, at the age of 30, and after ten years,
at the age of 40. The author shows the direct and indirect effects of high and low levels of
literacy, observed and reported in the survey. The presented data includes the events of life,
level of life, elements of life quality and world-experiencing, and the respondents’ changing
positions in the social structure. The research shows that the level of education, including
the elementary-school-leaving level of functional literacy, was a determinant of the later
placement of the respondents in the social structure. It was also a determinant of the level
and quality of adult life. Moreover, this factor influenced the educational and life paths of the
respondents’ children: they were significantly more advantageous in the group of subjects who
in 1972 presented a high level of literacy.
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Wielka gra Aleksandra Kaminskiego
0 demokracje

W dobie tak silnych przemian spoteczno-politycznych i o§wiatowych w naszym
kraju warto przypomnie¢ poglady Aleksandra Kaminskiego na temat relacji mig-
dzy polityka a pedagogika. Ten znakomity pedagog spoteczny i wspoltworca ruchu
harcerskiego nie doczekat si¢ wolnej Polski, o ktorej tak bardzo marzyt i dla przy-
szto$ci ktorej tworzyl swoje dzieta. Nie miat szczgscia do urzeczywistniania w calej
petni swojej filozofii godnego zycia i stuzby spotecznej, wylaczajac z jego biografii
krotki okres wolnosci Il Rzeczypospolitej. Czas okupacji i PRL to przeciez lata jego
zmagan z wrogiem zewngtrznym (hitleryzm) i wewngtrznym (socjalizm). Nie przez
przypadek swoistego rodzaju symptomem ich jednosci i sprzecznosci bylo ukazanie
si¢ w ,,drugim obiegu”, w czterdziesci lat od mrocznych dni hitlerowskiej niewoli,
jego ksiazki pt. Wielka gra, ktora jest swoistego rodzaju instruktazem stawiania ludz-
kiego i obywatelskiego oporu wobec panujacego rezimu.

Studiujac dzieta ,, Kamyka”, odnajdziemy w nich wazne przestanie dla kolej-
nych pokolen, w mysl ktorego to nie konstytucja, nie ustrdj panstwa, nie koncepcje
reform, nie masy ludzkie i nie granice stanowig o wielkosci jednostki i narodu, ale
sam cztowiek ze swoja potencjalng zdolnoscia do ksztattowania wlasnego charak-
teru. Kazdy ustroj polityczny panstwa staje si¢ jednym z czynnikow w procesie so-
cjalizacji, mozliwosci animowania dziatan wychowawczych oraz w rozwijaniu si¢
osobowos$ci mtodego cztowieka.

Niemcy i Bolszewicy dali nam pierwszorzedny zastrzyk przeciwtotalny na dobra setke
lat. A i nasze rodzime, napottotalne proby sprzed wrzesnia 1939 r. nie budza w spoteczen-
stwie dobrych wspomnien. [...] Przyjrzenie si¢ z bliska bestii ludzkiej, uosobionej w hit-
leryzmie 1 komunizmie, bestii, ktéra w btoto wtloczyta godnos¢ cztowieka, ktora blotem
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i katem oblepita wszystko to, co z ducha ludzkiego najcudowniejsze — etyke chrystusowa,
wolno$¢ mysli, humanistyczne zdobycze ludzkos$ci'.

To wtasnie owa bestia powinna wywotywacé reakcj¢ sprzeciwu i zaangazowania
si¢ na rzecz naprawy zycia spoleczno-politycznego w kraju, jesli jakie$ czynniki
sprzyjaja jej odrodzeniu.

Kaminskiemu przyszto zy¢ w trudnych czasach, totez sformutowana przez niego
w okresie okupacji hitlerowskiej wizja demokratycznego spoteczenstwa i poczucie
czlowieczenstwa nabieraly szczegdlnego wymiaru. Jak pisat: ,,W czasach normal-
nych, w niepodleglym panstwie, byle kiep potrafi by¢ dobrym Polakiem”. Owocem
jego argumentacji pedagogicznej stal si¢ antypozytywistyczny i antytotalitarny mo-
del humanistyki. Jako zwolennik ustroju demokratycznego eksponowat takie jego
zalety, jak wolno$¢, réwnos¢ i parlamentaryzm.

Kaminski byt przekonany, ze oprocz zaistnienia ustroju demokratycznego, nie-
zbedna jest jeszcze demokracja w obszarach o$wiaty, zycia spotecznego i gospodar-
czego. Ustroj demokratyczny pozbawiony demokracji w powyzszych obszarach zy-
cia nie ma sensu, gdyz powtorzytby jedynie obraz zaktamania spoteczenstw pseudo-
demokratycznych.

Nie wolno dopusci¢ do tego, aby w nowej Polsce obok szkét—patacow staty jednoklasowe
szkotki—prymitywy; obok pensji glodowych — byty legalne dziesi¢ciotysigczne gaze; by
skarby surowcow mineralnych i olbrzymie warsztaty pracy znajdowaty si¢ w nieobliczal-
nych rekach, ktorych jedynym motywem dzialania jest zysk. Nie tylko ustrdj panstwowy
— ale cate zycie odradzajacej si¢ Polski winno by¢ demokratyczne, gdyz tylko w takich
warunkach kazdy mieszkaniec Polski sta¢ si¢ moze naprawdg cztowiekiem, tj. pelnowar-
tosciowym obywatelem?.

Lokowat pedagogiczne nadzieje w demokracji, gdyz doswiadczony jej funk-
cjonowaniem w skali mikro, w ramach ruchu skautowego, miat pelng §wiadomos¢
tkwigcych w tym ustroju potencjatéw do autentycznego, obywatelskiego zaangazo-
wania si¢ spoteczenstwa z wiasnej, nieprzymuszonej woli na rzecz wspotpracy dla
dobra wspdlnego czy podporzadkowania si¢ woli wigkszosci 1 lojalnosci tak wobec
bliskich, jak i wobec przeciwnikow politycznych.

Laczyt przy tym odpowiedzialnos¢ obywatelska z wysoka etycznoscia, apelujac
o wysoka kulture polityczna, ktora jest tak wazna w procesie socjalizacji:

gdybys$ mocno si¢ przejat duchem ktorejs$ partii politycznej i wszedt w jej stuzbe, zdobadz
si¢ na najwyzszy wysitek, aby przestrzega¢ w swym zyciu partyjnym ogromnie waznej
zasady: pomimo calej milosci i wiary, jaka darzysz swoja parti¢ — zdobadz si¢ na lojalna
postawe wobec wszystkich innych partii, stojacych na gruncie niepodlegtego panstwa
polskiego. Jedna z najprzykrzejszych wilasciwosci zycia partyjnego jest jakie$ szatan-

' A. Kaminski, Studia i szkice pedagogiczne, PWN, Warszawa 1978, s. 13.
2 A. Kaminski (,,J. Gorecki”), Wielka gra, Niezalezne Wydawnictwo Harcerskie, Warszawa 1981, s. 1.

3 Tamze, s. 11-12.
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skie otumanienie mozgow, ktore czyni z ludzi ongis$ rycerskich, honorowych i uczciwych
— oglupiatych fanatykow, ktorzy we wszystkich innych partiach i stronnictwach poli-
tycznych, procz wlasnego, dostrzegaja tylko podtos¢ i zdradg, falsz, nikczemne intencje,
nieudolno$¢ i zla wolg — oraz przekonani sa, ze najstraszniejsze ruiny i kleski spotkac sa
gotowe ojczyzng¢ z rak kazdego z ich przeciwnikéw politycznych. Powtarzam: pomimo
catej mitosci i wiary, jaka otaczasz wlasng parti¢ polityczng — zdobadz si¢ na rycerski
i lojalny stosunek wobec innych partii. Nawet gdyby programy tych partii albo ich ludzie
ranili glgboko twe poczucie dobra publicznego. Pamigtaj zawsze, ze twego przeciwnika
politycznego moze takze samo rani¢ program twojej partii. I jeszcze jedno: nie wykluczaj
z tego kregu lojalnosci zadnego stronnictwa stojacego na gruncie niepodleglego panstwa
polskiego. Od najskrajniej lewicowej do skrajnie prawicowej — traktuj wszystkie grupy
jako te, w stosunku do ktorych trzeba zdobywac si¢ na lojalnos¢, w stosunku do ktorych
trzeba czyni¢ wysitek zrozumienia ich intencji‘.

W pracach A. Kaminskiego odnajdziemy podstawy do poznania i zrozumienia
mechanizmoéw dominacji oraz postuszenstwa w strukturach spotecznych, a tym sa-
mym do dostarczenia pedagogom wiedzy i rozbudzenia wsréd nich autorefleks;ji
oraz woli walki w interesie jednostkowego i spotecznego upelnomocnienia jednostek
ludzkich. Uswiadomienie sobie bowiem przez osoby dialektyki wolno$ci i przymusu
moze stworzy¢ wigksze mozliwosci do upetnomocnienia i emancypacji srodowiska
zycia spotecznego, w ktérym maja miejsce zarowno zjawiska dominacji i panowa-
nia, jak i wyzwolenia i upetnomocnienia. Kaminski nie budowat wyidealizowanego
$wiata, ale obnazajac jego absurdy, patologie i ludzkie stabosci (takze w $rodowisku
nauczycieli 1 pedagogéw) pobudzal nasza refleksyjno$¢ oraz krytycyzm. Jednym
ze sposobow przechodzenia do szkoty demokratycznej, szkoty odpowiedzialnosci
wszystkich jej podmiotow, miato by¢ jej uspolecznianie i uruchamianie w niej poza-
danych procesow demokratyzacyjnych.

Kaminski uwazat, ze poprzez oddolne budowanie samorzadnosci bgdzie moz-
liwe stopniowe sprawowanie kontroli nad wtadza szkolna, ktéra nie powinna by¢
absolutna, podejmujaca dziatania bez respektowania podstawowych praw kazdego
ze wspomnianych podmiotéw. Konieczno$¢ odstagpienia od modelu centralistycznie
sterowanego szkolnictwa na rzecz strategii substytucji, oddolnego tworzenia szkot
przez spotecznosci lokalne rodzicéw, nauczycieli i uczniow Aleksander Kaminski
uzasadnial naste¢pujaco:

Jesli szkota ma nie tylko uczy¢, lecz i wychowywac, jesli wychowanie w szkole ma
zmierza¢ gldwnie ku zaszczepianiu i utrwalaniu obywatelskich postaw i jesli te postawy
maja ,,wyrasta¢” z gruntownie przyswojonej motywacji spoleczno-moralnej — to proces
wychowawczy szkoty powinien polega¢ nie tylko na intelektualnym zjednywaniu mto-
dych umystéw dla tych celow, lecz takze (a raczej przede wszystkim) na takiej orga-
nizacji zycia szkolnego, ktora zapewni uczniom praktykowanie pozadanych zachowan
spotecznych?.

4 Tamze,s. 10~11.

5 A. Kaminski, Organizacja zycia spolecznosci uczniowskiej, [w:] Szkota wychowujgca, praca zbiorowa
pod red. T.J. Wilocha, WSiP, Warszawa 1978, s. 117.
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Wsrod podstawowych cech wyrozniajacych demokratyczng formeg organizacji
i dziatania szkoty wymienia si¢ dzisiaj zasad¢ rownosci formalnej wobec prawa
wszystkich podmiotow edukacji. Inna z zasad odnosi si¢ do nadania prawnej formy
i prawnego charakteru stosunkom mi¢dzy wtadzg szkolng (pedagogiczng) a uczniami
i ich rodzicami jako podmiotami prawa poprzez okreslenie ich wzajemnych praw
i obowigzkow. Musza one opiera¢ si¢ na uznaniu i zagwarantowaniu formalnej row-
nosci i wolno$ci wszystkich 0sob uczestniczacych w edukacji szkolnej. W tej sytuacji
zadna ze stron nie moze by¢ uzalezniona od arbitralnych decyzji wtadz szkolnych,
lecz podlega¢ wyltacznie prawu, nad ktorego przestrzeganiem powinien czuwac spo-
feczny organ, jakim jest rada szkoty. Stosunek wtadz szkoty do prawa jest swoistego
rodzaju miernikiem demokracji w tej placowce oswiatowe;j.

Dla Kaminskiego rownie waznym wskaznikiem demokracji w szkole byt sto-
sunek jej kadry kierowniczej do wewnetrznej krytyki, do opozycji. Jezeli jest ona
otwarta na nig, wrazliwa i racjonalniec podchodzi do zasadno$ci formutowanych sg-
dow krytycznych, bez ich ttumienia czy nerwowego skrywania przed szkolng opinig
publiczna, to istnieje szansa na sprawiedliwos¢ i konieczno$¢ wprowadzania zmian.
W szkole demokratycznej powinno cenié¢ si¢ szczero$é i odwage cywilng pedago-
26w, uczniow i ich rodzicow w wypowiadaniu wlasnych przekonan. Nie ma obaw,
ze z tego tytutu moglyby komukolwiek grozi¢ przejawy ludzkiej niezyczliwoscei.
W sensie spotecznym podmiotem wychowawczym w szkole jest nie tylko dyrektor
czy nauczyciele, ale wszystkie osoby zaangazowane w proces edukacyjny. Instytucja
ta jest bowiem wspdlnotg terytorialng, w ktorej kazda z 0sob realizuje interes wspie-
rania rozwoju uczniow, ma wyodrgbniony prawem zakres samodzielnego dziata-
nia, bez podporzadkowania organizacjom wyzszego szczebla. Prawdziwa wartos-
cig demokracji jest to, ze wladza bierze si¢ ze wspolnoty, a nie spoza niej. Szkota
w systemie zdecentralizowanym to szkota, ktora ma prawo do witasnych, lokalnych
zasad 1 sposobow organizacji swojej pracy. Powinien w niej obowigzywaé dialog
wychowawczy, oparty na dwustronnym stosunku wychowawczym oraz dostrzegaja-
cy wielkg efektywnos¢ wychowania zespotowego, w ktorym nie tylko wychowaweca,
lecz caly zespot stoi na strazy okreslonych norm i zwyczajow.

W pracach Kaminskiego mozemy odczyta¢ bolesng dla catego narodu pamigé
jego cierpien, praktyk zakorzenionych w do$wiadczeniu historycznym, ktore niosty
ze sobg obrazy terroru, dominacji i oporu. Nie ma si¢ zatem co dziwi¢, ze dokonat on
surowe]j oceny spoteczenstwa polskiego upominajac si¢ zarazem o to, jakich zasad
nalezy broni¢, a z jakimi nalezy walczy¢ w interesie wolnosci i zycia.

Jedng z plag polskiego zycia — sa tlumy otaczajacych nas blagierdéw, ludzi rzucajacych
stowa na wiatr, niestownych. Sa cate srodowiska, w ktorych cztowiek si¢ czuje tak, jakby
si¢ znajdowal wérdd stynnych kiplingowskich matp, bandar-logow, istot, ktore, wypowie-
dziawszy jakie$ twierdzenie lub zapewnienie — juz w kilka chwil potem zapominaja o nim
i postepuja wbrew niemu®.

¢ A. Kaminski (,,J. Gorecki”), Wielka gra..., s. 75.
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Nic dziwnego, ze Aleksander Kaminski zachegcat swoimi pogladami pedagogdéw
do refleksyjnego analizowania waznych teorii czy do organizowania myslenia de-
mokratycznego w praktyce tak, by stato si¢ ono mys$la humanistyczng, unikajacg
wdrazania wzoru czy schematu bez odniesienia go do losow wychowankoéw i wy-
chowawcow, do ich prywatnych i uspotecznionych sposobow rozumienia $wiata.
Rozumiejac, iz wychowanie ,,samo w sobie”, jako czynno$¢ autonomiczna, w grun-
cie rzeczy staje si¢ wzmacnianiem i dozorem — pedagogika spoteczna powinna szcze-
g6lng wage przywiazywac do procesu wychowawczego jako dodatkowego efektu
organizowania, reorganizowania, aktywizowania i ulepszania instytucji, placowek,
urzadzen skupiajacych dzieci i mtodziez, dorostych i osoby starsze. Moze wiasnie
dlatego jego poglady na role procesow uspoteczniania edukacji szkolnej odegraty tak
wazng role w ich ponadczasowym odczytaniu.

Dla A. Kaminskiego harcerstwo byto genialnym $rodowiskiem dla wiasciwego
wychowania spoteczno-moralnego. To ono dysponuje swoistg metoda ksztalcenia
charakterow, jaka powinna by¢ stosowana w atmosferze braterstwa i samowycho-
wania. W tej wielkiej grze najwyzsza stawka jest ksztattowanie charakteru kazde-
20 jej uczestnika, bo wychowanie harcerskie bylo dla Kaminskiego wychowaniem
przez dziatanie i w dziataniu. Wymiar ludzkiej dzielnosci taczyt z odwolywaniem
si¢ do kategorii oporu, ktorej nadal miano matego sabotazu. Zasady jego stosowania
jako specyficznej formy nekania wroga (opresora), a jednoczesnie dodawania ducha
spoteczenstwu maja przeciez miejsce takze w realiach pokoju, jako pomoc ludziom
W rozwoju oraz w rozpoznawaniu i pigtnowaniu wroga. Jest to bowiem akt forma-
cyjny ludzkich charakteréw w tych wszystkich sytuacjach, w ktérych dochodzi do
famania zasad moralnych, do naruszania wolnosci i godnosci ludzkiej. Tak pojmo-
wany ,,maty sabotaz” nie jest przeciez niczym innym, jak $rodkiem do emancypacji
poprzez krytyczna negacje spotecznych tancuchéw dominacji i postuszenstwa. Moze
on mie¢ miejsce w kazdych warunkach, niezaleznie od ustroju, zas potraktowanie go
w kategorii osobistego sprzeciwu jest nie tylko $wietng szkotg rzetelno$ci, mestwa
i dzielnosci, szkotg pracy nad soba, ale i wpisaniem si¢ w proces podnoszenia morale
catego spoteczenstwa. Opdr spetnia z jednej strony funkcj¢ odkrywceza, ujawniajgca
dominacje czy przemoc, z drugiej za$ dostarcza mozliwosci poznawczych dla auto-
refleksji i do walki w interesie spotecznego i jednostkowego upetnomocnienia.

W epoce liberalizmu i ponowoczesnosci mowienie prawdy o niechlubnych zja-
wiskach w procesie socjalizacji i zyciu narodu wymaga nie lada odwagi cywilnej,
osobistej dzielno$ci kazdego z nas. Sensowna krytyka powinna pomagaé¢ — zdaniem
Kaminskiego — w uswiadomieniu sobie 1 wystawieniu na probe wiasnych zatozen
lezacych u podstaw dokonywanych wyborow, pomaga bronieniu wiasnej tozsamosci
i bardziej §wiadome;j krystalizacji réznych pogladow i idei. Aleksander Kaminski dat
temu imperatywowi moralnemu szczegdlne upelnomocnienie catym swoim zyciem
i jego wytworami. Potwierdzit zarazem, iz powinnismy by¢ bohaterami nie tylko
w wielkich dniach historii, ale silni dzielno$cig prawdziwg takze w dobie pokoju. Ta
za$ nie zwalnia nas z prowadzenia walki przeciwko szeroko rozumianemu ztu mo-
ralnemu czy spotecznemu. Przeciwstawiajac si¢ rozpoznanemu w $rodowisku ztu,
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musimy zrezygnowac z jego wsparcia, dlatego ten typ postawy nie nalezy do zbyt
powszechnych. Cztowiek prawdziwie dzielny, to cztowiek samotny. Tylko ten, kto
milczy, godzi si¢ na sytuacj¢ zta. Jest to wezwanie do tego, by — bedac dzielnym
— nie wycisza¢ swojego oporu, ale umiejgtnie przezwyci¢za¢ dzigki niemu wlasne
stabos$ci na drodze do samodoskonalenia.

Kaminski byt przekonany, ze mozna instytucje spoteczne pobudzaé¢ do korzyst-
nego oddziatywania na jednostki i grupy spoteczne oraz do ostabiania w nich wpty-
wow negatywnych. Potrzebna jest do tego pasja bycia wychowawca, gl¢bokie za-
interesowanie i zamitlowanie do wyzwalania w jednostce i w grupach spotecznych
wszystkiego tego, co w nich najlepsze, wartosciowe, do pomocy w samorealizacji.
B0 wychowawca — to cztowiek, ktory chce wychowywac. Ale nigdy ten, ktory
jest do wychowywania zmuszany™”. My$l pedagogiczna Aleksandra Kaminskiego
pozwala nam lepiej zrozumie¢ zto w procesie wychowania, i to nie jako zaniedbanie
czy blad, ale jako zadurzenie si¢ w nim przez sprawcow zta, dzigki odkryciu przez
nich nieprawdopodobnego poczucia mocy czy uniesienia, jakie niesie z sobg ten
rodzaj ich zaangazowania. Dzi§ warto o tym mowi¢ i to przypominac, bo wiclka gra
o demokracj¢ i wychowanie toczy si¢ nicustannie.

Aleksander Kaminski's struggle for democracy

Abstract

The author recalls the views of Aleksander Kaminski, an outstanding educator and a co-
founder of the scouts movement, on the relations between pedagogy and politics. Kaminski had
to function in difficult circumstances, during the war and occupation and in the period of the
communist government in Poland. His vision of democracy, created at that time, was characterized
by humanism and anti-totalitarianism. Kaminski highlighted such advantages of democracy
as liberty, equality, and parliamentarianism. He saw the civil and moral responsibilities as
conjoined; he postulated creating local structures of self-government, which he found important
also at school. He encouraged propagating the democratic thought and putting it to practice.
Many of Kaminski’s theses and proposals deserve attention also today, as — in the author’s
opinion — the struggle for democracy and democratic education is continually carried on.

7

Pasja wychowawcy, wywiad przeprowadzony przez T. Godek, ,Motywy” z dn. 25.02.1973, [w:]
A. Kaminski, O harcerstwie (teksty zapomniane 1956—1978), wybor i opracowanie A. Janowski, Zeszyty
Edukacji Narodowej, Warszawa 1988, s. 104.



Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis
Studia Paedagogica | (2008)

Maria Nowicka-Koziot
Samotnos¢ podmiotu ponowoczesnego'

Samotno$¢ cztowieka jest fundamentalnym jego doswiadczeniem, doswiadcze-
niem, ktore mozna analizowa¢ w perspektywie ontologicznej i ontycznej. Jako prob-
lem ontologiczny — jest konsekwencja istoty bytu, czasem ujmowanego w katego-
riach egzystencji, istoty majacej swe obiektywne znaczenie, ktorego cztowiek nie
jest wladny ani kreowaé, ani zmieni¢. Samotnos¢ ludzka jest zatem strukturalng
cechg bytu 1 — jak to ujmuja nicktore filozofie, a takze beletrystyka — jest takze
samotnoscig Boga identyfikujacego si¢ z kondycja czlowicka. Oto pickny wiersz
E.E. Cummingsa:

zaden czas temu

albo jedno zycie wstecz

idac w mroku

spotkalem jezusa

chrystusa / moje serce
zatrzepotalo si¢ cigzko

i znieruchomiato

gdy mijat mnie / tak

blisko jak ode mnie do ciebie
jak nawet blizej stworzony z niczego
oprocz samotnosci’

Samotny jest wigc nawet Bog, c6z wigc mozna sadzi¢ o samotnosci cztowieka?
Wracajac jednak do naszego rozrdzniania perspektyw pojmowania samotnosci
na ontologiczng i ontyczng sprobujmy rozpisac te kategorie. Samotno$¢ ontologicz-

! Tekst stanowi rozwini¢ta wersj¢ opracowania: M. Nowicka-Koziot, Samotnosé jako fundamentalne do-
Swiadczenie czlowieka, [w:] Dziecko wsrod dorostych, red. J. Binczycka, IBE, Warszawa 1990.

2 E.E. Cummings, /50 wierszy, Wydawnictwo Literackie, Krakow—Wroctaw 1983.
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na, czyli obiecktywna, na ktdrg nic nie mozemy poradzi¢, tkwi w bycie jako nicod-
zowny jego element i jego najprostsza charakterystyka. Samotno$¢ ontyczna jest
samotnoscig subiektywnag, okreslonym stanem $wiadomosci czy raczej samowiedzy
czlowieka i jest konsekwencjg jego okreslonych zachowan i sytuacji, w jakich si¢
znajduje.

W znaczeniu ontologicznym samotno$¢ przejawia si¢ w wielu zakresach.
Doswiadczamy jej zwykle w sytuacjach granicznych lub doswiadczeniach funda-
mentalnych, ktore odstaniajg istot¢ bytu (kontemplacja absurdu, doswiadczenie ni-
cosci, mysli o $mierci itp.). Najwazniejsze wydajg si¢ podstawowe egzystencjalne
doswiadczenia samotno$ci — samotnos$¢ bytu ludzkiego w chwilach narodzin i $mier-
ci, a takze wobec bolu. Te doswiadczenia, w swej istocie nieprzekazywalne i nie
poddajace si¢ wspotodczuwaniu (np. zadne empatyczne uobecnienie si¢ innej osoby
nie zmniejszy naszej samotnosci w odczuwaniu uporczywego bolu fizycznego), nie
pomniejszaja faktu, ze pozostajemy wowczas sami ze soba.

Wyjasni¢ takze nalezy zagadnienie podstawowych wybordw egzystencjalnych.
Problemy te podejmuje dwudziestowieczna filozofia, szczegdlnie egzystencjalizm,
ktéry mozna by nazwac filozofig ontologicznej samotnosci cztowieka.

I tak np. w hermetycznej, takze zwigzanej z egzystencjalizmem, koncepcji M. Hei-
deggera byt ludzki charakteryzuje si¢ ,,kazdorazowa mojoscig” (Jemmeingheil), od-
niesieniem ku samemu sobie, jest w swej ontologicznej istocie samotny. Jest on
bytem danym sobie w $§wiecie i jako taki jest zdolny do osiggnigcia lub zatraty auten-
tyzmu w swej ontycznej postaci. Jak pamigtamy, zatrata autentyzmu to bezosobowa
codziennosc¢ ,,das Man” — ,,si¢”, za§ egzystencja autentyczna to swiadomo$¢ wiasne;j
czasowosci, niemoznos¢ samoidentyfikacji (historyczna struktura cztowicka) oraz
wysitek wykraczania poza siebie danego w terazniejszosci, a wigc projektowania si¢
w przysztosci. Wysitek ten jest samotny, a t¢ samotnos$¢ pogltebia Swiadomos¢ skon-
czonosci wlasnego bytu, okreslanego przez autora jako ,,bytowanie ku $mierci”’. Byt
ludzki jest obcy wobec $wiata, do§wiadcza swej obcosci i samotno$ci. Doswiadczenie
to wyraza si¢ w leku bezprzedmiotowym, odstaniajacym cztowiekowi nico$¢ egzy-
stencji. Jest to jednak dos§wiadczenie o glgbszym niz ontyczne znaczeniu, bowiem to
odkrycie nicosci jest droga, w ktorej byt ujawnia si¢ ludzkiej egzystencji. Nicos¢ jest
zatem fundamentalnym doswiadczeniem egzystencji, do$wiadczeniem samotnym,
,»odstaniajagcym” znaczenie bytu. Czlowiek probuje uciec od takich doswiadczen
w anonimowos$¢ codzienno$ci w ,,si¢”, w zycie ,,w ttumie”, ale nigdy nie sg to proby
w pelni udane, swiadomos¢ istoty bytu rzeczywistego losu cztowicka przedostaje si¢
przez ten ochronny kokon, czynigc codzienng egzystencj¢ dwuznaczng.

Byt ludzki jest kazdorazowo swoja mozliwo$cia 1 ,,ma” ja nie tylko wlasnosciowo jako
co$ obecnego faktycznie. A poniewaz byt ludzki z istoty jest kazdorazowo swoja mozli-
woscig, moze to jestestwo w swoim istnieniu siebie samego ,,wybiera¢”, osiagnac¢, moze
tez siebie utraci¢ lub tez nigdy siebie nie osiggnaé, albo tylko ,,pozornie”. Utraci¢ siebie
i siebie jeszcze nie osiagna¢ moze tylko tyle, o ile jest z istoty swojej mozliwa autentycz-
noscia, to znaczy, o ile sam si¢ sobie przyswoit. Oba bytowe modusy — autentyczno$é¢
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i nieautentyczno$c¢ [...] zgadzaja si¢ w tym, ze byt ludzki w ogdlnosci okreslony jest przez
,.kazdorazowg mojos¢™.

Sens egzystencji zawiera si¢ zatem w nieustannym ruchu w kierunku samo-
okreslenia si¢, w wysitku samotnym oznaczonym pi¢tnem nicos$ci, ktora jest zwig-
zana ze $wiadomoscia rzeczywistej struktury bytu. Podejmujaca motywy filozofii
Heideggera egzystencjalistyczna mysl J.P. Sartre’a rowniez pokazuje cztowieka jako
byt rzucony w §wiat”, ktorego podstawowa strukturg jest §wiadomos$¢, posiadajaca
wladze neantyzowania, a wigc bedaca w swej istocie wolnoscig. Samotno$¢ onto-
logiczna cztowieka tkwi nie tylko w sytuacji ,,rzucenia” w $wiat, ale takze w owej
strukturze §wiadomosci, ktora sugeruje wolnos¢ totalng. Rozdarty miedzy bytem dla
siebie, bytem w sobie i bytem dla innych czlowiek nieustannie oscyluje miedzy
bytem a nicoscig. Swiadomo$é odkrywa, ze rzeczywisto$¢ spoteczna jest jej dzietem
i ze jest zdolna zanegowaé wszystko, co ja otacza i wszystko, co sama zawiera.

Ta labilno$¢ $wiata, a takze samej §wiadomosci, ktéra nieustannie wylania ex
nihilo coraz to nowe autoprojekty, wydaje si¢ sugerowaé ogromng samotnos¢ czto-
wieka wynikajaca ze struktury egzystencji i potwierdzang w jej ontycznym ksztalcie.
Nalezy jednak podkresli¢, ze rzucenie w §wiat, owa samotnos¢ ontologiczna nie jest
tu jednak ,,opuszczeniem”, ,biernoscia”, lecz ewokuje samostanowienie, samotny,
bo absolutnie wolny, lecz wlasny i swiadomy wybor, siebie samego i rzeczywistosc,
ktérg si¢ w tym akcie wyboru tworzy:

Jestem w §wiecie porzucony — nie w tym znaczeniu, iz trwam opuszczony i bierny we
wrogim wszech$wiecie, niczym deska ptywajaca po wodzie, ale w tym znaczeniu, ze
przeciwnie, odnajduj¢ siebie uwiklanego w $wiat, za ktéry ponosze odpowiedzialno$¢
calkowita, bez pomocy (podkr. M.N.K.), cokolwiek bym uczynit, nie moge ani na chwi-
le wydosta¢ si¢ z tej odpowiedzialno$ci, albowiem jestem réwniez za samo moje prag-
nienie ucieczki przed odpowiedzialno$cia, odpowiedzialny*.

Samotni mozemy by¢ zatem takze w wyborze egzystencjalnym, gdzie sy-
tuacja ,,porzucenia” wiaze si¢ z pelng autonomia decyzji, w ktérej nikt nie moze
nam pomoc. ,,Jesli decyduje si¢ na biernos¢ w $wiecie, jesli nie chce oddziatywaé
na rzeczy i na innych ludzi, to nadal w tych decyzjach wybieram samego siebie,
aisamobdjstwo jest jednym ze sposobdw bycia w §wiecie” — pisze Sartre. Porzucenie
oznacza w tej filozofii przypadkowos$¢ losu, absurdalnos¢, samotno$é, ale oznacza
takze petna autokreacje i odpowiedzialno$¢ za nia.

Problem wyboru egzystencjalnego jako wyboru samotnego jest takze podejmo-
wany przez wczesniejsza od Sartre’owskiej filozofie S. Kierkegaarda, w ktorej wybor
»albo-albo” rozstrzyga o sensie catej egzystencji ludzkiej. Jest to zatem wybdr pod-
stawowy 1 dotyczy postawy wobec wiary i Boga, a wigc wybor, w ktérym uzysku-

3 M. Heidegger, Sein und Zeit. Swoistos¢ istnienia ludzkiego, [w:] Filozofia egzystencjalna, red. L. Kota-
kowski, K. Pomian, PWN, Warszawa 1965, s. 253.

4 I.P. Sartre, Wolnos¢ i odpowiedzialnosé, [w:] Filozofia egzystencjonalna..., s. 373.

5 Tamze.
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jemy okreslone poczucie sensu zycia. Jest to, jak powiada autor, albo ,,rzucanie si¢
w absurd wiary”, ktora nie daje zadnych obiektywnych poreczen, albo w piekto zy-
cia bezsensownego, zycia bez Boga w poczuciu absurdu codziennosci. To rozstrzyg-
nigcie jest takze samotne, wigze si¢ z rezygnacja z wielu doswiadczen codziennosci
(trzy stadia dorastania cztowieka do radykalnej subicktywizacji: estetyczne, etyczne
i religijne — to ostatnie oznacza zycie samotnicze w probie dialogu z Bogiem, ktory
jednak pozostaje milczacy). Rzeczywistosé osobowa w tej koncepciji jest realizowa-
na w petnej subiektywnosci wiary, ktora (subiektywnosc) jest nieprzekazywalna, nie
poddajaca si¢ zadnemu opisowi, sugeruje zatem absolutng samotnos¢. Kierkegaard
zaktada dychotomi¢ egzystencji osobowej i $wiata:

Tylko Jeden osiaga cel — a znaczy to, ze kazdy powinien sta¢ si¢ tym Jednym, ale jeden
tylko osigga cel. Gdzie zatem jest thum i gdzie thumowi przypisuje si¢ rozstrzygajace zna-
czenie, tam nikt nie bedzie si¢ troszczyt o cel najwyzszy, nie bedzie do niego dazyt ani
nie bedzie zyt nim [...] bo do celu wiecznego i decydujacego mozna dazyé tam tylko
gdzie jest Jeden [podkr. M.N.K.] [...] thum jest nieprawda®.

Ta samotnos$¢, ktora wigze si¢ z wyborem egzystencjalnym i zarazem wynika
z niego, rodzi Iek, poczucie absurdu i paradoksu, ale jest jedyna droga do Boga
i szansg na nadanie sensu swoim poczynaniom.

Cztowiek powinien zgadzac si¢ na t¢ samotno$é, jest ona atrybutem egzystencji:

Mam tylko jednego przyjaciela: to echo. A dlaczego echo jest moim przyjacielem? Bo
kocham moj smutek, a echo mi go nie zabiera. Mam tylko jednego powiernika: to cisza
nocy. A dlaczego cisza nocy jest moim powiernikiem? Bo milczy”.

Ontologiczna samotno$¢ wynika zatem ze strukturalnych cech bytu, cech eg-
zystencji. W tym sensie moze takze dotyczy¢ nie tylko wyboru podstawowego,
ktéry jest zawsze samotny, ale takze wszelkich stosunkéw migdzyludzkich — jesli
zaklada si¢ ich strukturalna, ontologiczng dychotomi¢. Przyktadem takiego pogladu
moze by¢ mys$l cytowanego juz tu Sartre’a, A. Camusa i innych, ktorzy Heglowska
dialektyke Pana i Niewolnika wkomponowali w koncepcj¢ absurdu, czynigc z niej
ontologiczng regute wspotistnienia. ,,Piekto to inni” mawial Sartre, a wigzato si¢
z tym przekonanie o niemozliwosci nawiazania autentycznego kontaktu z drugim
cztowiekiem. Wszelkie stosunki interpersonalne miaty by¢, z jednej strony, skazone
dazeniem do przewagi, do panowania, posiadania partnera, z drugiej za$ byly nie-
mozliwe z racji nieprzekazywalnosci do§wiadczen wewngtrznych, ktore traktowano
jako ,,strumien §wiadomosci”.

Jak widzimy, wszystkie te koncepcje taczy wspdlne przekonanie o obiektywne;j,
ontologicznej samotnosci cztowieka. Cokolwiek by$my sadzili o szczegdlowych po-
gladach zawartych w tych koncepcjach filozoficznych, wiele z uwag tu zawartych
na temat samotnosci obiektywnej moze wydawac si¢ interesujacych. Czestokroé¢

¢ S. Kierkegaard, Jednostka i tium, [w:] Filozofia egzystencjalna..., s. 53.
7 S. Kierkegaard, Dipsalmata, [w:] tenze, Albo—albo, T. 1, PWN, Warszawa 1982, s. 36.
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w wirze codziennosci, gdy stajemy sami wobec znaczacych decyzji egzystencjal-
nych, wobec naglych sytuacji granicznych, zaskakujacych nas swa bezwzglednoscia,
tez jesteSmy sktonni sadzi¢, iz samotnos$¢ ludzka jest strukturalng cechg bytu.

Samotnos$¢ w strumieniu egzystencji

Samotno$¢ mozna takze rozwazaé w wymiarze ontycznym. Podczas gdy wymiar
ontologiczny dotyczyl samotnosci obiektywnej, zwiazanej z filozoficzng kondycja
czlowieka, to wymiar ontyczny oznacza samotno$¢ subiektywng, zwiazang z okre-
$lona samoswiadomoscia jednostki. Samoswiadomo$¢ konstatujaca samotno$¢ moze
wynika¢ z doswiadczenia obiektywnej samotnosci, gdy cztowiek stwierdza, ze jest
bytem pojedynczym, indywidualnym i pozostawionym sobie w obliczu wszystkich
waznych, granicznych momentéw swojej egzystencji, moze jednak takze wigzac si¢
z wieloma innymi zjawiskami natury spotecznej i psychologiczne;j.

Wydaje sig, ze wspotczesny swiat czyni nas szczegdlnie samotnymi z racji roz-
norodnych zjawisk zwigzanych z nowoczesng cywilizacja. Szeroko omawiano takie
zjawiska, jak mobilno$§¢ spoleczna, tempo zycia i anonimowos¢ w wielkich skupi-
skach, jakimi sa wspotczesne miasta. Ludzie w nich zyja obok siebie, nie znajac si¢
nawzajem i nie dazac do poznania. Instytucjonalizacja zycia spotecznego sprawia, ze
wiekszo$¢ kontaktow ma charakter rzeczowy, a nie osobowy, instytucjonalny, a nie
autentyczny. Wspolczesny swiat jest $wiatem systemu, a nie spontanicznosci, wigzy
sa bezosobowe, technokratyczne, instrumentalne. Wszystkie te procesy niewatpli-
wie ewokuja samotno$¢ jednostki. Psycholog amerykanski W. Sadler® zajmujac si¢
samotnoscia, jako jednym z gtownych problemoéw wspotczesnego cztowieka, wpro-
wadza interesujaca klasyfikacje. Wyrodznia kilka ,,wymiardw” kategorii samotnosci
(samotnosci doswiadczanej wspotczesnie). Autor mowi o samotnos$ci: interpersonal-
nej, spotecznej, kulturowej, kosmicznej i psychologicznej.

Samotno$¢ interpersonalna wystepuje wowczas, gdy jednostka odczuwa brak
bliskiej osoby, teskni za komunikacja miedzyludzka.

Spoteczng samotno$cia nazywa Sadler doswiadczenie, w ktérym czujemy si¢ na
zewnatrz grupy lub grup, ktére sa dla nas znaczace.

Samotno$¢ kulturowa ma miejsce wowczas, gdy jednostka czuje si¢ odseparo-
wana od tradycyjnego systemu znaczen i sposobu zycia, gdy, jak méwi autor, czto-
wiek jest ,,out of place”. Jest to takze pewna forma alienacji, ale samotno$¢ wydaje
si¢ Sadlerowi lepszym okres$leniem (np. emigracja).

Samotno$¢ kosmiczna z kolei wystepuje wowczas, gdy ,.cztowiek czuje si¢ na
zewnatrz”, poza zasiegiem kontaktu z gtownym zrédlem sensu zycia, poza zasiegiem
magawartosci. Jest to kategoria zblizona do Frommowskiej ,,samotno$ci moralnej”,

8 'W. Sadler, The causes of loneliness, [w:] A Procoff Psychology and Personal Growth, Boston 1980.
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samotnosci bedacej konsekwencjg utraty ,,uktadu odniesienia” dla wtasnych wartos-
ciowan. Czesto, jak zauwaza Sadler, wigze si¢ owa samotnos¢ z poczuciem absurdu
zycia lub utratg wiary w Boga, z watpliwo$ciami natury religijnej.

Wreszcie samotnos¢ psychologiczna dotyczy doswiadczen osoby odseparowane;
od samej siebie”, czyli majacej poczucie obcosci wlasnej jazni. Jest ona (samotno$¢)
czesto personalng konsekwencja wptywu poprzednich czterech kategorii samotno-
Sci. Moze by¢ takze konsekwencja, jak zaznacza autor, istnienia okreslonych cech
personalnych, ktore przeszkadzajg samorealizacji, jak niska samoocena, klopoty
z nawigzaniem kontaktow spotecznych czy tez osobowos¢ schizoidalna.

Wszystkie te kategorie samotnosci sa wynikiem lub ,,odpowiedzia na peknigcie
w indywidualno$ci jakiej$ waznej relacji™, wszystkie wigzg si¢ z uczuciem cierpie-
nia, stanem samopoznania i separacji od czego$, ale — zdaniem autora — mozna je od-
r6zni¢ w zaleznosci od obiektu, ktory jest powodem owego cierpienia. Rozpoznanie
zrddet samotnosci daje, jak twierdzi Sadler, szans¢ na pomoc potrzebujacym, jest
zatem istotne dla diagnostyki psychologiczne;j.

Opierajac si¢ na koncepcji Carla Gustava Junga, W. Sadler probuje klasyfiko-
wac takze przyczyny samotnosci. Do wewnetrznych przyczyn naleza kolejno: nie-
smiato$¢, Iek przed kochaniem i byciem kochanym, zanizona samoocena, litowanie
si¢ nad soba, poczucie obcosci wobec siebie, rozwoj schizofrenicznej osobowosci.
Przyczyny zewnetrzne tkwig w stosunku jednostki i spoleczenstwa. Kolejno autor
wymienia: brak komunikacji interpersonalnej, odrzucenie badz izolacj¢ od grupy,
smier¢ kogo$ bliskiego, utrate przyjaciela, zerwanie waznych dla jednostki stosun-
kéw, czeste zmiany miejsca zamieszkania, zmiang pracy, odseparowanie od trady-
cyjnego systemu znaczen i sposobu zycia, odci¢cie od rodzimej kultury, odréznianie
si¢ od innych cztonkow grupy spotecznej. Poza tg proba szczegotowej klasyfikacji,
ktéra wydaje si¢ jednak dos¢ chaotyczna, Sadler mowi ogdlnie o warunkach wspot-
czesnej cywilizacji, a szczegolnie o rytualizacji 1 urzeczowieniu kontaktow migdzy-
ludzkich, ktore ,,produkuja” ludzi samotnych.

Niektorzy autorzy, np. J. Kozielecki!®, podkreslaja psychologiczne, personalne
zrddta samotnos$cei. Jego zdaniem przyczyny samotnosci tkwig gtdéwnie w wewnetrz-
nym $wiecie jednostki, w sferze emocjonalnej, w strukturze charakteru, czy tez
w tendencjach systemu operacyjnego. Pierwsza przyczyng samotnosci jest dla auto-
ra ,,mroczny autoportret”, tzn. obraz ,;ja”, ktory wydaje si¢ obcy, nicakceptowalny.
Jednostka, ktora nie lubi siebie, nie moze takze lubi¢ innych, nie umie nawigzaé
glebszych, trwatych stosunkow z ludzmi, nie potrafi prowadzi¢ dialogu. Na ogo6t
nie przyznajemy si¢ do tego, ze sami jestesSmy przyczyng swej samotnosci i nie po-
trafimy tego zmieni¢. Drugim analizowanym przez autora powodem wewnetrznym
samotnosci jest niedojrzato$¢ emocjonalna. Uczucia moga ukierunkowac czyny lub
je dezorganizowaé, moga wigc uniemozliwi¢ pozytywne kontakty. Takie uczucia,
jak zawi$é, pogarda, wrogo$¢ czy po prostu brak zyczliwo$ci, utrudniajg nawigzanie

® Tamze.

10 J. Kozielecki, O cztowieku wielowymiarowym. Eseje psychologiczne, PWN, Warszawa 1988, s. 253-269.
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kontaktéw interpersonalnych. Inne uczucia utrudniajgce kontakt to: Igk, poczucie
nizszo$ci, smutek. Wigza si¢ one zwykle z reakcja unikania, wycofania si¢, niewia-
ry w sukces. Autor uwaza, ze czlowiek, ktory nie umie przezywac i kontrolowaé
reakcji heteropatycznych (por. W. Witwicki), sam jest winien swojej samotnosci.
Trzecia wreszcie, jak podkreslit Kozielecki, wazna, aczkolwiek ignorowang przy-
czyng jest ,,ubogi 1 anachroniczny system operacyjny” jednostek. Chodzi mianowicie
o ten sktadnik systemu operacyjnego, ktérym sg umiejetnosci nawigzywania kon-
taktow z innymi ludZzmi, nawyki wspotpracy, wspotdziatania. Umiejetnoscei te dzieli
si¢ na instytucjonalne i spontaniczne, czyli na te, ktore sg sktadnikiem pelnione;j roli
i te, ktore dotycza osobistych kontaktow interpersonalnych. Wielu ludzi funkcjonuje
sprawnie w roli zawodowej, ale nie potrafi nawigza¢ kontaktu nieformalnego, nie
potrafi funkcjonowaé w nieformalnej grupie czy prowadzi¢ dialogu z innym czto-
wiekiem. Ubogi, schematyczny i nieadekwatny system operacji spotecznych zwia-
zany z brakiem wiedzy o zasadach wspotpracy i komunikacji to czesto, zdaniem
autora, najwazniejsza przyczyna samotnosci i izolacji.

Istotnie, samotno$¢ wydaje si¢ jednym z wazniejszych problemoéw czlowieka.
Poczucie osamotnienia cz¢sto wigze si¢ z brakiem poczucia bezpieczenstwa, jest
zrdédlem niepokoju, smutku, a nawet neurotycznego leku i powaznych zmian w psy-
chice ludzkiej. Ludzie sg czesto bezradni wobec wlasnej samotnosci, a uczucie to
szczegolnie si¢ poglebia, gdy nie powioda si¢ proby przetamania barier, odczuwa-
nych w kontakcie z interesujacymi nas obiektami spotecznymi, ktorych obcos¢ jest
zroédlem naszej samotnosci. Samotnos¢ bywa czasem dla nas zaskoczeniem, gdy
nagle konstatujemy, ze blisko$¢ spolecznego otoczenia czy tez wartosci, ktorym hot-
dowalismy, byty iluzja. Wydaje si¢ wowczas najbardziej dotkliwa, gdyz jest odczu-
wana jako szok. Jakkolwiek jej doswiadczamy, zawsze jest destruktywna dla osobo-
wosci, blokujaca jej funkcjonowanie i rozwoj.

Konsekwencjg poczucia osamotnienia mogg by¢ rozne reakcje, zaleznie od
osobowosci 1 sytuacji, w jakich si¢ dana osoba znajduje. Czgsto jest to nadaktyw-
no$¢ spoteczna, gdy cztowiek ,,rzuca si¢” w wir roznorodnych kontaktow i relacji,
ale wszystkie one sg chtodne, ptytkie, nie satysfakcjonuja i nie likwiduja poczucia
osamotnienia. ,,[lo§¢” wydaje si¢ tu wazniejsza od ,,jakosci”, cztowiek jakby go-
raczkowo chce potwierdzi¢, ze gdy zechce, moze nie by¢ sam, moze funkcjonowaé
w licznych relacjach interpersonalnych. Inng czesta reakcja jest rezygnacja prowa-
dzaca do izolacji, poczucie bezradnosci 1 brak wiary w szanse nawigzania jakichkol-
wiek autentycznych relacji z innymi ludzmi. Czasem efektem poczucia osamotnienia
jest agresja, o czym wspomniat cytowany tu W. Sadler. Autor opisuje, ze osoby
samotne, pytane o swoje samopoczucie, cz¢sto reagowaly naglym podenerwowa-
niem i agresjg. Samotnos¢, zdaniem Sadlera, bywa zrodtem réznorakich dewiacji
spotecznych, przejawow przemocy i aktow agresji''.

Inng jeszcze konsekwencja osamotnienia moze by¢ postawa podporzadkowania
si¢ wszystkim i dazenia do akceptacji za wszelkg ceng. Czgsto nadmierna ,,migk-

"W. Sadler, The causes of loneliness...
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ko$¢” w zachowaniu, nie$miato$¢, unizonos¢ bywa efektem ogromnego osamotnie-
nia i, co si¢ z tym wigze, obnizonej samooceny.

Mysle, ze reakcji na samotno$¢ moze byé znacznie wigcej niz te, ktore wy-
mienitam, ale wszystkie je faczy poczucie smutku i niemozliwo$ci samorealizacji.
Cztowiek jest istotg spoteczng i jego samorealizacja rowniez jest zalezna od rodzaju
kontaktéw z innymi ludzmi i kulturg, $wiatem wartosci, ktory go otacza. Dlatego
tez poczucie osamotnienia zawsze jest destruktywne, hamujace, blokujace rozwdj
osobowosci 1 mozliwosci samorealizacji.

Samotnosc¢ jako azyl

Osamotnienia nie mozna myli¢ z samotno$cig konstruktywna, samotno$cia wy-
brang, samotnoscia bedaca decyzja na jaki$ sposob zycia lub tez po prostu wyra-
zajaca che¢ poglebienia samowiedzy czy kontemplacje. Jest to samotno$¢ tworcza.
Moze si¢ takze wigza¢ z pewnym smutkiem, nostalgia, ale nigdy nie jest rozpa-
cza. To Schopenhauer lubit powtarza¢ znamienne zdanie: ,,homo homini lupus est”.
Moze wilasnie przed tg tragiczng konstatacja ucickamy w nisz¢ swojej samotnosci,
kryjemy si¢ przed hatasliwym komercyjnym i bezmy$lnym wspoétczesnym $wiatem,
Swiatem w zwatpieniu i zmegczeniu, wlasnie czasem tak pojmowanym, tak postrze-
ganych ludzi, jak to widziat ten mroczny filozof. Jednakze, jak si¢ wydaje, nie jest
to samotnos$¢ ostateczna. Samotno$¢ tworcza nigdy nie jest samotno$cia totalng czy
— jakby to nazwatl Sadler — samotnoscig kosmiczna, nie moze by¢ raczej samotnoscia
w stosunku do $wiata warto$ci.

Osobowos$¢ musi by¢ zakorzeniona w jakim$ §wiecie wartosci, aby mogta roz-
wijac si¢ i tworzy¢. Tu widze grozbe stojaca przed wspotczesnym swiatem — grozbe
aporii czy blokady mozliwosci tworczych czlowieka, ktory tkwi w chaosie bodzcow,
ktory nie wierzy prawie juz w nic. Samotno$¢ wspotczesnego czy raczej ponowo-
czesnego podmiotu wydaje si¢ wtasnie samotnoscia kosmiczng. Utrata obiektywnego
sensu, brak wiary w rozum, w megawarto$ci, w obiecktywng prawdg, incydentalnosé¢
zycia, rozbicie tozsamosci, ktora staje si¢ zlepkiem odniesien do réznych konteks-
tow, sytuacji spotecznych, pluralizm i hybrydycznos$¢ jako sztandarowe wlasciwosci
podmiotu ponowoczesnego — to cechy, ktore zdaniem postmodernistéw otwieraja
przed cztowiekiem nieskoniczone mozliwosci tworcze, a ja sadze, ze jest zgota ina-
czej. Dekonstrukcja 1 dekonstrukcja dekonstrukeji, nierozstrzygalniki, ,,plenienie”
znaczen wydawac si¢ moga zabawa dziecka z kalejdoskopem, ktore ,,przetasowuje”
te same elementy, te same podstawowe znaczenia'”. Jest to takze, w moim odczuciu,
tworzenie sztucznej rzeczywistosci, w ktorej — jak juz to zauwazyl Z. Bauman',

12 Por. M. Nowicka-Koziot, Permisywizm a relatywizm kulturowy — proba refleksji krytycznej nad post-
modernizmem i ponowoczesnoscig, Prace ISNS nr 3, Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2000.

3 Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, PWN, Warszawa 1996.
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twierdzac, ze jest to symptom naszych czasow — to, co ,,na niby” staje si¢ tym,
,c0 naprawde”. Brakuje tym wszystkim usitowaniom transcendentnego $wiatla,
ktére humanisci nadawali $wiatu, wierzac jednak w jakie§ obiecktywne czy
chociazby wzglednie trwate odniesienia dla swoich wyboréw zaréwno moralnych,
jak 1 estetycznych.

Mowigc potocznie, samotno$¢ podmiotu wspotczesnego to takze samotnos¢ nie-
waznego pionka w bezwzglednym ,,wyScigu szczurow”; to samotnos$¢ kruchego in-
dywiduum pragnacego si¢ jakos$ odnalez¢é w $wiecie coraz wigkszej eskalacji agresji
i przemocy oraz w bezmyslnej konsumpcyjnej i komercyjnej cywilizacji ,,towarow”.
Taka rzeczywisto$¢ moze prowokowac do ukrycia si¢ w niszy samotno$ci, w ktorej
zapewniony jest kontakt z wlasnym §wiatem uznawanych przez siebie wartosci.

Na koniec jako deklarujaca si¢ zwolenniczka azylu, jakim moze by¢ samotnosc,
musze wspomnie¢ jeszcze o innej mozliwosci ucieczki przed bezsensem — o azylu
jakim moze by¢ ,,Inny”. Oscylujemy migdzy tymi dwoma wektorami ,,0d” i ,,do”, co
swiadczy o naszej, tak czgsto podkreslanej przez filozofow, dwoistoéci, dwoistosci
naszej natury. ,,Inny” jako azyl nie musi oznacza¢ utraty mojego poczucia samotno-
$ci, gdyz nie musze ,,oswajac” jego ,,Innosci” — wystarczy, ze jest. Bycie nasze jest
w swej ontologicznej istocie takze wspdtbyciem, co tak pigknie pokazuje filozo-
fia Emmanuela Lévinasa'. ,Inny” to blizni, ktory w spotkaniu przebudowuje moja
samowiedzg, wzbogacajac ja o inne wartosci — Twarz ,,Innego”, obca, a przeciez
bliska jest dla mnie imperatywem kategorycznym — imperatywem etycznym cat-
kowitej nieodpartej odpowiedzialnosci. Ta Swiadomos$¢ wzbogaca mojg samotnosé
o transcendencj¢ ,,bycia” wobec ,,Innego”.

Stosunek z Innym nie usuwa separacji. Nie powstaje wewnatrz cato$ci ani jej nie usta-
nawia przez polaczenie w niej mnie i Innego. Relacja twarza w twarz nie zaktada row-
niez istnienia powszechnych prawd, w ktorych subiektywno$¢ mogtaby sie rozpuscié
i ktorych sama tylko kontemplacja pozwalataby osiagna¢ komuni¢ z Innym. Trzeba w tej
sprawie broni¢ tezy odwrotnej: stosunek migdzy mng a Innym zaczyna si¢ w nierdéwnosci
cztonow, z ktorych kazdy jest transcendentny wobec drugiego i ktorych odmiennos$¢ nie
polega na réznicy formalnej i nie jest odmienno$cia B w stosunku do A, ktéra wynika
po prostu z tozsamosci B rdznej od tozsamosci A. Inno$¢ Innego nie wynika tu z jego
tozsamosci, lecz stanowi jego tozsamo$é¢: Inny jest innym czlowiekiem. Inny czlowiek
jako inny przebywa w wymiarze wysokosci lub ponizenia — chwalebnego ponizenia; ma
twarz biedaka obcego, wdowy i sieroty, a jednoczesnie i pana, ktory usprawiedliwia moja
wolnos¢ i nadaje jej wartos¢'s.

Zatem bycie z Innym nie likwiduje ani mojej tozsamosci, ani mojej samotnosci,
jest raczej zobowigzaniem wobec niego, zobowigzaniem bezwzglednej odpowie-
dzialnosci, ktora nie wynika z mojego porozumienia z Innym, a jest raczej przed-
zatozeniem i przedodczuwaniem wszelkiego mozliwego porozumienia, wszelkiego
mozliwego zblizenia.

14 E. Lévinas, Inaczej niz by¢ lub ponad istotg, Aletheia, Warszawa 2000.

S E. Lévinas, Cafos¢ i nieskonczonos¢. Esej o zewnegtrznosci, PWN, Warszawa 2002, s. 302.



52 Maria Nowicka-Koziot

Reasumujac, bycie cztowieka jest byciem samotnym, ale jest takze, jak juz
wspomniatam, wspotbyciem, ktdre wyzwala wartosci.

Solitude of the post-modern subject

Abstract

The present article is a reflection on solitude, perceived as human fundamental experience
related to the nature of being, i.e. ontologically, and understood as a certain mode of existence,
i.e. ontically. Ontological solitude is expressed in “limit situations”, such as birth, pain, or
death. Ontic solitude results from certain personality characteristics and social conditions of
the subject; of those some are discussed in the article. The author recalls certain philosophical
ideas, especially those of existentialism, which is particularly a philosophy of solitude
(J.P Sartre, S. Kierkegaard, M. Heidegger, and others). Ontological solitude is the very nature
of human existence, thus it is impossible to fight it, yet ontically we can create our existence
and avoid situations that generate painful solitude and destructive feelings of abandonment
and isolation. However, it also happens that solitude becomes an asylum, a consciously chosen
refuge from the noisy, chaotic world, especially in the today’s “tough”, or even cruel reality
of commercialism, consumption, and violence. Such “chosen” solitude may be connected
with sadness and nostalgia, but never becomes the despair that is usually experienced in the
“unwanted” solitude, to which we are forced, against our will, by a given existential situation.
The “chosen” solitude is, in a way, rational self-knowledge, and thus it frequently becomes
the source of invention and creation.
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Wartosci jako wyznaczniki sensu zycia
wspotczesnego cztowieka

[1] Znany, niezyjacy juz, krakowski filozof Jozef Tischner, w ksiazce zatytuto-
wanej Myslenie wedtug wartosci wyrazit nastgpujaca mysl:

My, ludzie jestesmy nieustannie w jakims ruchu: ku czemus zdazamy, przed czyms ucie-
kamy, czego$ pragniemy i czego$ si¢ lgkamy, zywimy jaka$ nadzieje i grozi nam jaka$
rozpacz, kogo$ kochamy, a kogo$ innego nie potrafimy kochaé, przezywamy radosci
i zgryzoty'.

Ot6z mysle, ze w tym bardzo realnym opisie ludzkiego zmagania si¢ z rzeczywi-
stodcig 1 samym sobg zawarte jest — niejako ukryte — pytanie o sens zycia, a konkret-
nie o sens zycia wspolczesnego czlowieka, ale takze o sens zycia cztowieka zarowno
w czasie przesztym, tym, ktory bezpowrotnie minat, jak i w czasie przysztym, a wigc
tym, ktéry nadchodzi, ku ktéremu my oraz nastgpne pokolenia bedziemy podagzaé.

Pytanie o sens zycia czlowieka nie jest z pewnoscig pytaniem nowym. Stawia
je sobie ludzko$¢ od zarania swego istnienia, co wigcej, takie pytanie stawia sobie
— mniej lub bardziej wyraziscie, mniej lub bardziej Swiadomie — kazdy czlowiek,
i to bez wzgledu na wiek, pte¢, wyksztalcenie, status spoteczno-ekonomiczny czy
profesj¢. Kazdy z nas — w r6znych momentach swojego zycia, w roznych chwilach
stabosci lub radosci — pyta sam siebie:

— Kim jest cztowiek? Kim jestem ja sam?

— Czym jest $wiat? Kim ja jestem w tym §wiecie?

— Jakie jest moje miejsce i jaka jest moja rola w $wiecie, w ktorym zyje, ktory
zastalem w chwili mojego urodzenia si¢, w $wiecie, ktory wspottworzg wraz z in-
nymi?

— Co z tego wynika dla mnie? Co z tego wynika dla innych zyjacych wokot
mnie ludzi?

' J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci, Znak, Krakow 1993, s. 510.
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Okazuje sig, ze na te i podobne pytania nie znajdujemy jednej uniwersalnej od-
powiedzi, ze nie jeste$my jednomyslni, mimo ze tak wiele nas taczy. Odpowiedzi
jest wiele, a kazdy cztowiek wypetnia je roznymi treSciami. W gruncie rzeczy wspo-
mniane pytania dotycza rzeczywistosci jako catosci, ktorej stanowimy jaka$ wazng
czastke. W $wiecie codziennej egzystencji pytanie o sens zycia nie zawsze zostaje
dostatecznie wyartykutowane. Jego miejsce zajmuja pytania — jak si¢ wydaje — bar-
dziej proste, na ktére szukamy odpowiedzi oczywistych. Przyjmujg one czgsto po-
sta¢ pytan nastgpujacych:

— Jak zy¢, aby zycia nie zmarnowac, by bylo ono bardziej wartosciowe?

— W imig¢ czego zy¢, skoro kazde ludzkie zycie ma swdj kres?

— Czy warto w ogole zy¢, po co si¢ zyje, wedlug jakich ideatdéw i jakiego po-
rzadku?

— Do czego nalezy dazy¢ w zyciu?

— Co cztowiek powinien czynié, jak dziata¢ i postgpowac, aby swojemu zyciu
nada¢ sens?

Wsrod tych roznych pytan, ktorych lista jest nieskonczona, pojawia si¢ takze
pytanie o to, jak zapobiega¢ bezsensownosci w zyciu, ktora czesto prowadzi do wy-
niszczenia cztowieka badz w wymiarze jednostkowym, badz w wymiarze ludzkiej
wspolnoty.

Krétko mowige — pytania o sens i bezsens zycia — jako niezbywalne i zara-
zem niemozliwe do ominigcia przez kogokolwick, podejmowane sg nieustannie.
Towarzyszy im zawsze kontekst uznanych czy uznawanych orientacji intelektual-
nych, emocjonalnych, moralnych, etycznych, religijnych badz catkowicie laickich.
Mozna spotka¢ w historii mysli ludzkiej poglad gloszacy, ze rozwazania dotyczace
sensu zycia nie majg charakteru naukowego, a sady, ktore je uzasadniajg, nic maja
wartosci poznawczych. Takie stanowisko zajmowata freudowska szkota psychoana-
lityczna, ktéra glosita hasto: kto pyta o sens i warto$¢ zycia, jest psychicznie chory.
Podobne stanowisko zajmowali marksisci, ktorzy twierdzili, ze pytania o sens istnie-
nia cztowicka we wszech$wiecie, od strony celu, do ktérego zostal powotany, sg od
poczatku zle postawione. Inni z kolei uwazajg, ze stawianie pytan dotyczacych sensu
zycia jest patologicznym luksusem lub symptomem kryzysu, bo jak na przyktad
doswiadczaé sensu zycia w takich chociazby sytuacjach, jak nieuleczalna choroba
czy $mier¢ osoby bliskiej, brutalizacja wspotczesnego wspoétzycia ludzkiego. Jeszeze
inni stoja na stanowisku, ze ten, kto potrafi uswiadomic¢ sobie znaczenie pytania
o sens zycia oraz znajduje na nie odpowiedz, jest dojrzatym i zdrowym psychicznie
czlowiekiem, cztowiekiem tworczym, kreatywnym, a zarazem czlowiekiem — co si¢
z tym taczy — o poczuciu odpowiedzialnosci przede wszystkim za siebie.

Istota rzeczywistosci, w ktorej funkcjonujemy, jest sens. Oznacza to, ze rze-
czywisty $wiat i rzeczywisty czlowiek maja jaki§ sens. Czym wigc jest Ow sens?
Co oznacza to stowo, to pojecie, ktorym postugujemy si¢ bardzo czgsto w mowie
potocznej, codziennej, a ktore stato si¢ rowniez jedng z wazniejszych kategorii filo-
zoficznych, a zarazem kategorig nalezaca do siatki poje¢ roznych dziedzin i dyscy-
plin naukowych? O sens rzeczywistoSci, takze tej, ktorg nazywamy rzeczywisto$-
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cig spoteczna, pytaja historycy, filologowie, socjologowie, politolodzy, ekonomisci,
psychologowie, a takze pedagodzy zastanawiajacy si¢ chociazby nad sensem wy-
chowania, socjalizacji czy edukacji cztowieka. Wszyscy oni opisujac i wyjasniajac
réznorodne procesy, zjawiska, fakty czy zdarzenia, w ktorych cztowiek uczestniczy
czy ktore tworzy, pytaja zarazem o ich sens. Szukajac na nie odpowiedzi, nie moga
przeciez poming¢ pytania o istote i sens istnienia samego cztowieka.

[2] Pytania o sens — chociaz przez niektorych uwazane czasami za bezsensowne,
jatowe, niepotrzebne, a nawet balamutne — nabieraja dzisiaj szczegdlnego znaczenia
dlatego, ze to co juz powiedziano zaré6wno o sensie rzeczywistosci, jak i o sensie
zycia cztowieka stopniowo zatraca swojg dotychczasowg wymowe. Stad ranga i rola
pytan o sens nabiera jakby nowej wagi, a uwyraznia si¢ zwlaszcza wowczas, kiedy
probujemy przyjrzec si¢ i opisa¢ kondycj¢ — i to nie tylko fizyczng czy materialnag,
ale zwlaszcza — duchowa, kulturowsg i psychiczng wspolczesnego cztowieka, a takze
calej ludzkosci u progu XXI stulecia, a wige wieku, ktory w sposob tak bardzo za-
sadniczy, pod niemalze wszystkimi mozliwymi wzgledami r6zni si¢ od minionych
kilku czy kilkunastu dziesigcioleci. Roznice te sa widoczne takze we wlasciwos-
ciach, jakimi cechuje si¢ wspotczesny cztowiek. Mozna do nich zaliczy¢é m.in.:

— podatno$¢ na recepcj¢ docierajacych bez woli i zgody czlowieka niezliczonej
ilosci informacji, ktore ksztaltuja jego postawe niepewnosci i wywolujag w jego Swia-
domosci stan chaosu aksjologicznego;

— zwigkszony zakres nieufnosci i lgku przed réznymi, dotad nieznanymi, wy-
zwaniami zyciowymi;

— jego trudnos$¢ w dostosowywaniu si¢ do nowych zjawisk, jakie niesie ze sobg
globalizacja oraz wielo$¢ procesdéw transformacyjnych;

—jego dowolno$¢ i swoboda w rozumieniu tresci i sposobow realizacji wiasnych
praw i obowiazkow;

— jego negacja i krytycyzm wobec roznych zjawisk, trendoéw, porzadkéw spo-
fecznych, moralnych i ekonomicznych.

Wymienione cechy nie sprzyjaja uchwyceniu i okresleniu sensu zycia jednostko-
wego. Wspotczesny czlowiek zyje niejako w klimacie bazaru idei i wartosci. Szukajac
sensu zycia, z jednej strony czesto daje sobie i innym prawo do wlasnych wyborow
moralnych i filozoficznych, za$ z drugiej — chce pielegnowac to, co uznat za wtasng
droge zyciowa. Tymczasem droga ku przysztosci — jak powiada Karl Popper — jest
nieprzewidywalna. Ta nieprzewidywalno$¢ spowodowana jest m.in. tym, ze zyjemy
w samotnym ttumie, coraz czgsciej obok siebie, a nie razem; stajemy si¢ coraz bar-
dziej obojetni na krzywdeg, los, potrzeby, cierpienia, ale i radosci oraz sukcesy dru-
giego cztowicka. Obojetnosc¢ stata si¢ chyba juz cechg konstytutywna wspotczesnego
czlowieka, a zarazem przyczyng jego wykluczenia spolecznego, nierdéwnosci spo-
tecznych, odrzucenia z powodow etnicznych, rasowych, plciowych, politycznych,
religijnych itp. Ponadto wspoélczesny cztowiek coraz bardziej boi si¢ przestgpczoscei,
terroryzmu, chorob cywilizacyjnych, konfliktow i wojen, ktorych skutki sa trudne
do przewidzenia. Jak wigc w takim $wiecie, pelnym sprzecznos$ci i rozchwianym,
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w $wiecie odchodzacym od wiclowickowego rozwoju linearnego, mozna odnajdy-
wac sens wlasnego istnienia? Jak okresla¢ sens wlasnego zycia?

Prawda jest tez, ze cztowiek coraz wigcej wie o sobie jako o gatunku. Przychodza
mu w tym zakresie z pomocg rézne szczegotowe dyscypliny naukowe, a wérdd nich
najnowsze osiggniecia nauk medycznych, rozne teorie psychologiczne, a nawet ostat-
nie odkrycia paleontologiczne. Ale prawda jest tez i to, ze wspdlczesny cztowiek nie-
wiele wie o swojej istocie, o tym skad przyszed!, po co istnieje, ku czemu zmierza,
kim tak naprawdg jest. Krotko mowige, brak mu wizji samego siebie, coraz czgsciej
i intensywniej zyje ,,z dnia na dzien”, coraz bardziej skazony jest obezwladniajagcym
go nihilizmem, coraz cze¢$ciej kieruje si¢ relatywizmem poznawczym i moralnym,
coraz ch¢tniej neguje istnienie obiektywnej prawdy i1 obiektywnego dobra, promu-
je za$ praktyczny materializm, konsumpcyjny utylitaryzm, prymitywny hedonizm
i kosmopolityzm.

To wszystko nie sprzyja ani szukaniu, ani znalezieniu wlasnego sensu zycia
i sensu istnienia. Rodzi si¢ wigc pytanie: w czym upatrywaé mozliwosci wyjscia
z takiej sytuacji? Ot6z wydaje si¢, ze wspotczesny cztowiek coraz bardziej staje
przed konieczno$cig zbudowania w samym sobie solidnych fundamentéw aksjolo-
giczno-etycznych, aby moc podjaé probe odnalezienia i okreslenia sensu swojego
zycia. Nie ulatwia tego zadania odchodzenie od przyczynowego ujecia swiata. Takie
podejscie nie sprzyja wyznaczaniu niezmiennych, stabilnych zadan wynikajacych
z okreslonego ,,sensu zycia”, gdyz sam sens wymaga nieustajgcej interpretacji, bo-
wiem zmienia si¢ $wiat, za$ cztowiek w toku jego zmian zmienia samego siebie.
Tymczasem, jak twierdzi K. Obuchowski:

sens zycia, jako warto§¢ nadrzedna naszych dziatan, jest wtasnie czynnikiem zapewnia-
jacym elastyczno$¢ naszych zadan. Majac sens zycia zrozumialy przez nas i dobrze ulo-
kowany w zrozumialym §wiecie, wiemy, po co podejmujemy dziatania, co jest dla nas
wazne ostatecznie, a z czego tatwo mozemy zrezygnowac?.

Nalezy zda¢ sobie sprawe, ze usensowienie Zzycia, a zarazem usensowienie
Swiata, w ktorym cztowiek zyje, postrzegane jest na roézne sposoby i przyjmuje
posta¢ roznych paradygmatow socjologicznych. Funkcjonalizm zaktada, ze czto-
wiek, ktory ma poczucie sensu zycia, to cztowiek sprawny i akceptowany, ktory
ma spoteczne uznanie; radykalny strukturalizm przyjmuje, iz cztowiek odczuwajacy
sens zycia, to taki, ktory jest zdolny do krytycznego odrzucenia §wiata i tworze-
nia nowego; humanizm z kolei uwaza, ze czlowiek wilasny sens zycia postrzega
w szczesliwoscei, samospetnieniu i samorealizacji; za$ podej$cie hermeneutyczne
wskazuje na zrozumienie i btadzenie po$rod roéznych sensow?.

[3] Podstawowa funkcje w okre§laniu sensu zycia stanowi $wiat wartosci.
W budowaniu takiego fundamentu pomocna moze by¢ zasada nawigzujaca do ta-

2 Sens zycia — sens wychowania, pod red. A.M. de Tchorzewskiego i P. Zwierzchowskiego, Wers, Byd-
goszez 2001, s. 18.

3 Tamze, s. 29.
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cinskiej sentencji — sapere aude, czyli ,,miej odwage postugiwac si¢ wiasnym rozu-
mem”. To wlasnie rozum, jako centralny osrodek swiadomosci cztowicka, wskazuje
mu potrzebe kierowania si¢ w zyciu pryncypialnymi wartosciami, do ktorych naleza:
prawda, dobro i wolnos¢. Kazda z tych warto$ci ma swojg wlasng bytowa strukture
i stanowi wyznacznik poszukiwania sensu zycia kazdego cztowieka.

Prawda. Jak méwit wspomniany juz ks. Jozef Tischner, kazdy cztowiek ma
prawo do prawdy, za$ prawda wymaga od cztowieka okreslonej z gory postawy
— postawy obiektywizmu, bezstronnos$ci, gotowosci do wymierzania absolutnej spra-
wiedliwosci widzianemu $wiatu bez wzgledu na ceng. Wiemy przeciez, ze czlowiek
z natury swej chee zna¢ prawde i posiada zdolnos¢ jej szukania. Ponadto prawda jest
podstawg autentycznych relacji migdzyludzkich. ,,Prawda — wypowiedziana na czas,
komu trzeba i przez tego, kto ja posiada i ponosi za nig odpowiedzialno$¢ — uzdra-
wia™. Na kanwie tej uniwersalnej warto$ci ksztaltujg sie inne, nazywane niekiedy
naczelnymi warto$ciami, wérdd ktorych na szczegdlng uwage zastuguja: prawosc,
wiernos¢, tolerancja, sprawiedliwos¢, a takze te, ktore naleza do $wiata warto$ci
intelektualnych, jak: krytycyzm, racjonalno$¢, poznawcza dociekliwos¢, otwartosé
i uczciwos¢, innowacyjnosc, kreatywnos¢ i inne.

Powyzsze warto$ci stanowig punkt wyjscia dla poszukiwania i rozumienia sensu
zycia. Bez ich udzialu cztowiek nie jest w stanie podja¢ proby poszukiwania sensu
zycia, nie jest tez w stanie uksztaltowaé w sobie jego indywidualnego poczucia.
Truizmem jest twierdzenie, ze prawda jako warto$¢ uniwersalna ,.staje si¢” w co-
raz wigkszym stopniu znaczacym czynnikiem zmian dokonujacych si¢ w cztowieku,
zyjacym w $wiecie, ktory u progu XXI wieku, jak nigdy dotad, naznaczony jest
chaosem aksjonormatywnym. Proba wyjscia z niego jest budowanie Swiata opartego
na prawdzie, dzigki czemu czlowiek jest w stanie uchwyci¢ jego sens i zarazem
odkrywac¢ sens swojego zycia.

Prawda przeciwdziala i uwalnia cztowieka z negatywnych postaw wiasnych,
wsrod ktorych dominuja dzisiaj takie, jak:

— egoizm, czyli kierowanie si¢ w postgpowaniu wytgcznie dobrem wiasnym,

— narcyzm, czyli samouwielbienie i bezkrytyczne akceptowanie siebie,

— nepotyzm, cze¢sto potgczony z korupcja, czyli faworyzowanie ,,swoich” w sytua-
cjach, kiedy ma si¢ na co§ wptyw, nierzadko dla korzysci osobistych i materialnych.

Prawda uwyrazniajaca si¢ w przestrzeni miedzypodmiotowej nadaje zyciu czlo-
wieka sens poprzez ksztattowanie w nim takich wiasciwosci, jak:

— altruizm, czyli bezinteresowne kierowanie si¢ dobrem innych o0sob,

— animal socialis utilitas, czyli bycie istotg spolecznie uzyteczna,

— ministerium ordinare, czyli postugiwanie, stuzenie innym,

— observantia rectitudo, czyli przestrzeganie prawa i uczciwos¢ w postgpowaniu.

Bez docierania i ustawicznego odkrywania prawdy o sobie samym i o $wiecie
otaczajagcym cztowiek nie potrafi, nie jest w stanie dotrze¢ do sensu wlasnego zycia.

4 M. Foucault, Historia seksualnosci, Czytelnik, Warszawa 2000, s. 65.
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Dobro. Dobro jest tym, czego wszyscy pozadaja i w imi¢ czego cztowick dziata.
Dlatego we wspotczesnym $wiecie nalezy ludzi przede wszystkim uwrazliwi¢ na
dobro, zwtaszcza na dobro moralne. Samo uzycie tu pojecia ,,uwrazliwi¢ moralnie”
uswiadamia nam wysubtelnienie ludzkiego $wiata uczu¢, co moze i powinno utatwié¢
czlowiekowi odrdznianie dobra od zta. Trzeba w tym miejscu pewnie przywotaé
kantowski postulat zawarty w nastepujagcym imperatywie kategorycznym. Oto on:
»postepuj tak, by$ cztowieczenstwa tak w sobie, jako tez w osobie kazdego innego
uzywal zawsze zarazem jako celu, nigdy tylko jako $rodka™. Stad cztowiek kie-
rujacy si¢ dobrem moralnym w relacji z drugim czlowickiem wypelnia przestrzen
interpersonalng takimi warto$ciami, jak: nadzieja, mitos¢, ufnos¢, wspétodczuwanie,
zwlaszcza w cierpieniu i samotnosci. Zatem na pytanie: na co we wspdlczesnym
swiecie nalezy cztowieka przede wszystkim uwrazliwi¢ moralnie, mozna odpowie-
dzie¢ podobnie jak to czyni Emmanuel Lévinas: na dobro Innego w jego innosci.

Dobro, jedna z uniwersalnych wartosci, jest trudne do jednoznacznego zdefi-
niowania. Z jednej strony prostota tego pojecia o$miela cztowieka do potraktowa-
nia go jako pewnej ,,oczywistosci”, za§ z drugiej u§wiadamia calg jego ztozono$¢.
Arystoteles okreslat dobro jako ,,co$8”, czego wszyscy pragng. Takie ujecie pozwala
na potraktowanie dobra w trzech aspektach, a mianowicie: metafizycznym (czym
jest dobro), fizycznym (ze wzgledu na role jaka pelni) oraz etycznym (jako poznanie
i dzialanie cztowicka).

Poszukiwanie i poczucie sensu zycia przez cztowieka nie jest i nie musi by¢
wolne od tych trzech arystotelesowskich uje¢ dobra. Holistycznym przejawem tak
ujmowanego dobra jest proba umiejscowienia go w przestrzeni ludzkiego sensu zy-
cia. Dla czlowieka postrzeganie sensu zycia moze dokonywac si¢ w tych trzech
wymiarach. Z jednej strony szuka on — mniej lub bardziej $wiadomie — odpowiedzi
na pytanie dotyczace istoty dobra, z drugiej — uzywa go dla chronienia siebie, wresz-
cie z trzeciej — dziala kierujac si¢ nim. Kierowanie si¢ dobrem przyjmuje wymiar
moralny, co pozwala, za wspomnianym filozofem, odrézni¢ dobro szlachetne, dobro
uzyteczne oraz dobro przyjemne.

Wolnosé. Wolnos¢ stanowi fundament tadu aksjologiczno-moralnego w poszu-
kiwaniu sensu zycia wspdtczesnego cztowieka. Rozpatrujgc t¢ wartos¢, mozemy ta-
two zauwazy¢ jej migotliwy charakter, bowiem ilez to réoznych znaczen nadajemy
obecnie tej kategorii, ukazujgc tym samym jej strukture bytowa. Moéwimy przeciez
o0 ,,wolno$ci prawdziwej” i ,tworczej”, ale i o ,,wolnosci fatszywej” i ,,niszczyciel-
skiej”’; niekiedy ja przesadnie gloryfikujemy, zwlaszcza gdy mamy na mysli ,,wolnos¢
wzniosla” czy ,,szlachetng”, badz tez ja pietnujemy, gdy mamy na mysli ,,wolno$é¢
przewrotng” czy ,,rozpasang”, ,,nikczemng”, a nawet ,,warcholska”. W gaszczu filo-
zoficznych ujeé¢ wolnosci mowi si¢ o ,,wolnosci jako takiej”, ktorg ,,posiadamy” lub
ktorg ,,sami jestesmy”, wreszcie spotykamy i takie ujecia, jak ,,wolnos¢ od czegos
lub kogos$” oraz ,,wolnos¢ ku czemus”, zas w pisarstwiec naukowym Ericha Fromma

5 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, PWN, Warszawa 1971, s. 62.
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spotykamy si¢ z kategorig ,,ucieczka od wolnosci”, ktorg by¢ moze da si¢ utozsamic
z niezaleznoscig®.

Nie ulega watpliwosci, ze wspotczesny czlowiek w poszukiwaniu sensu zycia
kierowac¢ si¢ musi nie tylko prawda i dobrem, ale takze wolnoscia. Idzie tu o szcze-
gblny rodzaj wolnosci, a mianowicie o wolnos¢ psychologiczng, ktora nalezy rozu-
mie¢ jako autonomiczng sit¢ cztowieka wyrazajaca si¢ zdolnoscig do panowania nad
samym sobg 1 otaczajagcym go Swiatem.

Konsekwencjg tak rozumianej wolnosci jest odpowiedzialno$é, ktora cztowiek
bierze na siebie. Odpowiedzialny cztowiek to przede wszystkim taki, ktory potrafi
kierowaé si¢ znanymi jemu normami postgpowania, ktore sugerujg przewidywane
skutki’”. Emmanuel Lévinas wrecz twierdzi, ze odpowiedzialno$¢ jest tym, co ciazy
jedynie na mnie i czego jako cztowiek nie moge odrzucié; ten cigzar jest najwyzsza
godnoscig cztowieka.

[4] Wydaje si¢ dos¢ oczywiste, ze wspotczesny cztowiek, ktéremu przypad-
fo zy¢ w coraz bardziej skomplikowanym $wiecie, jesli podejmuje wysitek w po-
szukiwaniu i okreslaniu sensu swojego zycia, moze to skutecznie uczyni¢ poprzez
ustawiczne docieranie do ztozonego Swiata wartosci, zwlaszcza tych, ktore aksjolo-
gowie czgsto okreSlajg wartoSciami uniwersalnymi, stanowigcymi centralny punkt
odniesienia czlowieczenstwa. Swiat wartosci, ku ktoremu czlowiek si¢ kieruje, jest
niezwykle bogaty, niekiedy wydaje si¢ by¢ skomplikowany i bardzo ztozony. Ale
skadingd wiemy, ze bez odwotania si¢ do wartosci, Swiat, w ktorym zyjemy, staje
si¢ niezrozumialy, nierozpoznawalny dla cztowieka, ktory w takim $wiecie nie tylko
nie odnajdzie jego sensu, ale rowniez nie odnajdzie i nie nada sensu swojemu indy-
widualnemu zyciu. Taki $wiat, jak i sam cztowiek stanie si¢ pusty, peten niepokoju
i lekéw. To $wiat pozbawiony ludzkiej dobroci i szacunku dla samego siebie i dru-
giego czlowieka.

Nierzadko mowimy o takim $wiecie, ze dotyka go chaos aksjologiczno-etyczny,
ze cztowiek w takim $wiecie przezywa gleboki kryzys moralny, ktory przyczynia si¢
do jego degradacji.

Kazdy cztowiek, o ile chce i jest na tyle dojrzaty, poszukujac ,,wtasnego” sensu
zycia, ktory w jakim$ znaczeniu ma wymiar subiektywny, nie moze tego dokonaé
bez odwotania si¢ do wartosci, ktore sg zrédtem jego celdw zyciowych, a takze norm
i zasad postgpowania. Pierwsza z nich jest zasada poszukiwania sensu zycia odwo-
hujacego si¢ do Swiata wartosci. Zasada ta zawiera przestanie, ktore odpowiada ta-
cinskim sentencjom habita tecum lub nosce te ipsum. Poszukiwanie czy ustawiczne
odkrywanie sensu zycia dokonuje si¢ na drodze ,,wnikania w siebie”, ,,poznawania
samego siebie”, dzigki czemu docieramy do prawdy o sobie i o §wiecie, ktory nas
otacza. Docieramy takze do dobra szlachetnego, ktore ,,jest dobrem samym w sobie

¢ Por.: T. Slipko, Trojakie oblicza wolnosci, [w:] Wolnosé jako wartos¢ i problem edukacyjny, red.
A.M. de Tchorzewski, Wers, Bydgoszcz 1999, s. 9-15.

7 Por.: R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1975.
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bez uwiktania w dodatkowe cechy i motywy”, do dobra uzytecznego, ktore ,,jest
srodkiem do osiggania dobra jako gltdéwnego celu dziatania” oraz do dobra przy-
jemnego, ktore ,jest tym osiggnietym dobrem, ktore wywotuje rado$¢®. Wreszcie
,wnikanie w siebie” czy ,,poznawanie samego sicbie” jest przejawem wolnosci psy-
chologicznej, a wigc autonomicznej sity cztowieka, dzieki ktorej dociera on do sensu
SW0jego zycia 1 rozumienia sensu swego istnienia.

Doswiadczanie prawdy, dobra i wolnosci w samym sobie jest warunkiem do-
swiadczania wlasnego sensu zycia i sensu istnienia w coraz bardziej skomplikowa-
nym $wiecie pozwalajacym cztowiekowi zachowaé godno$¢ osobistg, ktdra wynika
z natury czltowieczenstwa.

Values as determinants of the modern man's life sense

Abstract

Questioning the sense and senselessness of life is inherent to and unavoidable for any
human being. Yet what has already been said on the sense of reality and the sense of human
existence is gradually losing its force. As Albert Schweitzer said, the modern man lives in
an atmosphere of a bazaar of values and ideas. It becomes a danger in a situation when
man has more and more influence on the shape of the world. Although individuals gradually
get to know more about themselves, there are still vast areas of shortage in self-knowledge.
Such a situation does not facilitate the search for sense of life and existence. The foundation
for establishing the sense of life is a system of values. The constituents of its structure, as
described in the article, are truth, good, and freedom. Experiencing truth, good, and freedom
is a prerequisite to a proper construction of one’s life and one’s sense of existence in an
increasingly complicated world.

8 Por.: M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki, B.R.J. NAVO, Warszawa 1997, s. 158.
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Strategia i prognoza rozwoju edukacji
w Polsce do roku 2020
- zadania nauk pedagogicznych

Edukacja jest podstawowym prawem czlowieka
oraz uniwersalng wartoscia. [...]
Za edukacje jest odpowiedzialne cate spoteczenstwo.

Raport UNESCO pt. Edukacja: jest w niej ukryty skarb

Inwestowanie w edukacje jest staraniem si¢ o rozwoj i przyszlos¢ oraz kreowa-
niem kapitatu ludzkiego. Edukacja wiaze si¢ $cisle z jakoscia cztowieka oraz wy-
zwaniami globalizacji 1 integracji europejskiej, a przede wszystkim transformacji
ustrojowe;j.

Europa i Polska przezywaja obecnie wielkie procesy transformacji integracji
europejskiej 1 globalizacji wspolczesnego swiata.

Zyjemy w okresie poteznych wyzwan i probleméw narodowych, regionalnych
i globalnych. Te wyzwania i zadania oraz ogrom informacji prowadza do ,,zmeczenia”
ludzi i powstania poczucia niepewnosci i zagrozenia. Dotyczy to rowniez edukacji.

Edukacja w Europie i Polsce wobec wyzwan i zadan

Raport UNESCO pt. Edukacja: jest w niej ukryty skarb wymienia cztery filary
edukacji: ,,Uczy¢ sig, aby wiedzie¢, tzn. aby zdobywac¢ narzedzia rozumienia; uczy¢
sie, aby dziata¢; uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie, [...]; uczy¢ sie, aby by¢™.

Edukacja jest budowaniem $wiata rzeczywistosci duchowej i materialnej, dla-
tego powinna by¢ madrym i zbiorowym obowiazkiem oraz powaznym sprzeciwem
wobec wielu antywartosci, a takze negatywnych zjawisk i zagrozen ludzkiego bytu.

Rada Europejska przyjeta w 2002 roku program prac dotyczacy realizacji przy-
sztych celow systeméw edukacji w takich dziedzinach, jak: wzrost gospodarczy,
konkurencyjno$¢ i dynamizm, spoteczenstwo wiedzy, zwigkszenie mozliwosci za-

! Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO, pod przew. J. Delorsa, thum. W. Rabczuk,
SOP, Warszawa 1998, s. 85.
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trudnienia, zapobieganie marginalizacji spotecznej i aktywne postawy obywatel-
skie, polityka regionalna, globalizacja i $wiatowa konkurencja, rozszerzenie Unii
Europejskiej, demografia?.

W Europie dazy si¢ do uelastycznienia i modernizacji procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego, zdobywania umiejetnosci, wiedzy i ksztattowania postaw kreatyw-
nych i aktywnych oraz postugiwania si¢ nowoczesnymi technikami informatycznymi.
Umacnia si¢ zwigzki szkoty i systemu edukacji ze zmieniajgcym si¢ rynkiem pracy
oraz przedsigbiorstwami i instytucjami poradnictwa zawodowego. Rozwija si¢ po-
wszechng opieke przedszkolng. Priorytetowym zadaniem jest wyrownywanie szans
edukacyjnych mtodziezy i dorostych oraz taczenie teorii z ksztalttowaniem umiejet-
nosci i kompetencji. Strategicznym celem jest modernizacja edukacji nauczycielskiej
i wspieranie rozwoju zawodowego nauczycieli. Zblizenie systemoéw edukacji naste-
puje w Europie przez przyjmowanie priorytetow w dziedzinie edukacji: rownos$ci
szans edukacyjnych, poprawy jakos$ci ksztatcenia, europejskiego idealu wychowania
i wspolnych wartosci cywilizacji europejskie;j.

Strategia rozwoju systemu edukacji w Polsce do roku 2020 i kierunki dziatan

Reforma systemu edukacji z 1998 r. ma by¢ droga do osiagnigcia trzech glow-
nych celow:

— podniesienia poziomu edukacji spoteczenstwa przez upowszechnienie wy-
ksztatcenia $redniego i wyzszego,

— wyrownania szans edukacyjnych,

— sprzyjania poprawie jakos$ci edukacji, rozumianej jako integralny proces wy-
chowania i ksztalcenia®.

W realizacji reformy edukacji wystepuje wiele zagrozen. Brakuje komplekso-
wego 1 dlugofalowego programu rozwoju catego systemu edukacji, ktory powinien
wykorzysta¢ prace Komitetu Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN
i Rzadowego Centrum Studidow Strategicznych oraz dokumenty Komisji Europejskiej
z 2003 roku pt. Edukacja w Europie: rozne systemy ksztatcenia i szkolenia — wspolne
cele do roku 2010* oraz Skuteczne inwestowanie w edukacje: imperatyw dla Europy.

Dekada lat 90., mimo wielu pozytywnych dokonan w systemie edukacji przynio-
sta réwniez wiele zagrozen i oznak regresu. Dynamiczny ilo$ciowy rozwdj ksztat-
cenia na szczeblu $rednim i wyzszym nie moze przestania¢ nam niezadowalajacego
stanu jego jakosci.

% Skuteczne inwestowanie w edukacje: imperatyw dla Europy, Komisja Wspolnot Europejskich, Fundacja
Rozwoju Systemu Edukacji, Bruksela—Warszawa 2003, s. 5-10.
3 MEN, Reforma systemu edukacji. Projekt, WSiP, Warszawa 1998, s. 10.

4 Edukacja w Europie: rézne systemy ksztalcenia i szkolenia — wspélne cele do roku 2010, Komisja
Europejska, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Luksemburg 2002, Warszawa 2003.
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W opracowanej przez MENIS w 2003 r. Strategii Panstwa dla Mlodziezy na lata
200320125 wyrdzniono kluczowe zagadnienia i cele strategiczne:

— kluczowe zagadnienia s3: edukacja mtodziezy; zatrudnienie; uczestnictwo
milodziezy w zyciu publicznym; czas wolny; kultura, sport i turystyka oraz zdrowie
i profilaktyka,

— cele strategiczne: tworzenie i wyréwnywanie szans dla rozwoju wilasnej ak-
tywnosci mtodego pokolenia; przeciwdziatanie marginalizacji mtodego pokolenia;
rozwijanie migdzynarodowej wspotpracy mlodziezy; zbudowanie systemu informa-
cji mtodziezowej oraz ksztalcenie 1 doskonalenie zawodowe dorostych.

Podstawowym celem strategicznym panstwa jest dazenie do coraz wyzszej jakosci i po-
wszechnosci ksztatcenia. Wspotczynnik skolaryzacji w szkotach $rednich ksztatcacych
mlodziez w wieku 15-18 lat, w roku szkolnym 2000/2001 wynosit 90,1%. [...] Najwigkszy
wzrost wspotczynnikow skolaryzacji ma miejsce w przypadku szkot wyzszych.

Inne cele edukacji mtodziezy to: poprawa jakosci ksztalcenia w szkotach wiej-
skich i szkotach zawodowych; upowszechnienie nauczania jezykdéw obcych; przy-
gotowanie mitodziezy do dorostego zycia, a szczegdlnie do zycia zawodowego;
zwigkszenie mozliwosci dostgpu do wyzszych szczebli ksztatcenia dla mtodziezy
wiejskiej; tworzenie warunkéw do ksztatcenia ustawicznego; zwigkszenie mozliwo-
Sci uprawiania sportu w szkotach i dbatos¢ o rozwdj fizyczny mtodziezy.

Strategia rozwoju ksztatcenia ustawicznego do roku 2010, przyjeta przez
Rade Ministrow w 2003 r., wyznacza kierunki rozwoju ksztalcenia ustawicznego.
Stwierdza si¢ w niej: ,,Liczba 0sob doksztatcajacych si¢ $redniorocznie w Polsce
[...] wynosi 1,2—1,5 mln 0s6b, czyli od 8% do 10% pracujacych w gospodarce. [...]
w krajach UE [...] korzysta ok. 20% pracujacych’.

Realizacja trzech glownych celow reformy edukacji jest procesem i dziataniem
wiclowarstwowym, wymagajagcym odpowiednich naktadow finansowych, a takze
zintegrowanych dziatan wszystkich podmiotow edukacji.

W realizacji pierwszego celu reformy edukacji — podnoszeniu poziomu eduka-
cji spoteczenstwa — osiaggni¢to juz w latach 90. wskazniki iloéciowe bliskie krajom
UE. Stato si¢ mozliwe juz obecnie objecie ok. 75-80% mitodziezy w wieku szkotly
sredniej ksztatceniem konczonym maturg oraz osiagniecie wskaznika skolaryzacji na
poziomie szkoty wyzszej w granicach 45-50%. Czterokrotny wzrost wskaznika sko-
laryzacji 19-latkow objetych ksztatceniem w wyzszych uczelniach w latach 1990-
2003 spowodowat jednak znaczne obnizenie wymagan i poziomu absolwentow.

W realizacji drugiego celu reformy — wyrownywania startu i szans edukacyj-
nych dzieci, mtodziezy i dorostych — nalezy zwigkszaé procentowy udziatl dzieci
w wychowaniu przedszkolnym, obnizy¢é wiek obowiazku szkolnego do 6 lat oraz
wyrownywac szanse edukacyjne juz w przedszkolu i szkole podstawowej. W latach

5 Strategia Panstwa dla Mlodziezy na lata 2003-2012, MENIS, Warszawa 2003.
¢ Tamze, s. 5.

7 Strategia rozwoju ksztalcenia ustawicznego do roku 2010, MENiS, Warszawa 2003.
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19992005 zmniejszy si¢ o 1150 tys. liczba dzieci i mtodziezy w wieku przedszkol-
nym i szkolnym, a po wzroscie do 2004 r. liczby mtodziezy kandydujacej do szkot
wyzszych zacznie ona od 2005 r. znacznie malec.

W realizacji trzeciego celu reformy — sprzyjaniu poprawie jakosci edukacji
— nalezy ustabilizowa¢ prace nad programami i planami nauczania oraz rynkiem
podrecznikéw szkolnych, a takze nad zbudowaniem komplementarnego systemu
i formowaniem systemu edukacji nauczycieli.

Konferencja Komitetu Prognoz ,,Polska w XXI wieku” przy Prezydium PAN
i IBE MEN na temat ,,Strategic reform o$wiatowych w Polsce na tle poréwnaw-
czym” (1998)% wskazata na to, ze reforma systemu edukacji powinna skupia¢ sie:
na aksjologicznych aspektach edukacji; przeciwdziataniu nieefektywnym i konser-
watywnym praktykom pedagogicznym, spotecznym i ekonomicznym; zapewnieniu
odpowiednich sit, sSrodkow oraz monitorowaniu jej przebiegu i ocenianiu efektow.

Przy opracowywaniu strategii i programu reformowania edukacji nalezy uwzgled-
ni¢ wielorakie uwarunkowania, a wérdd nich:

— ustrojowo-polityczne, z ktorych wynikajg ideaty, wartosci i wzory wychowawcze;

— naukowe — jako wyznaczajace wartosci, postawy 1 umiej¢tnosci oraz kanony
i tresci programowe, a takze standardy osiggni¢¢ egzaminacyjnych,

— demograficzne, ktére wskazujg na to, ze w latach 1999-2015 liczba dzieci
w wieku 7—-18 lat zmniejszy si¢ z 7274 tys. w roku 1999 do 4734 tys. w 2015 roku.

W latach 1999-2005 liczba ucznidw w szkotach podstawowych zmniejszy sie
z 3,9 mln do 2,7 mln, a do roku 2015 wzrosnie do 3,4 mln, za$ gimnazja powinny
przyja¢ w roku 2015 ok. 1,5 mIn. W grupie wiekowej 1618 lat w latach 20002020
liczba mtodziezy zmniejszy si¢ z 2054 tys. do 1155 tys., za§ w grupie 19-24 lat
z 3857 tys. do 2325 tys. (tabela 1, 2),

— materialno-ekonomiczne;

— historyczno-narodowe oraz stan §wiadomosci spotecznej i edukacyjnej;

— organizacj¢ badan edukacyjnych;

— kadrowe.

Integralng czeScig Strategii rozwoju Polski do roku 202(0° Komitetu Prognoz
PAN jest Strategia rozwoju edukacji do roku 2020 autorstwa C. Kupisiewicza
i C. Banacha'’. Sktada si¢ ona z nastepujgcych czesci:

1. Gtowne rodzaje i kierunki zmian gospodarczych, spotecznych i kulturalnych
w krajach rozwinigtych.

2. Zadania dla edukacji wynikajace z zachodzacych obecnie zmian w $§wiecie.

8 Strategie reform oswiatowych w Polsce na tle poréownawczym, red. 1. Wojnar, A. Bogaj, J. Kubin,
Komitet Prognoz ,,Polska w XXI wieku” przy Prezydium PAN, ELIPSA, Warszawa 1999.

® Strategia rozwoju Polski do roku 2020. Synteza, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium
PAN, ELIPSA, Warszawa 2001, .

10 C. Kupisiewicz, C. Banach, Strategia rozwoju edukacji do roku 2020, [w:] Strategia rozwoju Polski
do roku 2020, t. 11, Studia eksperckie na temat 20-lecia 2001-2020, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus”
przy Prezydium PAN, ELIPSA, Warszawa 2000 (Skrot Strategii zostat opublikowany w ,,Nowe w Szkole”
2000/2001, nr 2, w ,,Nowej Szkole” 2000, nr 2, w ,,Roczniku Pedagogicznym” 2000, t. 23).
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3. Obecne systemy edukacji a edukacyjne wyzwania wspotczesnosci.

4. Kierunki przebudowy systemu edukacji w Polsce.

5. Zatozenia rozwoju edukacji do roku 2020.

6. Wnioski co do kierunkow dziatan w pigciu obszarach zadan.

Oto najwazniejsze fragmenty ,,Wnioskow co do kierunkéw dziatan” (nie publi-
kowane w czasopismach edukacyjnych w 2000 roku):

Zaktadajac, ze Polska powinna mozliwie szybko osiagnaé edukacyjne standardy europej-
skie z przetomu XX i XXI wieku, trzeba aby:

1. wyréwna¢ start szkolny oraz szanse edukacyjne dzieci i mtodziezy, poczynajac od
wychowania przedszkolnego, poprzez ksztatlcenie na poziomie maturalnym, a konczac
na studiach wyzszych;

2. znacznie powickszy¢ liczbg 0sob dysponujacych wyksztatceniem $rednim i wyzszym
[--];

3. podnie$¢ poziom kompetencji zawodowych sporej grupy nauczycieli niedostatecznie
przygotowanych [...];

4. rozbudowa¢ szkolng infrastrukture, przede wszystkim na wsi, a takze przywréci¢ do
zycia wiele sposrod zlikwidowanych po roku 1989 przed- i pozaszkolnych placowek
oswiatowo-wychowawczych oraz zaje¢ pozalekcyjnych;

5. przeprowadzi¢ korekte reformy szkolnej z 1998 roku, ktadac [...] nacisk na restytucje
socjalnych funkcji szkoty.

W dazeniu do wyréwnywania startu szkolnego oraz szans edukacyjnych dzieci i mto-
dziezy:

1. obnizenie wieku inicjacji szkolnej z siedmiu do szeéciu lat przy rownoczesnym skie-
rowaniu do przedszkolnej klasy zerowej dzieci pigcioletnich [...];

2. tworzenie w zasiggu pieszego dostepu klas nauczania poczatkowego, faczonych ewen-
tualnie ze wzgledow demograficznych z placowkami wychowania przedszkolnego [...];
3. restytucja zajg¢ pozalekcyjnych oraz funkcji opiekunczo-wychowawczych, zdrowot-
nych i kulturalnych szkoty, a takze pozaszkolnych placowek oswiatowych [...].

W upowszechnianiu ksztalcenia na poziomie $rednim i wyzszym, acznie z ksztalceniem
ustawicznym i zdalnym, nalezatoby:

1. eksponowaé w ksztalceniu gimnazjalnym funkcje orientujaca, dzigki czemu mozna by
rozpoznawac i rozwija¢ uzdolnienia i zainteresowania uczniow, co z kolei pozwalatoby
racjonalnie kierowa¢ ich drogami szkolnymi;

2. w ksztalceniu licealnym przywiazywacé istotne znaczenie do funkcji specjalizacyjnej,
przyjmujac za kryterium podziatu sktadajacych si¢ na to ksztalcenie profili czy specjali-
zacji kierunkowych glowne rodzaje ludzkiej pracy, [...];

3. powigkszy¢ rekrutacj¢ na studia stacjonarne w publicznych szkotach wyzszych, za-
pewniajgc im $rodki na rozbudowe infrastruktury, badania naukowe i ksztalcenie kadr,
L]

4. uruchomi¢ publiczne studia wyzsze o charakterze zdalnym, szeroko dostgpne dla osob
pragnacych podnosi¢ swoje kwalifikacje w czasie pracy zawodowej, a takze dla pozosta-
tych o0sob zainteresowanych tzw. ksztalceniem bezinteresownym [...];
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5. wspomagaé rozw0j wyzszego szkolnictwa niepublicznego, dbajac zarazem o to, aby
reprezentowato ono mozliwie wysoki poziom.

W podnoszeniu jakosci zinstytucjonalizowanego ksztalcenia i wychowania trzeba by:

1. zreformowac obecny system ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia zawodowego
nauczycieli [...];

a) ulepszy¢ pod wzgledem programowym i metodycznym tzw. ksztalcenie wstepne na-
uczycieli [...];

b) poprawi¢ warunki pracy i ptacy nauczycieli i innych pracownikow oswiatowych;

2. zakonczy¢ [...] reforme planéw i programéw nauczania oraz uporzadkowac rynek pod-
recznikow szkolnych [...];

3. kontynuowa¢ prace nad zbudowaniem systemu zobiektywizowanej oceny wynikow
nauczania i wychowania w skali zarowno poszczegdlnych szkot, jak i szerszej, lacznie
z og6lnokrajowa;

4. zapewni¢ lokalnym wladzom szkolnym $rodki niezbedne dla racjonalnego funkcjono-
wania podlegtych im szkot oraz innych placowek oswiatowo-wychowawczych i kultu-
ralnych [...].

W dziataniach na rzecz korekty reformy szkolnej MEN z 1989 roku nalezatoby rozstrzyg-
nac sprawe wieku rozpoczynania nauki szkolnej przez dzieci, uznac okres edukacji przed-
i wezesnoszkolnej za glowny teren egalitaryzacji startu szkolnego i szans edukacyjnych
dzieci, nakierowa¢ dziatalno$¢ gimnazjum na zabiegi orientujace, [...].

Gdy chodzi o sprawy kadrowe, infrastrukturalne, organizacyjne i finansowe, to wymagaja
one:

— pozyskania dla reformy wigkszo$ci nauczycieli, m.in. poprzez lepsze ich przygotowanie
do realizacji wynikajacych z niej zadan;

— przygotowanie infrastruktury odpowiadajacej poszczegdlnym szczeblom reformowane-
go systemu szkolnictwa;

— przystosowanie sieci szkol podstawowych do faktycznych potrzeb spotecznosci lokal-
nych, z uwzglednieniem celowos$ci utrzymania wielu szkoét wiejskich, a sieci $rednich
szkot zawodowych do wymogdéw lokalnych rynkéw pracy;

— zorganizowanie sprawnego systemu dowozenia do szkot, przy rownoczesnej rozbudo-
wie placowek znajdujacych si¢ w zasiggu pieszego dostgpu dla dzieci najmtodszych;

— przeznaczenie na os$wiate, szkolnictwo wyzsze 1 nauke¢ z budzetu panstwa [...] kwot
niezbednych dla ich prawidlowego funkcjonowania’.

Celem strategicznym reformy systemu edukacji w Polsce jest osiagnigcie stan-
dardow edukacyjnych Unii Europejskiej, co nie bedzie mozliwe, jesli na o$wiatg
1 szkolnictwo wyzsze przeznaczac si¢ bedzie mniej anizeli okoto 6% PKB w najbliz-
szych latach i ok. 7-8% w perspektywie lat 2015-2020 (tacznie ze $rodkow budze-
towych i pozabudzetowych), a takze jesli nie usunie si¢ roznych obszaréw zagrozen
edukacyjnych.

' Tamze, s. 238-241.
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Priorytetowe problemy do rozwigzania w systemie edukacji
w latach 2004-2015

Na konferencji naukowej u Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej w 2002 r. po-
swigconej ,,Strategii dla Polski po wejsciu do Unii Europejskiej na lata 2004-2015”
przedstawitlem wspoélnie z Prof. Antonim Rajkiewiczem referat pt. ,,Najpilniejsze po-
trzeby do rozwigzania w systemie edukacji w latach 2004-2015""2.

Koncentrujg si¢ one w nastepujacych dziedzinach:

1. Zadania edukacji w spoteczenstwie informacyjnym

Strategicznym celem edukacji jest przygotowanie uczacych si¢ do zycia i za-
wodowego funkcjonowania w tworzacym si¢ spoteczenstwie informacyjnym. Jedng
z cech spoteczenstwa informacyjnego jest powstawanie ,technologii intelektual-
nych” jako podstawy podejmowania decyzji politycznych i spotecznych.

Spoteczenstwo informacyjne i wychowujace powinno by¢ zorientowane na war-
tosci i cztowieka z uwzglednieniem prymatu kategorii ,,by¢”. Dlatego tak istotny
staje si¢ problem informatycznego przygotowania nauczycieli, uczniéw i studentow
do samoksztalcenia i uczestniczenia w procesie edukacji obejmujacej cale zycie.
Zagadnienie ksztalcenia informatycznego powinno by¢ postrzegane w kontekscie
wchodzacej obecnie do programoéw szkolnych edukacji medialnej. Ksztatcenie
od informacji do wiedzy i ku madroséci — staje si¢ obecnie zadaniem kluczowym.
Zapewni¢ nalezy wielostronny rozwoj ludzi oraz umozliwi¢ racjonalne uporzad-
kowanie relacji miedzy kulturg obrazu a kulturg stowa drukowanego. Polska ma
wiele do zrobienia w zakresie podigczenia wszystkich szkot do Internetu, wyposa-
zenia w multimedia oraz wyszkolenia kadr nauczycielskich w tej dziedzinie. Nalezy
w najblizszych latach przygotowac wszystkich nauczycieli do nauczania z wykorzy-
staniem nowoczesnych technik informacyjnych.

2. Rola i zadania edukacji w okresie integracji Polski z Unig Europejska

Otwieranie si¢ na Europe i $wiat jest mozliwe przez poszerzanie nauki jezykow
obcych, poglebianie wiedzy o historii, geografii, gospodarce oraz kulturze i zyciu
narodow 1 panstw. Obowigzkowe nauczanie dwoch jezykow obcych na réznych
szczeblach edukacji wymaga juz dzi§ przygotowania odpowiedniej liczby nauczy-
cieli oraz podnoszenia jakoS$ci tego ksztatcenia.

W prowadzonej edukacji europejskiej powinnismy ukazywac szanse wynikajace
z integracji, ale takze potrzebe walki ze zjawiskami separatyzmu, nacjonalizmu, fun-
damentalizmu religijnego 1 politycznego, ksenofobii i rasizmu. Edukacja europejska
powinna obejmowaé nie tylko informowanie i nauczanie o Unii Europejskiej, ale
przede wszystkim poznawanie zagadnien zwigzanych z zyciem spotecznym, ochrong
praw czlowicka, praktyka demokracji, sprawami cywilizacji europejskiej, a takze
problemami mobilno$ci zawodowej i przestrzennej ludzi.

12 C. Banach, A. Rajkiewicz, Najpilniejsze problemy do rozwigzania w systemie edukacji w latach
2004-2015, [w:] Strategia dla Polski po wejsciu do Unii Europejskiej na lata 2004-2015, Kancelaria
Prezydenta, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, ELIPSA, Warszawa 2002.
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3. Edukacja a gospodarka i rynek pracy

Transformacja gospodarcza w Polsce, restrukturyzacja wielu galezi produkcji
i ustug oraz zanikanie tradycyjnych i pojawianie si¢ nowych zawoddow, a takze prze-
mieszczanie si¢ ludnosci czynnej zawodowo, przede wszystkim do sfery ustug, wy-
maga mobilno$ci zawodowej 1 zmiany kwalifikacji. Uzasadnione jest wigc wydtuza-
nie ksztalcenia ogdlnoksztatcgcego i zblizanie ksztatcenia ogdlnego i zawodowego
oraz rdéznorodno$¢ drog ksztatcenia absolwentdw gimnazjow i szkdt ponadgimna-
zjalnych. Ksztalcenie zawodowe przesuwa si¢ na coraz wyzsze szczeble edukacji.
W latach 2001-2005 nastapi w Polsce szczytowy 3,3-milionowy przyrost zasobow
pracy, to bedzie 1/3 catego przyrostu w Europie.

Planowanie dlugofalowe w systemie edukacji i polityce zatrudnienia powin-
no wynikac ze strategii rozwoju Polski, z prognoz demograficznych oraz rozwoju,
gospodarki, a planowanie sieci szkolnictwa, kierunkdéw 1 wielkosci ksztatcenia po-
winno by¢ wigzane ze zmieniajacym si¢ rynkiem pracy. Takze czas wolny staje si¢
rosngcym wyzwaniem i zadaniem edukacyjnym i spotecznym.

4. System edukacji nauczycielskiej i status zawodowy nauczyciela

Jest to kluczowy problem polityki edukacyjnej, warunkujacy efektywna realiza-
cje poprzednich trzech dziedzin. Juz 87% nauczycieli legitymuje si¢ wyksztatceniem
wyzszym. Dziesiatki tysigcy zdobywa nowe kwalifikacje i specjalno$ci oraz stopnie
awansu zawodowego. Edukacja nauczycieli powinna by¢ strategicznym kierunkiem
dziatan w polityce edukacyjne;.

Szacuje si¢, ze w latach 2000-2006 liczba pelnozatrudnionych nauczycieli
zmniejszy si¢ z 0 90 tys. osOb®.

W roku akademickim 1999/2000 na kierunkach pedagogicznych i ksztatcenia
nauczycieli studiowalo we wszystkich szkotach wyzszych 157 tys. studentow. Do
tej pory zatrudniano rocznie 5—7 tys. nowych nauczycieli. Prognozuje si¢, ze dopie-
ro po roku 2006 begdziemy potrzebowaé rocznie ok. 10 tys. nauczycieli dwuprzed-
miotowcow, wladajacych jezykiem obcym i postugujacych si¢ nowymi technikami
informatycznymi.

5. Wyréwnywanie szans edukacyjnych mtodziezy i dorostych w systemie edu-
kacji i w polityce spotecznej poprzez usuwanie hamulcow w zwigkszaniu szans oraz
poprawe jakos$ci pracy szkot, uczelni 1 edukacji ustawicznej, a takze systemu po-
radnictwa wychowawczego i zawodowego. Pisza na ten temat: M.J. Szymanski'¥,
Z. Kwiecinski's, R. Borowicz i inni.

6. Zapewnienie odpowiednich funduszy i nakladow panstwa i spoteczenstwa na
edukacj¢ 1 wzrost jej udziatu w PKB.

3 Nauczyciele w roku szkolnym 2000/01, oprac. 1. Stepniowski, CODN, Warszawa 2001, s. 236.

4 M.J. Szymanski, Kryzys i zmiana. Studia nad przemianami edukacyjnymi w Polsce w latach dziewigc-
dziesigtych, Wyd. Nauk. AP, Krakéw 2001.

15 Z. Kwiecinski, Tropy — slady — proby. Studia z pedagogii pogranicza, Edytor, Torun—Poznan—Olsztyn
2000.
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Zadania nauk pedagogicznych

Wsréd wielu funkcji badan pedagogicznych szczegdlnego znaczenia nabie-
ra funkcja prognostyczna, poniewaz system edukacji powinien by¢ reformowany
w wyniku myslenia i planowania kompleksowego, dtugofalowego, wariantowego,
antycypacyjnego oraz przygotowania cztowieka do zmian we wszystkich obszarach
zycia 1 aktywnosci.

Jej podstawg powinny by¢ wspdlne wartosci cywilizacji europejskiej oraz euro-
pejski ideat wychowania, a takze wyzwania terazniejszosci i przysztosci. Poszerzaja
si¢ obszary i zadania badan pedagogicznych, poniewaz obejmuja edukacje szkolna,
réwnolegla (nieszkolng) i ustawiczna.

Nauki pedagogiczne i inne nauki spoteczne wyrdzniaja nastgpujace obszary pro-
gramo6w polityki edukacyjnej: ogodlna filozofia edukacyjna i priorytety edukacyjne,
podstawy programowe, programy nauczania i podreczniki szkolne, ksztattowanie
ustroju szkolnego i jego sieci, organizacja i zarzadzanie szkolnictwem, finansowa-
nie szkolnictwa, polityka kadrowa, ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli, mechani-
zmy, sposoby analizy i mierzenia osigganych efektow ksztatcenia i wychowania oraz
okreslenie zagrozen i zaniedbanych obszarow edukacji.

W badaniach pedagogicznych wystepuja dwie ptaszczyzny: zewnetrzna i we-
wnetrzna.

W plaszczyznie zewnetrznej nalezy uwzgledni¢ sfery: socjalna, kulturalna, spo-
teczno-polityczng i ekonomiczng. W ptaszczyznie wewngtrznej sfery: organizacji
badan, ksztalcenia, doskonalenia, rozwoju i funkcjonowania nauczycieli, dydaktycz-
no-wychowawcza, opiekunczo-wychowawcza oraz edukacji jako systemu organiza-
cyjnego 1 srodowiska spotecznego.

Zachodzi wigc koniecznos¢ opracowania dtugofalowej koncepcji badan i skon-
centrowania ich na zadaniach priorytetowych. Powinno to by¢ rezultatem wspotpra-
cy MENiS, KNP PAN, PTP, Komitetu Prognoz PAN.

Najtrudniejszymi sprawami w realizacji reform edukacyjnych sa:

— zdobywanie odpowiednich funduszy z budzetu centralnego, od witadz lokal-
nych i z innych Zrédet pozabudzetowych;

— realizacja modelu systemowej, cato§ciowej reformy;

— ksztalcenie i1 doskonalenie nauczycieli, adekwatne do nowych wyzwan, celow
i zadan reformy programowo-metodycznej, a takze kultury pedagogicznej;

— nadmierne poszerzenie si¢ orientacji komercyjnej i wolnorynkowej w szkole
i pozaszkolnej edukacji;

— uzyskanie spotecznej aprobaty dla celéw, zadan i metod realizacji reformy.

Potrzebna jest wizja edukacji i program dtugofalowy, ktory nie moze by¢ tyl-
ko dzietem administracji, ale wynikiem zespolonych negocjacji i decyzji wiadz
panstwowych przy inspirujacej roli srodowisk naukowych i szerokiej konsultacji
ze zwigzkami zawodowymi nauczycieli. Punktem wyjscia takiego programu moga
by¢ opracowania Komitetu Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN oraz
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Rzadowego Centrum Studidéw Strategicznych, a takze dokumenty edukacyjne Unii
Europejskiej.

Polityke edukacyjng powinny cechowac: otwartos¢, kompleksowos¢, perspekty-
wicznos$¢, nowatorstwo i realizm oraz samorzadno$¢ i wspotdziatanie ré6znych pod-
miotow edukacji.

W Polsce obserwuje si¢ niezadowalajacy udzial i wykorzystanie nauk pedago-
gicznych w wypracowaniu koncepcji reform szkolnych, czego dowodem jest nie-
docenianie raportow edukacyjnych oraz innych ekspertyz, a takze wynikéw badan
pedagogicznych.

Wazne jest wige okreslenie i przestrzeganie relacji badan i eksperymentéw peda-
gogicznych do systemu planowania, kierowania i zarzadzania szkolnictwem.

Reforma systemu edukacji nie moze by¢ ograniczona tylko do szkoty i uczelni,
ale powinna obejmowa¢ takze edukacj¢ rownolegla (nieszkolng), calg sie¢ edukaciji
dorostych, a szczeg6lnie media.

Zmiany w systemie edukacji wyznaczone s3 przez:

— jako$¢ planowanych reform i ich akceptacj¢ spoleczna przez konsultacje i ne-
gocjacje,

— dobrg organizacj¢ i funkcjonowanie systemu kierowania i zarzadzania oraz
finansowania edukacji,

— organizowanie i efektywne upowszechnianie oraz wykorzystanie w szkotach
i uczelniach oraz placowkach oswiatowo-wychowawczych wynikow badan.

Dotychczasowe rozwazania prowadza do odpowiedzi na pytanie — jakie cechy
i tendencje powinny stanowi¢ tres¢ docelowego modelu systemu edukacji. Powinien
on obejmowac:

1. Obowiazkowe ksztalcenie 12-letnie.

2. Upowszechnione wychowanie przedszkolne i rozpoczynanie nauki w szkole
przez dzieci w wieku 6 lat.

3. Integracj¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego z procesami wspolczesnej
cywilizacji oraz nowoczesnymi $§rodkami komunikacji.

4. Ksztalcenie zawodowe 1 aplikacje do zawodu, ktora bedzie si¢ przesuwac
wraz z latami nauki, a takze poza system szkolnictwa do organizacji i instytucji
ksztatcenia ustawicznego.

5. Wiodacg role w programach i planach ksztalcenia obok jezyka polskiego
1 matematyki zajma informatyka i nauka jezykow obcych.

6. Szkoty i uczelnie — jako gtowne ogniwa reformy systemu edukacji oraz sy-
stemy organizacyjne i srodowiska spoteczno-pedagogiczne, ktére beda ksztattowaé
humanistyczny swiat wartosci i postawy wielostronnej aktywnos$ci oraz kompeten-
cje, a zmniejszac zakres wiedzy encyklopedycznej i pamigciowej. Beda takze wspot-
dziataly z organizacjami o§wiaty rownoleglej i ustawiczne;.

7. Utrzymanie dwupoziomowego systemu ksztalcenia na szczeblu wyzszym,
pierwszym — obliczonym na podjecie pracy zawodowej, drugim — na przygotowanie
do pracy naukowe;j i kierowniczej.
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8. Specjalne mechanizmy oraz $rodki korygujace i wyréwnujace szanse eduka-
cyjne mtodziezy i dorostych.

Whioski koncowe

1. Ksztaltowanie strategii rozwoju edukacji i jej reformowanie nalezy do przed-
siegwzig¢ dlugookresowych i najwazniejszych spotecznie oraz najtrudniejszych
i kosztownych, ale koniecznych i optacalnych. Edukacja i nauka pozwalaja lepiej
zrozumie¢ $wiat oraz sprzyjaja rozwigzywaniu roznych probleméw narodowych,
europejskich i globalnych, a takze przygotowaniu ludzi do racjonalnego korzystania
z cywilizacji i $wiadomego uczestnictwa w jej rozwoju.

2. Za zasadnicze idee edukacyjne nalezy przyjac: ,,rozumie¢ §wiat — kierowac
soba” 1 ,,uczenie si¢ przez cale zycie” oraz nicograniczanie reformy systemu eduka-
cji tylko do szkoty i uczelni.

3. Podstawa strategii polityki edukacyjnej powinny by¢ przede wszystkim
wspolne wartosci cywilizacji europejskiej, ktorymi sg wedlug raportu Edukacja dla
Europy: ,prawa cztowicka (godno$¢ osoby ludzkiej), podstawowe swobody, demo-
kratyczna prawomocnos$¢, pokoj i odrzucanie przemocy, poszanowanie innych ludzi,
solidarno$¢ migdzyludzka [...], rozwdj zrownowazony, rowno$¢ szans, zasady my-
$lenia racjonalnego, ochrona ekosystemu, odpowiedzialno$¢ jednostkowa”!s.

4. Wraz z catlym spoteczenstwem europejskim wchodzimy w okres giebokich
przemian majacych charakter wyzwan globalnych i ksztattujacych si¢ spoleczenstw
informacyjnych, zaskakujacych wydarzen naukowych i spotecznych, a takze nie-
pewnosci i zagrozen. Dlatego reformowaniu edukacji powinno towarzyszy¢ jasne
okreslenie i realizowanie zadan trzech komplekséw edukacyjnych: badan i ekspe-
rymentow pedagogicznych, praktycznej dzialalnosci nauczycielskiej oraz systemu
kierowania i zarzadzania szkolnictwem.

5. Obecny okres w rozwoju Polski wymaga opracowania strategii i programu
edukacji do roku 2020.

6. Nalezy opracowac¢ wieloletni program wzrostu naktadéw i racjonalnosci orga-
nizacji systemu edukacji oraz zdobywania srodkow, w tym takze pozabudzetowych.
Nie mozna godzi¢ si¢ na udziat oswiaty w PKB ok. 3,2%, a na szkolnictwo wyzsze
ok. 0,84%, podczas gdy Raport Komisji Europejskiej pt. Edukacja dla Europy postu-
luje: ,,Europa powinna popieraé ideg, iz wydatki na edukacje¢ — ktore dzi§ stanowia
6% PKB — powinny osiggna¢ w ciaggu nastepnych 10 lat przecigtnie 8%”"".

7. Szczegdlng role w reformie systemu edukacji odgrywaja szkota i uczelnia
jako podstawowe ogniwa 1 systemy organizacyjne oraz $rodowiska spoleczno-pe-

% Edukacja dla Europy. Raport Komisji Europejskiej, tham. 1. Wojnar i J. Kubin, ELIPSA, Warszawa
1999, s. 16-17.

7 Tamze.
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dagogiczne. Niestety, majg one, obok cech pozytywnych, takze wiele negatywnych.
Stabo ksztattujg $wiat wartosci 1 postawy uczacych.

8. Czynnikami przemian edukacyjnych i spotecznych w Polsce do roku 2020
powinny byc¢:

— koncentracja na kulturze ogblnej oraz realizacja wartosci cywilizacji europej-
skiej,

— rozwoj przydatnosci do zatrudnienia i zdolno$ci do efektywnosci ekonomicz-
nej,

— strategia ,,uczenia si¢ przez cale zycie”,

— uznanie edukacji za narodowy priorytet.

9. Projekty reformy systemu edukacji MENIS oraz Strategia rozwoju Polski do
roku 2020 Komitetu Prognoz PAN, a takze strategia RCSS Polska 2025 zaktada-
ja zapewnienie skolaryzacji na poziomie maturalnego ksztalcenia §redniego dla ok.
80% populacji z kazdego rocznika, a na poziomie studiow wyzszych dla ok. 40—50%
populacji w wicku 19-24 lat. Takie wskazniki skolaryzacji zostaly juz osiggnigte.
Dlatego hierarchia celow rozwojowych i wartosci humanistycznych powinna by¢
waznym narzedziem ksztattowania aspiracji ludzi — w sensie ilo§ciowym, ale takze
jako$ciowym — szans ich realizacji.

* %k ok

Edukacja w spoteczenstwie przechodzacym trudne procesy transformacji ustro-
jowej 1 uczestniczacym w integracji europejskiej jest wazng inwestycja spoteczna,
gospodarczg i polityczng. Skutki reformowania edukacji beda dotyczy¢ bezposred-
nio co czwartego Polaka.

W programowaniu rozwoju edukacji nalezy odwolywac¢ si¢ do badan nauk o wy-
chowaniu, raportow i dokumentow edukacyjnych UNESCO, Komisji Europejskiej
oraz prac prognostycznych prowadzonych w osrodkach studiow nad przysztoscia.

Inwestowanie w edukacj¢ jest najlepszym sposobem przygotowania ludzi do
spotkania z terazniejszoscia i przysztoscia, a takze rozbudzenia krytyczno-tworczego
poszukiwania innowacji i ich realizacji.

Reformie systemu edukacji w Polsce potrzebne sg postawy odwazne, realistycz-
ne i umiarkowanie optymistyczne oraz §wiadomo$¢ zadan i szans, ale takze trud-
nos$ci i barier. Dlatego potrzebna jest wspolpraca ponad podziatami politycznymi.
Z. Kwiecinski stwierdza: ,,Edukacja jest wielka nadziejg wspolczesnosci, ale jest
ogromnie zagrozona, napelniona wewngetrznymi sprzecznosciami i niedoceniona’8,

Strategiczng rol¢ polityki edukacyjnej i prognozy rozwoju edukacji w Polsce
okreslaja dwa konteksty: wewnetrzny — zwigzany z reforma edukacji rozpoczeta
w 1999 . oraz zewnetrzny — zwigzany z procesami integracji Polski z Unig Europejska
i globalizacja Swiata.

Pamigtajmy o stwierdzeniu Federico Mayora: ,,Edukacja dla wszystkich w ciggu
calego zycia stanie si¢ jednag z podstawowych wytycznych umowy kulturalnej. Jest

8 7. Kwiecinski, Tropy — slady — préby..., s. 84.
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to ogromne wyzwanie, ktore musi si¢ zamieni¢ w wielki program XXI wieku [...]
obywatelskiego nauczania i rzeczywistej rowno$ci szans dla wszystkich”’,

Strategy and forecast for Polish education unfil 2020 -
tasks for pedagogical sciences

Abstract

The author of the article presents the strategy of development for Polish education,
accepted by the “Poland 2000 Plus” Forecast Committee, affiliated with the Presidium of
PAN (the Polish Academy of Sciences) , in comparison to international reports. The article
makes a reference to the reports and forecasts of the Ministry of National Education. It also
presents the main conclusions from the project of a development strategy for Polish education,
elaborated by Prof. Czestaw Kupisiewicz and the author. The article discusses the priority
problems that require immediate solution and the resulting tasks for pedagogical sciences.
According to the author, the determinants of educational and social transformation in Poland
until 2020 should be: focus on general culture and realization of values of the European
civilization, development of abilities of future employees and increase in the economic
efficiency of their work, strategy to learn at all ages, and recognizing education as the national

priority.

19 F. Mayor, we wspdlpracy z Z. Bindem, Przyszios¢ swiata, Raport UNESCO, FSiBE, IBE, Warszawa
2001.
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Przeobrazenia szkolnictwa wyzszego
w dobie globalizmu®

U podtoza wspoétczesnych reform szkolnictwa wyzszego leza wielorakie przy-
czyny. Sktadaja si¢ na nie m.in.:

— ideologia neoliberalizmu, zaktadajaca urynkowienie i utowarowienie proce-
sOw nauczania i badan;

— polityka wspotczesnego panstwa, odrzucajaca dotychczasows strategi¢ petne-
go finansowania ze srodkow publicznych szkolnictwa wyzszego;

— zapotrzebowanie spoleczenstwa informacyjnego na pracownikow bardziej
kompetentnych w zakresie matematyki, nauk przyrodniczych i technologii.

Wspdlczesni pracownicy musza mie¢ dobrze opanowane umiej¢tnosci badaw-
cze, wyzszy poziom mysSlenia krytycznego i tworczego, jak rowniez umiejg¢tnosci
pracy w grupie. Nie wystarczy juz ksztatcenie na poziomie licencjackim, a bardziej
magisterskim i doktorskim. Staje si¢ rowniez konieczne roztozenie procesow ucze-
nia si¢ na cate aktywne zycie jednostki. Latwos¢ uczenia si¢ nowego staje si¢ cecha
wysoko ceniong.

Obserwowane wspotczesnie procesy zmian przekonuja, ze szkoty wyzsze coraz
bardziej koncentruja si¢ na realizacji funkcji ekonomicznej i politycznej. Nie ma
si¢ wige co dziwi¢, ze klasyczny model uniwersytetu zaczyna schodzi¢ na dalszy
plan. Wejscie szkoty wyzszej na rynek ustug o§wiatowych w poszukiwaniu zrodet
finansowania nie moze jednak w petni zastapi¢ finansowania oswiaty przez panstwo,
ktoére powinno przynajmniej koncentrowac si¢ na wspieraniu dziedzin wiedzy, ktore
sa poza zainteresowaniem sektora prywatnego. Takie jednak podejscie wiazac si¢
bedzie ze stosowaniem strategii rozliczalno$ci wymaganej przez panstwo z otrzymy-
wanych funduszy publicznych przez szkot¢ wyzsza. Wspotczesne panstwo przesta-
je finansowa¢ szkote wyzsza jako instytucje. Lozy jednak pieniadze na ksztatcenie

* Do napisania tego artykulu zostata wykorzystana najnowsza moja ksiazka pt. Kierunki reform szkolni-
ctwa wyzszego na swiecie, IBE, Warszawa 2003.
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kazdego studenta wedtug najnizszych kosztow. Polityka ta spotyka si¢ z oporem.
Im mniej bedzie placi¢ panstwo, tym mniej bedzie miato kontroli nad szkolnictwem
wyzszym. W nowej sytuacji uczelnie wyzsze bedg mogly same wybraé kierunek
wlasnych zainteresowan i rozwoju. Moze by¢ i tak, ze szkoly wyzsze stang si¢
w przysztosci niezalezne od materialnego wsparcia ze strony czynnikéw publicz-
nych. Jest mozliwy i taki scenariusz rozwoju, ze to nie uniwersytet bedzie wytyczaé
kierunki rozwoju szkolnictwa wyzszego, ale ci, ktorzy ptaca za ustugi i ktorzy zgla-
szajg zapotrzebowanie na nie. Nie bedzie to tatwe przejscie; rynek moze staé sig
wyznacznikiem roli i znaczenia szkoly wyzszej, jesli jej ustugi maja stac si¢ tansze.

Europejskie korzenie wspétczesnego szkolnictwa wyzszego

We wspoélczesnym $wiecie istnieje tylko jeden wspolny model szkolty wyzszej
— uniwersytet europejski, ktorego wzor uksztattowat si¢ we Francji (Paryz) w XIII-
wiecznej Europie. Chociaz nierzadko modyfikowany, pozostat uniwersalng placow-
ka szkolnictwa wyzszego, w ktorej profesor zajat centralne miejsce. Zdobyt peina
autonomi¢ dzialania, co stanowito wazny element akademickiego etosu.

Model francuski szybko rozszerzyt si¢ na inne kraje Europy: Angli¢ (Oxford,
Cambridge), Hiszpani¢ (Salamanca), Polske (Krakéw). W erze kolonializmu (XVI-
XIX wiek) panstwa europejskie przeniosty model uniwersytetu do kolonii, a wiec
Anglicy do Ameryki, Indii, Afryki, Azji potudniowo-wschodniej'; Francuzi do
Wietnamu, Afryki zachodniej; Hiszpanie i Portugalczycy do Ameryki Lacinskiej;
Holendrzy do Indonezji. Uniwersytety w koloniach stanowily wierng replike uczelni
europejskich, cho¢ czesto nie odwotywaly si¢ do autonomii i wolnosci akademickiej
ze wzgledu ma brak odpowiednich tradycji.

Uniwersytet europejski nie byt jednak statyczng instytucja. Zmieniat si¢ w zalez-
nosci od warunkéw i okolicznosci. A wigc w dobie reformacji europejskiej, wzrostu
nastrojéw nacjonalistycznych — lacina, uniwersalny jezyk w placowkach o$wiato-
wych, zostata zastapiona przez jezyki narodowe. Uczelnie staty si¢ mniej migdzyna-
rodowe, a bardziej miejscowe, regionalne w przypadku selekcji studentow, przygoto-
wania programow nauczania, przyjecia ideologii. Uniwersytety w krajach protestan-
ckich i katolickich roznity si¢ wige, na co wptyw miaty odmienne tradycje.

Wspoltczesne uniwersytety w skali globalnej opieraja si¢ na zachodnim modelu,
wyjatkiem jest Uniwersytet Al-Azhar w Kairze, ktory gtownie ogranicza si¢ do pra-
wa islamskiego i teologii. Warto jednakze doda¢, ze rowniez i w tym uniwersytecie
otwarto ostatnio wydzialy nauk przyrodniczych, nawigzujac w ten sposob do modelu
europejskiego?.

! R. Pachocinski, Oswiata a postep spoleczno-gospodarczy w Afryce, PWN, Warszawa 1982.
2 R. Pachocinski, Wspolczesne systemy edukacyjne, IBE, Warszawa 2000, s. 89-91.
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W zachodnim modelu szkoty wyzszej upatrywano skutecznej placowki reali-
zujacej badania naukowe, popularyzujacej wiedz¢ umozliwiajacg rozwdj przemyshu
i rolnictwa, jak i wspomagajgcej rozwoj spoteczny. Niezaleznie od odmiennych uwa-
runkowan historycznych w poszczegodlnych krajach przestrzegano pewnych wspol-
nych zasad:

— panstwo wspiera finansowo wyzsze uczelnie z funduszy publicznych,

- wyzsze uczelnie uczestnicza w tworzeniu i udostepnianiu wiedzy,

- placéwka na poziomie wyzszym cieszy si¢ autonomig.

Zachodnie uniwersytety staly si¢ placowkami tworzenia wiedzy, majac do dys-
pozycji instytuty badan, wydawnictwa umozliwiajace upowszechnianie wiedzy,
a przede wszystkim zespot pracownikéw naukowych.

Reformy lat dziewigédziesigtych

W latach dziewigcdziesiatych gtdéwnym kierunkiem restrukturyzacji szkolnictwa
wyzszego w Europie zachodniej bylo usprawnianie skutecznosci administracyjnej,
rozliczalno$ci wyzszej uczelni, a przede wszystkim uzawodowienie programéw
nauczania.

Istnieje do$¢ szeroka zgodnos$¢ opinii publicznej w wielu krajach §wiata, ze
program nauczania w szkole wyzszej musi przygotowywac¢ do wykonywania coraz
bardziej ztozonych prac. Model szkoty wyzszej, ktory realizuje tylko program przed-
miotow ogolnych, stal si¢ przedmiotem ostrej krytyki za brak zwiazku z potrzeba-
mi wspoélczesnych studentow w nawigzaniu do rynku pracy. Zaréwno studenci, jak
i pracodawcy domagaja si¢, by program nauczania wyzszej uczelni bratl pod uwage
ich potrzeby zwigzane z praca.

Uzawodowienie programow nauczania na wyzszych uczelniach jest dos¢ Scisle
sprzezone z innym $wiatowym kierunkiem zmian w obrebie szkolnictwa wyzszego:
coraz wiekszym powigzaniem mig¢dzy szkolnictwem wyzszym a przemystem. Firmy
przemyslowe zaczynaja zabiegac o to, by umiejetnosci potrzebne w zaktadzie pracy
byly przedmiotem nauczania na wyzszej uczelni. Ten kierunek zmian ma swoje im-
plikacje w przypadku realizowania badan na uczelni. Przemyst wchodzi w partner-
stwo z uczelniami, chcac uzyska¢ wsparcie w swoich dzialaniach ze strony uczelni.
Bywa i tak, ze tematy badawcze realizowane na wyzszych uczelniach sa ustalane
i optacane przez przemyst. W niektorych krajach Europy zachodniej (Szwecja)
przedstawiciele przemyshu zasiadaja w senatach wyzszych uczelni. Podobnie dzieje
sic¢ w USA. Zawierane s3 kontrakty migdzy wyzszymi uczelniami a korporacjami
przemyslowymi, by wzajemnie wspiera¢ si¢ w realizacji badan.

Mozna krytycznie komentowa¢ takie rozwigzania. Tradycyjnie uniwersytet zaj-
mowat si¢ przeciez badaniami podstawowymi. Przemyst nie jest zainteresowany ba-
daniami w celu poznania nieznanego. Czasami badania zlecane przez przemyst moga
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rozmija¢ si¢ z zainteresowaniami wyzszej uczelni. Zachodzi¢ moze potrzeba zmian
W organizacji procesOW nauczania, w istocie i zakresie badan, tradycyjnych relacjach
mi¢dzy o$wiatg a przemystem. Nie bedzie to tatwg sprawg. Szkoty wyzsze jednak
juz od dawna znajduja si¢ pod presjg ksztatcenia na rzecz gospodarki.

Wyzsze uczelnie cieszyly si¢ duzg autonomig, jednak wraz z gwattownym roz-
wojem staly si¢ placowkami pochtaniajacymi duze naktady czerpane z kieszeni po-
datnika. Wzrastala wigc presja, glownie ze strony rzaddéw, by szkolnictwo wyzsze
rozliczato si¢ z otrzymywanych od panstwa funduszy. Konflikt migdzy autonomia
a rozliczalnoscia byt jednym z gtéwnych punktéw zapalnych w debatach spotecz-
nych nad rolg o$wiaty we wspotczesnym spoteczenstwie.

Autonomia wyzszej uczelni zostata bez wyjatku ograniczona we wszystkich kra-
jach $wiata. Wprowadzone zostaly nowe sposoby zarzadzania w Anglii i Holandii,
by zapewni¢ wiekszg rozliczalno$¢®. Sprawa ta ma jednak inny wymiar w réznych
panstwach $wiata. Np. w krajach Trzeciego Swiata tradycje autonomii wyzszej
uczelni nie byty zbyt utrwalone w §wiadomosci spotecznej. Latwiej wigc byto tym
krajom pogodzi¢ si¢ z zadaniami rozliczalno$ci zarowno w sensie politycznym, jak
i ekonomicznym. Natomiast w panstwach wysoko rozwini¢tych autonomia szkotly
wyzszej ma dtugi rodowod. Gleboko odcisneta si¢ w $wiadomoscei nie tylko pracow-
nikow naukowych, ale i catego spoteczenstwa.

Pomimo réznorodnych presji wywieranych na wyzsze uczelnie, by wprowadzaty
zmiany 1 reformy, w latach dziewigédziesigtych niewiele zmienito si¢ na wyzszych
uczelniach. Jednym z niewielu krajow, ktore co$ konkretnego zrobity w tym zakre-
sie, jest Szwecja. W innych krajach zmiany ograniczyty si¢ do programow nauczania
oraz zwigkszenia przyje¢ na wyzsze uczelnie. W ubieglym dziesigcioleciu prowa-
dzono réwniez niekonczace si¢ debaty na temat rozliczalnosci i autonomii wyzszej
uczelni. W istocie niewiele one daty.

Neoliberalizm a os$wiata

Obserwujemy we wspolczesnym $wiecie wzrastajaca falg neoliberalizmu jako
reakcj¢ $wiata polityki 1 biznesu na rozbudowane prawa socjalne, mocne zwigzki
zawodowe, prawa jednostki powstate w wyniku nicustannych walk §wiata pracy po
II wojnie $wiatowe;j.

Hegemonia globalnej polityki neoliberalnej w sprawach ekonomicznych defi-
niuje role o$wiaty poprzez jej udzial w gospodarce. ,,O$wiata w wielu przypadkach
jest tak konceptualizowana, by stac¢ si¢ sktadnikiem narodowej polityki gospodar-
czej. Moze wystapi¢ badz jako problem, jesli nie tworzy sprawnej, poliwalentnej
sily roboczej, badz jako rozwigzanie, gdy wplywa na usprawnienie umiej¢tnosci

3 R. Pachocinski, Strategie reform oswiatowych na swiecie. Szkolnictwo podstawowe i Srednie, 1BE,
Warszawa 2003, s. 36.
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i przyczynia si¢ do rozwoju gospodarki™. Probuje sie wiec wigza¢ o$wiate tylko
z potrzebami produkcji i rynku pracy?.

Neoliberalizm w szkolnictwie wyzszym

Szkolnictwo wyzsze stanowi dziedzing szczegélnego zainteresowania kapitatu.
To przeciez szkoty wyzsze okre$laja spektrum zawodowych umiejetnosci pracowni-
koéw realizujacych swoje ushugi na rynku pracy, utrwalaja panujace ideologie, przy-
czyniaja si¢ do zaspokojenia potrzeb panstwa, spoteczenstwa, a przede wszystkim
przemyshi na wyksztatconych ludzi. Réwnoczesnie wyzsze uczelnie tworza odpo-
wiednie forum do ksztaltowania postaw obywatelskich, krytycznego podejscia do
rzeczywisto$ci, jak i wyrazania niezadowolenia z roli i miejsca kapitatu w zyciu
spoteczno-politycznym i gospodarczym.

Napiecia dotyczace szkolnictwa wyzszego sa coraz bardziej widoczne. Wzrasta
liczba studentow, zmniejszaja si¢ naklady panstwa na szkolnictwo wyzsze moty-
wowane nierzadko matg skutecznoscig dydaktyczno-badawcza szkoly wyzsze;j.
Lekarstwa poszukuje si¢ w wystandaryzowanych programach nauczania. Wiedza
podawana jest w wystandaryzowanym opakowaniu, a studenci jako klienci kupuja
te produkty®. Uczelnie zaczynajg coraz czgsciej uczestniczyé w sprzedazy produktow
nauczania jako towaru. JesteSmy wigc §wiadkami powstawania swoistego akade-
mickiego kapitalizmu. Powoli zaczyna wigc powstawac rynek ustug §wiadczonych
przez pracownikow dydaktyczno-naukowych, a zwlaszcza profesorow w wielu kra-
jach $wiata’.

Uczelnie zostang zmuszone do stosowania tych zasad. Taki sposéb dziatania
moze zdezawuowac to, co ludzie najbardziej ceniag w wyzszej uczelni (niezalezno$é
myslenia, krytyczny stosunek do rzeczywistosci spoteczno-politycznej, tatwy dostep
do wyzszej uczelni dla przedstawicieli r6znych warstw spotecznych).

Neoliberalne strategie dotyczace szkolnictwa wyzszego przybieraja najczgsciej
nastepujaca postac:

- urynkowienia jako samoobrony przed zakusami biznesu oraz przemystu,

- dbania o skuteczno$¢, rozliczalnos¢ i jako§¢ produktu wyzszej uczelni wery-
fikowanego przez rynek,

- ustalenia nowych relacji migdzy studentami a pracownikiem dydaktyczno-
-naukowym jako stosunkow miedzy sprzedawca a klientem.

4 http://www.research.deakin.edu.au/per.

5 A. Puigross, Neoliberalism and education in Latin America, Boulder, Westview 1999, s. 84.

¢ R. Pachocinski, Technologia a oswiata, IBE, Warszawa 2002.

7 S. Slaughter, L.L. Leslie, Academic capitalism: Politics, policies and the entrepreneurial university,

John Hopkins University Press, Baltimore 1997.
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Neoliberalne strategie urynkowienia szkoly wyzszej sa realizowane w skali glo-
balnej. Kazdy region wspotczesnego swiata stanowi szczegolny przypadek, sktadnik
rynku globalnego.

W $wietle ideologii neoliberalnej, wyzsze uczelnie musza podnie$¢ poziom sku-
tecznosci procesOw nauczania, jesli chca przetrwaé. Musza wige sprzedawaé wiedze
atrakcyjnie opakowang i przekazywang dzigki stosowaniu technologii informatycz-
nej; realizowa¢ kursy ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia dla pracownikow
wiedzy, a przede wszystkim ksztatci¢ wigcej studentow po nizszej cenie.

Wyzsze uczelnie coraz czgsciej siegaja do sposobdw korporacyjnego menedze-
ryzmu, by nauczy¢ si¢ pracowa¢ dla maksymalnego zysku. Celem ksztatcenia staje
si¢ w mniejszym stopniu podnoszenie wiedzy 1 umiej¢tnosci wspotczesnego studen-
ta, a bardziej kontrola kosztow pracy w sektorze o$wiaty?®.

Zastosowanie technologii informatycznej umozliwia precyzyjne zdefiniowanie
umiejetnosci 1 restrukturyzacje o$wiaty w réoznorodny sposob. Mozna wigc rozsze-
rzy¢ dostep do wyzszej uczelni, np. pomagajac studentom uczy¢ si¢ zgodnie z wlas-
nym rytmem, tworzy¢ wirtualne $rodowiska nauczania i uczenia si¢’.

Zgodnie z opiniami pedagogdéw przygotowujacych internetowe kursy nauczania
(uczenia si¢), taka nauka zmniejsza kontakty osobiste migdzy studentami oraz mie-
dzy studentami a nauczycielami akademickimi, obnizajac motywacj¢ przeci¢tnego
studenta do podjgcia nauki. Trzeba przeciez pamigta¢, ze kazdy zestaw informacji
przekazywanej przez Internet wymaga osobistego wysitku ze strony studenta: musi
on filtrowa¢ podawane informacje, a wigc interpretowaé je''. Istnieje wigc wazny
spotecznie problem rzadko podejmowany w polemikach: jak opracowywac techno-
logi¢ informatyczna, ktéra bylaby w stanie podejmowac¢ wazne problemy spoleczne,
zbiera¢, przetwarzac, oceniac i stosowa¢ informacje i wiedze!'. Jesli jednak posta-
wimy takie zadania przed technologia, moze przybra¢ ona posta¢ ideologii, w ktorej
czlowiek moze by¢ skazany na wolny rynek, nieograniczong wolno$¢, olbrzymie
konflikty spoteczne, jak i poddanie jednostki ludzkiej petnej kontroli elektronicznej!2.

Dzigki masowej wymianie towarowej stosunki spoleczne zostang postrzegane
jako stosunki migdzy rzeczami. Wspominat o tym Karol Marks w Kapitale. Zjawisko
to moze wydawac si¢ naturalne w spoteczenstwie kapitalistycznym, jednak rozciag-
nigcie zasad wymiany towarowej na inne dziedziny dziatalnosci spotecznej moze
spotkac si¢ z oporem.

8 N. Garnham, Information society as theory or ideology, ,Information, Communication, and Society”
2000, vol. 3.

® R. Newman, F. Johnson, Sites of power and knowledge? Towards a critique of the virtual university,
,,British Journal of Sociology of Education” 1999, vol. 20.

10 Tamze.
11 R. Pachocinski, Oswiata XXI wieku: Kierunki przeobrazen, IBE, Warszawa 1999, s. 57-60.
2 P.E. Agre, The distances of education, ,,Academe” 1999, vol. 85.
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Podobnie jak wymiana towarowa moze by¢ analizowana skutecznos¢ pracy
produkcyjnej. Odwotajmy si¢ tutaj do Herberta Marcusego'. Twierdzi on, ze tech-
nologia wolna od warto$ci stanowi o oddzieleniu cztowieka od $rodkéw produkcji
i jego poddaniu si¢ technicznej skuteczno$ci w ramach prywatnego przedsigbiorstwa.
Wspotczesna biurokracja ujednolica réznorodne cechy rzeczy i ludzi do uniwersalnie
porownywalnych witasciwosci, by mozna je podda¢ operacjom mierzenia. Jest to
warunek wstepny tworzenia si¢ ery uniwersalnej skuteczno$ci. Technologia moze
okaza¢ si¢ pomocna w realizacji tego celu. Pod hastem neutralnosci technicznej sku-
tecznosci kryja si¢, zdaniem Marcusego, sposoby skutecznego eksploatowania pracy
czlowieka.

Podstawowg wigc sprawa jest, w czyim interesie zabiegamy o skutecznos¢ pracy
czlowieka: spoleczenstwa czy prywatnego przedsigbiorcy. Jest to problem o charak-
terze ideologicznym. Moze by¢ skutecznie wykorzystywany do usprawiedliwienia
scenariuszy urynkowionych stosunkow spotecznych w niedalekiej przysztosci.

Szkolnictwo wyzsze w XXI wieku

Szkota wyzsza bedzie trwalg instytucja XXI wieku. Mozna oczekiwac, ze szkol-
nictwo wyzsze bedzie nadal pod presja ze strony spoleczenstwa i przemystu, by roz-
liczato si¢ z publicznych funduszy i przygotowywato mlode pokolenia do realizacji
potrzeb zwiazanych z rozwojem gospodarczym.

Ten gwaltowny (ilosciowy) rozwdj szkolnictwa wyzszego prawdopodobnie
zbliza si¢ do koncowego etapu. Juz nie powroca czasy drugiej potowy XX wieku,
chociaz pewien niewielki wzrost jest przeciez ciagle mozliwy. Wydaje si¢ raczej
mato prawdopodobne, by ostabla rola wyzszej uczelni w przygotowywaniu kandyda-
tow do zajmowania najwyzszych stanowisk w nowoczesnym panstwie, cho¢ nalezy
si¢ liczy¢ ze wzrostem znaczenia placéwek innych niz uniwersytety w ksztalceniu
specjalistow w roznych dziedzinach zycia spotecznego i gospodarczego. Mozna si¢
spodziewac, ze wyzsze uczelnie bardziej skupia si¢ na dydaktyce niz na badaniach
ze wzgledu na ograniczenia naktadow publicznych na szkolnictwo wyzsze. Cho¢
nie ma na widoku innej instytucji niz uniwersytet w podejmowaniu badan podsta-
wowych, to jednak brak jest spotecznej zgody na mocniejsze zaangazowanie si¢
wyzszej uczelni w takg dziatalnos¢.

Wyzwania, ktore stang przed wyzszymi uczelniami w najblizszych dziesigciole-
ciach sg do$¢ liczne:

- sprostanie wielkiemu zapotrzebowaniu spolecznemu na ksztalcenie na po-
ziomie wyzszym w wickszosci krajow $wiata, a zwlaszcza w Europie $rodkowej

3 H. Marcuse, Industrialization and capitalism in the work of Max Weber, Free Association Books,
London 1978, s. 201-226.
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i wschodniej oraz w krajach Trzeciego Swiata. Ograniczone naktady publiczne beda
stanowi¢ istotng barier¢ rozwoju. Szerszy dostep do wyzszej uczelni, zwlaszcza
nieuprzywilejowanych grup ludno$ci, moze juz niedtugo stanowi¢ jeden z najbar-
dziej kontrowersyjnych tematow debaty spotecznej dotyczacej oswiaty na poziomie
wyzszym,

- zarzadzanie i rozliczalno$¢ placowki oswiatowej stang si¢ sprawg pierwszo-
rzgdnej wagi. Uczelnie przyjmuja coraz wigcej studentow. Coraz bardziej ztozone
stajg si¢ rowniez procesy zarzadzania. Istnieje potrzeba korzystania z zawodowej
kadry w tym zakresie. Tradycyjne sposoby zarzadzania wyzsza uczelnig sg kryty-
kowane nie tylko dlatego, Zze sa mato spojne, ale ze stajg si¢ coraz bardziej biuro-
kratyczne 1 coraz mniej skuteczne. Przykladem profesjonalnej administracji stajg sie
uniwersytety amerykanskie. Moga stanowi¢ model do nasladowania. Monitorowanie
i kontrola wydatkéw beda niezwykle wazne. Ciagle brak jest porozumienia w wielu
krajach §wiata na temat poziomu zaangazowania administracji rzadowej w zarzadza-
nie wyzszymi uczelniami. Tradycyjne sposoby kontroli okazuja si¢ niewystarczaja-
ce. Srodowisko akademickie staje si¢ coraz bardziej ztozone i zbiurokratyzowane,

- zaczynaja ujawnia¢ si¢ trudnosci w realizacji funkcji badawczej wyzszych
uczelni. Podejmowanie decyzji dotyczacych finansowania i kontroli wydatkow staje
si¢ zapalnym punktem debat i polemik. Na to naktadaja si¢ nowe sposoby udostep-
niania wiedzy poprzez bazy informatyczne. Kto powinien kontrolowac te bazy? Czy
przetrwaja tradycyjne sposoby komunikowania si¢ korporacji badaczy i uczonych
w tym klimacie? Czy przedtuza swoja dziatalno$¢ czasopisma naukowe? By¢ moze,
ze nowe technologie informatyczne doprowadza raczej do wzrostu centralizacji niz
utatwionego dostepu do informacji. Kto bedzie ptacit za udost¢pnianic wiedzy?
Ucierpig na tym wyzsze uczelnie, wydawcy, wlasciciele praw autorskich, instytucje
wspierajgce badania i inni zainteresowani,

- w wielu krajach $wiata pracownicy naukowi wyzszych uczelni znalezli si¢
w bardzo klopotliwej sytuacji. Przyczyniajg si¢ do tego: zadania rozliczalnosci
z wynikow pracy, wzrost biurokracji na wyzszych uczelniach, ograniczenia nakta-
dow z budzetu panstwa na szkolnictwo wyzsze, coraz bardziej zdywersyfikowana
pod wzgledem zdolno$ci, wiedzy i umiej¢tnosci miodziez starajgca si¢ na studia.
Rownoczesnie ci sami pracownicy, zwlaszcza z krajow rozwijajacych sie, podniesli
swoj status spoleczno-zawodowy, zarabiajg wigcej, pracujg mniej. Z kolei w krajach
biednych ich sytuacja staje si¢ coraz trudniejsza ze wzgledu na zmniejszenie nakta-
dow publicznych na o$wiate i zwickszenie liczby przyjec na studia. Zdajg sobie row-
noczesnie sprawe¢ z tego, ze trudne okaze si¢ utrzymanie zardwno autonomii, wol-
nos$ci akademickiej, jak i tradycyjnych celéw o$wiaty na poziomie wyzszym. Nawet
w krajach zachodnich bedzie coraz trudniej znalez¢ najlepszych absolwentoéw do pra-
cy na wyzszej uczelni. Place sg nizsze niz w sektorze prywatnym, a praca na wyzszej
uczelni stata si¢ trudniejsza. Obowiazki to nie tylko nauczanie i prowadzenie badan,
by powigkszy¢ wilasny dorobek naukowy, ale réwniez staranie si¢ o granty, udzie-
lanie konsultacji firmom, przygotowywanie ekspertyz i jeszcze wiele innych zadan.
W probach dokonywania oszczedno$ci na wyzszych uczelniach dochodzi do sytuacji
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ekstremalnych. Np. w Anglii odbiera si¢ pracownikom naukowym zatrudnionym po
1989 r. state etaty i poddaje si¢ ich periodycznej ocenie, od ktdrej wynikow zalezy
przedtuzenie kontraktu o prace. W innych krajach sytuacja nie wyglada lepiej,

- w prawie kazdym kraju zauwaza si¢ postgpujacy rozwdj sektora szkot wyz-
szych niepanstwowych. Jest to bezprecedensowe zjawisko, ktore moze mie¢ olbrzymi
wplyw na restrukturyzacje wyzszych szkét panstwowych. Studenci uczelni prywat-
nych ptaca coraz wigcej za studia, czgsto wykorzystujac do tego pozyczki bankowe.
Oczekuje sig, ze ten kierunek zmian utrzyma si¢ w przysztosci, poniewaz rzady beda
systematycznie ograniczaly fundusze na szkolnictwo wyzsze. Prywatyzacja staje si¢
srodkiem do osiggnigcia tego celu. Zmiany wlasnosci szkoty wyzszej moga wywo-
ta¢ reperkusje w takich sprawach, jak: realizacja tradycyjnych funkcji szkoty wyz-
szej, wolno$¢ akademicka, badania podstawowe, sposoby zarzadzania zakladajace
obnizenie roli pracownikéw naukowych. Wiele interesujacych zmian w tym zakresie
mozna dostrzec w takich krajach, jak Chiny, Wietnam, Wegry, Polska, w ktorych
to krajach bujnie rozwing¢lo si¢ niepanstwowe szkolnictwo na poziomie wyzszym.
Mozna zaktadaé, ze prywatyzacja doprowadzi do wielu zmian wspodtczesnej szkoty
wyzszej. Nie wiadomo jeszcze, czy bedg to zmiany korzystne dla tradycyjnego mo-
delu szkoty wyzszej,

- wielka dywersyfikacja placowek o$wiatowych na poziomie wyzszym bedzie
wplywaé na ksztalt szkoty wyzszej. Powstajace wigc instytuty badawcze, kolegia
srodowiskowe, politechniki maja gtdwnie zaspokoi¢ roznorodne potrzeby oswiatowe
specyficznych grup ludnosci zardwno z terenéw miejskich, jak i wiejskich. Zmiany
te majg swojg stabg strong. System ksztalcenia na poziomie wyzszym staje si¢ coraz
mniej drozny. Wystepuje wyrazny zwiazek migdzy klasg spoteczng, z ktdrej pocho-
dzg studenci, a wyborem odpowiedniej szkoty wyzszej. Mozna wini¢, cho¢by w cze-
$ci, za ten stan rzeczy tradycyjne uniwersytety, ktore okazujg si¢ mato wrazliwe na
réznorodne potrzeby o§wiatowe pewnych grup dorostej ludnosci. By¢ moze zacigzy-
fa w tej sprawie Swiadomos$¢ spoteczna, ze powotanie wyspecjalizowanej placowki
o$wiatowej na poziomie wyzszym bedzie tansze, a moze nawet bardziej skuteczne
niz kierowanie tej mtodziezy do tradycyjnego uniwersytetu. W ten sposob mozna np.
przyciagnac na wyzszg uczelni¢ wiecej kobiet czy innych grup tradycyjnie zaniedby-
wanych przez prestizowe uczelnie. W wyniku podobnych zabiegéw mniej kobiet niz
mezczyzn trafia na wyzsze uczelnie na catym $wiecie. Wzrasta jednak liczba krajow,
w ktorych ten odsetek sigga 50%. Wydaje si¢, ze ten kierunek zmian utrzyma si¢
w najblizszych dziesigcioleciach,

- istniejg znaczne nierownosci miedzy wyzszymi szkotami na calym $wiecie.
Mozna prognozowaé, ze zjawiska takie stang si¢ jeszcze bardziej wyrazne w XXI
wieku. Prestizowe uniwersytety w krajach rozwinietych beda otrzymywac od pan-
stwa wystarczajaco duze fundusze, by odgrywaé gtdéwng role w badaniach nauko-
wych. Strategia taka bedzie si¢ wigza¢ z wysokimi kosztami glownie ze wzgledu
na gwalttowny rozwdj nowej wiedzy. Z kolei szkoty wyzsze w krajach Trzeciego
Swiata beda musiaty obstuzyé coraz liczniejsze roczniki mtodziezy dobijajacej sie
do bram wyzszych uczelni w warunkach zmniejszajacych si¢ naktadéw publicznych
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na szkolnictwo wyzsze. Moze doj$¢ do sytuacji zamykania wyzszych uczelni, nie
tylko w krajach Trzeciego Swiata (np. Afryka tropikalna), ale réwniez w krajach
rozwijajacych si¢ lub nawet rozwinigtych ze wzgledu na brak funduszy. Nieco lepiej
rysuje si¢ sytuacja w tym zakresie w nowo rozwijajacych si¢ krajach kontynentu
azjatyckiego.

Wyzsze uczelnie na catym $wiecie stworzyly pewnag wspodlng kulturg, czgsto
niezaleznie od stanu gospodarki danego kraju. Podstawowg jej cecha jest zblizenie
si¢ modeli i pewnych ogodlnych norm. Cho¢ istniejg pewne réznice uwarunkowane
kontekstem spoteczno-kulturowym, w jakim dziata konkretna wyzsza uczelnia, to
jednak tradycyjny model europejski (Humboldt) przetrwa, cho¢ zmianom i transfor-
macjom mogg podlegac¢ podstawowe struktury wyzszej uczelni, a rola pracownikow
naukowych w zarzadzaniu placowka moze ulec erozji. Przyktadem tych zmian mogg
by¢ uniwersytety otwarte i placowki zdalnego ksztatcenia. Rezim oszczg¢dzania
moze doprowadzi¢ do ciaglych zmian w strukturze organizacyjnej wyzszej uczelni.
Okolicznoscei, z ktorymi moze zetkna¢ si¢ szkota wyzsza w pierwszej potowie XXI
wieku, nie sg zbyt korzystne. Rzeczywisto$¢ wyzszej uczelni realizujacej ustugi ryn-
kowe moze ujemnie wptynaé na dotychczasowe praktyki, ktore uksztaltowaty etos
zardwno samej placowki, jak i pracownika naukowo-dydaktycznego. Rozliczalno$é¢
za wyniki, wptyw technologii informatycznej zasadniczo wptyng na ksztalt wyzszej
uczelni w XXI wieku. Mozna oczekiwac, ze w najblizszych dekadach nastgpi glgbo-
ka restrukturyzacja szkolnictwa wyzszego w skali catego globu.

Alternatywy wobec urynkowienia, utowarowienia i globalizacji

By rozwing¢ skuteczne kontrstrategie, konieczne staje przeanalizowanie roznych
form urynkowienia. Strategie takie muszg by¢ zrozumiate zarowno z punktu widze-
nia ideologii, jak i1 rzeczywistego zycia, i to w tym samym czasie.

W ideologii neoliberalnej niepewnos¢ zatrudnienia stanowi niedostatek ludzkie-
go kapitatu wtasciwy dla spoteczenstwa informacyjnego. Argument ten powotuje si¢
nierzadko do uzasadnienia zmian o$wiatowych w celu przystosowania studentow
do transformacji, ktore niesie z sobg rynek pracy. Reformy o$wiatowe sg prezento-
wane jako powszechny postep na drodze do skutecznosci szkoty wyzszej w postaci
zwigkszenia przyje¢ na studia, dostosowania programéw do indywidualnych po-
trzeb, utatwienia uczenia si¢ dzigki technologii informatycznej, zadbania o rozliczal-
no$¢ studentdw wobec spoteczenstwa, uzyskania wyzszych zwrotdw spotecznych od
inwestycji optacanych przez panstwo. Te dobre strony reform o$wiatowych mozna
mierzy¢ albo zgodnie z kryteriami kapitatu ludzkiego, albo z naktadami. Metody
stosowane w ksieggowosci handlowej pozwalajg oceni¢ skuteczno$¢ reform oswiato-
wych, legitymizujac w ten sposob polityke urynkowienia.
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Utowarowienie procesOw nauczania i uczenia si¢ w szkole wyzszej polega na
tym, ze przyszli studenci sg przedstawiani jako konsumenci. Wiedza w ten sposob
staje si¢ bardziej produktem do indywidualnego spozycia niz procesem wspotpracy
studentow 1 nauczycieli akademickich. Zindywidualizowane uczenie si¢ jest w zgo-
dzie z konieczno$cig catozyciowego dopasowywania umiej¢tnosci do wymagan ryn-
ku pracy, podlegajacego ciaglym zmianom i transformacjom. Standaryzujgc materia-
ty nauczania, mozna bedzie zmniejszy¢ liczbg wyktadowcow akademickich przede
wszystkim do tych, ktorzy bedg opracowywali pakiety programowe lub nawet zasta-
pi¢ ich pracownikami podejmujacymi prace na zlecenie. Z kolei wykorzystujac tech-
nologi¢ informatyczna, mozna bedzie zwigkszy¢ liczbe studentow poprzez zmiane
relacji student — pracownik naukowy na uktad konsument — twdrca oprogramowania
komputerowego.

Wyzwania stwarzane przez wspotzawodnictwo globalne usprawiedliwia uto-
warowienie podstawowych procesow nauczania i uczenia si¢ na wyzszej uczelni.
Ludzie sg aktywnie powigzani wokoét catego swiata w pewne nowe uklady rynko-
we, choc¢by jako partnerzy biznesowi, konsumenci, konsultanci itp. Ten neoliberalny
internacjonalizm jest mocno propagowany na catym $wiecie. Podlegajag mu nawet
kraje Trzeciego Swiata, ktore zaczynaja forsownie odwolywaé si¢ do mechanizmow
rynkowych w reformie szkolnictwa wyzszego. I tutaj zaczyna si¢ handlowac pakicta-
mi materialow obejmujgcych programy nauczania, stosowanymi w zdalnym naucza-
niu (uczeniu si¢). Gdy urynkowienie stanie si¢ powszechnym zjawiskiem, wyzsze
uczelnie bedg potrzebowaly wsparcia i opieki wobec zywiotowych procesow rozwo-
ju rynku ushug oswiatowych.

Jakie mozna by wypracowac przeciwstrategic? By¢ moze pewng strategi¢ obron-
ng moga opracowac nauczycielskie zwigzki zawodowe, by broni¢ wolnosci akade-
mickiej zagrozonej przez panstwo odwotujace si¢ do odpowiedzialnosci za stan
spoteczenstwa. Wiele moga zdziata¢ studenci, gdyby okazali si¢ zwarci w swoim
sprzeciwie zastgpienia nauczycieli jako czynnika ludzkiego kontaktem z oprogra-
mowaniem komputerowym. Moga broni¢ swojego prawa, by procesami nauczania
kierowatl cztowiek, a nie urzadzenie nowej technologii. Bez zwartego frontu oporu
niewiele bedzie mozna zdziatac.

Urynkowienie zaczyna przybiera¢ coraz bardziej subtelne formy, chocby w po-
staci jezyka przekazu przesyconego ideologia, w ktorej mieszczg si¢ takie pojecia,
jak ustalanie priorytetow finansowania szkoly wyzszej, partnerstwo publiczno-pry-
watne, rdzne postacie czesnego, analiza kosztow i zyskow, wskazniki oceny wyni-
kéw, zmiany w programach nauczania, nowa technologia. Wszystko to nawigzuje
w mniejszym lub wigkszym stopniu do realizowania gtdéwnej strategii reformy szkol-
nictwa wyzszego, jaka jest urynkowienie.

Mozna proébowac potaczyé wszystkie te aspekty zmian w celu opisania reformy
w procesach nauczania i uczenia si¢ na wyzszej uczelni, by w ostatecznym rozra-
chunku doj$¢ do wniosku, ze ich glownym celem jest dyscyplinowanie $wiata pracy
na rzecz kapitatu w ramach ogolnych zmian zwigzanych z globalizacjg wspotczes-
nego zycia.
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Mozna réwniez z uzasadnieniem przekonywac, ze strategie neoliberalne pro-
bujg zintegrowaé nas w ogdlnym planie przeobrazen cywilizacyjnych obecnej ery,
przydzielajac nam role klientow (konsumentow), graczy, pomocnikéw, ideologow
itp. Obrona przed realizacjg takiej wizji wydaje si¢ konieczna. Trzeba postawi¢ tamg
przeciw powodzi neoliberalizmu, przedstawi¢ rzeczowe plany walki z urynkowie-
niem wspolczesnego zycia, odwotac si¢ do solidarno$ci ludzi na calym $wiecie, by
zwigkszy¢ opor, a zarazem zjednoczy¢ si¢ do realizacji innego scenariusza rozwoju
przyszlej cywilizacji.

Trzeba przeciez uznaé za mozliwy taki rozwdj technologii informatycznej, ktora
albo bedzie wspiera¢ urynkowienie wyzszej szkoly poprzez ostabienie relacji mig-
dzy studentem a nauczycielem, albo hamowaé urynkowienie poprzez zaciesnienie
relacji migdzy studentem a pracownikiem dydaktyczno-naukowym. Istnicja wigc
rézne potencjalne mozliwosci takiego zaprojektowania technologii informatycznej,
by wzmacniaé¢ stosunki miedzy ludZzmi. Sa juz takie techniki komputerowe, ktore
przyczyniaja si¢ do podtrzymywania zbiorowego uczenia si¢ na dystans.

Nie wystarcza wigc tylko nie zgadzaé si¢ na urynkowienie i powraca¢ do tego,
co bylo znane z przesztosci. Trzeba zwigkszy¢ opor poprzez rozwoj alternatywnych
postaci pedagogiki odwotujgcych si¢ do myslenia krytycznego, do debat nad wspol-
nym rozwigzywaniem problemow spotecznych'¥. Dziatania takie moga przyczynic
si¢ do powstrzymania erozji wolnosci akademickiej i ozywienia dyskursu o roli
szkoty wyzszej w XXI wieku.

Reakcja pracownikéw naukowuych i studentéw na zmiany

Dotychczas wigkszo$¢ krajow europejskich nie poddawata si¢ kierunkowi zmian,
u podstaw ktorych lezata ideologia neoliberalizmu. Widaé jednak juz pierwsze wy-
lomy. Anglia wprowadzita czesne, a na utrzymanie studenci moga bra¢ pozyczki.
Dorabia si¢ ideologi¢ do realizacji tych poczynan odwotujac si¢ np. do ideatow
réwnosci (kto korzysta, powinien uczestniczy¢ w kosztach), skutecznosci (jesli si¢
placi, to studentom zalezy, by w terminie i jak najlepiej konczy¢ studia), odpowie-
dzialnosci (jesli studenci ptaca, to musza by¢ lepiej traktowani przez pracownikow
dydaktycznych uczelni).

Wydaje sie, ze udziat w finansowaniu studidow wyzszych przez studentdéw i ro-
dzicow jest nie do uniknigcia, a przy tym racjonalny ekonomicznie. Potwierdza to
stanowisko Banku Swiatowego, wielu ekspertow i rzeczoznawcow, widzac w takiej
polityce mozliwo$¢ odcigzenia wyzszych uczelni panstwowych przez prywatne wyz-
sze szkoty. Docelowym modelem moze by¢ Japonia z dojrzatym, dobrze zorganizo-

14 P. McLaren, Che Guevara, Paulo Freire, and the pedagogy of revolution, Rowman and Littlefield,
Lanham 2000.
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wanym szkolnictwem prywatnym. Nie jest wykluczone, ze w te same $lady pojda
Rosja, byte republiki radzieckie, jak i kraje Europy $rodkowe;.

Gdyby przyjaé taka strategi¢ dziatania nalezatoby rozwigza¢ problem dostgpu do
studiow wyzszych dzieci ludzi niezamoznych lub mieszkajacych na terenach wiej-
skich, mniejszosci narodowych itp. W USA i wielu innych krajach proponuje si¢
udzielanie pozyczek bankowych gwarantowanych przez panstwo, jak i innych form
odroczonej ptatnosci.

Podobieristwa i réznice w polityce oswiatowej

Polityka o$wiatowa realizowana w latach osiemdziesigtych i dziewigc¢dziesia-
tych przez wiele krajow na réznych kontynentach wydaje si¢ by¢ zbiezna z tym,
co dziato si¢ w tym czasie w Anglii, USA, Kanadzie i Australii. Zakresy zbieznosci
dotycza przede wszystkim polityki w sprawach technologii, programéw nauczania,
dostepu na studia wyzsze, finansowania oraz autonomii wyzszej uczelni.

Glowny watek tej polityki wynika z koniecznosci wlaczenia si¢ kazdego kraju
do wspodtzawodnictwa gospodarczego w uktadzie globalnym. Sprawg najwazniejsza
stat si¢ produkt i proces innowacyjny. Programy ksztalcenia z konieczno$ci musialy
nawigzywac do potrzeb globalnego rynku, przygotowac studentow do zycia i pracy
w nowej postindustrialnej cywilizacji, w ktorej przede wszystkim liczy¢ si¢ bedzie
wysoka skuteczno$¢ pracy zawodowej, innowacyjnos¢ przedmiotéw i urzadzen wy-
twarzanych po niskich cenach.

Innym waznym watkiem przeobrazen szkoty wyzszej bylto tworzenie nowej in-
frastruktury uczelni w celu rozwoju stosunkéw kapitalistycznych w szkole wyzszej.
Wyzsze uczelnie zaczgly powoli uznawac:

- wielka rolg technologii i nauk przyrodniczych we wspotczesnej cywilizacji,

- koniecznos¢ wprowadzenia kapitalizmu akademickiego w mury wyzszej szko-
ly kosztem badan podstawowych,

- realizacj¢ programdéw nauczania wyraznie promujacych nauki bliskie gospo-
darce rynkowej (przedsigbiorczos$¢, administracja, prawo),

- zwigkszenie przyje¢ na wyzsza uczelnie,

- takg organizacj¢ szkoty wyzszej, ktdra ogranicza jej dotychczasowg autonomig.

Chyba najwicksze zmiany we wspodtczesnym szkolnictwie wyzszym dotycza
uprzywilejowanego usytuowania badan stosowanych. W wigkszosci krajow swia-
ta wida¢ wyraznie odejscie od badan podstawowych na rzecz badan aplikacyjnych
w obrebie nauk przyrodniczych i technologii, ktorych gtéwnym celem jest promowa-
nie gospodarczego rozwoju wspotczesnego §wiata. Dotyczy to takze takich krajow
(USA, Anglia), w ktorych tozono znaczne fundusze ze skarbu panstwa na badania
w dziedzinie obronno$ci. Rowniez w tym przypadku wyraznie wida¢ przesunigcie
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punktu ciezkosci na zaspokajanie potrzeb cywilnych's. Badania takie czesto sg nazy-
wane badaniami strategicznymi (celowymi), np. w dziedzinie biotechnologii.

Ogo6lny wniosek z tych zmian jest taki, ze przyjecia na studia znacznie wzrosty,
zwiekszylo si¢ czesne i inne optaty, a naktady publiczne na szkolnictwo wyzsze
znacznie si¢ obnizyty. Rzady zaczynaja odchodzi¢ od polityki przyznawania stypen-
didéw na rzecz pozyczek bankowych. W tych nowych warunkach pierwsze pokolenie
studentdw, zwlaszcza z rodzin robotniczych, koncentruje swoje wysitki na uzyskaniu
przede wszystkim licencjatu nawet w krajach, w ktorych nastgpito ujednolicenie sy-
stemow oswiatowych na poziomie wyzszym (Anglia, Australia).

Pod wptywem tych przeobrazen zaczynajg zanikac bariery migdzy szkolnictwem
publicznym a prywatnym, bo kazda uczelnia zostala zmuszona do poszukiwania
swojego miejsca w gospodarce rynkowej. Zmienia to nasze rozumienie tego, co
publiczne i tego, co prywatne. Instytucje ciagle zwane publicznymi (nie zmierzaja-
cymi do osiagniecia zysku) moga osiggac zysk trafiajac na rynek ustug o§wiatowych.
W tym samym czasie uczelnie prywatne moga stara¢ si¢ o fundusze publiczne.

Pracownicy naukowi stracili autonomig, gdy zostali odsunigci od badan podsta-
wowych na rzecz zajmowania si¢ badaniami stosowanymi, ktore miaty wspomagaé
rozwoj gospodarczy. Zmniejszyta si¢ rowniez autonomia tej grupy zawodowej w od-
niesieniu do programéw nauczania. Zostata ona zmuszona do uwzglgdnienia potrzeb
gospodarki wyznaczanych przez przemystowcow, rzadowych biurokratow, a czgsto
i kierownictwo uczelni. Decyzje w sprawach programéw przestaty by¢ podejmowa-
ne kolegialnie, a bardziej na szczeblu panstwowym z punktu widzenia priorytetow
rozwoju gospodarczego danego panstwa.

Rynek zaczat mie¢ coraz wigkszy wptyw na wysoko$¢ pensji pracownikéw na-
ukowych, kolegialny sposob zarzadzania wyzszg uczelnig, forsujac wyprobowany
model menedzeryzmu. Pracownicy naukowi utracili autonomi¢ réwniez w przypad-
ku innych aspektow ich pracy. Coraz czegsciej zaczeto si¢ odwoltywaé do zewnetrznej
oceny pracy tej grupy przeprowadzanej nierzadko przez osoby spoza wyzszej uczel-
ni. Ocena jakos$ci pracy akademickiej zacze¢ta wymykaé sie spod kontroli tej grupy
zawodowej. Zaczela wige by¢ traktowana bardziej w ramach szerszej grupy pracuja-
cej w obrebie szeroko rozumianej wiedzy, a mniej jako spoteczenstwo uczonych.

Poczawszy od poczatku lat osiemdziesiatych mozna bylo zaobserwowac zbiez-
no$¢ w polityce szkolnictwa wyzszego w wielu krajach wspolczesnego $wiata
w odniesieniu do podstawowych kwestii dotyczacych transformacji. Wystapity row-
niez pewne charakterystyczne roznice. Na przyktad Anglia i Australia realizowatly
polityke promocji nauk przyrodniczych i technologii poprzez scentralizowane agen-
cje rzadowe. Z kolei w USA byly podobne agencje rzadowe, ale znacznie mniej
scentralizowane. Podobnie uksztaltowatla si¢ sytuacja w przypadku relacji o$wiaty
i gospodarki. Nastapity pewne centralizacyjne rozwigzania. Rowniez wspdlny kieru-

15 S. Slaughter, G. Rhoades, The emergence of a competitive research and development policy coali-
tion and the commercialization of academic science and technology, ,,Science, Technology and Human
Values” 1996, vol. 21. s. 303 i nast.
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nek zmian zaznaczyt si¢ w finansowaniu o$wiaty na poziomie wyzszym. Kierunek
transformacji byt podobny, cho¢ pewne roéznice byty widoczne. USA zdecydowaly
si¢ na wprowadzenie wysokiego czesnego i pozyczek bankowych dla studentow;
z kolei Anglia, Australia i Kanada zaczely w wigkszym stopniu finansowa¢ samych
studentow, a w mniejszym uczelni¢ jako instytucje.

W Stanach Zjednoczonych studenci ksztalcacy si¢ na poziomie licencjatu, jesli
studiujg nauki przyrodnicze i technologi¢, sg wspierani na studiach przez panstwo
w postaci federalnych grantéw, podczas gdy w innych krajach studenci ptacg np.
niskie czesne lub studia sg bezptatne, a czesto otrzymujg stypendia na utrzymanie'®.

Zbieznos¢ w stosowaniu podobnych strategii reform szkolnictwa wyzszego wy-
stepujaca w wielu krajach mozna chyba najlepiej wyjasni¢ odwotujac si¢ do teorii
globalizacji. Powstanie globalnego wspotzawodnictwa doprowadzito do destabiliza-
cji teorii ekonomicznej Keynesa. Spoteczny kontrakt migdzy obywatelami a rzgdem
w zakresie podstawowych obowigzkéw panstwa (o$wiata, zdrowie, ubezpieczenie
spoteczne) stangt pod znakiem zapytania. By moc skutecznie konkurowaé na ryn-
kach globalnych, nawet najbardziej rozwinigte panstwa wspolczesnego $wiata za-
czely ograniczaé wydatki publiczne przeznaczajac coraz wigcej funduszy na rozwoj
gospodarki. Obcigto przede wszystkim fundusze w tych programach rzadowych,
ktore nie maja wptywu na zwigkszenie innowacyjnosci gospodarki i wzrostu jej sity
konkurencyjne;j.

Zmiany te mialy olbrzymi wptyw na szkolnictwo wyzsze. Badania realizowa-
ne w szkotach wyzszych zaczely oznacza¢ przede wszystkim badania stosowane
powigzane z potrzebami sektora prywatnego i rynku. Badania podstawowe zostaty
odstawione na tor boczny. Najbardziej zaczat si¢ liczy¢ zwigzek badan z gospodarka.
Dziedziny wiedzy, ktore nie znalazty miejsca na rynku (filozofia, teologia, filolo-
gia) lub te, ktore stuzyly realizacji funkcji panstwa dobrobytu (o$wiata, zdrowie, po-
moc spoteczna) wiele stracity. Po prostu brakto dla nich pieniedzy, ktore trafiaty do
dziedzin rozwojowych (nauki przyrodnicze, inzynieria, technologia). Jednak nawet
te dziedziny nie byly w pelni zabezpieczone finansowo wobec gwattownego wzro-
stu liczby kandydatow na studia. I w tym przypadku panstwo zaczgto oszczedzac.
Z jednej strony zaczgto namawia¢ wyzsze uczelnie, by weszly na droge urynko-
wienia szkolnictwa wyzszego, a z drugiej doktadniej kontrolowaé procesy nauczania
i wywiera¢ presj¢ na szkoty wyzsze, by ksztalcity studentow wedtug $cisle ustalo-
nych kosztow.

Nie ma wigc pewnosci czy reformy w szkolnictwie wyzszym zmierzajgce w kie-
runku urynkowienia przyniosa spodziewane rezultaty, przektadajace si¢ na wysoki
wzrost gospodarczy. Z jednej strony PKB w wielu panstwach $wiata przeprowadza-
jacych reformy szkolnictwa wyzszego podniost si¢ w latach dziewigédziesiatych,

16 L.L. Lederman, U.S. research and development policy and priorities and comparisons with selected
countries: Canada, France, Germany, Japan, Sweden, United Kingdom and United States, [w:] What
should be done? What can be done? Science and technology policy research: Proceedings of the NISTEP
International Conference on Science and Technology Policy Research, ed. H. Inose, M. Kawasaki,
F. Kodama, Mita Press, Tokyo 1991.
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z drugiej jednak strony wystapity nieréwnosci w wysokosci zarobkow, cho¢by w ta-
kich krajach, jak Anglia, USA, Australia'.

Wzrost bogactwa panstwa jako ogolna strategia polityczna moze okazaé si¢
skuteczny, jesli idzie o zwigkszenie produktywnosci, a nawet zysku, ale nie tworzy
wysoko ptatnych miejsc pracy. Czestym zjawiskiem staje si¢ wysoki poziom bezro-
bocia powigzany z nisko ptatng pracg zarowno etatows, jak i na zlecenie. Stusznie
wigc konstatuje J. Rifkin'®, ze jest to rozwoj poprzez niedostatek miejsc pracy.
Wspolczesnie nawet ci, ktorzy ukonczyli wyzsze studia nie moga by¢ pewni, ze
inwestycja w ksztalcenie na poziomie wyzszym zwroci sig, choc ci, ktorzy nie maja
wyksztatcenia mogg sie znalez¢é w jeszcze gorszej sytuacji'®. Jest to o tyle zasadne,
ze rozw0] automatyki i robotyki we wspotczesnych procesach pracy produkeyjnej
moze prowadzi¢ do eliminacji wielu prac wykonywanych w przesztosci przez robot-
nikow z wyksztatceniem na poziomie technika?.

Postindustrialna gospodarka zast¢puje industrialng, cho¢by w postaci globaliza-
cji gospodarki, ktora zdestabilizowala tradycyjng ekonomig przemystowa, co w kon-
sekwencji doprowadzilo do utraty znacznej czegsci rynkdow globalnych przez dawne
panstwa uprzemystowione. W sprawach szkolnictwa wyzszego zmiany przyczynity
si¢ do promocji akademickiego kapitalizmu, dzigki ktéremu lepiej bedzie mozna
przygotowywac¢ mtode pokolenia do gospodarczej rywalizacji z innymi krajami po-
przez bliskie powiazanie szkolnictwa wyzszego z rynkiem, ktory wymusi na wyz-
szych uczelniach uwzglednienie potrzeb rynku w programach nauczania. Podobnie
bedzie z przygotowaniem do pracy w gospodarce globalnej poprzez ksztatcenie przy
coraz nizszych kosztach. I w tych przypadkach zadziataja mechanizmy rynkowe.

Whioski koncowe

1. Mozna watpi¢, czy wspotczesnie realizowane w §wiecie reformy szkolnictwa
wyzszego (urynkowienie, utowarowienie) dadza spodziewane efekty. By¢ moze oka-
ze sig, ze ksztalcenie bgdzie tansze, a nawet szybsze i lepsze przy zastosowaniu
technologii informatycznej. Czy jednak zerwanie z tradycja i etosem akademickim,
swobodg i wolnosécig w odkrywaniu nieznanego nie doprowadzi do odrzucenia mo-
delu szkoly wyzszej, ktora rozwijala si¢ w Europie juz od 900 lat? Czy nie zastapi go

7" A. Atkinson, L. Rainwater, T.M. Smeeding, Income distribution in OECD countries. Evidence from the
Luxemburg income study, OECD, Paris 1995.

18 J. Rifkin, The end of work: The decline of the global labor force and the dawn of post-market era,
Putnam, New York 1995.

19 B. Harrison, B. Bluestone, The great U-turn: Corporate restructuring and the polarization of America,
Basic Books, New York 1990.

2 A.D. Abbott, The system of professions: An essay on the division of expert labor, University of Chicago
Press, Chicago 1988.
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placdéwka, ktora znacznie ograniczy kontakty studenta z pracownikiem naukowym na
rzecz promowania bliskiego zwigzku z oprogramowaniem komputerowym? A moze
jest to cena za postep, by sprosta¢ masowosci ksztatcenia na poziomie wyzszym?

2. Wydaje si¢ zasadny poglad, ze wyzsza uczelnia, pozbawiona niezbgdnych
naktadow publicznych, poszuka nowych zroédet dochodéw.

Urynkowienie szkolnictwa wyzszego wigzac si¢ bedzie zarowno z zyskiem, jak
i ze stratami, ktdre moga by¢ odczuwalne bezposrednio i posrednio. Blaski nie doty-
cza tylko mozliwosci zdobycia dodatkowych funduszy. Rynek wptywa tez na jakos¢
zycia akademickiego 1 na jako$¢ pracy pracownika naukowego.

3. Struktura pracy wspotczesnego uczonego zaczyna si¢ zmienia¢, poniewaz
musi on odnie$¢ si¢ do wyzwan plynacych z globalnego rynku. Zostal zmuszony
do ciaglego sprawdzania si¢ i wspotzawodnictwa o pienigdze w postaci sktadania
ofert na konkursy ogtaszane w skali krajowej i migdzynarodowej. W tych nowych
warunkach konieczna okazala si¢ zmiana w polityce oswiatowej. Stawalo si¢ coraz
bardziej jasne, ze potrzeby zglaszane przez cywilizacj¢ informacyjng nie beda mogty
by¢ w petni zaspokajane przez jednostki z wyksztatceniem tylko na poziomie licen-
cjackim. Nowa cywilizacja zacz¢ta wymuszac ksztalcenie na wyzszym poziomie,
a wiec magisterskim i doktorskim. Niezbe¢dna stata si¢ zmiana priorytetoéw w wydat-
kach z budzetu panstwa. Pierwszenstwo zaczat mie¢ rozwdj gospodarki i na to szty
pieniadze z kasy panstwowej. Coraz mniej funduszy pozostawato na zaspokojenie
potrzeb podstawowych stuzb publicznych: o$wiate, zdrowie, opicke spoteczng, rea-
lizowanych przez panstwo w okresie rozwoju spoleczenstwa przemystowego.

W rezultacie tych zmian uczelnie zaczgly ostre wspotzawodnictwo o zdoby-
cie funduszy zewngtrznych. Szkota wyzsza zaczgta wchodzi¢ w partnerskie uktady
z przemystem, biznesem, a nawet z rzadem. Uczelnie wyzsze zaczgty konkurowaé
z sobg o studentdow, zwlaszcza tych, ktorzy placili wysokie czesne, np. studentow
zagranicznych.

4. Wielka rewolucja w angielskim szkolnictwie wyzszym zaczeta si¢ od reali-
zacji ,,matego kroku”, a mianowicie ustalenia stalego kosztu ksztatcenia studenta;
w USA — od préb przyciaggni¢cia studentdw zagranicznych i oktadania ich wysokim
czesnym oraz innymi optatami. Najdalej poszli Anglicy: zaczeli wspiera¢ material-
nie studentow, ktorzy wybierali przedmioty przyrodnicze i technologi¢. W ich slady
poszty inne kraje, np. USA i Australia.

Finansowanie uczelni wyzszej stato si¢ coraz mniej przejrzyste ze wzgledu na
roézne zrédla pochodzenia funduszy. Cho¢ wszystkie dyscypliny akademickie mogg
probowa¢ wkraczac¢ na rynek, to jednak mozliwos¢ uzyskania funduszy zewngtrz-
nych przede wszystkim zalezy od tego, czy wiedz¢ i umiej¢tnosci pracownikéw na-
ukowych mozna spozytkowac¢ na rynku.

Ciagle jeszcze nie mozna odpowiedzie¢ na pytania, czy nowe zawody beda
przyrasta¢ szybciej niz stare, ktore beda upadac, jaki bedzie prestiz tych nowych
zawodow, jak wysoko bedg one platne itp. Istnieje rowniez watpliwos¢, czy wszyst-
kie kraje pojda $ciezka wprowadzania mechanizmow urynkowienia o$wiaty, co naj-
lepiej wida¢ na przyktadzie Anglii, USA, Australii. Nie jest to juz tak widoczne
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w innych krajach, choéby w Kanadzie czy Niemczech. Czy rzady beda w stanie sub-
sydiowa¢ studentow na tym samym poziomie co w przeszto$ci? Mozna wyrazié uza-
sadniong watpliwos¢. Byto to mozliwe, gdy na studia trafiato 5-20% grupy wieku.
Wspotczesnie do bram szkoty wyzszej puka juz 45-50% miodych ludzi. Zwigksza
si¢ liczba studentow w wieku dojrzalym, powyzej 30 lat. W Anglii jest to juz 30%
wszystkich studentéw?!. Czy sta¢ bedzie rzady na finansowanie badan podstawo-
wych na wyzszych uczelniach? Istniejg i w tym przypadku niemate watpliwosci.

5. Zmienia si¢ paradygmat zycia szkoly wyzszej we wspodtczesnej cywilizacji.
Pracownicy naukowi mniej si¢ angazuja w zycie spotecznosci akademickiej, a bar-
dziej zaczynaja zabiegaé o poprawienie wlasnych warunkéw materialnych. Stajg si¢
coraz bardziej lojalni wobec czynnikéw zewngtrznych (pracodawcow, agentow po-
szukujacych Zrodet finansowania badan). Zmniejsza si¢ che¢ podejmowania prac
spotecznych, uczestnictwa w roznych radach i komitetach na wyzszej uczelni?2.

Mozna wigc zaktadaé, ze zwigkszg si¢ napigcia migdzy centralng administracja
o$wiatowg a pracownikami naukowymi wyzszych uczelni. Budzet panstwa coraz
mniej pieniedzy przeznacza na szkolnictwo wyzsze, a rownoczes$nie panstwo chce
sprawowac petng kontrole nad uczelniami wyzszymi®. Nie jest to juz mozliwe.
Uwiktanie wyzszej uczelni w urynkowienie oswiaty poszto zbyt daleko. Wycena
ustug na rynku o$wiatowym zaczyna stanowi¢ coraz wigksze zrodto konfliktow,
poniewaz istnieje dowolno$¢ w ustalaniu opfat, ktore systematycznie wzrastajq.
W tych warunkach naciski spoteczne prowadzg do zadan wprowadzania centralizacji
polityki o$wiatowej, a tym samym koncentracji wiadzy.

W tym zdominowanym przez mechanizmy rynkowe s$rodowisku pracownicy
naukowi uwazaja, ze szkolnictwo wyzsze zbliza si¢ do fazy totalnego kryzysu ze
wzgledu na brak odpowiednich funduszy, by moc realizowac swoje zasadnicze funk-
cje. Wsparcie szkot wyzszych ze strony rzadu jest na coraz nizszym poziomie, cho¢
szkolnictwo wyzsze nie jest juz bezwzglednie atakowane przez wladzg centralng.

Mozna jednak prognozowac, ze rzad bedzie si¢ starat regulowaé relacje migdzy
srodowiskiem zewnetrznym a szkotg wyzsza. Wzrosnie wigc poziom jednomyslno-
sci w realizacji ustalonych strategii rozwoju przez wyzsze uczelnie i1 rzad bedzie
musiat si¢ odnies¢ do tego stanowiska. Muszg jednak, choéby czasowo, ulec zmianie
tradycyjne sposoby zarzadzania szkolnictwem wyzszym.

W tej zmianie paradygmatu funkcjonowania wspotczesnej szkoty wyzszej musi
si¢ bra¢ pod uwage to, ze studenci placa za studia i optaty te stanowig wazng (czasa-
mi jedyna) pozycje po stronie dochodéw. Rownoczesnie jednak zwigkszyt si¢ udziat
studentow w decyzjach podejmowanych przez kierownictwo uczelni. Wida¢ to wy-
raznie w Anglii, Australii i USA w przypadku studentéw zagranicznych ptacacych
wysokie czesne i inne optaty za mozliwos¢ studiowania w tych krajach.

2 Dearing Report, Higher education in the learning society, Stationary Office, London 1997.
22 C. Kerr, Knowledge, ethics, and the new academic culture, ,,Change”, January—February 1994.

3 G.L. Williams, Reforms and potential reforms in higher education finance, [w:] Through a glass darkly,
ed. D. Dill, B. Sporn, Pergamon Press, Oxford 1995.
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Widoczna jest na tym tle wyrazna roéznica w traktowaniu studenta w panstwo-
wych szkotach wyzszych i w placowkach prywatnych. Mozna oczekiwac, ze w przy-
sztosci, wraz ze wzrostem oplat za czesne, zwigkszy si¢ udziat studentdéw w podej-
mowaniu decyzji w szkolnictwie wyzszym.

Korzystanie przez szkolnictwo wyzsze z finansowania z budzetu panstwa oraz
z innych niepublicznych zroédel musi prowadzi¢ do wzrostu napieé. Nie wiadomo,
czy ten stan wzglednego spokoju uda si¢ utrzymac przez dtuzszy czas. Trzeba dzia-
fa¢ mozliwie szybko, a centralnej biurokracji o§wiatowej nie spieszy si¢, zeby od-
zyska¢ publiczne zaufanie. Panstwo winno wyraznie potwierdzi¢ swoje stanowisko,
ze pozwala uczelniom publicznym stosowaé zasady rynkowe. Taka polityka moze
jednak oznacza¢ zasadnicze, wrgcz rewolucyjne zmiany. Nie mozna wigc si¢ dziwié,
ze istnicjg obawy.

Nie bedzie réwniez tatwo wprowadzi¢ petnoptatne studia na uczelniach pan-
stwowych. Konieczne bedzie wyrazenie zgody na daleko szerszy udzial studentow
w podejmowaniu decyzji i zarzadzaniu uczelnig. Uczelnia panstwowa stanowi mo-
nopol, a studenci ciagle maja za mato wladzy jako konsumenci. Trzeba réwnoczes-
nie pamietac, ze wickszos¢ studentéw albo nie chce, albo nie jest w stanie ptaci¢
wysokich optat za studia stacjonarne i zaoczne. Nie pomaga brak przejrzystosci
w wydawaniu przez wyzszg uczelni¢ pienigdzy za czesne. Uczelnia moze je przeciez
wydawaé zgodnie z wilasng polityka w tym zakresie.

Nie sg wigc tatwe decyzje, ktdre trzeba bedzie podjaé w najblizszym dziesigcio-
leciu. Stoimy na stanowisku, ze w obecnej chwili ciggle lepiej jest finansowaé szkol-
nictwo wyzsze przez panstwo niz w pelni odwotywac si¢ do optat wnoszonych przez
studentow. W sensie politycznym bedzie to bardziej stabilne podejscie niz oparcie
finansowania szkoty wyzszej na optatach od studentdéw wnoszonych bezposrednio
uczelniom. To wlasnie dlatego uczelnie uwazajg pienigdze przejete od studentéw za
ich wilasne fundusze, a nie pienigdze pochodzace z budzetu panstwa.

Szkolnictwo wyzsze znajduje si¢ w przededniu wielkich zmian w nawigzaniu
do postepujacej globalizacji wspotczesnego zycia. Trzeba bedzie rozwigza¢ wicle
trudnych probleméw zwigzanych z dynamicznym rozwojem ksztatcenia na poziomie
wyzszym zgodnie z potrzebami rozwoju wspolczesnej cywilizacji.

Transformations in higher education in the globalization era

Abstract

According to the author, the main causes of the contemporary reforms of higher education
can be traced back to the spread of neoliberal ideas, decrease in state’s participation in finan-
cing tertiary education with the public money, and the needs of information society. The 1990s
restructuring of academic education aimed at its vocationalization. Neoliberal tendencies were
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directed towards the marketization of higher education, focusing on efficiency, economic value
and the “product” quality, as well as towards establishing new relations between students and
academic teachers, as clients and vendors.

Having described in detail challenges that higher education faces nowadays, the
author discusses alternatives to the present tendencies of marketization, productization and
globalization. In the conclusion, the author presents his predictions concerning potential
changes in tertiary education in the nearest future.
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Wisrod pedeutologow zajmujacych si¢ wytyczaniem i nakreslaniem wzoréw oso-
bowych nauczycieli panuje tak zréznicowana paleta pogladow i opinii, ze nawet
doswiadczonemu pedagogowi trudno jest zrozumie¢ tej materii pomieszanie. Co do
jednego zagadnienia panuje niemal powszechna zgodnos$¢. Rzecz dotyczy tak zwa-
nych predyspozycji do zawodu nauczycielskiego. Pedeutolodzy powszechnie uznaja
i zgadzaja si¢ z teza, ze aby by¢ dobrym nauczycielem, trzeba mie¢ do tego stanu
powotanie. Skoro tak, to jesteSmy o krok od przyjecia kolejnej tezy gloszacej, iz
kazdy nauczyciel z powotania winien by¢ rownoczesnie tworcg, kreatorem naucza-
nia i wychowania.

Czy rzeczywiScie tak jest? Czy w naszych szkotach réznych szczebli pracuja
Mistrzowie? Czy ich praca dydaktyczna moze by¢ uznana za sztuke?

Zanim postaram si¢ odnie$¢ do postawionych pytan, przywotajmy nieco historii.
W 1613 r. niemiecki pedagog K. Helwig opublikowat ksiazke pod jakze znamien-
nym tytutem Krétkie sprawozdanie z dydaktyki, czyli sztuki nauczania Ratychiusza'.
W ten sposoéb Helwig jako pierwszy z pedagogow datl najprostsze, ale i najbardziej
trudne do osiggni¢cia okreslenie dydaktyki. Dydaktyka to sztuka, nauczanie to sztu-
ka. Jesli chcesz nauczaé, musisz wiedzie¢, musisz mie¢ pelng Swiadomosc, iz dzia-
falno$¢ twoja na tym polu ma by¢ uprawianiem sztuki. A poniewaz istotg sztuki
jest kreowanie czego$ nowego, czego$ niepowtarzalnego, czegos co ma by¢ pigkne,
zatem takze nauczanie musi by¢ pigkne w calym twoim zamysle i wykonaniu.

Ale oto na przetomie XIX/XX w. polski pedagog, dzi$ nieco zapomniany, Jan
Nepomucen Steczkowski lansuje swoja teze, ktora przybrata postaé normy mowia-
cej: ,,Czym sa sztukom narzedzia, tym dla nauczycieli dzieta dydaktyczne”. Zdaniem
tego autora, dydaktyka staje si¢ narzedziem. Nauczyciel wyposazony w umiejetnosci

! W. Ratychiusz, niemiecki pedagog, znany z opracowania cickawych zasad metodycznych pomagaja-
cych w szybkim i efektywnym nauczaniu. Ratychiusza zgubita pycha i zarozumiatos¢.
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postugiwania si¢ réznorodnym ich zestawem moze rozpalac¢ i nie$¢ przystowiowy
kaganiec o$wiaty. Nauczanie staje si¢ po prostu rzemiostem. Jak widzimy, naste-
puje tu skrajne odksztatcenie poje¢ i rangi przynaleznej procesowi nauczania. To
juz nie sztuka, a rzemiosto nauczyciela odgrywac bedzie decydujaca role w efek-
tywnos$ci nauczania. Zatem to juz nie powotlanie, ale wy¢wiczenie zestawu prawi-
del, regul i umiejetnosci moze zagwarantowaé kazdemu sukces dydaktyczny. W XX
wieku ukazato si¢ kilka podrecznikéw do dydaktyki (W. Okon, Cz. Kupisiewicz,
K. Soénicki, T. Nowacki, J. Potturzycki), ktore tak do konca nie stawialy kropki nad
»1” — czym wiasciwie ma by¢ nauczanie — sztukg czy rzemiostem. Jednoznaczng
odpowiedz dat dopiero K. Kruszewski, ktory w 1991 roku opublikowat podrecznik
pod tytutem: Sztuka nauczania, czynnosci nauczyciela.

Jakie jest moje stanowisko w tej kwestii? Popierajac w petni poglady pedeutolo-
26w opowiadajacych si¢ za koniecznosciag posiadania przez kandydatow do zawodu
nauczycielskiego okreslonych predyspozycji, uwazam, ze kazdy pedagog musi mieé¢
w sobie co$ z artysty, musi by¢ mistrzem kreacji tworczych. Ale by zajasniec¢ pet-
nig blasku, swoj talent musi poddawac precyzyjnej ,,rzemieslniczej obrobce”. Musi
przyswoié¢ sobie caly warsztat pracy nauczycielskiej, ktory obecnie poszerza swoje
ramy o dyscypliny, bez ktorych efektywnos¢ edukacyjna bytaby bardzo niska. Mysle
tu o filozofii, informatyce, psychologii i socjologii.

Aby by¢ dobrym nauczycielem, trzeba mie¢ swoiste predyspozycje do tego za-
wodu i1 bedac wiernym swojemu powotaniu, solidnie je podbudowaé i obudowaé
gruntownym rzemiostem dydaktyczno-metodycznym. Tak jak nie wystarczy samo
powotanie do kaptanstwa, do aktorstwa, do muzyki czy malarstwa, ktére musi by¢
,»okupione” mozolng, rzetelng pracag nad sobg, poznaniem rzemiosta, nauczeniem
si¢ warsztatu pracy, nabywaniem szeregu umiejetnosci, ktore kosztuja nieraz wiele
wysitku 1 samozaparcia, tak samo nie wystarczy samo powotanie do zawodu nauczy-
cielskiego bez solidnego opanowania tego rzemiosta.

Praktyka pedagogiczna wskazuje, ze istotnie istnieja osoby obdarzone szcze-
g6lnym darem dydaktyczno-wychowawczym, ale ukazuje tez, ze praca nad soba,
oparta na znajomosci prawidlowosci pedagogicznych i na do$wiadczeniu czerpa-
nym z praktyki zawodowej, wlasnej i innych, wytwarza wysoka zdolnos$¢ szybkie-
go orientowania si¢ w niespodziewanych i niezwyktych sytuacjach pedagogicznych
oraz wlasciwego ich rozwigzania. W ten sposob nie tylko ,,wrodzonos$¢” decyduje
o talencie pedagogicznym, ale tez sumienna i ciggla praca nauczyciela nad swoim
doskonaleniem zawodowym.

Czy zatem moze by¢ dobrym nauczycielem osoba, ktora do perfekcji opanuje
rzemiosto pedagogiczne, ale zabraknie jej powotania do tego zawodu? Moim zda-
niem, moze tak by¢, ale sktonny jestem orzec, ze taki nauczyciel raczej nie osiagnie
mistrzostwa w swoim zawodzie, tj. nie stanie si¢ autorytetem dla swoich ucznidow.
Jego proces dydaktyczny bedzie przebiegal zgodnie ze wszystkimi regutami naucza-
nia, ale raczej nie przekroczy owych wytycznych i zatozen, nie bedzie go sta¢ na
wilasng ,,interpretacj¢” lekcji, na wlasna ,,improwizacje” zaje¢¢, na odbicie si¢ od su-
chej ,,partytury” cickawego tematu lekcyjnego i zagrania go w sposob oryginalny
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i niepowtarzalny. To tak jakby$my poréwnali sposdéb prowadzenia ,,Faktow” przez
T. Lisa i przez B. Rymanowskiego.

Po tych wstepnych wyjasnieniach pora przej$¢ do odpowiedzi na postawione
na poczatku pytanie: Czy mozna nauczanie uprawiane przez naszych nauczycieli
kwalifikowa¢ do miana sztuki?

Moja odpowiedZ na to pytanie ma swoje uzasadnienie w wieloletnich badaniach?
i nie jest oparta na domystach czy przypuszczeniach.

Okoto 30% nauczycieli to pedagodzy z powotania, ktorzy w praktyce szkolnej
realizujg sztuke nauczania. Dalsze 30% to nauczyciele tzw. mierni, przecigtni, ktorzy
albo nie odkryli swojego powotania, albo go wcale nie mieli. Znajac jednak swoje
rzemiosto, moga w miar¢ efektywnie pracowa¢ z dzie¢mi i mlodzieza. Pozostata
grupa nauczycieli to osoby, ktore trafity do zawodu zupehie przypadkowo. Pracuja
bez motywacji, nie identyfikuja si¢ ze swoim zawodem. Rzemiosto opanowali czg-
sto na miernym poziomie, nie doskonalg si¢ ani nie podejmuja samoksztatcenia.
To wlasnie do nich pasuje stynna sentencja: ,,Komu bogi byly wrogiem, zrobily
go pedagogiem”. Zarowno oni meczg si¢ w szkole, jak 1 uczniowie z nimi, stanowiac
balast edukacyjny, z ktorym nie wiadomo, co zrobic.

Ma racje E. Necka®, ze szkota nie rozwija ani nie sprzyja tworczosci uczniow.
Powodem tego jest dazenie nauczycieli do ujednolicenia zachowan i sposobu mysle-
nia uczniow. Zdaniem cytowanego autora, szkota jest miejscem, w ktorym dokonuje
si¢ niezbedny przekaz wiedzy, norm i wartosci, ale tez miejscem, ktore uczy konfor-
mizmu. Dziecko uczy si¢ juz od najmlodszych lat, ze pytania zadaje nauczyciel, a od
ucznidw wymagana jest odpowiedz — w ten sposdb odzwyczaja si¢ go od naturalnej
sktonnosci do stawiania pytan. Uczen nieustannie dos§wiadcza (im w wyzszej jest
klasie, tym czgsciej), ze w odpowiedzi na pytanie oczekiwana jest jedna, popraw-
na odpowiedz. W ten sposob uczy si¢ zachowan ,.konwergencyjnych”, porzucajac
sktonno$¢ do dywergencyjnego wymyslania alternatywnych odpowiedzi na to samo
pytanie. Nauczyciele swoim stylem uprawiania dydaktyki nie sprzyjaja tworczosci
uczniowskiej, gdyz wickszo$¢ z nich stosuje zasade przekazania jak najwigcej wia-
domosci, nie troszczac si¢ o rozwdj myslenia, wyobrazni, dociekliwo$ci, pomysto-
wosci 1 samodzielnosci intelektualne;.

A teraz postawmy kluczowe dla catego artykutu pytanie: Na czym ma polegaé
realizacja sztuki nauczania? Po czym moge poznac, ze ktos w danej chwili w klasie
uprawia sztuke, a kto$ inny tylko rzemiosto?

Gdybym chciat si¢ wykreci¢ z tak postawionego pytania, odpowiedziatbym,
7e sposobow uprawiania sztuki nauczania moze by¢ tyle, ilu jest zatrudnionych
w naszym szkolnictwie nauczycieli z powolania, ktorzy $wiadomie takg misje
chca realizowa¢. Kazde nauczanie, ktére ma by¢ sztuka, musi by¢ autorska, nie-
powtarzalng lekcja, niepowtarzalnym wykladem, niepowtarzalnymi ¢wiczeniami.

2 Por. M. Sniezynski, Nauczanie wychowujgce, Wyd. Nauk. PAT, Krakow 1995; tenze, Dialog edukacyj-
ny, Wyd. Nauk. PAT, Krakow 2001; tenze, Sztuka dialogu — teoretyczne zatozenia a szkolna rzeczywistosé,
Wyd. Nauk. AP, Krakéw 2005.

3 E. Necka, Psychologia tworczosci, GWP, Gdansk 2003, s. 149.
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By jednak nie pozostawi¢ czytelnika bez odpowiedzi, postaram si¢ przedstawié
autorska wizj¢ uogolnionej sztuki nauczania, nauczania niewatpliwie uznanego jako
sztuka. Proponowany model nie zostat jeszcze zweryfikowany i jako taki moze si¢
nie sprawdzi¢, moze zosta¢ poddany bardziej lub mniej zyczliwej krytyce.

Istota mojej propozycji jest realizacja sztuki nauczania poprzez dialog eduka-
cyjny. To dialog edukacyjny wymusza na jego realizatorze innowacyjno$¢ tworcza
zardwno w samym zamysle, jak tez, co najwazniejsze, w samym akcie tworzenia
lekcji, wyktadu czy ¢wiczen. Artyzm i mistrzostwo pedagoga tu najpetniej i naj-
wyrazniej moga si¢ spetic¢. Artyzm, w ktorego istote musi by¢ wpisany sukces lub
porazka. Ale kazdemu aktowi tworczemu towarzyszy niepokdj i dreszcz emocji,
a nawet ewentualne poczucie kleski.

By osiagnaé ten najwyzszy putap artyzmu, jaki rodzi si¢ w dialogu i z dialogu,
nalezy wczesniej dobrze opanowac i wyéwiczy¢ swoje umiejetnosci w zakresie ko-
munikacji i relacji interpersonalnych.

RELACJE

INTERPERSONALNE

l

Rys. 1. Sztuka nauczania i jej etapy

Z rysunku 1 wynika jasno, ze nie kazda komunikacja jest relacja interpersonalng
oraz dialogiem. Ale nie kazda relacja moze by¢ dialogiem. Natomiast petnia dialogu
musi w sobie zawiera¢ i komunikacje, i relacje interpersonalne.

Przesledzmy zatem kolejne etapy sztuki nauczania, przedstawione na rysunku 2.

Jak wynika z rysunku, do nawigzania kontaktu osobowego TY i JA, koniecz-
ne jest doprowadzenie do pelnej komunikacji migdzy podmiotami. Podstawowymi
sktadnikami komunikacji sa: méwienie, stuchanie i nadawanie komunikatéw niewer-
balnych zarowno przez moéwiacego, jak i stuchajacego.
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Drugi, wyzszy etap prowadzacy do sztuki nauczania wigze si¢ z relacjami in-
terpersonalnymi, w ktorych wiodaca rolg penig: mitos¢ i podmiotowy stosunek do
osob. Gdy zostang spetnione wszystkie warunki zwigzane z komunikacjg i z relacja-
mi interpersonalnymi, woéwczas nalezy przej$¢ do najwyzszego etapu umozliwiaja-
cego pelne zaistnienie i peina realizacj¢ sztuki nauczania. Etapem tym jest dialog,
w obrebie ktorego dochodzi si¢ najpierw do wspolnego odkrywania prawdy, potem
do kompromisu i na koncu do konsensusu.

Poznajmy zatem nieco blizej zasygnalizowane etapy prowadzace do sztuki
nauczania.

Komunikacja interpersonalna

Komunikacja ma na celu wzajemne porozumiewanie si¢ ucznia z nauczycielem,
a glownie przekaz okre$lonych informacji. W. Okon* okre$la komunikacj¢ interperso-
nalng jako wymiang¢ informacji migdzy nadawca i odbiorca, przy czym przekaz tresci
nastepuje za posrednictwem jakiego$ kanatu. W przekazie informacji istotnego zna-
czenia nabierajg zaro6wno stowa, jak i cata gama komunikatow niewerbalnych. Komu-
nikacja nalezy do podstawowych elementow sktadowych zachowania spotecznego.

Komunikacja w aspekcie dydaktycznym, jesli ma si¢ sta¢ fundamentem sztuki
nauczania, musi si¢ opiera¢ na innowacyjnym i tworczym przekazie informacji, kto-
ry wprawi odbiorce w stan zastuchania, a czasem wyzwoli u niego potrzebg zadania
nauczycielowi dodatkowych pytan czy nawet uzupetnien.

W ten sposéb jednokierunkowy przekaz informacji przerodzi si¢ w wymienno$¢
r6l nadawca — odbiorca. By tak si¢ stato, nauczyciel przekazujac tresci musi by¢
artysta przekazu, kreatorem informacji, ktére podane zostang w ,,gustownej i orygi-
nalnej zastawie”. Tq zastawa bedzie wyborna polszczyzna, komunikatywnos$¢, emo-
cjonalne zaangazowanie, kontakt wzrokowy z uczniami, odpowiedni gest i mimika,
modulacja glosu, wyrazistos¢ wypowiedzianych stow.

Istota tego etapu nauczania jest nawigzanie kontaktu z uczniem, spowodowanie,
by nadawanie odbywato si¢ na tych samych czgstotliwosciach fal.

Jak wiemy, nie kazdego nauczyciela lubimy stucha¢, nie kazdy posiada dar fa-
scynujacego przekazu wiedzy, ale tez i nie wszyscy wykonujacy ten zawod to ludzie
z powolania. Ale nawet tym z powotania musi si¢ chcie¢, musza mie¢ odrobing
dobrej woli, by uruchomi¢ w sobie zgromadzone poktady twodrczosci, oryginalnosci
i inwencyjnosci pedagogiczne;j.

4 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, ,,Zak”, Warszawa 2001, s. 177-178.
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Zdaniem J. Parafiniuk-Soinskiej®, komunikacja nalezy do statych elementoéw zy-
cia cztowieka, jest sposobem porozumiewania si¢ ludzi — jest konieczno$cig. Gdy
stowo lub nowy komunikat nie ma dla odbiorcy znaczenia, staje si¢ wowczas pustym
znakiem. Mozna by zapyta¢, ile takich pustych znakow ,,odbieraja” uczniowie?

Nauczyciel — tworca musi takze umie¢ stuchaé. Dopuszczajac ucznia do glosu,
a nawet inspirujac go do zadawania pytan, musi umie¢ prawdziwie shucha¢. A stu-
chanie prawdziwe znaczy koncentrowac cala swoja uwage na osobie, ktora do nas
mowi. W tej chwili nie ma nic wazniejszego. Jak pisze M. Chomczynska-Rubacha®,
zachowania $wiadczace o uwadze to kontakt, wyraz twarzy, pozycja i ruchy ciata
oraz odleglos¢ fizyczna dzielaca rozmowcow. Poza niewerbalnymi oznakami stu-
chania, o skupieniu i zainteresowaniu §wiadczy tez werbalne i parawerbalne potwier-
dzenie zrozumienia oraz proste sprz¢zenie zwrotne o emocjonalnej reakcji stuchacza
(,,Tak, rozumiem”, ,,To cickawe”, ,,Mow dalej”, ,,Aha”). Jesli jednak nauczycielowi
zalezy na tym, zeby uczen zorientowatl si¢, ze jest stuchany, ale i rozumiany, po-
trzebne jest shuchanie aktywne, w ktdrym istotne jest to, by nauczyciel my$lal razem
z uczniem, a nie antycypowat, osadzal, analizowal czy wyciagal wnioski, zanim
uczen sam do nich nie dojdzie. Ten rodzaj stuchania wymaga parafrazowania, pre-
cyzowania informacji zwrotnej. Parafrazowanie to powtarzanie wlasnymi stowami
sensu wypowiedzi rozmoéwcy. Precyzowanie oznacza zadawanie pytan, ktorych
intencja jest pelne zrozumienie przekazu w kontekscie mysli 1 uczu¢ rozméwecy.
Celem informacji zwrotnej jest zakomunikowanie wtasnej reakcji na odebrang wia-
domosé¢, bez popadania w osady czy polemike.

Stuchanie empatyczne wymaga nie tylko koncentracji na stowach zawartych
w wypowiedziach ucznia, ale na probie odczytania uczu¢ i postaw ucznia. Jesli
uczen mowi: ,,Ta szkota jest beznadziejna. Chyba przeniosg si¢ do innej”, nauczyciel
mogtby skoncentrowac si¢ na emocjach i powiedzie¢: ,,Brzmi to tak, jakby$ byt czyms
bardzo rozgoryczony”. Odpowiedz ta wyraza empati¢ i zachgca ucznia do komunika-
cji. Stuchanie otwarte jest stuchaniem wolnym od uprzedzen i nastawien. Najwaz-
niejsza zasada stuchania z otwarto$cia to wystuchanie catosci komunikatu, a dopiero
potem ocenianie go. Stuchanie §wiadome oznacza odnoszenie komunikatu do zna-
nych nam faktéw oraz obserwowanie i wstuchiwanie si¢ w spdjnos¢ wypowiedzi.

Komunikacja jest procesem dwustronnym. Kiedy nauczyciele mowia, oczeku-
ja od ucznidéw, ze beda stuchali, a pdzniej odpowiadali. Kiedy uczniowie moéwig
do nauczyciela, majg prawo oczekiwaé tego samego. W etap komunikacji wpisuje
si¢ najpetniej tok podajacy.

Po opanowaniu sztuki komunikowania si¢ pora przej$¢ do kolejnego, trudniej-
szego etapu, jakim sg relacje interpersonalne.

5 J. Parafiniuk-Soinska, Ku humanistycznej edukacji, [w:) W kregu edukacji nauk pedagogicznych i kra-
Joznawstwa, red. E. Kameduta, Z. Kuzniak. Poznan 2003, s. 287.

¢ M. Chomczynska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia sig, [w:] Pedagogika, cz. 2, red. Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, PWN, Warszawa 2003, s. 254-255.
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Relacje interpersonalne

Relacja okresla zwigzek, stosunek, zalezno$¢ zachodzaca migdzy osobami.
M. Ostrowska’ trafnie zauwaza, ze relacja interpersonalna polega na bezposrednim
kontakcie nauczyciela z uczniem, o charakterze wigzi egzystencjalnej, to jest takiej,
w ktorej obie strony nie tylko lacza si¢ ze soba, ale réwniez oceniaja réznice miedzy
sobg a innymi.

Aby owe relacje ksztattowaly si¢ prawidtowo, nalezy je oprze¢ na milosci do
drugiej osoby i podmiotowym traktowaniu kazdego czlowieka. Klamrg spinajaca te
dwa cztony winien sta¢ si¢ personalizm chrze$cijanski. Bez wyrazania okreslone;j
przestanki aksjologicznej w edukacji zaden nasz tworczy zamyst na dtuzsza mete
nie powiedzie sig.

Mito$¢ do drugiej osoby wyrazaé si¢ bedzie naszg dobrocig, zyczliwoscia, cierp-
liwo$cia, panowaniem nad soba, usmiechem, sprawiedliwoscia, optymizmem peda-
gogicznym i wspolpartnerskim stylem pracy. Nauczycielowi bez powolania bedzie
bardzo trudno zrealizowac choc¢by cz¢$¢ z wymienionych elementéw mitosci, a po-
mini¢cie nawet jednego bedzie stanowito juz wyrazny dysonans pedagogiczny.

Podmiotowy stosunek do drugiego cztowieka przejawiac si¢ bedzie m.in. w uzna-
niu niepowtarzalno$ci kazdej osoby, jej prawa do godnosci 1 szacunku, do wolnosci,
ale 1 odpowiedzialno$ci, uznania jej za osob¢ myslaca i czujaca, zdolng do samo-
dzielnego oceniania, warto§ciowania i wnioskowania, dostrzegania w kazdym czto-
wieku tego co dobre i uznanie jego prawa do btedu, do pomyltek zyciowych.

Jan Pawet II przemawiajac w Castel Gandolfo 19 wrzesnia 2002 roku do nau-
czycieli zwrécit szczegbdlng uwage na role i znaczenie relacji interpersonalnych
w szkole, stwierdzajac, iz najwigkszym problemem wspotczesnej edukacji jest zanik
wigzi miedzyludzkich, pozostawienie ucznidéw poza relacjami mi¢dzy soba i miedzy
nauczycielami.

Troska o relacje musi przyswieca¢ kazdemu nauczycielowi w kazdej szkole,
bowiem realizujagc w petni mitos¢ i podmiotowo$¢é mam szanse tworzy¢ emocjonalne
wigzi ucznidw miedzy soba i miedzy pedagogami.

Zatem sztuka nauczania na tym etapie zostaje ubogacona o czynnik emocjonal-
ny, w ktory daje si¢ tatwo wkomponowac tok lekcji eksponujacej, gdzie chlodny,
czesto anonimowy i jednokierunkowy przekaz informacji zostaje zastapiony czyn-
nym wilaczaniem si¢ uczniow czy to do odegrania krotkiej scenki, odczytania lite-
rackiego tekstu czy wiersza, by nastepnie wspolnie dokona¢ jego warto$ciowania
i oceny. Tresci nauczania nabieraja tu juz innego wymiaru, tu juz nie chodzi o to,
by uczen zapamigtal okreslone informacje, ale zeby je przezyl, umiat zastosowaé
i odnies¢ do siebie.

7

M. Ostrowska, Aksjologiczne aspekty relacji interpersonalnych w edukacji, Impuls, Krakow 2002,
s. 108.
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Dialog edukacyjny

Dialog jest najbardziej dojrzala forma kontaktow migdzyludzkich. Jezeli chcemy
mowi¢ o dialogu jako o postawie, musi on opierac si¢ na relacjach interpersonalnych
i komunikacji werbalnej i niewerbalnej. Ks. J. Tarnowski® wyrdznia trzy rodzaje dia-
logu: metode, proces i postawe. Nas interesuje dialog jako postawa, ktorg autor rozu-
mie jako gotowos¢ do otwierania si¢ na rozumienie drugiego cztowieka, zblizenie si¢
don i w miar¢ mozliwosci wzajemne wspotdziatanie w poszukiwaniu i odkrywaniu
prawdy (dialog rzeczowy) oraz otwieranie naszego wnetrza (dialog personalny).

Ta trzecia faza sztuki nauczania, okres§lana jako dialog edukacyjny, obejmuje
trzy niezbedne warunki potrzebne do jej zaistnienia: odkrywanie prawdy, poszu-
kiwanie kompromisu i ustalanie konsensusu. W sztuce nauczania szczegdlny wy-
miar ma wspolne odkrywanie prawdy. Jezeli przyjmiemy ten warunek i wchodzace
w jego wymiar zasady, wOwczas istnieje szansa osiagnigecia swoistego apogeum
w zakresie sztuki nauczania. Prawdziwa sztuka jest tworzeniem, jest odkrywaniem.
Sztuka nauczania jest wydobywaniem na zewnatrz tego, co ukryte, o$wietlaniem
i rozjasnianiem tego, co pozostaje w ciemnosci, przyblizaniem tego, co wydaje si¢
by¢ odlegte i mato osiaggalne.

Droge zblizenia si¢ do prawdy pokonuja wspdlnie mistrz i uczen. Ta wspolna
droga przyniesie efekty, jezeli nauczyciel i uczniowie beda respektowac na tym po-
ziomie zasady: wstepnego zatozenia, ze moj adwersarz moze mie¢ cho¢ odrobing
racji, inspirowania do zadawania pytan, dopuszczenia zaréwno do obrony, jak i do
krytyki zatozen hipotetycznych, uzasadnienia wyglaszanych tez, zwracania uwagi
na wiarygodno$e.

Najlepsza forma realizacji tego typu nauczania na szczeblu dialogu jest naucza-
nie problemowe, ktére taczy w sobie sfere intelektualng, emocjonalna, receptywna
i sensomotoryczng. Natomiast metodami stuzacymi realizacji tej formy beda: dysku-
sja, burza mozgow, trybunat, gry dydaktyczne, analiza tekstow zrodtowych i metody
sytuacyjne.

Kiedy juz odkryjemy przed soba swoje zréznicowane stanowiska, rézne punkty
widzenia i poglady, nalezy uczyni¢ wszystko, by doprowadzi¢ rozpoznany obszar
rzeczywistosci do kompromisu. W kompromisie istotnego znaczenia nabierajg za-
sady pluralizmu i tolerancji, taktu i kultury, ale jednoczesnie nie wolno nam w imig
tych zasad odej$¢ od pewnych granic, do ktoérych kompromis jest mozliwy, a po
ich przekroczeniu — gdy chodzi o okreslone wartoéci fundamentalne i uniwersalne
— kompromisu by¢ nie moze.

I wreszcie w wyniku kompromisu dochodzi do konsensusu, czyli do ustalenia
obszaru wspolnej akceptacji. To wszystko dokonuje si¢ w aurze tworczosci, ktorej
obce sa monolog, jednokierunkowy przekaz i autokratyzm.

8 J. Tarnowski, Pedagogika dialogu, [w:] Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, red.

B. Sliwerski, Impuls, Krakow 1992.
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Tworczos¢ jest sztukg - nauczanie jest tworczosciq

Nauczyciel szkoty dialogu, nauczyciel nowej, zreformowanej szkoty to nauczy-
ciel-tworca 1 innowator. Rowniez uczen szkoty XXI wieku to uczen—tworca.

Co to jest tworczos¢? W literaturze psychologicznej i pedagogicznej mozna zna-
lez¢ wiele okreslen tego terminu.

Jedni autorzy® powiadaja, Ze jest to postawa, styl dziatania umozliwiajacy poko-
nanie rutyny, schematow myslenia i dziatania, to umiej¢tnos¢ nowego spojrzenia na
rzeczy i zjawiska dobrze znane. Inni'® uwazaja, iz tworcze dzialanie to takie, ktorego
wynikiem jest skuteczne zdziwienie.

W moim przekonaniu najbardziej interesujaca definicj¢ tworczosci podat
M.J. Stein''. Tworczo$¢ rozumie on jako proces, ktorego rezultatem jest stworze-
nie jakiej$ nowosci, majacej szans¢ przetrwania oraz odpowiadajacej oczekiwaniom
grupy ludzi stanowiacej w danym czasie okreslone §rodowisko spoteczno-kulturalne.
M.J. Stein twierdzi, ze do bycia kreatywnym potrzeba cztowiekowi czterech wolno-
Sci: wolnosci do studiow i przygotowan, swobody poszukiwan i dociekan, wolnosci
ekspresji i wolnosci bycia soba.

Wybitny polski psycholog tworczosci E. Necka uwaza, ze ciekawo$¢ poznaw-
cza jest jednym z najwazniejszych warunkoéw tworczej aktywnosci cztowieka. Jest
to tez typowy ,,objaw” wybitnych uzdolnien intelektualnych, zwlaszcza we wczes-
nych fazach rozwoju poznawczego. Na podstawie tego, jak bardzo cickawe $wiata
sa nasze dzieci, mozemy przewidzie¢, czy beda uzdolnione intelektualnie w wieku
dojrzatym.

Jesli ciekawos$¢ poznawcza jest tak wazna dla prawidtowego rozwoju intelektu-
alnego, warto zda¢ sobie sprawe z jej przejawow i poznaé praktyczne sposoby jej
stymulowania. Wiedza na temat przejawoéw 1 sposobow stymulowania ciekawosci
moze nam pomoéc w pelnieniu waznych rol spotecznych, przede wszystkim roli ro-
dzica, nauczyciela lub przetozonego. I odwrotnie, brak wiedzy na dany temat moze
spowodowac, ze jako rodzice, nauczyciele i przetozeni bedziemy sktonni raczej nisz-
czy¢ przejawy tworczosci niz je pielegnowac.

Autor wskazuje na pig¢ zasad stymulowania ciekawos$ci poznawczej.

1. NIE BAC SIE PYTAN

Naturalnym odruchem wielu z nas jest unikanie pytan, bo moga one zwiastowac
ktopoty. Jesli uczen jest odpytywany przez nauczyciela, spodziewa si¢ oceny. Jesli
nauczyciel jest ,,odpytywany” przez ucznia, moze si¢ obawiaé, ze si¢ skompromitu-
je, wykaze swoja ignorancj¢ lub w inny sposéb wystawi na szwank swoj autorytet.
Obawy takie sa najczesciej bezpodstawne, ale — co wazniejsze — bardzo szkodza
aktywnosci tworczej. Ta bowiem kwitnie tylko w atmosferze, w ktorej o wszystko

® K.J. Szmidt, Elementarz tworczego zycia, WAB, Warszawa 1997.
10 J.S. Bruner, [za:] K.J. Szmidt, Tworzy¢ kazdy moze, ,,Carpe Diem” 1998, nr 1.
" M.J. Stein, [za:] K.J. Szmidt, Tworzy¢ kazdy moze....
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mozna pytac, wszystko mozna zakwestionowaé, o wszystkim mozna podyskutowac.
Dlatego zadawanie pytan jest rodzajem zachowania, ktore zastuguje na wzmocnie-
nie, ilekro¢ si¢ pojawi. Powinni$my wzmacniaé pozytywnie (nagradzaé, doceniac)
sam fakt pojawiania si¢ pytan, a nie ich forme czy tres¢, oczywiscie w granicach
okreslonych zasadami kultury osobistej i intencjami osoby pytajacej. Jesli naszym
celem jest stymulowanie cickawos$ci, a przez to — tworczosci, nie jest wazne, jak
i 0 co dziecko pyta, ale ze w ogoéle pyta. Nie jest rowniez wazne, czy kieruje py-
tanie konkretnie do nas, czy tez stawia je po prostu ,,z cickawosci”. Jedno i drugie
jest bardzo cennym przejawem aktywnosci potencjalnie tworczej, czyli takiej, ktora
moze w konsekwencji doprowadzi¢ do nowego spojrzenia na §wiat lub przynajmniej
na fragment rzeczywistosci.

2. STAWIAC OTWARTE PYTANIA

Ludzie przejawiaja bardzo silng tendencj¢ do formulowania probleméw w po-
staci ,,albo — albo”. W ten sposob juz na wstepie redukuja liczbe mozliwych odpo-
wiedzi. Tak postawione problemy zdarzaja si¢ do§¢ czgsto w sytuacjach wymaga-
jacych podjecia decyzji, rzadko jednak sprawdzaja si¢ w sytuacjach wymagajacych
tworczego myslenia. Co wigcej, naduzywanie pytan i problemow zamknigtych juz
na wstepie ogranicza liczbg potencjalnych odpowiedzi, nawet w sytuacjach decy-
zyjnych. Na przyktad problem zamknigty: ,,Kupi¢ komputer czy nie kupi¢?” mozna
fatwo i z pozytkiem zastapi¢ pytaniem otwartym: ,,Jak uzyska¢ dostep do kompute-
ra?”. Stawiajac sobie, a przede wszystkim innym ludziom (uczniom, podwtadnym)
pytania otwarte zamiast zamknigtych, uzyskujemy warto$ciowy efekt w postaci
zwigkszenia produktywno$ci myslenia adresatow takich pytan. Stymulujemy tez cie-
kawo$¢ poznawcza, poniewaz czgsto dopiero po przerobieniu pytania zamknigtego
na otwarte dostrzegamy cate bogactwo wiedzy mozliwej do wykorzystania w trakcie
szukania odpowiedzi na pytanie otwarte.

3. NIE ODPOWIADAC NATYCHMIAST NA NIEKTORE WAZNE PYTANIA

Niektére wazne pytania powinny na jaki$ czas pozosta¢ bez odpowiedzi, ponie-
waz w ten sposob prowokuja do myslenia. Wiadomo, ze sytuacje nie dokonczone,
nie domkniete, nie dopowiedziane charakteryzuja si¢ tym, ze nie pozostawiaja nas
obojetnymi. Zapadaja w pami¢¢, pobudzaja emocjonalnie do myslenia. Dlatego jako
nauczyciele, wychowawcy i przelozeni powinni$my od czasu do czasu zadawac py-
tania i pozostawia¢ je bez odpowiedzi. Jest wysoce prawdopodobne, ze w ten spo-
sob sprowokujemy spontaniczng aktywnos¢ intelektualng, tym bardziej, ze przerwy
w mysleniu moga przeradza¢ si¢ w okresy ,,inkubacji”, czyli spontanicznego, nie do
konca uswiadomionego produkowania nowych pomystow podczas snu, odpoczynku
lub uprawiania sportu — a wigc wtedy, gdy $wiadomie i intencjonalnie nie zajmujemy
si¢ postawionym problemem.

4. UKAZYWAC NIEKOMPLETNOSC ISTNIEJACEJ WIEDZY

Wiedza przekazywana w szkole i na uniwersytecie sprawia czg¢sto wrazenie nie-
wzruszonego gmachu, w ktérym juz nic nie moze ulec zmianie lub bardzo niewiele.
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Oczywiscie prawdziwa wiedza naukowa taka nie jest — przeciwnie, pelno w niej luk,
niejasnosci, sprzecznych danych i niedoktadnych interpretacji. Jesli jednak dzieci lub
studenci poznajg $wiat poprzez pryzmat skonczonych teorii lub dobrze utrwalonych
pogladow, moga odnie$¢ wrazenie, ze wlasciwie w nauce nie ma juz nic do zrobie-
nia. Nauczyciel fizyki Maxa Plancka uczyt go pod koniec XIX wieku, ze fizyka jest
wilasciwie ,,skonczong” nauka, poniewaz do wyjasnienia pozostaty juz tylko drob-
ne niescistosci w obserwacjach. Na szczeScie owe ,,niescistosci” zachecilty mtodego
Plancka do dziatania i doprowadzity go do fizyki kwantowej.

5. UKAZYWAC TRENDY W ROZWOJU WIEDZY

Warto tez zdawac sobie sprawe i uswiadomi¢ to innym, ze wiedza ludzka znaj-
duje si¢ w procesie nicustannego rozwoju. To, co wiemy teraz, jest zwykle konse-
kwencja dlugiego procesu rozwojowego, petnego niespodzianck, kryzysow i nie-
oczekiwanych zwrotéw. Uswiadomienie sobie tego faktu ma znaczenie nie tylko
historyczne. Oto bowiem z perspektywy rozwojowej nasza wiedza wspotczesna jawi
nam si¢ jako ogniwo dtugiego tancucha. Trudno przeciez zaktada¢, ze rozwoj nauki
i cywilizacji skonczyt si¢ na naszej epoce. Skoro tak, to nasza obecna wiedza moze
by¢ ujmowana jako punkt wyjscia do przysziej, jeszcze nieznanej wiedzy.

Ma racj¢ J. Kuzma'?, piszac:

Nowatorska tworcza szkota zalezy przede wszystkim od twdrczych nauczycieli. Tworcza
postawa nauczycieli wobec zycia i swojego zawodu jest nieodzowna nie tylko dla ich
osobistego rozwoju, lecz i dla ich wychowankow, dla ktorych stanowia oni wzor do na-
sladowania, wskazujg im drogi i metody aktywnej tworczej postawy, wyptywajace stad
profity dla ich dalszej edukacji i pomyslnosci w zyciu. Kazdy moze by¢ tworczy we
wszystkim, co robi, uczen, rodzice, nauczyciel, a nie tylko uczony czy artysta. Wazne jest,
czy jestesmy ciekawi otaczajacego $wiata, staramy si¢ odpowiedzie¢ na pytania proste
lub bardziej ztozone, dotyczace najblizszego otoczenia lub wspotczesnego $wiata. Zycie
niejednokrotnie stawia nas w sytuacjach nowych, nietypowych, wymagajacych rowniez
nietypowych reakcji i rozwigzywania réznych, czesto zwyktych codziennych lub bardziej
ztozonych problemdéw. Dlatego tworcza postawa zalezy w duzej mierze od naszej wro-
dzonej inteligencji, intuicji, wrazliwosci i wyobrazni, zdolnosci do myslenia logicznego
i alternatywnego. [...] Nauczyciel tworczy musi mie¢ postawe badacza, a to oznacza, ze
powinien mie¢ intuicje, by¢ dobrym obserwatorem, dostrzega¢ prawdziwe problemy (lub
trudnosci), stawia¢ sobie pytania, od prostych poczynajac az do coraz bardziej ztozonych,
a nastepnie stale poszerzac i poglebia¢ swoja wiedze, aby sprosta¢ nowym zadaniom.
Powinien tez nauczy¢ swoich uczniow odpowiada¢ na pytania, prowadzi¢ z nimi dialog
i wspdlnie z nimi rozwigzywa¢ problemy, ktorych dostarcza nam zycie. Te oczywiste
zadania stawiane przed kazdym tworczym nauczycielem sa raczej dos¢ trudno osiagalne,
a przynajmniej wymagaja — ustawicznego wysitku dla realizacji tego waznego celu.

Chociaz zasada tworczo$ci winna si¢ w rownym stopniu odnosi¢ do nauczyciela
i do ucznia, to jednak od nauczyciela, od jego postawy zalezy, czy uczen bgdzie miat

12 J. Kuzma, Nauczyciele przysztej szkoty, Wyd. Nauk. AP, Krakow 2000, s. 75-76.
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szanse¢ rozwija¢ swoje rozlegle poktady tworczosci, czy tez bedzie zepchnigty do roli
mechanicznego robota albo ubezwlasnowolnionego pajaca pocigganego za sznurki.

Edukacja na poziomie szkét wyzszych ma w tym wzgledzie szczegolne zadanie,
zadanie rozbudzenia u przysztych nauczycieli postaw tworczego stosunku do ich za-
wodu. Zdobyte przez nich swoistego rodzaju rzemiosto winno by¢ nicustannie ubo-
gacane wlasnymi przemysleniami, studiowaniem dodatkowej literatury, dazeniem
do podejmowania eksperymentow dydaktycznych. Otwarto$§¢ umystu i elastycznosé,
dazenie do zmian, umiej¢tnos$¢ dostrzegania problemow, bystre obserwowanie, pyta-
nie i stuchanie uczniow to dobra recepta na przeciwdziatanie rutynie nauczycielskiej,
dobra recepta na realizacj¢ zasady tworczosci.

Jezeli chcemy nadac¢ nauczaniu wymiar sztuki, nalezy rzetelnie i w pelni poznaé
rzemiosto dotyczace catego procesu nauczania. Mie¢ biegto$¢ w rdznicowaniu struk-
tur lekcyjnych, wystepujacych w nich metod nauczania, stosowanych w ich ramach
srodkow 1 zasad nauczania. Majac solidng wiedze i doswiadczenie w tym zakresie,
mozna kazdemu z wymienionych elementéw nadaé niepowtarzalny koloryt. Ten spe-
cyficzny klimat jest w stanie stworzy¢ tylko artysta. Tylko artysta jest w stanie nadac
nauczaniu wymiar sztuki.

Reasumujgc dotychczasowe rozwazania wokot sztuki nauczania, pragne wyrazi¢
nadzieje, iz w ramach reformy systemu o§wiatowego takze i ten obszar edukacji zo-
stanie nasycony wieloscig propozycji tworczego i innowacyjnego ksztatcenia. Wierze,
ze nastgpi taki moment, gdy wigkszo$¢ nauczycieli zrozumie wreszcie potrzebe ,,0d-
bicia si¢” od niewicle majacego wspolnego ze sztukg nauczania jednokierunkowego,
jednokierunkowego przekazu informacji, jednokierunkowej komunikacji.

Wierze, ze wychowujac do demokracji pedagodzy zrozumiejg pilno$é i potrzebe
oparcia edukacji na mocnym fundamencie personalizmu edukacyjnego, ktory po-
przez wlasciwe relacje interpersonalne i przyjecie postawy dialogu doprowadzi swo-
ich wychowankéw do wielostronnego i harmonijnego rozwoju.

On the art of teaching

Abstract

In the article, the author attempts to answer two basic questions: what should the realiza-
tion of the art of teaching consist in, and how can it be told whether a teacher only practices
the craft of teaching, or actually realizes the art of teaching.

The realization of the art of teaching is achieved in three stages: developing interpersonal
communication, developing interpersonal relations, and discovering truth together, through
dialogue.

The author concludes by saying that a teacher practising the dialogue-method is a true
creator and innovator, who will be able to develop similar predispositions in his pupils.
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Nauczanie a profesja
(anglosaski punkt widzenia)'

Wiek XX przyniost dazenia wielu zawodow do utozsamiania ich z profesjami,
za ktore tradycyjnie uwazano prawo i medycyn¢. Analizy zawodoéw aspirujacych
do bycia profesjami, ich istoty 1 wlasciwosci przyczynity si¢ do podzialu zawodow
na te, ktore sa godne posiadania statusu profesji oraz takie, ktorym status ten nie
przystuguje.

Takze nauczania nie omingty te trendy. Towarzyszyto im zainteresowanie nau-
czycielem, jego do$wiadczeniami, przekonaniami, wiedza. W efekcie, dociekania
tego typu staly si¢ w ostatnich latach waznym obszarem badan edukacyjnych. U ich
podstaw legto przekonanie, Ze nauczyciel i pelnione przez niego role to najistotniej-
szy element systemow edukacyjnych.

Znaczenie przypisywane nauczycielowi w ksztaltowaniu przebiegu procesow
edukacyjnych (zar6wno w skali mikro, jak i makro) sklonito badaczy do podjgcia po-
glebionych analiz nauczania traktowanego jako §wiadoma, celowa i planowa dziatal-
nos¢ spoteczna. W tym kontekscie postawiono pytanie, czy nauczanie moze by¢ uznane
za profesje¢. Nie wystarczato juz bowiem uznanie nauczania za sztuk¢ badz rzemiosto.

W mysl koncepcji traktujacej nauczanie jako sztuke, nauczyciel to ten, ktory
posiada wrodzone zdolnos$ci i umiejetnosci bedace darem transcendentnego ,,losu”.
Z umiejetnosciami koniecznymi do nauczania cztowiek si¢ rodzi, zatem albo je ma,
albo ich nie ma.

Z kolei ujecie nauczania jako rzemiosta kreuje wizje nauczyciela, jako tego,
ktory nabywa niezbgdne w nauczaniu umiej¢tnosci na drodze praktycznego ,termi-
nowania” u bardziej do§wiadczonego mistrza. Podgladanie oraz praktyczne opano-
wywanie regut i metod nauczania wiedzie do zdobycia niezbednych kwalifikacji.
W tej perspektywie nauczanie odarte jest z wielu istotnych atrybutow i staje si¢ for-

! Prezentowany artykut w skroconej postaci zostat przedstawiony na IV Migdzynarodowej Konferencji
Naukowej ,,Panstwo, gospodarka, spoteczenstwo w XXI wieku”, czerwiec 2004 r., Krakow.
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mga dziatania sprowadzong do stosowania wypracowanych przez pokolenia rzemiesl-
niczych metod i regul postepowania odniesionych do okreslonego materiatu.

Obie perspektywy, ujmujgc nauczanie w sposdb jednostronny i czynigc z niego
badz to domeng natchnionych artystow, badz zrutynizowanych terminatorow, nie
umozliwiajg wyjasnienia wspotczesnego fenomenu dziatalnosci spotecznej, jaka jest
nauczanie.

Powstaty dylemat legt u podstaw dociekan ujmujacych nauczanie jako profesje?.
W Stanach Zjednoczonych AP punktem wyjscia dla tego typu analiz stata si¢ praca
Flexnera, w ktorej przyjmuje on, iz profesja jest terminem ,,stosowanym doktad-
nie jako przeciwienstwo handlu lub rzemiosta i jest podstawa szczegolnego wyroz-
nienia pozadanego przez wiele rodzajow dziatalnosci™. W takim ujeciu zawod jest
dziedzing dziatalno$ci charakteryzujacej si¢ powazaniem i uznaniem spotecznym.
Jednakze pozytywne warto$ciowanie jakiej$ pracy nie wydaje si¢ by¢é wystarczaja-
cym kryterium uznania jej za profesj¢. Dlatego Flexner wprowadzit kolejne kryteria
majace umozliwi¢ dokonanie takiego rozréznienia. Dowodzit zatem, ze dziatalno$é¢
profesjonalna jest w swej istocie aktywnoScig intelektualng, niosaca za sobg odpo-
wiedzialnos¢. Bazujac na wiedzy, a nie tylko na rutynie, profesja nabywana jest
w procesie uczenia sige. Podstawg profesjonalnej edukacji jest za$ technika postgpo-
wania. Wskazywat roéwniez, ze profesja jest dziatalnoscia raczej praktyczng niz teo-
retyczng czy naukowa. Jest wysoce wewngtrznie zorganizowana, motywowana przez
altruizm, ktory przejawia si¢ tym, iz profesjonaliSci prowadzg dziatalnos¢ zawodows
ze wzgledu na dobro spoteczenstwa.

Wedle tych kryteridow, medycyna, prawo, inzynieria, literatura, malarstwo czy
muzyka moga by¢ uznane za profesje. Nie sg nig np. Slusarstwo, ktoremu brak kom-
ponentu intelektualnego, czy pomoc spoteczna, ktora nie posiada wlasnych strategii
postepowania (bazuje na mediacjach pomi¢dzy ludzmi z problemami, a tymi, ktorzy
chcg im pomoc)*.

Podobng droga poszedt R.W. Tyler’ opierajacy sie na dwu podstawowych wilas-
ciwosciach charakteryzujacych profesje, czyli: istnieniu ogodlnie uznanych zasad
etycznych wspieranych dyscypling grupowa oraz oparciu dziatan technicznych prze-
de wszystkim na zasadach ogolnych, a nie na regutach praktycznych lub zrutynizo-
wanych umieje¢tnosciach.

Natomiast L.E. Blauch® uznat, iz wyr6znikami profesji sa: wyspecjalizowane
umigje¢tnosci nabywane w toku dlugotrwatych studiow i treningu; powodzenie mie-

2 W niniejszym artykule anglosaskie pojecie ,,profession” jest rozumiane jako odpowiednik polskiego
terminu ,,wolny zawod”.

3 A. Flexner, Is Social Work a Profession? [w:] Proceedings of the National Conference of Charities and
Correction, Hildmann Printing Co., Chicago 1915.

4 H.S. Becker, The Nature of a Profession, [w:] Sociological Work. Method and Substance, Transaction
Books, New Brunswick, N.J. 1977, s. 88.

5 R.W. Tyler, Distinctive Attributes of Education for the Professions, ,,Social Work Journal” 1952, vol. 23,
pp. 52-62.

¢ L.E. Blauch, Education for the Professions, Government Printing Office, Washington 1955.
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rzone nie tyle standardami finansowymi, co raczej jakoscig dziatania; istnienie or-
ganizacji zawodowe] skoncentrowanej na podtrzymywaniu i doskonaleniu dziatan
zawodowych oraz przestrzeganie regul zawodowego kodeksu etycznego.

Profesja to takze pewien podstawowy zasoéb wiedzy niezbedny do jej wykony-
wania. Wiedza ta, na ktéra monopol posiadaja specjalisci danego zawodu, to raczej
abstrakcyjne zasady powstale dzicki badaniom naukowym i logicznej analizie, niz
techniczne umiejetnosei czy praktyczne efekty do§wiadczenia’.

Zaprezentowane rozwazania dotyczace profesji odzwierciedlaja takze dazenia
do zbudowania adekwatnej definicji tego pojecia, ujetego w terminach naukowych.
Efekty tych poczynan byty dos¢ rozne. Bez watpienia jednak u§wiadomity one ba-
daczom, iz analizy kategorii ,,profesja” dokonywali oni z dwu odmiennych punktéw
widzenia. Jeden, reprezentowany przez Flexnera, Tylera czy Blaucha, okreslony zo-
stat jako naukowy, albowiem dazeniem tych badaczy bylo stworzenie neutralnego
i obiektywnego terminu pozwalajacego odrézni¢ profesje od form pracy, ktorym ten
tytut nie przystugiwal. Drugi, zwigzany z codzienng praktyka, przyjat posta¢ opiséw
réznych zawodow dokonywanych przez ich reprezentantéw. Ten nurt dociekan po-
krewny jest dokonaniom laikéw porownujacych ze soba terminy, takie jak ,,zarza-
dzanie”, ,handel”, ,;szantaz”. Czyniac te pordwnania, nie dokonuja oni abstrakcyjnej
klasyfikacji form pracy, lecz odtwarzaja jej moralnie aprobowang istotg. Przypomina
to bardziej filozoficzne badz teologiczne rozwazania o dobrym cztowieku, niz anali-
zowanie abstrakcyjnych poje¢ naukowych?.

Zrbéznicowane sposoby definiowania pojgcia profesja oraz brak jasnosci, jaki
zauwazalny jest w tej dziedzinie, dat asumpt do zaproponowania przez Lestera® dwu
modeli opisujacych profesjonalizm (tab. 1). Zabieg byt proba posredniego zdefinio-
wania pojecia profesji. I tak, model A opisuje profesjonalizm z punktu widzenia nor-
matywnych kryteriow klasyfikacyjnych. W tym kontekscie profesje rozpatrywane sg
jako bardziej lub mniej standardowe, ktorych przedmiot i charakter tresci zawodo-
wych ujawnia si¢ w nazwie zawodu. Natomiast model B ujmuje profesjonalistow
nie jako reprezentantdw jakiej$ konkretnej profesji, lecz raczej jako tych, ktorych
profesjonalizm opiera si¢ na posiadaniu zestawu indywidualnych form aktywnosci,
integrowanego przez osobista tozsamo$¢, perspektywy, wartosci i zdolnosci.

Poréwnujac nauczanie z innymi zawodami W. Carr i S. Kemmis'® dowodza, iz
kryteria okreslone przez Flexnera, Tylera czy Blaucha nie stracity nic ze swej aktu-
alnosci. Ich zdaniem, wlasciwo$ciami cechujacymi kazdag profesje i odrozniajacymi
ja od innych prac o charakterze nieprofesjonalnym sa:

7 Tamze, s. 94.
8 H.S. Becker, The Nature of Profession..., s. 90.
® S. Lester, ,,On Professionalism and Professionality”, niepublikowany r¢kopis autorski, 1994.

0 W. Carr, S. Kemmis, Becoming Critical. Education, Knowledge and Action Research, The Falmer
Press, London 1995, s. 7-10.
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m

Model A Model B
charakter | techniczny, logiczny; umiejg¢tnosé ra- | tworczy, interpretacyjny; projektowanie
dzenia sobie w trudnych sytuacjach
mozliwo- | problemy mozliwe do rozwigzania, |nieuporzadkowane, problematyczne sytua-
sci wymagajace myslenia konwergen- | cje wymagajace myslenia dywergencyj-
cyjnego nego
podejscie | rozwigzywanie problemow; stoso- | zrozumienie sytuacji problemowych i roz-
wanie wiedzy kompetentnie i racjo- | wigzywanie konfliktow warto$ci; formuto-
nalnie wanie i kreowanie pozadanych rezultatow
kryteria |logika, skuteczno$¢, planowane wy- | wartosci, etyka, dopasowanie metod i re-
niki; przyczyna — skutek, dowody | zultatow, systemowe powigzania wzajem-
ne, teoria, ufnos¢
episte- obiektywizm: wiedza jest trwata konstruktywizm: wiedza jest tymczasowa,
mologia |i ogdlna; poprzedza i kieruje dzia- |sytuacyjna, osobista i wyjatkowa; zarow-
taniem no przenika ona dziatanie, jak i jest przez
nie tworzona
uzasad- |przez odniesienie do oczekiwan in- | poprzez zadawanie pytan dotyczacych
nianie nych: standardy, ugruntowana mg- | przydatnosci dla realizacji celow, uzy-
dros¢, uznane rozprawy; ,,prawda” |tecznos¢ celow i systemowa waznosc;
,wartosci”
myslenie |przede wszystkim dedukcyjne/ana- |indukeyjne, dedukeyjne i abdukcyjne
lityczne; sceptyczne nastawienie do | (forma myslenia tworczego)
intuicji
profesja | zwigzana zewngtrznie okreslonymi | okreslony zestaw indywidualnych form
rolami, scharakteryzowanymi przez |aktywnosci integrowany przez osobista
normy, wartosci oraz wiedz¢ na tozsamo$¢, perspektywy, wartosci i zdol-
temat powszechnego w danej profe- | nosci
sji sposobu postepowania
profesjo- | obiektywno$¢, reguty, kodeksy badanie warto$ci wtasnych 1 innych, oso-
nalizm bista etyka, wspolne poszukiwania, wspol-
nie podzielane oczekiwania
standardy | definiowane przez pracodawcow, negocjowane przez uczestnikow i innych
profesjo- | gremia zawodowe lub inne ze- beneficjentow w praktycznych sytuacjach
nalne wnetrzne agencje stosownie do stosownie do podzielanych przez nich
podzielanych przez nie norm wartos$ci, przekonan i oczekiwanych
i warto$ci rezultatow
rozwdj | poczatkowo rozwdj zorientowany | ciagle uczenie si¢ i ¢wiczenie poprzez
profesjo- | na nabywanie wiedzy, kompetencji |refleksyjna praktyke, krytyczne poszuki-
nalny i przyjmowanie profesjonalnego wania oraz tworcza synteze i dziatanie;

systemu wartosci; rozwoj ustawicz-
ny ukierunkowany na utrzymanie
kompetencji i aktualizacje wiedzy

ustawiczne kwestionowanie i doskonalenie
osobistej wiedzy, zrozumienia, praktyki,
wartosci i przekonan

Tabela 1. Modele profesjonalizmu
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— metody i procedury wykorzystywane przez specjalistow danego zawodu ba-
zujace na pewnym podstawowym zasobie wiedzy teoretycznej, a takze rezultatach
badan empirycznych. Jednym z powodow tego, ze medycyna, prawo czy inzynieria
traktowane sg jako profesje jest fakt, iz stosowane przez nie techniki i niezbedne
umieje¢tnosci sg wspomagane wiedzg, ktdra jest systematycznie rozwijana;

— nadrzednos$¢ dobra klienta uznawana przez wszystkich reprezentantow zawo-
du. Odzwierciedleniem tej nadrzednosci sg kodeksy zawodowe stuzace przestrzega-
niu tej zasady;

— prawo do niezaleznej oceny, nie podlegajacej zewngtrznej, nieprofesjonalne;j
kontroli. Ta zawodowa autonomia zwykle odnosi si¢ do dziatalno$ci zaréwno in-
dywidualnej, jak i zbiorowej. Na poziomie indywidualnym specjalisci podejmuja
niezalezne decyzje dotyczace przebiegu dzialania w okreslonej sytuacji. Na pozio-
mie zbiorowym reprezentanci zawodu majg prawo okresla¢ dazenia, organizacje
i procedury, ktore odnoszg si¢ do profes;ji jako calosci.

W przekonaniu Carra i Kemmisa nauczanie rozpatrywane jako profesja cechuje
sie widocznymi ograniczeniami''. Co prawda, w wielu krajach z uwagi na spoteczne
znaczenie 1 odpowiedzialno$¢ przypisywang nauczyciclom stworzono zapisy prawne
i etyczne okreslajace zasady oraz reguty prowadzenia dziatalnosci edukacyjnej, nie
rozstrzygnetly one jednak podstawowego dylematu nauczania, czyli wskazania, kto
jest klientem edukacji. Dla lekarza czy prawnika klientem jest ,,pacjent” lub ,,przy-
padek”, za$ efektem ich zawodowego zaangazowania jest wyleczenie badz wygra-
nie procesu. W przypadku nauczania sytuacja nie jest taka prosta, ma ona bowiem
miejsce w sytuacjach otwartych i niedookreslonych. Ponadto nauczanie jest dtugo-
trwate, jego rezultaty cz¢sto odroczone i wymaga ono o wiele bardziej zréznicowa-
nych umiejetnosci niz ma to miejsce w przypadku lekarza czy prawnika. Sytuacja
komplikuje si¢ jeszcze bardziej, kiedy uswiadomimy sobie, ze nie tylko uczniowie
sg ,,klientami” nauczyciela.

Widoczne sg rowniez powazne ograniczenia w dziedzinie autonomii nauczyciel-
skiej. Cho¢ bowiem nauczyciele majg mozliwos¢ dokonywania samodzielnej oceny
zjawisk 1 czynig to w swej codziennej praktyce, to jednak szeroki kontekst organi-
zacyjny, w ramach ktorego ta codziennos$¢ si¢ toczy, podlega niewielkiej kontroli
nauczycielskiej. Wigze si¢ to gldwnie z hierarchiczng strukturg instytucji edukacyj-
nych, gdzie zdecydowana cze$¢ decyzji dotyczacych nauczyciela zapada poza nim.
Ten brak zawodowej autonomii nauczycielskiej widoczny jest rowniez na poziomie
zbiorowym.

Lata dziewiecdziesigte XX wieku wniosty do rozwazan nad zawodem nauczy-
cielskim zagadnienie profesjonalizacji nauczania. Odwotywato si¢ ono do dominu-
jacej w tym czasie wérdd przedstawicieli klasy $redniej ,.kultury profesjonalizmu™'2.
Jej zwolennicy przyjmowali, iz kryteriami wyrazajacymi idee profesjonalizmu sa:

' Tamze.

12 R. Pratte, J.L. Rury, Teachers, Professionalism, and Craft, ,,Teachers College Record” 1991, vol. 93,
no 1, s. 60.
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wynagrodzenie, status spoleczny, autonomia lub autorytarna wiadza oraz stuzba.
W odniesieniu do nauczycieli osiggnigcie profesjonalnego statusu miato dokonacé si¢
dzigki spetnieniu oczekiwan dotyczacych wysokich apanazy i podniesienia pozycji
spotecznej, sprawowania wladzy nauczycielskiej (zarowno indywidualnie, jak i jako
zbiorowo$¢), nowego uznania indywidualnych kompetencji zawodowych oraz bez-
interesownosci stuzby. Jak widaé, oczekiwania te kierowaly uwage na spoteczny,
historyczny i polityczny kontekst, w ktorym rozgrywato si¢ nauczanie. Wskazywaty
one réwniez, iz pojecie profesjonalizmu ujmowane byto jako ideologia wptywajaca
na praktyke nauczycielska.

Larson®3, analizujgc zmiany podstaw profesjonalizmu we wspolczesnym spote-
czenstwie kapitalistycznym, przekonuje, ze cechy profesjonalne piclegnowane we
wczesniejszych okresach historycznych, ktore zwigzane byly ze specyficznymi wa-
runkami strukturalnymi utrzymuja si¢, mimo iz te warunki przestaty istnie¢. W ten
sposob wickszos¢ dzisiejszych profesjonalistow jest zatrudniana przez biurokratycz-
ne organizacje i cz¢sto wymaga si¢ od nich, aby pracowali w dodatkowym czasie,
lecz bez wynagrodzenia. Jednoczesnie, w kategoriach spotecznych i organizacyj-
nych, altruizm i powinnosci stuzby spotecznej wykorzystywane sg jako czynniki
motywacyjne. Zdaniem Larsona, wymagania te odwotujg si¢ do anachronicznej kon-
cepcji profesjonalizmu nie uwzgledniajacej zmian oczekiwan i warunkow pracy.

Przenoszac rozwazania Larsona na grunt edukacji wydaje si¢, iz mozna uznac,
ze profesjonalizacja nauczania to proces raczej podwyzszania statusu spotecznego
nauczycieli, niz zmiana ich warunkow pracy.

Egzemplifikacjg empirycznych analiz zjawiska profesjonalizacji nauczania moze
by¢ raport przygotowany w amerykanskim National Center for Education Statistics,
w ktorym wykazano, opierajac si¢ na wynikach badan przeprowadzonych w roku
szkolnym 1990/91 na reprezentatywnej probie amerykanskich nauczycieli, iz na te-
renie Stanow Zjednoczonych AP mamy do czynienia z procesem profesjonalizacji
nauczania. Teoretycznym podlozem tej tezy byly prace socjologow rozwazajacych
zagadnienie cech konstytuujacych profesje oraz reprezentujacych ja profesjonali-
stow. Zbior tych cech wyrazony zostal w typologicznej konstrukcji nazwanej mode-
lem profesji. Zgodnie z sugestiami tworcow modelu, podstawowymi wiasciwos$ciami
charakteryzujacymi profesje sa: (a) rygorystyczne wymagania dotyczace ksztatce-
nia zawodowego, (b) pozytywne warunki pracy, (¢) wysoki prestiz, (d) rzeczywisty
autorytet i wtadza, (e) relatywnie wysokie zarobki oraz (f) funkcjonowanie organi-
zacji badz stowarzyszen zawodowych's.

Profesje, takie jak prawo i medycyna, uznawane sg zwykle za najlepsze przykta-
dy zawodow ucielesniajacych te modelowe atrybuty. Jednoczesnie w ich kontekscie

13 M. Larson, The Rise of Professionalism: A Sociological Analysis, University of California Press, Ber-
keley 1977.

Y Teacher Professionalization and Teacher Commitment: a Multilevel Analysis, National Center for
Education Statistics, U.S. Department of Education, 1997.

S Tamze, s. 3.
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wskazuje si¢, iz podnoszenie statusu zawodowego dokonujgce si¢ w toku procesu
adaptacji wlasciwosci okreslonych w modelu profesji jest odzwierciedleniem zjawi-
ska zwanego profesjonalizacjqg.

Badacze analizujacy zagadnienia zawoddw, rozwazajac dystynkcje pomig-
dzy pojeciami profesjonalizacji 1 profesjonalizmu, czynig to nadzwyczaj ostroznie.
Podstawg tej ostroznosci jest fakt, iz profesjonalizm — traktowany jako cze$¢ procesu
profesjonalizacji — jest bardzo r6znie pojmowany. Pierwotnie odnoszono go do stop-
nia, w jakim poszczegolne zajecia wyrazaly strukturalne cechy oraz kryteria ujete
w modelu profesji. P6zniej profesjonalizm zaczgto wigzac z postawami wobec mo-
delowych wiasciwosci, a takze ideologig wyrazang przez tych, ktorych uznawano za
profesjonalistow lub ktorzy dopiero aspirowali do tego miana. Analizujac wlasciwo-
Sci profesjonalizmu podnoszono znaczenie przekonan dotyczacych wartosci kompe-
tencji, rygorystycznych standardow czy orientacji skierowanej na stuzbe publiczng.
Rozwazania te nie doprowadzity jednak do okreslenia wskaznikow konstytuujacych
model profesjonalizmu. W rezultacie znajdujemy grupy zawodowe, ktore wyrazajac
idee 1 ideologie profesjonalizmu nie byly i nie sg faktycznie zaangazowane w przed-
siewzigcia wiodace do profesjonalizacji, oraz takie, ktore faktycznie zmierzajac ku
profesjonalizmowi nie formutuja ideologii i brak im orientacji na profesjonalizacje.

Kierujac si¢ powyzszymi przestankami, autorzy raportu przyjeli, iz wskaznikami
profesjonalizacji sg: (a) kwalifikacje, (b) drogi wej$cia do zawodu, (c) rozwoj zawo-
dowy, (d) autorytet i wtadza, (¢) wynagrodzenie.

Charakteryzujac kwalifikacje siegni¢to do tradycyjnego twierdzenia nauk spo-
tecznych, zgodnie z ktérym profesje rozni od innych rodzajow zajeé ztozonos¢ ukta-
du umiejetnosci, dziatanie oparte na intelekcie oraz wiedza, ktorg nietatwo zdoby¢
i utrzymaé. Z tego powodu profesje okreslane sg czgsto jako zawody ,,oparte na
wiedzy”. Jednakze zdobycie tych ztozonych umiejetnosci i wiedzy nie oznacza, iz ci,
ktorzy je posiedli, beda mogli dziata¢ jako profesjonalisci. Profesja bowiem wyma-
ga rowniez kwalifikacji, co oznacza ksztalcenie oparte na programie, ktory uzyskat
akceptacje stosownych gremiow oraz zdanie odpowiednich egzamindéw niezbe¢dnych
do zdobycia wtasciwych certyfikatow lub licencji pozwalajacych na praktykowanie
w danym zawodzie.

W opinii autoré6w raportu nauczanie spelnia te warunki, poniewaz wymaga od
nauczycieli systematycznej modernizacji wiedzy i umiejetnoscei, a takze stawia okre-
slone wymagania (wyrazane w formie standardow) w stosunku do tych, ktorzy po-
dejmujg prace w tej dziedzinie.

Profesjonalizm wymaga takze uzupehiania wstgpnego ksztatcenia i formalnego
przygotowania, a wigc rozleglego ksztalcenia w toku pracy zawodowej. Powoduje
to, iz podstawowe egzaminy w wielu profesjach sg tak zaprojektowane, aby zapew-
ni¢ posiadanie przez adeptdéw zawodu co najmniej minimum niezbg¢dne] wiedzy
i umiejetnosci. Wiedza ta jednak nie zapewnia petni kompetencji wymaganych od
profesjonalistow. Z tego powodu, pierwszy okres pracy w zawodzie jest zwykle
okresem intensywnego ksztalcenia o charakterze nieformalnym, wiodacym do kolej-
nych egzamindéw, a tym samym kolejnych certyfikatow badz licencji.
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Osiagnigcie mistrzostwa w zawodzie to droga wiodgca przez ciggle doskonale-
nie wiedzy i umiejetnosci, doskonalenie zapewniajace znajomos$¢ dokonan i zmian
zachodzacych w dziedzinach zwigzanych z wykonywanym zawodem. Zatem pro-
fesjonalista to cztowiek nieprzerwanie rozwijajacy si¢. Natomiast profesjonalizacja
miejsca pracy to zarowno stawianie wymagan, jak i wspieranie pracownikow w ich
dazeniach zwigzanych z doskonaleniem.

Innym tradycyjnym atrybutem profesjonalizmu jest mozliwo$¢ rzeczywistego
wplywu na kierunki dziatan i procesy zachodzace w Srodowisku pracy. Podstawowg
cecha roznicujacy instytucje jest to, czy kreowana polityka funkcjonowania oraz klu-
czowe decyzje dotyczace proceséw technicznych i produkcyjnych kontrolowane sg
przez administracyjne centra czy tez uprawnienia w tym zakresie delegowane sg na
pracownikow i tym samym proces decyzyjny jest zdecentralizowany. Profesjonalici
w takich przypadkach sg tymi, ktdrzy posiadajac autorytet zawodowy i rzeczywiste
uprawnienia wladcze, majg prawo do samodzielnego podejmowania stosownych de-
cyzji. Mozliwosci samodzielnego dzialania wyrazane sg stopniem autonomii profe-
sjonalistow.

W odniesieniu do nauczycieli — zdaniem autor6w wspomnianego raportu'® —
wskazuje si¢ zwykle na dwie formy wladzy i autonomii. Pierwsza odnosi si¢ do
kolektywnego wplywu wywieranego przez wydzialy szkolne na prowadzong poli-
tyke. Druga (w wymiarze indywidualnym) przejawia si¢ w samodzielnym plano-
waniu i realizowaniu nauczania w klasach szkolnych. Nie nalezy jednak zapominaé
o zastrzezeniach, jakie Kemmis i Carr!” zglaszali w tej dziedzinie, co w kontek$cie
wspomnianego raportu moze znajdowaé odzwierciedlenie w potozeniu nacisku na
stwierdzenie, iz dazenia do podniesienia stopnia nauczycielskiej wladzy i autono-
mii byly kluczowymi zagadnieniami reform edukacji dokonywanych w Stanach
Zjednoczonych od poczatku lat dziewig¢édziesiatych. Byt to takze jeden z podstawo-
wych problemoéw zwigzanych z kreowaniem zdecentralizowanego oraz opartego na
potrzebach otoczenia spolecznego systemu zarzadzania i kierowania szkotami.

Profesjonalisci sg zwykle dobrze wynagradzani, otrzymujg relatywnie wysoka
ptace oraz inne $wiadczenia bedace odzwierciedleniem ich pozycji zawodowe;j. Jest
to rezultat zalozenia, iz ztozono$¢é wiedzy i umiejetnosci wymaga proporcjonalnie
wysokiego poziomu wynagradzania, albowiem tylko w ten sposob gwarantowana
jest mozliwo$¢ rekrutacji i zatrudnienia zdolnych pracownikéw posiadajacych mo-
tywacje do podjecia trudnych obowigzkéw. Podwyzszony poziom wynagrodzenia
jest rowniez wskaznikiem zdolnosci okreslonej instytucji do kreowania warunkoéw
sprzyjajacych rozwojowi jednostki, ksztaltowania jej motywacji do podejmowania
wysitku oraz rozwijania zdolnosci.

Piszac o mistrzostwie w zawodzie, czy tez profitach ptynacych z posiadanych
kwalifikacji, autorzy raportu poruszajg problem wiedzy nauczycielskiej, lecz nie
przywiazuja do niego zbyt duzej wagi. By¢ moze zostato to spowodowane koncen-

16 Tamze, s. 7.

7"'W. Carr, S. Kemmis, Becoming Critical...
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tracjg uwagi na tych wskaznikach profesjonalizacji, ktore tatwo poddaja si¢ kwanty-
fikacji. Sytuacja ta powoduje jednak, ze w amerykanskim raporcie o profesjonaliza-
¢ji nauczania wiedza nauczycielska byta wielka nieobecnag.

Analizujac twierdzenia zawarte w prezentowanym raporcie nie nalezy tracié
z pola widzenia faktu, iz publikacjom takim jak on towarzyszy rownie pokazna licz-
ba prac o charakterze krytycznym. Zwiazane sg one ze wspotczesna krytyka amery-
kanskiej edukacji oraz efektow, jakie ona przynosi. Dociekania prowadzone w tym
obszarze zrodzily nie tylko pytania o jakos$¢ edukacji, jej efektywnos¢ czy naktady
finansowe, ale tez powrdt do pytania, czy nauczanie ,rzeczywiscie” jest profesja?
Nauczyciele nie s3 bowiem oplacani na poziomie wielu innych profesji. Ich wyna-
grodzenie to tylko comiesi¢czna pensja, co powoduje, iz sytuuja si¢ oni w nizszych
warstwach klasy $redniej. Czynnikiem potwierdzajacym niski status spoteczny nau-
czycieli jest rowniez ich przynalezno$¢ do zwiazkéw zawodowych, co obce jest
tradycyjnym profesjom zaliczanym do tak zwanych ,,wolnych zawoddéw”. Takze
pojecie stuzby spotecznej dos¢ mocno ulegto dewaluacji nie tylko ze wzgledu na
brak idealu tej stuzby, lecz takze silne sfeminizowanie nauczania oraz postrzeganie
go jako zatrudnienia bezpiecznego i pozbawionego ryzyka. Niebagatelny wpltyw na
percepcje nauczania jako profesji ma powszechne przekonanie, iz ,,uczy¢ moze kaz-
dy”. Wyobrazenia te zrodzily opini¢, iz nauczanie nie jest profesja w tradycyjnym
rozumieniu tego terminu. Z tego wzgledu R. Pratte i J.L. Rury'® stawiaja tezg, iz na-
uczanie jest raczej zawodem o charakterze rzemiosta (craft-profession). Dowodzac
swojej tezy podkreslaja oni, iz nauczanie jako zawod rzemieslniczy nie opiera si¢ na
zadnym formalnym lub skodyfikowanym zasobie wiedzy w przeciwienstwie do tych
rodzajow pracy, ktore tradycyjnie wigzane sg z pojgciem ,,profesji” i ktdre bazujg
na wysoce abstrakcyjnej, skodyfikowanej i sformalizowanej wiedzy. W tym kontek-
$cie Pratte i Rury® przywotuja kategori¢ ,,wiedzy technicznej”, wyrdzniong przez
Schon?, ktorg modyfikuja nadajac jej nazwe ,,wiedzy konceptualne;j”.

Przeciwienstwem wiedzy konceptualnej czy tez technicznej, bedacej domeng
ekspertow, jest wiedza wiasciwa rzemies$lnikom. Ciesla, murarz, elektryk czy tez
inni specjalisci tradycyjnie uznawani za rzemies§lnikow nie potrzebuja szerokiej wie-
dzy konceptualnej, jak ma to miejsce w profesjach eksperckich. Ich wiedza jest ra-
czej wiedza odzwierciedlajaca codzienne dzialania i doswiadczenia. Dlatego ciesla
»wie”, jak powinien wbija¢ gwo6zdz, cho¢ jest mu trudno wyjasni¢, dlaczego wbija
2o w ten whasnie sposob. Swiadczy to o tym, iz jego wiedza nie jest zorganizowana
w systematyczny i wysoce sformalizowany sposob. Z tego tez wzgledu uwaza si¢
ja za mniej substancjonalng i uporzadkowang niz wiedza techniczna. Wiedze tego

8 R. Pratte, J.L. Rury, Teachers, Professionalism..., s. 61.
Y Tamze, s. 62.

2 D. Schon, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, Basic Books, New York
1983.
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typu Schon opisat jako ,refleksj¢ w dziataniu” (,reflection in action”), natomiast
Polanyi®! nadat jej nazwe ,,milczacej wiedzy” (,.tacit knowledge”).

Zdaniem Pratte i Rury, nie tylko specyficzny rodzaj wiedzy $§wiadczy o tym,
ze nauczanie jest dziatalnoscia o charakterze rzemieslniczym. W ich przekonaniu
swiadectwem takiego stanu rzeczy jest swoiste ,,poczucie rzemiosta”, czyli $wiado-
mos¢ zawodowa budowana w toku edukacji nauczycielskiej. Charakteryzujac ten typ
$wiadomosci nawigzuja do Greena, ktory pisze:

...znajdujemy taka rzecz, jak $wiadomos¢ rzemiosta. Mozemy ja dostrzec kiedykolwiek,
gdy biegly w sztuce rzemieslnik lub poczatkujacy adept danej dziedziny wytworczosci
przyjmuje jej standardy jako swoje wlasne. Uwidacznia si¢ to wowczas, kiedy zaczy-
namy ocenia¢ siebie samych mowiac, ze nasze dokonania byly dobre lub zle, zreczne,
odpowiednie, i tym podobne?2.

Rozwd¢j $wiadomos$ci rzemieslniczej jest procesem zachodzacym nie tylko
w toku zdobywania umiej¢tnos$ci. Bowiem prawda jest, iz ,,techniczna” doskona-
1o$¢ nie wystarcza do formowania poczucia kompetencji i wlasnej wartosci. Dla
jego rzeczywistego ksztaltowania si¢ niezbedne jest istnienie wspolnoty zawodowe;.
W przeciwienstwie do wspotczesnych profesjonalistow rzemieslnicy nie sg niezalez-
nymi ekspertami. Przeto nabywanie przez nich umiejetno$ci dokonuje si¢ nie tylko
w strukturalizowany lub formalny sposob. Uczenie przebiega raczej na drodze przej-
mowania umieje¢tnosci jednej osoby od drugiej. Niedo$wiadczonej od bardziej do-
$wiadczonej. Jest to zatem proces o charakterze spolecznym, zachodzacy wewnatrz
wspolnoty fachowcow, o czym $wiadeczy¢ moze ranga cechow w okresie §wietno$ci
rzemiosta. I w trakcie takiego wtasnie procesu dokonuje si¢ rowniez ksztattowanie
$wiadomosci rzemieslnicze;j.

Stawanie si¢ bieglym nauczycielem, fachowcem w swojej dziedzinie nie jest
wigc prostym zdobywaniem umiejetnos$ci nauczania. To takze nabywanie zdolno-
$ci do oceny wilasnych dokonan w kategoriach standardow dobrego nauczania, to
zdobywanie umiejetnosci okreslania czynnikow konstytuujacych dobre nauczanie,
to wreszcie ksztaltowanie predyspozycji do oceniania, co jest wtasciwe lub niewlas-
ciwe, adekwatne lub nieadekwatne etc. Innymi stowy, §wiadomo$¢ rzemie$lnicza to
zdolno$¢ do autoewaluacji, to zdolno$¢ do czerpania glebokiej satysfakceji z tego, co
zostato dobrze zrobione, to odczuwanie wstydu za niechlujng prace etc.

W procesie rozwoju §wiadomosci rzemie$lniczej wspolnocie musza jednak towa-
rzyszy¢ najwyzsze standardy dokonan. W przypadku nauczyciela pierwsze spotkanie
ze standardami ma miejsce w szkole wyzszej w trakcie przygotowania do zawodu.
Tu kandydaci na nauczycieli poznaja standardy zwigzane z samooceng. Kolejne eta-
py poznawania standardow to kolejne szczeble kariery nauczycielskiej. Tu tez mamy
do czynienia z przejmowaniem standardow na drodze ich ,,transmisji” — od nauczy-
cieli doswiadczonych do tych, ktoérzy rozpoczynaja swoja karier¢ zawodowa.

2 M. Polanyi, The Tacit Dimension, Doubleday & Co., New York 1967.
22 R. Pratte, J.L. Rury, Teachers, Professionalism..., s. 64.
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Standardy dokonan odzwierciedlaja stopien formalnego przygotowania facho-
wego nauczyciela, wymagania dotyczace jakosci jego zawodowej aktywnosci, a tak-
ze poziom umiejetnosei 1 wiedzy niezbednej do skutecznej dziatalnosci w szkole.

Wiele przytoczonych argumentéw zdaje si¢ wspiera tez¢ uznajacg nauczanie
za profesje. Wiele z nich neguje odpowiedz pozytywng. Dlatego udzielenie dzisiaj
jakiejkolwiek rozstrzygajacej odpowiedzi wydaje si¢ by¢ przedwcezesne. Wynika to
zardwno z niejasno$ci panujacych wokot pojecia profesja, jak i dynamicznych zmian
zachodzacych w obrebie nauczania.

Jedno jednak wydaje si¢ pewne. Okreslenie nauczania jako sztuki badz rzemio-
sta obecnie juz nie wystarcza, albowiem wspolczesne wymagania kompetencyjne
wobec nauczycieli sg tak ogromne, ze sprowadzenie ich do jednostronnego i zawe-
zonego ujmowania ich dziatalnosci zawodowej nie wydaje si¢ mozliwe.

Teaching as profession: the Anglo-Saxon point of view

Abstract

The article concerns the question whether teaching can be a profession. In Polish, such
wording of the problem seems artificial, since the words: profession, occupation, trade, are
treated as synonyms. Therefore the author resorts to the conventions applying in the English
speaking countries, where these words have their precisely defined connotations. The starting
point for the presented considerations are the sociological definitions of the term “profession”:
hence the references to Flexner, Tyler, or Blauch. Their analyses allow determining the con-
ditions which must be fulfilled by a type of human activity to be recognized as a “profession”.
Applying these criteria to teaching raises some doubts, which are strengthened by the critique
of teacher’s occupation presented by Kemmis and Carr. Can teaching be regarded as a profes-
sion, if teachers have been deprived of autonomy, both individually and collectively? Yet the
last two decades of the 20th century brought numerous publications on the professionalism of
teaching. Then, is teaching truly a profession? Pratte and Rury’s suggestion may answer this
question to some extent: they call teaching “a craft-profession”. Still, stating the original prob-
lem in such a way seems to place it in the sphere of consciousness, and distances it from the
proposals of Tyler or Becker, who aim at defining objective markers of a “profession”. Thus
we still face the necessity to discover the answer to the question: is teaching a profession?
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0 czym méwig
egzaminy zewnetrzne'

Uprawnienie nauczycieli do wyboru programu ksztatcenia i podrgcznikéw szkol-
nych musiato pociagna¢ za soba rozluznienie kontroli nad procesem ksztatcenia.
Postanowiono je skompensowa¢ $cislejsza kontrolg wynikéw ksztatcenia. Od poto-
wy lat 90. Scieraly si¢ w tej sprawie dwa stanowiska. Jedni chcieli systematycznie
bada¢ wyniki, inni — egzaminowac¢ uczniéw. Drugie zwyci¢zyto. W 2000 r. powo-
fano panstwowe komisje egzaminacyjne — centralng i osiem okrggowych. Dwa lata
p6zniej przeprowadzity one powszechne i jednolite egzaminy testowe w ostatnich
klasach szkoty podstawowej i gimnazjum. Przygotowatly si¢ do tego starannie, totez
logistyka nie zawiodta, testy okazaty si¢ na ogol poprawne merytorycznie i rzetelne
(w sensie psychometrycznym), a wyniki spotkaty si¢ z wielkim zainteresowaniem
ekspertéw i opinii publicznej. System egzaminoéw zewnetrznych wrost w krajobraz
polskiej o$wiaty tak gleboko, ze nawet krytycy reformy marzacy o powrocie do
status quo ante byliby gotowi zachowa¢ go w niezmienionej postaci. Najwyrazniej
nawiazat on do jakiej$ gigbokiej potrzeby spoteczne;j.

Autorow reformy powinno to cieszy¢ jako widomy znak sukcesu. Eksperta cie-
szy mniej, poniewaz ttumi problematycznos¢ nowego narze¢dzia, a wraz z nig pub-
liczng debate nad jego skutkami. Wiadomo, ze egzaminy to potezna dzwignia moga-
ca ruszy¢ z posad bryl¢ oswiaty, nie wiadomo jednak, w jakim kierunku. Zrozumie¢
ich dziatanie to jedyny sposob, by si¢ nie znalez¢ w roli ucznia czarnoksi¢znika.

Dwa systemy egzaminacyjne
Reforma wprowadzila egzaminy zewngtrzne, ale pozostawila ocenianie we-
wnetrzne. Koncowym rezultatem tego oceniania sg oceny na $wiadectwach ukon-

! Niniejsze doniesienie jest oparte na ksigzce autora Reforma oswiaty: podstawa programowa i warunki
ksztalcenia (Warszawa 2004).
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czenia klasy i szkoty. Ocena sumujgca stan wiedzy ucznia jest rownoznaczna z wy-
nikiem egzaminu, dlatego mozna powiedzie¢, ze w polskim szkolnictwie dziatajg
dwa systemy egzaminacyjne. O kazdym uczniu konczacym szkote wypowiada si¢
bezosobowy test i grono pedagogiczne. Wiadomo, ze test daje — za ceng znacznych
kosztow finansowych i ludzkiego wysitku — zbior liczb. Pozostaje zrozumieé, co
znaczg te liczby, w jakiej relacji pozostaja do ocen wewnetrznych i jaki wptyw wy-
wierajg na pracg szkot. Pomoga w tym dane pochodzace z dwoch odrgbnych badan
wykonanych w schemacie przegladowym.

Pierwsze badanie wykonano na probce 40 gimnazjow wylonionych za pomoca
losowania warstwowego, proporcjonalnego do wielkosci szkoty. Operat losowania
utworzono z pelnej listy adresowej szkol, ktorg uprzejmie udostepnito centrum ob-
liczeniowe Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu, okrojonej do publicznych
szkot dla miodziezy (bez artystycznych, sportowych, przysposabiajacych do zawo-
du i specjalnych). W kazdym gimnazjum przeprowadzono wielowatkowa ankiete
audytoryjng wsrod 30% losowo dobranych uczniow klasy II (N = 1468). Badanie
przeprowadzita sopocka Pracownia Badan Spotecznych w pazdzierniku 2003 r.

Drugie badanie objeto 12 przypadkowo dobranych gimnazjéw publicznych
(w tym tylko dwa wigjskie) i polegato na zebraniu danych archiwalnych dotyczacych
wszystkich absolwentéw z 2002 r. w liczbie 2171. Na dane ztozyly si¢: ocena ze
sprawowania, oceny semestralne i roczne w klasie IIl z przedmiotow egzaminacyj-
nych (jezyk polski, historia, wiedza o spoteczenstwie, matematyka, fizyka, chemia,
biologia, geografia) oraz wyniki egzaminu zewngtrznego w 2002 .

Zbieznos¢ wynikéw egzaminu wewnetrznego i zewnetrznego

Sprawdzona metoda odkrywania znaczenia liczb bedacych plonem egzaminu
zewnetrznego polega na badaniu ich korelatdéw. Zaczynamy od pytania, czy wyni-
ki egzaminu zewngtrznego mowig to samo co roczne oceny wewnetrzne czy nie.
Kazdego gimnazjaliste proszono o podanie swoich ocen z jezyka polskiego i mate-
matyki na §wiadectwach z klasy VI szkoty podstawowej i klasy I gimnazjum oraz
wyniku, jaki uzyskal ze sprawdzianu zewngtrznego w 2002 r., pod warunkiem ze go
zapamictal. Uczniow, ktorzy twierdzili, ze pamigtaja swoj wynik, bylo 1153, czy-
li 79%. Pigtnastu, zapewne dla zartu, wpisalo wynik powyzej 40. Tych usunatem
z dalszych analiz. Wyniki 1138 uczniéw wahaty si¢ od 4 do 40 (w kraju od 0 do 40)
wokot §redniej 33,3 (w kraju 29,5) z odchyleniem standardowym 4,9 (w kraju 6,8)
i tak samo jak w kraju tworzyly rozktad silnie sko$ny w lewo (skosnos¢ = —1,2).
Nie sposob zargczy¢, ze ustuzna pamieé nie podsuwata uczniom nieco wyzszych
wynikéw niz te, ktore rzeczywiscie uzyskali, ale znieksztalcenia nie wydaja si¢ duze.
Stopien podobienstwa migdzy wynikami sprawdzianu i ocenami wewnetrznymi sza-
cuje wspoélezynnik korelacji liniowej 7 i analiza regresji.
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Wspdtczynnik korelacji migedzy $rednig ocen z jezyka polskiego i matematyki
a wynikiem sprawdzianu w szkole podstawowej wyniost 0,61. Wojciech Walczak?
(2003), zbadawszy nieokreslong liczbe szkdt w zasiegu todzkiej OKE, uzyskat
wspolczynnik 0,75. Analiza danych archiwalnych w dwoch szkotach podstawowych
Wielkopolski przyniosta wspotczynniki 0,67 i 0,75. Mozna przypuszczaé, ze praw-
dziwy wspotczynnik korelacji wynosi ok. 0,70.

Analogiczne szacunki dla gimnazjum oparte sg na Scistych danych archiwal-
nych, a nie na pamigci uczniow, cho¢ z drugiej strony probka gimnazjéw nie jest
reprezentatywna dla szkot tego szczebla. Wartosci wspotczynnikow zawiera tabela
1. Wida¢, ze znacznie roznig si¢ one w poszczegolnych szkotach, ale pod wzgledem
tendencji centralnej sg niemal identyczne jak w szkole podstawowe;j.

Wspdtczynniki korelacji na poziomie 0,7 §wiadcza, ze obie miary faczy jedynie
polowa zroéznicowania wynikow, czyli ze ich zbieznos¢ jest umiarkowana. Z pew-
nos$cig nie sa to rownolegle oszacowania tych samych dyspozycji.

Lo Przedziat Mediana
Dziedzina . s . s
wspotczynnikow | wspotczynnikow
Humanistyczna 0,57-0,77 0,72
Matematyczno-przyrodnicza 0,46-0,84 0,73

Tabela 1. Wspoélczynniki korelacji » miedzy $rednig ocen
wewnetrznych a wynikami egzaminu gimnazjalnego
w 12 gimnazjach

W celu lepszego unaocznienia rozbieznosci obu miar wyniki testowania prze-
ksztatcono liniowo w skalg ocen szkolnych, zbudowano réwnanie regresji prze-
ksztatconych wynikoéw na $rednig ocen i obliczono reszty dla kazdego ucznia. Ta
metoda wymaga krétkiego komentarza.

Im bardziej zbiezne sa oba egzaminy, tym lepiej wyniki wewngtrznego pro-
gnozuja wyniki zewnetrznego. Funkcje liniowa maksymalizujaca prognostyczno$é
nazywa si¢ linig regresji. Poniewaz zalezy nam na tym, by nie przeszacowaé roz-
bieznosci, powinnismy obliczy¢ rownanie regresji dla kazdej szkoty z osobna — wte-
dy rozbiezno$¢ bedzie tak mata, jak to tylko mozliwe. Przykltadowy wynik analizy
pokazuje rysunek 1. Linia regresji przyporzadkowuje kazdej wartosci $redniej ocen
oczekiwang warto$¢ wyniku testowania. Jesli punkt reprezentujacy ucznia lezy do-
ktadnie na linii, méwimy, ze uczen uzyskat doktadnie taki wynik, jakiego mozna
si¢ bylo spodziewac na podstawie jego stopni. Jest inaczej, gdy ucznia reprezentuje
punkt lezacy poza linig. Uczen A uzyskal wynik lepszy, niz mozna bylo oczekiwac,
a uczen B — gorszy. Pierwszy zyskat na testowaniu, drugi stracit. Wielko$¢ zysku

2 'W. Walczak, Zwigzek pomiedzy dwoma typami oceniania w szkole podstawowej a wynikami osigganymi
przez uczniow w pierwszym okresie nauki w gimnazjum, [w:] Trafnos¢ pomiaru jako podstawa obiektywi-
zacji egzaminow szkolnych, red. B. Niemierko, Wydawnictwo WSHE, £6dz 2003.
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lub straty reprezentujg przerywane odcinki nazywane resztami. Jak widac, reszta
to réznica migdzy dwiema wartoSciami testowania: empiryczng i przewidywang.
W przypadku 4 reszta jest dodatnia, w przypadku B — ujemna. Poniewaz test zostal
przeksztatcony w skale stopni, w tej samej skali mozna interpretowac reszty. Uczen
A zyskal na testowaniu ok. 1 stopnia, a uczen B stracit ok. 1,5 stopnia.
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Rys. 1. Linia regresji

Wsrod 2171 absolwentow gimnazjow 348 (16%) zyskato lub stracito na testo-
waniu przynajmniej jeden stopien w przynajmniej jednym teScie. W poszczegolnych
szkotach ten odsetek wahat si¢ od 5 do 30. Taka jest praktyczna wymowa wspol-
czynnikow korelacji lezacych w opisanych przedziatach.

Skoro zbiezno$¢ nie jest wysoka, warto zapyta¢, co lepiej prognozuje sukces
w szkole wyzszego szczebla — egzamin wewnetrzny czy zewnetrzny? Jesli sukces
mierzy¢ ocenami w klasie I gimnazjum, to bez watpienia bardziej prognostyczne
sa oceny z klasy VI — wyjasniaja ponad potowe zréznicowania ocen w gimnazjum
(Mm* = 55%). Wynik sprawdzianu dodaje do tego jedynie 1%.

Przy okazji warto zwroci¢ uwage na zawodno$¢ wnioskowania o prognostyczno-
$ci na podstawie wspotczynnika korelacji. Ten btad popetnia Bolestaw Niemierko?,
ktory z tego, ze wielko$¢ korelacji migdzy wynikiem egzaminu zewngtrznego
a miarg dalszych osiggni¢¢ ucznidéw wynosi ok. 0,6, wnosi, iz egzaminy zewngtrzne
maja ,,godng uwagi trafnos¢ prognostyczng”. Przestanka jest prawdziwa (W moim
badaniu ten wspotczynnik réwna si¢ 0,54, w cytowanym badaniu Walczaka — 0,70),
ale wniosek — falszywy, poniewaz wyniki egzaminu zewnetrznego sa, jak wiemy,
skorelowane z towarzyszacymi im ocenami. ,,Godna uwagi trafno$¢ prognostycz-
na” egzaminu moze by¢ pozorna. Méwiac metaforycznie, egzamin moze o§wietla¢
przyszle osiagnigcia jedynie §wiattem odbitym, ktorego rzeczywistym zrodtem sg
oceny wewnetrzne. Takg mozliwo$¢ najlepiej sprawdza analiza regresji, nieco gorzej

3 B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002, s. 269.
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— analiza korelacji czastkowych, jeszcze gorzej — zwykle pordwnanie wspotczynni-
kow korelacji ,,oceny X oceny” i ,,test x oceny”. Walczak, ktory postuzyt si¢ ostatnig
z tych metod, doszedt do podobnej jak moja konkluz;ji.

Nie wiadomo niestety, jak brzmi odpowiedz na pytanie o prognostycznos¢ spraw-
dzianu po szkole podstawowej, gdy kryterium sukcesu jest wynik egzaminu gimna-
zjalnego. Wydaje si¢ mozliwe, ze oceny lepiej prognozuja nastgpne oceny, a wyniki
zewngtrznego testu — wyniki nastgpnego zewnetrznego testu. Gdyby tak byto, mieli-
bySmy jeszcze jeden dowdd odmiennosci obu systemow egzaminacyjnych.

Cechy przypisane ucznia a wyniki egzaminu wewnetrznego i zewnefrznego

Uczniowie rdznig si¢ od siebie wieloma cechami. Sg w$rdd nich cechy, ktore
przystuguja im na mocy urodzenia. W socjologii nazywa si¢ je cechami przypisa-
nymi i odréznia od osiggnietych. Poréwnanie warto$ci, jakie przyjmuje zmienna
w jednorodnych pod wzgledem cech przypisanych zbiorowosciach ucznidéw, dostar-
cza waznych informacji o jej znaczeniu.

Na pytanie, jak rozktadaja si¢ wyniki egzaminu wewnetrznego i zewnetrznego
w zaleznoS$ci od cech przypisanych, w pelni odpowiada jedynie badanie ankietowe
z udzialem gimnazjalistow, bo tylko tam udato si¢ ustali¢ nie tylko pte¢ uczniow, ale
takze miejsce zamieszkania i status socjoekonomiczny (SES) ich rodzin.

Tabela 2 przedstawia wartosci > pochodzace z analizy wariancji. Informujg one
0 procencie zréznicowania zmiennej zaleznej, ktore ,,wyjasnia” dany czynnik nieza-
leznie od pozostatych. Zero oznacza, ze czynnik nie rdéznicuje zmiennej w stopniu
statystycznie istotnym (p > 0,05). Widaé, ze gtownymi czynnikami, ktore roznicuja
wyniki egzamindw, sa pte¢ ucznia i SES jego rodziny.

Klasa VI Klasa I
Efekt :

Oceny | Sprawdzian | Oceny
Status socjoekonomiczny rodziny (SES) 4,3 53 3,5
Pte¢ 5,2 0,5 7,3
Miejsce zamieszkania 0 0,6 0
Pte¢ x SES 0 0 0
Ple¢ x Miejsce zamieszkania 0 0 0
SES x Miejsce zamieszkania 0 0
Ple¢ x SES x Miejsce zamieszkania 1.4 0 1,6
Razem (R?) 12,7 10,3 13,9

Tabela 2. Czynniki wynikéw egzaminu wewnetrznego i zewnetrznego
w klasie VI szkoty podstawowej i wynikow egzaminu
wewnetrznego w klasie I gimnazjum (1*%)
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Uktad zaleznosci stanie si¢ czytelniejszy, gdy odniesiemy go do uktadow wykry-
tych w poprzednich badaniach, przeprowadzonych w latach 2000 i 2001¢. Rysunek
2 przedstawia zmiany sity zwigzku migdzy picig i SES a ocenami w klasach VI i1
w latach 2000-2003. Ponizej — trzypunktowy komentarz.

9

8 =
_ 5 \EL\ /
T ——SEs VI
g . w anllles SES |
] X
s 4 =5 =O=Pteé VI
= 3 / .
s e=@=pieg |
o 5 /

O_—_k)
1
0 T T

2000 2001 2003

Rys. 2. Sita zwigzku miedzy picig ucznia i SES rodziny a oce-
nami w klasach VI i I gimnazjum w trzech badaniach

Po pierwsze, SES rodziny ucznia, wigzacy si¢ w przyblizeniu liniowo z ocenami
(im wyzszy SES, tym wyzsze oceny), we wszystkich latach stabiej réznicuje oceny
w gimnazjum niz w szkole podstawowej. We wcze$niejszych publikacjach interpre-
towalem ten fakt jako $wiadectwo, ze gimnazjum jest szkota bardziej egalitarng.
Mirostaw Szymanski zachwial ta interpretacja w dwoch krokach. Najpierw wysunat
przypuszczenie, ze gimnazja moga by¢ bardziej zréznicowane pod wzgledem sktadu
spotecznego niz szkoly podstawowe (absolwenci z rodzin o wyzszym statusie szu-
kaja miejsca w gimnazjach elitarnych, natomiast ich koledzy z klasy VI pochodzacy
z nizin spotecznych zadowalaja si¢ rejonowymi). Dalej zauwazyl, ze lokalne roz-
ktady ocen mogg by¢ bardziej podobne do siebie, niz by to wynikato z dyspozycji
uczniow, poniewaz kazda szkota stara si¢ wykorzysta¢ caty zakres skali ocen®. Obie
przestanki wystarczajaco thumaczg fakt, ze SES stabiej wiaze si¢ z ocenami w gim-
nazjum. Z egalitaryzmem moze on nie mie¢ nic wspolnego.

Jak sprawdzi¢ te hipoteze? Stopien zréznicowania gimnazjow pod wzgledem
sktadu spotecznego w przyblizeniu znamy. W moich trzech badaniach podziat na
szkoly wyjasnial od 9,6% do 13,1% zréznicowania SES uczniowskich rodzin.
Roman Dolata, ktory objat badaniem wszystkich, a nie tylko 30-procentowa prob-

4 K. Konarzewski, Reforma strukturalna: gimnazjum, [w:] Szkolnictwo w pierwszym roku reformy sy-
stemu oswiaty, red. K. Konarzewski, Wydawnictwo Instytutu Spraw Publicznych, Warszawa 2001;
K. Konarzewski, Gimnazjum po dwoch latach: zamierzenia i wyniki, [w:] Zmiany w systemie oswiaty.
Wyniki badan empirycznych, Wydawnictwo Instytutu Spraw Publicznych, Warszawa 2002.

5 B. Niemierko, Pomiar sprawdzajgcy w dydaktyce, PWN, Warszawa 1990, s. 47 i 386.

¢ R. Dolata, Procedury rekrutacji i dzielenia uczniéw na oddzialy w gimnazjach — ocena z perspekty-
wy nierownosci spolecznych w edukacji, [w:] Zmiany w systemie oswiaty. Wyniki badan empirycznych,
Wydawnictwo Instytutu Spraw Publicznych, Warszawa 2002, s. 151.
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ke drugoklasistow w gimnazjach, uzyskal wartos¢ 19%. Niestety, nie dysponujemy
podobnymi szacunkami dla szko6t podstawowych, wigc musimy szukaé posrednich
drog weryfikacji. Jedna z nich polega na porownaniu dwdch oszacowan sity zwigzku
mi¢dzy SES a ocenami: uwzgledniajacego i nicuwzgledniajacego podziat uczniow
na szkoly. Wartos$c¢ 3,5% w tabeli 2 odnosi si¢ do wszystkich gimnazjalistow z probki
(N = 1138), tak jakby chodzili do jednej szkoly. Analogiczng warto§¢ mozna takze
obliczy¢ dla kazdej ze szkot z osobna. W 40 gimnazjach wahaty si¢ one od 0,6 do
45,8% wokot $redniej 13,5% 1 mediany 13,3%. Pierwsze, globalne oszacowanie, oka-
zuje si¢ wigc drastycznie zanizone. Trudno to wyjasni¢ inaczej niz zréznicowaniem
sktadu spotecznego w poszczegolnych gimnazjach’. Hipoteza Szymanskiego wydaje
si¢ zatem prawdopodobna, a wniosek o egalitaryzmie gimnazjow — przedwczesny.
Trzeba zywié¢ nadziejg, ze nastgpne badania lepiej oswietlg to wazne zagadnienie.

Po drugie, warto zwrdci¢ uwagge na tendencje rysujace si¢ w okresie 2000-2003.
Waga SES, a takze miejsca zamieszkania jako czynnikéw roznicujgcych oceny spa-
da. Gdyby spadek ograniczal si¢ do gimnazjéw, mozna by to wyjasni¢ za pomo-
cg hipotezy Szymanskiego (w kolejnych latach gimnazja moglyby si¢ coraz bar-
dziej roznicowac pod wzgledem sktadu spotecznego ucznidw). Widzimy go jednak
i w szkolach podstawowych, gdzie ta hipoteza nie ma zastosowania. W tym samym
okresie obserwujemy tez inng tendencje: wzrost wagi ptci ucznia. Oznacza to pogle-
bianie si¢ roznicy migdzy ocenami dziewczynek i chtopcow, oczywiscie na korzysé
dziewczynek.

Po trzecie, obu tym tendencjom zdajg si¢ zaprzeczaé wyniki egzaminu zewngetrz-
nego w klasie VI. W poréwnaniu z ocenami sg one silniej réznicowane przez SES
i znacznie stabiej przez ptec. Ten fakt ma glgboki sens, jakkolwiek trudno zargczyc¢,
Ze pojawi si¢ rowniez w nastepnych latach.

StwierdziliSmy, ze w egzaminie zewnetrznym w poréwnaniu z wewnetrznym
dziewczynki majg mnicjszg przewage nad chlopcami, a potomstwo z wyzszych
warstw spolecznych — wicksza przewage nad réwiesnikami z warstw nizszych.
Pozwala to oczekiwaé, ze rozktad reszt, czyli roznic migdzy wynikiem egzaminu
zewngtrznego i wewngetrznego, nie bedzie losowy. Rzeczywiscie, jak pokazuje rysu-
nek 3, egzamin zewngtrzny poprawia pozycj¢ chlopcow kosztem pozycji dziewczy-
nek 1 pozycje uczniow z warstw wyzszych kosztem pozycji ucznidéw z warstw niz-
szych. Analiza wariancji ujawnia, ze oba efekty gtowne sg statystycznie istotne, cho¢
niezbyt silne (7* dla ptci — 1%, dla SES — 3%). Wynik analizy mozna podsumowaé
metonimia: na egzaminie zewnetrznym najwiecej zyskuje syn lekarki i dyrektora
banku, a najwigcej traci corka sprzataczki i stroza.

Podobnej analizy nie udato si¢ wykona¢ na danych archiwalnych z gimnazjow,
poniewaz szkoty nie przechowujg informacji o statusie socjockonomicznym rodzin
swoich ucznidw. Pozostaje zbada¢ zwiagzek reszt, czyli roznic miedzy wynikiem eg-

7 Warto doda¢, ze dwa podobne oszacowania sity zwiazku miedzy plcia a ocenami okazaly si¢ zbiezne.
Szacunek globalny daje wartos¢ 7,3%, szacunki lokalne wahaja si¢ od 0 do 36,2% wokot $redniej 7,5%
i mediany 6,3%. Najprawdopodobniej koresponduje z tym fakt, ze SES jest, a pte¢ nie jest kryterium
réznicowania si¢ gimnazjow.
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zaminu zewngtrznego i wewnetrznego, z pcig uczniow. Tabela 3 pokazuje, ze w te-
scie humanistycznym straty ponoszone przez dziewczynki sg niewielkie, ale w tescie
matematyczno-przyrodniczym — znaczne.
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Rys. 3. Wskazniki rozbieznosci miedzy wynikiem sprawdzianu
a $rednig ocen w klasie VI w zaleznosci od plci ucznia
i SES rodziny

Dziedzina ’PrzedZ}a}’ , | Srednia 2
wspotczynnikow 1
Humanistyczna 0°-6,9 1,4
Matematyczno-przyrodnicza 3,5-20,7 10,9

Tabela 3. Zwiazek migdzy plcig ucznia a resztami (1*%)

@ Zero oznacza, ze efekt nie osiagnal istotnosci statystycznej.
Takie zerowe efekty zaobserwowano w 7 gimnazjach.

Hipoteza spontanicznej specjalizacji egzaminéw

Co si¢ kryje za przedstawionymi faktami? W dyskusjach, ktorych bytem $wiad-
kiem, najczesciej proponowano dwa sposoby scalenia kawatkow uktadanki w sen-
sowny obraz. Oba koncentrowaly si¢ na zjawisku wzglednego spadku pozycji dziew-
czynek w systemie szkolnym.

Hipoteza niedostosowania glosi, ze dziewczynki wiedzg wigcej niz chtopcy, ale
gorzej sobie radzg z formg egzaminu zewngtrznego: jednokrotnym testem z limitem
czasowym 1 duzej doniostosci. Niedostosowanie najczesciej ttumaczy si¢ wicksza
wrazliwoscig dziewczynek na stres egzaminacyjny: to, co chtopcoéw jeszcze mobili-
zuje, dziewczynki juz wprowadza w stan dezorganizacji. Zwraca si¢ tez uwagg, ze
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test, zwlaszcza wyboru, nie pozwala dziewczynkom zademonstrowaé swoich moc-
nych stron — opanowania struktur narracyjnych, biegtosci jezykowej, gruntownych
wiadomosci.

Ta hipoteza z pewnoscig zastuguje na sprawdzenie, ale stabo scala opisane fakty.
Generalnie dziewczynki lepiej wypadaja w testach egzaminacyjnych niz chtopcy. Co
wigcej, W gimnazjum mniej tracg na cze$ci humanistycznej niz na cze$ci matema-
tyczno-przyrodniczej. Gdyby powodem defaworyzacji dziewczynek byt stres, po-
gorszenie wynikow powinno dotyczy¢ obu czesci egzaminu. Gdyby powodem byta
ograniczajaca forma, pogorszenie powinno by¢ wigksze w cze$ci humanistyczne;.
Hipoteza nie rzuca tez zadnego $wiatta na defaworyzacje dzieci z rodzin o niskim SES.

Hipoteza spiskowa jest wysuwana najczgsciej. Glosi ona, ze egzamin zewnetrz-
ny nie tyle defaworyzuje dziewczynki, ile znosi skutki faworyzowania ich przez
szkote. Dziewczynki — powiada si¢ — dostajg lepsze oceny, niz powinny byty do-
stawac. Ta nadwyzka to premia za bardziej pozytywna postawe wobec szkoty. Jest
tez mozliwe, ze chtopcy dostajg gorsze oceny, niz wynikatoby to ze stanu ich wie-
dzy, poniewaz dopuszczaja si¢ wykroczen Swiadczacych o lekcewazeniu szkolnych
norm. Szkota spiskuje przeciw obiektywizmowi. Egzamin zewnetrzny to czas praw-
dy i sumienie o$wiaty.

Ta hipoteza, szczeg6dlnie mila pracownikom komisji egzaminacyjnych, zdaje si¢
mie¢ mocne podstawy. O tym, ze dziewczynki maja lepsza postawe wobec szko-
ty, $wiadcza generalnie wyzsze niz u chtopcow oceny ze sprawowania. Wyjasnie-
nie znajduje tez réznica migdzy obiema czeSciami egzaminu gimnazjalnego.
W przedmiotach humanistycznych dziewczynki naprawde goruja nad chiopcami,
totez zadne podciaganie ocen nie jest potrzebne. Ale w przedmiotach matematyczno-
-przyrodniczych ich przewaga topnieje z racji osobliwosci zenskiego umyshu. Chcac
temu zaradzi¢, stronnicze nauczycielki stawiaja chlopcu czworke za zastosowanie
prawa Archimedesa, dziewczynce za§ — za wykaligrafowanie jego stow obok podo-
bizny autora.

A jednak ta hipoteza jest watpliwa. Sadzi¢, ze wynik kilkudziesigciominutowe;j
pracy nad testem trafniej charakteryzuje wiedze¢ ucznia niz oceny sumujace trzyletni
okres obcowania z uczniem — to naiwnos$¢. Jest mozliwe, ze szkota jest ,,zefiskocen-
tryczna” w swych warto$ciach wychowawczych, ale nie wydaje sig, by szczegdlnie
faworyzowata dziewczynki na lekcjach matematyki czy chemii — jesli to robi, to
raczej na lekcjach polskiego®. Nadto hipoteza spiskowa zawodzi w odniesieniu do
SES. Nie wydaje si¢, by nauczyciele zawyzali oceny dzieciom z nizin spotecznych
lub zanizali dzieciom z warstw wyzszych. Sadzi¢ tak, to przypisywac im postawe
Janosika, ktory gwattem kompensowat niesprawiedliwe przywileje klasowe.

Proponuj¢ rozwazy¢ trzecia hipotez¢ — specjalizacji egzaminéw. Zaktada ona,
ze pojawienie si¢ dwoch systemow egzaminacyjnych w miejsce jednego zapoczat-
kowato ich spontaniczng specjalizacje, wskutek czego kazdy z nich méwi po czesci
co innego.

8 K. Konarzewski, Nie zawsze zgoda buduje, a niezgoda rujnuje, ,,Studia Psychologiczne” 1999, 37,
s. 199-229.
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Egzamin zewnetrzny zmierza do inwentaryzacji zasobéw umystu i charakteru
ucznia. Chcialby opisa¢ jego silne i stabe strony — co wie, ile potrafi, jak radzi sobie
z problemami, czy umie wspotpracowa¢ z innymi, jakie ma postawy wobec zadan
i ludzi itd. Zakres tej wiedzy wydaje si¢ niemal nicograniczony, podobnie jak zakres
potencjalnych adresatow. Tak rozumiany egzamin odrywa si¢ od procesu ksztal-
cenia w szkole. Egzaminatorzy pytaja ucznia, czy umie to a to, a nie — gdzie si¢
tego nauczyt. Uczen powiada, ze zna jezyk chinski. Swietnie — mowia — zrobimy ci
egzamin i wpiszemy wynik na §wiadectwie. Jesli bedzie dobry, z pewnoscig pomoze
ci w karierze. O$wiata staje si¢ narzgdziem certyfikacji, a egzaminowanie zyskuje
pierwszenstwo przed ksztalceniem. Stoi za tym ideologia oSwiatowa, wedle ktorej
szkota jest pierwszg instytucja selekcyjng. Ma dzieli¢ uczniowska mas¢ wedtug
przydatnosci do dalszych form ksztatcenia lub pozycji zawodowych i spotecznych.
Glownym narzedziem selekcji jest egzamin, totez system zabiega o to, by dostarczat
najbardziej prognostycznych informacji o uczniu.

Oczywiscie sg to tylko marzenia oderwane od realiow dzisiejszego egzaminu
zewngtrznego. Inwentarz zasobow umystu i charakteru wymaga bardziej subtelnych,
czasochtonnych i kosztownych metod niz jednorazowy test wypetniony w potowie
zadaniami wyboru. Ale wbrew ograniczeniom wtasnej formy egzamin zewnetrzny
aspiruje do tej wlasnie roli. Gdy w potowie lat 90. podjeto prace nad nowa matu-
ra, Wojciech Matecki, ktory stanagt na czele reformatoréw, obiecywatl przeksztatce-
nie starego swiadectwa dojrzato$ci w certyfikat totalnej jakosci absolwenta. Nowe
swiadectwo miato informowac nie tylko o przeszlych osiagnigciach posiadacza, ale
i 0 jego mozliwosciach na przysztos¢, i dzigki temu by¢ ,,przepustka” do mniej lub
bardziej atrakcyjnych pozycji spotecznych. Dzi$ komisje egzaminacyjne mierzg
skromniej, ale w tym samym duchu, i w jakim$ stopniu osiggaja swoj cel.

A 0 czym mowi egzamin wewngetrzny? Oceny sumujace dostarczajg miary osiag-
nie¢ szkolnych ucznia. Osiagnigcia sg cze$cig inwentarza zasobow umystowych,
ograniczong do tresci programu szkolnego. Egzamin wewnetrzny mowi, ile uczen
wzigl od swoich nauczycieli, ile wynidst z procesu ksztatcenia. Egzaminator powia-
da: uczyliSmy ci¢ tego a tego, teraz zobaczymy, ile zdotates sobie z tego przyswoic.
Znasz chinski? To nas nie interesuje, bo chinskiego nie byto w programie. Czego
nie uczylis$my, tego nie wymagamy. Za tym rozwigzaniem stoi ideologia transmisji
kulturowej. Wedle niej szkota ma wprowadzi¢ w kulture, czyli ucywilizowaé¢ dziki
lud. Najlepiej wszystkich w maksymalnym stopniu. Zrdéznicowanie uczniéw, nawet
jesli uwaza si¢ je za nieuniknione, zawsze jest niepozadane.

Hipoteza specjalizacji pozwala scali¢ wigkszos¢ wynikow przedstawionych ba-
dan. Egzamin wewnetrzny mierzy gtownie zasoby poznawcze zgromadzone w wyni-
ku uczenia si¢ w szkole. Zalezg one nie tylko od zdolno$ci umystowych, lecz takze
od gotowosci spetniania wymagan szkoty, zwanej potocznie motywacja do nauki.
Dziatacze o$wiatowi traktujg t¢ motywacje z zadziwiajaca nonszalancja, redukujac
jej przejawy do nieistotnych szczegotow w rodzaju kolorowego szlaczka wokdt zto-
tej mysli wieszcza. Pobrzmiewa w tym studencka maniera stawiania wyzej tego, kto
umie, lecz si¢ nie uczyl, od tego, kto umie, bo si¢ uczyt. Ale motywacja jest solg edu-
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kacji. Nie sposob uchwycié¢ ducha praktyki naukowe;j, artystycznej czy religijnej bez
gotowosci poddania si¢ jej rygorom i autorytetom. Droga na skroty moze przynies$é
przelotne uznanie, ale nigdy nie doprowadzi do mistrzostwa. Sadzg, ze dziewczynki
sg nie tylko konwencjonalnie grzeczniejsze, lecz maja tez wyzsza motywacje do
uczenia si¢ w szkole niz chtopcy, dlatego wigcej wynosza ze szkolnego nauczania
i zbierajg lepsze oceny. Egzamin zewngtrzny ignoruje t¢ motywacje, wigc wyzszosé
dziewczynek nad chlopcami topnieje.

Hipoteza specjalizacji thumaczy tez zwigzek reszt z SES. Egzamin zewnetrzny
jest nastawiony na zasoby poznawcze ucznia niezaleznie od tego, gdzie zostaly zdo-
byte. Dzieci pochodzace z wyzszych warstw spotecznych majg wigcej okazji do zdo-
bywania zasobow umystowych poza szkota. Rozmowy z rodzicami i przyjaciotmi
rodziny, podsuwane lektury, dodatkowe zajecia, podroze — wszystko to wzbogaca ich
jezyk i poszerza ogodlng wiedze o §wiecie. Egzamin wewnetrzny ignoruje t¢ wiedzg,
totez przewaga dzieci z rodzin o wyzszym SES nad dzieémi z rodzin o nizszym SES
topnieje.

Wreszcie, hipoteza specjalizacji wyjasnia zmiany waznosci ptci i SES jako czyn-
nikéw roznicujacych wyniki egzaminéw wewnetrznych. SES reprezentuje kapitat
kulturowy, czyli wiedz¢ zewngtrzng wobec procesu ksztalcenia; dlatego jego wptyw
na oceny stabnie w miar¢ specjalizowania si¢ obu systemow. Pleé reprezentuje moty-
wacj¢ ucznia, czyli wiedz¢ zawartg w procesie ksztatcenia, totez jej rola rosnie.

Whioski

Wprowadzenie testowych egzaminéw zewngtrznych anonsowano jako postep
pedagogiczny w stosunku do oceniania wewnetrznego, ktdre nazywano ,,intuicyj-
nym” i ,spolteczno-wychowawczym”. Nauczyciel stawiajacy stopnie — tlumaczyt
przez dziesigciolecia Bolestaw Niemierko — kieruje si¢ intuicja, czyli ulotnym wra-
zeniem, a nie $cistym kryterium; dlatego jego oceny nie moga by¢ obiektywne. Co
wigcej, nauczyciel czgsto uzywa ocen w celu wywarcia wptywu na ucznia, np. pod-
wyzsza je ,,dla zachety” lub obniza za niestaranno$¢ — wskutek czego staja si¢ one
nieporownywalne.

Powszechne egzaminy zewnetrzne w formie testowej miaty usungé te wady. Test
dostarcza wyniku w postaci sumy poprawnie wykonanych czynnosci — jest wiec
obiektywny. Wszystkich uczniéw traktuje tak samo — zatem daje wyniki porowny-
walne. Zawiera esencj¢ urzgdowo zatwierdzonych tresci ksztatcenia — wige jest pra-
womocny. Tylko takiego wyniku mozna uzywaé¢ w celach selekcyjnych. Tylko takie
wyniki dajg prawdziwy obraz jakosci szkoly 1 oswiaty polskiej. W $wietle takiej pro-
pagandy pozostaje zagadka, dlaczego w ogole pozostawiono w systemie o§wiaty oce-
nianie wewnetrzne i uzalezniono od niego wydanie $wiadectwa ukonczenia szkoty’.

® Trzeba przyznaé, ze ostatnio Niemierko (Ocenianie szkolne..., s. 269) obral nieco inny kurs. Egzaminy
zewnetrzne uznat za stosunkowo dobra miare uzdolnien i osiggni¢¢ poznawczych ucznia, a wewnetrzne
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Wielu chciatoby naprawié ten rzekomy btad przez ostabienie prestizu egzaminow
wewngetrznych. Nie znam badan dotyczacych rekrutacji do gimnazjow i licedw, ale
z przypadkowych rozmow wnosze, ze wigcej w niej wazy wynik egzaminu zewnetrz-
nego niz wewngtrznego. Jeden z dyrektorow prestizowego liceum w Warszawie po-
wiedziat mi z duma: ,,Przyjmujemy tylko od 75 punktow”. To samo zapowiada si¢
w szkotach wyzszych.

Utrzymuje sig, ze tylko wyniki egzaminu zewngtrznego mowig prawde o pra-
cy szkoly. Publikujagc mapy wynikow, CKE zapoczatkowata rankingi wojewodztw
i powiatow. Do sporzadzania rankingdw szkot rzucita si¢ prasa. Zagrozone szkoty
wykorzystujg wyniki do wywierania nacisku na nauczycieli. W jednostkowych przy-
padkach moze to przynosi¢ dobre skutki, ale w ogdlnosci jest watpliwe, poniewaz
sktania do podporzadkowania procesu ksztalcenia testom egzaminacyjnym. Polskie
testy sa, jak wiadomo, jednostronne zaréwno pod wzgledem zakresu (np. w ogodle
nie mierzg opanowania jezykow obcych i technologii informacyjnej, po macoszemu
traktujg histori¢ i nauki spoteczne), jak i konstrukcji (sktadajg si¢ z krotkich zadan
mierzacych izolowane zasoby poznawcze i nie dajg zadnego wgladu w ztozone pro-
gramy wykonawcze). Sprowadzenie postepu oswiatowego do coraz lepszego wyko-
nywania takich testow byloby ciosem dla edukacji narodowe;.

Selekcja wedlug wynikow testowego egzaminu zewngtrznego, rankingi szkot
i naciski na nauczycieli to symptomy stopniowego podporzadkowywania egzamindw
wewngetrznych egzaminom zewngtrznym. Ten ruch uwazam za niemadry i szkodli-
wy. Utrzymanie dwoisto$ci egzamindw, z ktorych kazdy znalazt swoja nisze, wydaje
mi si¢ niezb¢dne dla zréwnowazonego rozwoju polskiej oSwiaty. W celu ochrony
zagrozonego egzaminu wewnetrznego nalezatoby zrezygnowaé z umieszczania na
swiadectwie szkolnym wyniku egzaminu zewnetrznego. Zamiast tego powinna si¢
tam znalez¢ warto$¢ wskaznika osiggnigé bedacego taczng funkcja wynikdw obu
egzaminow. Niezbedne sg tez szerokie badania nad uwarunkowaniami i prognostycz-
noscig wynikow egzaminow zewnetrznych (w tym — matury). W miar¢ zdobywania
empirycznie uzasadnionej wiedzy na ten temat mozna bedzie modyfikowaé wagi
obu argumentow funkcji tak, by powigkszac¢ szanse najlepiej rokujacych uczniow.

Najwlasciwszym adresatem wynikow egzaminu zewngtrznego wydaje si¢ po-
nadszkolna administracja o$wiatowa. Dzigki stosownie zagregowanym wynikom
moze wykry¢é gminy najbardziej odbiegajace od s$redniej krajowej i szkoty najbar-
dziej odbiegajace od $redniej lokalnej. Wykry¢ nie po to, by postawic je pod pre-
gierzem, lecz by wprowadzi¢ przemyslany program poprawy warunkoéw ksztalcenia.
Opracowaniem takich programoéw i zapewnieniem $rodkoéw finansowych na ich rea-
lizacje powinien si¢ czym predzej zajac resort oswiaty. Wprowadzeniem ich w zycie
— kurator o$§wiaty we wspotpracy z organami prowadzacymi szkoty.

— za miar¢ motywacji do uczenia si¢ (pilnosci, wktadu pracy, ,,charakteru”). Nie wiadomo, jak autor ro-
zumie ,,0siggni¢cia poznawcze” i dlaczego uwaza oceny za ,,miar¢ motywacji”” zamiast za miar¢ osiagni¢é
uwarunkowanych motywacja, ale jego konkluzja: ,,najlepsza prognozg przysztych osiagni¢¢ daje potacze-
nie informacji z obu zroédel” brzmi obiecujaco.
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What does external examination reveal?

Abstract

In the course of the educational reform, external examination was introduced to schools,
yet school-internal grading was also retained. The achievements of a school-leaving pupil
are characterised by the school-leaving test and teachers’ grades. Since correlation of the
test results and teachers’ grades is not high, what is a better prognostic of success at the next
level of education: an internal or external exam? When success is measured by the grades in
the first form of gymnasium, the more adequate prognostic are the grades in the last form of
elementary school. In external examination, when compared to internal grading, girls have
less advantage over boys, and upper-class children have more advantage over their lower-class
contemporaries. The author presents various hypotheses explaining why girls score less in
the external examination, in comparison to the course of school learning. The most plausible
hypothesis seems to be the one of specialisation, which states that the school grades and the
external exam in fact evaluate different things. Internal tests measure the cognitive resources
accumulated as a result of school learning. The external examination measures pupils’ resources
regardless of the source of their acquisition. The author believes that internal grading shows
girls’ advantage over boys, since girls’ motivation to learn at school is higher. In the external
examination, knowledge acquired outside school proves to be more useful than in school
tests. That might also explain why the higher social-economic status of the family facilitates
scoring higher grades in the external exam than those reported by the internal school tests.
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Wuystepowanie stresu
w sytuacjach kryzyséw zyciowych

Zapewnienie wysokiej jakosci opieki i pomocy pedagogicznej dla osob znajdu-
jacych si¢ w sytuacjach kryzysowych stanowi wyzwanie zwlaszcza dla pedagogi-
ki spotecznej, pracy socjalnej i pedagogiki specjalnej. W badaniach i studiach nad
bardzo skomplikowanymi zagadnieniami udzielania tejze pomocy warto nawiazy-
wac¢ do dorobku filozofii, psychologii, socjologii, polityki spolecznej czy tez nauk
przyrodniczych, wykorzystujac m.in. koncepcje motywacji, rol spotecznych, homeo-
stazy, dysonansu poznawczego, spostrzegania spotecznego, a takze koncepcje stresu
i leku.

Na tle dotychczasowych poszukiwan z tego zakresu o charakterze pedagogicz-
nym' w niniejszym opracowaniu skoncentruj¢ si¢ na rozwazeniu wybranych uwa-
runkowan wystgpowania stresu w sytuacjach kryzysow zyciowych.

Wubrane koncepcje wystepowania zjawiska stresu

Stres jest zjawiskiem bardzo ztozonym, dotyka kazdego cztowieka, by¢ moze
dlatego jest tematem wielu badan i analiz. Wiedza na ten temat wciaz jest weryfiko-
wana i wzbogacana przez nowe fakty i liczne publikacje?.

! Por. m.in. Pedagogika wobec zagrozeh, kryzysow i nadziei, red. T. Borowska, Impuls, Krakow 2002;
Pedagogika wobec kryzysow zyciowych, red. J. Stochmialek, Wyd. ITE, Warszawa—Radom 1998;
M.J. Szymanski, Kryzys i zmiana. Studia nad przemianami edukacyjnymi w Polsce w latach dziewigédzie-
sigtych, Wyd. Nauk. AP, wyd. 2 poszerz., Krakow 2002.

2 Por. m.in. C. Cekiera, Rozwdj osoby w warunkach stresu psychologicznego, [w:] Czlowiek w sytuacji
trudnej, red. B. Hotyst, PTHP, Warszawa 1991; Czlowiek w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i meto-
dologiczne, red. 1. Heszen-Niejodek, Z. Ratajczak, Wyd. US, wyd. 2, Katowice 2000; M. Lis-Turlejska,
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Zakres znaczeniowy pojecia ,,stres” pochodzi z jezyka angielskiego, gdzie ozna-
cza nacisk, napor, wysilek, presje.
Wedtug Stownika wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych stres to:

czynnik fizyczny, chemiczny albo emocjonalny (jak uraz, alergen czy strach), do ktérego
organizm nie potrafi si¢ wystarczajaco przystosowaé i ktory powoduje napigcie fizjolo-
giczne, mogace by¢ korzystne dla organizmu, albo przyczynic¢ si¢ do wybuchu choroby;
bardzo silne napigcie (psychiczne)®.

Rozwazania nad stresem rozpoczeli juz starozytni, ale systematyczne obserwa-
cje na temat stresu datujg si¢ dopiero od wieku XIX. Definiowano wowczas stres
w trzech znaczeniach;

— obcigzenie (load) — rozumiane jako sita zewngtrzna;

— presja (stress) — jako reakcja wewnetrzna wywolana dziataniem sily zewnetrznej;

— napiecie (strain) — jako zaburzenie albo deformacja podmiotu?.

W literaturze tematu mozna znalez¢ wiele koncepcji dotyczacych réznych spoj-
rzen na zagadnienie stresu. Dzielg si¢ one na dwa bloki: teorie biologiczne i teorie
psychologiczne. W obydwu obszarach istnieje bogata literatura, jednak ze wzgledu
na ograniczony zakres tego opracowania przedstawi¢ tylko podstawowe, mozna by
powiedzie¢ klasyczne koncepcje.

W ujeciu biologicznych koncepcji stres w organizmie jest wynikiem wspotdzia-
fania hormonéw i uktadu nerwowego. Najogoélniej ujmujac, hormony odpowiedzial-
ne za reakcje w sytuacji stresu to: adrenalina (epinefryna), noradrenalina (norepine-
fryna), pochodzace z rdzenia nadnerczy oraz kortyzol, pochodzacy z kory nadnerczy.
Wszystkie sa wydzielane pod kontrolg uktadu nerwowego (podwzgodrza).

Hormony: adrenalina i noradrenalina odpowiadajg za przygotowanie organizmu
do dziatania w sytuacji stresowej. Gdy do organizmu docieraja bodzce o zagroze-
niu, hormony te sa odpowiedzialne za przygotowanie go do jak najskuteczniejszej
obrony, czynia to zwigkszajac tempo metabolizmu (nawet dwukrotnie) i dostarczajac
dodatkowej energii. Dzicki wyzej wspomnianym hormonom zwigksza si¢ ukrwie-
nie organow bioracych udziat w trudnych sytuacjach, np. rozszerzaja si¢ naczynia
krwionosne doprowadzajace krew do modzgu, migsni szkieletowych, serca, obni-
za si¢ za$ ci$nienie w naczyniach krwiono$nych skory, co zapobiega krwotokom
w wypadku uszkodzenia powlok ciata’.

Bardzo znana fizjologiczna koncepcja stresu zostata stworzona przez H. Selye’go,
ktéry zdefiniowal stres m.in. jako: ,nieswoista reakcje organizmu na wszelkie

Traumatyczny stres. Koncepcje i badania, Wyd. Instytutu Psychologii PAN, Warszawa 1998; R. Poprawa,
Poznawczo-fenomenologiczne koncepcje radzenia sobie z problemami zyciowymi, Prace Psychologiczne
Uniwersytetu Wroctawskiego, t. XXXIX, Wroctaw 1994.

3 W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Wiedza Powszechna, Warszawa
1968, s. 715.
4 Za: J.F. Terelak, Stres psychologiczny, Oficyna Wydawnicza Branta, Bydgoszcz 1995, s. 11-12.

5 L.R. Berg, D.W. Martin, E.P. Solomon, C.A Ville, Biologia, Multico Oficyna Wydawnicza, Warszawa
1996, s. 1030.
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stawiane mu zadania”®. Reakcj¢ t¢ Selye okreslit jako Ogolny Zespdt Adaptacyjny
(GAS, General Adaptation Syndrom). Zespot ten przebiega w trzech kolejnych sta-
diach: stadium reakcji alarmowej, podczas ktérej zostaja zmobilizowane sity obron-
ne, stadium odpornosci, czyli petnego przystosowania do stresora, i stadium wyczer-
pania’.

Drugim z waznych elementdéw teorii stresu Selye’go jest tak zwana energia
przystosowania, ktdrg uczony dzieli na powierzchowng i glteboka. Energia powierz-
chowna stuzy do zwalczania codziennych przeciwnosci losu i jest uzupelniana
z energii glebinowe;j, ktorej eksploatacja odpowiada za procesy starzenia si¢ i $mier¢.
Wiadomosci te nie zostaty potwierdzone empirycznie. Poniewaz teoria ewoluowata,
z czasem Selye do terminu stres dolaczyt pojecie dystresu lub ztego stresu, ktory
byt efektem chronicznej ekspozycji na stres®. W pozniejszym okresie pojawito si¢
réwniez pojecie dobrego stresu, ktory ma korzystny wpltyw na organizm.

Oprocz teorii Selye’go w nurcie koncepcji biologicznych miesza si¢ rowniez
teorie homeostatyczne.

W psychologicznych koncepcjach stres, wedtug Lazarusa i Folkman, okreslany
jest jako ,.relacja [relationship] migdzy osobg a otoczeniem, ktéra oceniana jest przez
osobe jako obciazajaca lub przekraczajaca jej zasoby i zagrazajaca jej dobrostano-
wi™. Relacje pomi¢dzy podmiotem a otoczeniem Lazarus okreslat jako interakcje,
a w pozniejszym etapie prac jako transakcje, stad tez nazwa teorii ,,transakcyjna teo-
ria stresu Lazarusa”. W wymienionej definicji mozna zauwazy¢ znaczenie czynnika
subiecktywnego, czyli oceny jednostki. To od tego, jak jednostka oceni sytuacje, jak
ja zinterpretuje, zalezy jej reakcja. Przyjmujac zalozenie, ze emocje s3 rezultatem
aktywnos$ci poznawczej, Lazarus wyr6znia dwa rodzaje oceny poznawczej: pierwot-
ng i wtorng'. Jako ocene pierwotng Lazarus rozumie interpretacje danej transakcji
(sytuacji) dla wlasnego potozenia i tu wyrdznia trzy formy odbioru: bez znaczenia,
sprzyjajaco-pozytywna, stresujaca. Jesli dana transakcja zostanie oceniona jako stre-
sujgca, mozna jg zaklasyfikowac jako: krzywde (stratg), zagrozenie lub wyzwanie.
Pierwsza z nich dotyczy transakcji, ktora juz si¢ dokonata, druga sytuacji, ktora po-
tencjalnie moze si¢ wydarzy¢, a trzecia oceny wlasnych mozliwos$ci w zapanowaniu
nad okre$lonym zdarzeniem. Tak wiec sposob i sita reakcji zalezg od tego, w jaki
sposob ocenimy dang transakcje. Wtdrna ocena poznawcza polega za§ na ocenieniu
przez podmiot mozliwosci 1 zasoboéw do walki ze stresem. Ocena wtorna i pierwot-
na sg ze sobg sprz¢zone i przebiegajg rownolegle. Koncepcja Lazarusa jest jedng
z wielu koncepcji psychologicznych, inne teorie z tego obszaru to migdzy innymi,

¢ H. Selye, Stres okielznany, PIW, Warszawa 1979, s. 25.

7 1. Heszen-Niejodek, Teoria stresu psychologicznego i radzenia sobie, [w:] Psychologia. Podrecznik
akademicki. T. 3, red. J. Strelau, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2000, s. 465.

8 J.F. Terelak, Stres..., s. 25.
® Za: 1. Heszen-Niejodek, Teoria stresu..., s. 470.
0 JF. Terelak, Stres..., s. 49.
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,teorianapieciaemocjonalnego” Janisa'l, ,,teoria percepcji zagrozenia” Appleya'?, , teo-
ria sytuacji trudnych” Tomaszewskiego', ,teoria zachowania zasobow” Hobfolla'
i wiele innych.

Stresory, jako czynniki wywotujace stres, mozna podzieli¢ w rézny sposob, za-
leznie od przyjetego kryterium. Jesli za kryterium przyjac ,,zasigg” zjawiska streso-
gennego, mozna méwic o:

(1) dramatycznych wydarzeniach o rozmiarach katastrof, obejmujacych cale
grupy;

(2) powaznych wyzwaniach i zagrozeniach, dotyczacych jednostek lub kilku
0sob;

(3) drobnych, codziennych utrapieniach's.

Za kryterium mozna tez przyjaé rozcigglo$¢ w czasie dzialania stresora i wow-
czas mozna sytuacje stresowe podzieli¢ na:

(1) wydarzenia stresowe jednorazowe, zajmujace okreslony odcinek czasowy, na
przyktad nieprzyjemne spotkanie;

(2) wydarzenia periodyczne lub cykliczne, powtarzajace si¢ z pewna regularnos-
cig, na przykltad obowigzkowe wizyty u nie lubianych krewnych, powtarzajace si¢
z okazji $wiat;

(3) stresory chroniczne, dziatajace permanentnie, czego przyktadem jest nieuda-
ny zwiazek matzenski, bedacy zroédlem ciaglych napig¢;

(4) sekwencje, ciag wydarzen stresowych, w ktérych stresor inicjujacy pocia-
ga za soba nastgpne, na przyktad rozwod, podjecie pracy przez kobiete, problemy
z zapewnieniem opieki dzieciom itd.'¢

Nastepstwa dtugotrwatego stresu

W nastepstwie sytuacji trudnych mogg rozwijac si¢ zaburzenia funkcji psychicz-
nych i somatycznych albo wregcz przeciwnie — dostrzega si¢ zwigkszenie umiejet-
no$ci rozwigzywania problemoéow i lepsze wykorzystanie potencjalu rozwojowego,
ktory jest nieswoista reakcja organizmu na wszelkie stawiane mu zadania.

W zalezno$ci od osobistej wrazliwosci kazdego czlowieka prog, w ktéorym na-
stepuje przejsécie z napigcia nerwowego do stresu, moze by¢ rézny. Ludzie wrazliwi,
czesto zagubieni, nicakceptowani przez spoleczenstwo, przez bliskich, a nickiedy

" Tamze, s. 44.

2 Tamze, s. 45.

13 Tamze, s. 55.

4 1. Heszen-Niejodek, Teoria stresu..., s. 471.

15 Za: 1. Heszen-Niejodek, Teoria stresu..., s. 474.
16 Tamze, s. 474.
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i przez samych siebie, pelni kompleksow i obaw posiadajg niski prog odpornosci
na sytuacje trudne, a tym samym matg odporno$¢ na stres. Z kolei pewni siebie,
niekryjacy emocji ludzie cechuja si¢ zwykle duza odpornoscia na wszelkie sytuacje
stresowe, mozna by rzec, ze ich prog odpornosci jest bardzo wysoki i czgsto zasta-
nawiamy si¢, czy w ogoéle takowy posiadaja.

Wielu badaczy zajmowato i zajmuje si¢ problematyka stresu, jego wptywu na
zachowanie ludzi, rozpatrywato i badalo stosunki i zaleznosci migdzy réznymi ce-
chami osobowosci 1 wykazywato zwigzki migdzy tymi cechami a odpornoscig na
stres, sposobem reagowania w sytuacjach stresowych i ich wptywem na zachowanie
po zaistnieniu sytuacji stresowej.

Sytuacja stresowa to taka sytuacja, w ktorej psychika cztowicka zostata nadmier-
nie obcigzona. Cztowiek jest zdolny do efektywnego dziatania w pewnym zakresie
warunkow, gdy warunki przekrocza stopien dopuszczalnego obcigzenia, pojawia si¢
bezradno$¢, odretwienie psychiczne i niezdolnos$¢ do jakichkolwiek dziatan i mysle-
nia. U réznych ludzi granica dopuszczalnego obcigzenia jest rozna, stad tak rdzne
reakcje na sytuacje stresowe'’.

Jednostki o niestabilnym obrazie samego siebie maja niski stopien odpornosci na
stres, gdyz spostrzegaja sytuacj¢ stresowa jako osobiste zagrozenie. Sktonne sg do
przyjmowania w sytuacjach zagrozenia nastawienia ,,egocentrycznego”, tzn. reaguja
z uwagg skoncentrowang na osobistym niebezpieczenstwie, a nie na obiektywnych
cechach wykonywanego trudnego zadania'®. Osoby takie nie zwracajg uwagi na
otoczenie 1 nie umiejg rozwazy¢ stopnia trudnosci danego problemu, czgsto histe-
ryzuja, popadaja w depresje, zamykaja si¢ w sobie tak, ze trudno wydoby¢ z nich
jakiekolwiek stowo, nie moéwigc juz o opisie przebiegu zaistniatego zdarzenia; stajg
si¢ bezradne i bezsilne, niezdolne do dziatania lub nazbyt pobudliwe, rozkojarzone.
Nierozwigzane problemy, ktore budzg lgk u wspomnianych osob, przeradzajg sig
w konflikty wewnetrzne, dajace dolegliwosci psychiczne i fizyczne, konflikty z oto-
czeniem, gdyz dana osoba nie umie zwerbalizowa¢ swoich potrzeb wzglgdem innych,
mozna by rzec — sama nie wie, czego chce od siebie, bliskich, spoteczenstwa.

W zwiazku z reakcja na stres zajmowano si¢ takze badaniem takich zmiennych
osobowosci, jak: percepcja rodzicow, stabilno$¢ samooceny, projekcja agresji, per-
cepcja stosunkow interpersonalnych, zdolno$¢ do oceny rzeczywistosci, integracja
osobowosci. Wykryto zaleznosci pomigdzy tymi cechami a rodzajem reakcji alarmo-
wej na stres. Nie jest przedmiotem tych rozwazan poréwnywanie owych zaleznos$ci,
powtorze jedynie za T. Kocowskim, ze osoby majgce dos$¢ stabilng samooceng rea-
gowaly na wystgpienie stresu gniewem skierowanym na samych siebie oraz Igkiem.
Osoby o mato stabilnej samoocenie kierowaty zto$¢ na zewnatrz. Osoby przejawia-
jace agresj¢ do wewnatrz miaty duzg (w porownaniu z osobami reagujacymi agresja
na zewnatrz) skfonno$¢ wyrazania agresji w formie fantazji. Osoby, ktore czuly si¢

17 L. Mellibruda, Psychofizjologia stresu, ,,Remedium” 1997, nr 3 (49), s. 2-5.
8S. Siek, Walka ze stresem, Wyd. ATK, Warszawa 1989, s. 19.
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doceniane badZz przeceniane przez otoczenie, u ktorych istniat konflikt pomigdzy
samooceng a postrzeganiem ocen otoczenia byly mniej odporne na stres™.

Wracajac do rozwazan na temat mozliwych reakcji na sytuacje stresowa, istotng
sprawg jest przytoczenie charakterystyki osob w zaleznosci od stopnia nasilenia od-
pornosci na stres, ktorej dokonat T. Kocowski, traktujacy przedmiotowa odpornosé
jako ceche osobowo$ci®. Osoby nieodporne na stres podzielone zostaly na dwa typy:
nadpobudliwy i hamulcowy. Osoby nadpobudliwe charakteryzujg si¢ wielka wyobraz-
nig, szybko mowia, popelniajac wiele btgdow, sg aktywne, ale niesprawne, miotajg si¢
w problemie, ale nie potrafig stawi¢ mu czota. Osoby reprezentujace typ hamulcowy
w stresie zachowujg si¢ biernie, sg spowolniate, wrecz sparalizowane, niejednokrot-
nie nie potrafig wydoby¢ z siebie stowa ani tez uczynic¢ zadnego ruchu. Osoby odpor-
ne na stres sg za$§ mato Igkliwe, mato impulsywne, cechuje je wigksza uporczywosé
i zdolno$¢ przezwycigzania przeszkod oraz brak sktonnosci do szybkiej rezygnacii.
Osoby te przejawiajg wickszg aktywno$¢, energie i wigor zyciowy?!.

Intensywnos$¢ przezywania stresow lub intensywnos¢ obcigzenia stresami mozna
bada¢ roznymi sposobami. W ostatnich latach stosuje si¢ takze rozne skale ocen na-
pig¢ stresowych przezywanych przez ludzi. Bardzo rozszerzona i obejmujaca wiele
aspektow zycia jest Skala Holmesa. Oto kilka wybranych elementdéw tej skali. Po
stronie lewej wymienione zostaly zdarzenia, ktore powoduja stres, za$ po prawej
ilo$¢ punktow w skali od 1 do 100, jakiej dane zjawisko odpowiada?:

Smieré wspoOtmatzonka .............cooovvevvvevveeeerrernnnn.

ROZWOU ..o
UWICZICIIC. ...ttt ettt
Choroba lub uraz fizyczny .
ULrata PraCy..ccceeeeeeeeeeniieiieeiee ettt
Przejscie na emeryture ......ccooeeeeeeeeeeeeene e
Odejscie dziecka z dOMU .....c.oovivieiiieiie e

Kazdy cztowiek w specyficzny sposob reaguje na sytuacje trudne, mozna jednak
wyodregbni¢ kolejne etapy tych reakcji, ktore wystepuja w zdecydowanej wigkszosSci
przypadkow.

Czgsto opisywanym modelem reakcji na stres w literaturze polskojezycznej jest
model stworzony przez J. Reykowskiego. Autor ten twierdzi, ze w sytuacji stresu
wystepuja: zmiany niespecyficzne, zmiany specyficzne i zmiany w ekspresji emocji.

Zmiany niespecyficzne nie zalezg bezposrednio od rodzaju i sity stresora i prze-
biegaja w trzech etapach: mobilizacji — kiedy organizm mobilizuje swoje sity, uwal-
nia energie i stara si¢ przystosowac do stresu, rozstrojenia — kiedy sytuacje stresowe
przedtuzaja si¢ i organizm nie jest w stanie si¢ do nich przystosowac, destrukcji

19 T. Kocowski, Odpornosé na stres jako cecha osobowosci, ,,Nowa Szkota” 1966, nr 7/8.
20 Tamze, s. 29.

2 Tamze, s. 30.

22 Za: J.F. Terelak, Stres..., s. 193.
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— kiedy sita lub czas dziatania stresora jest bardzo dtugi, organizm jest juz wyczer-
pany i cztowiek traci poczucie kontroli.

Zmiany specyficzne dotycza reakcji odnoszacych si¢ do konkretnego, dziatajace-
go w danej sytuacji stresora. Wystepuja tu dwie formy tej reakcji: zwalczanie stresu
— czyli walka ze stresem, usuwanie go, proby opanowania, druga reakcja to obrona
przed stresem — kiedy metody zwalczania stresu zawodza, okazujg si¢ nieskuteczne,
cztowiek w jaki$ sposdb wycofuje si¢ z sytuacji budzacej niepokdj. Zwalczanie stre-
su wystepuje w sprze¢zeniu z fazg mobilizacji reakcji niespecyficznych, za$ reakcje
obronne wspotwystepuja z faza rozstrojenia lub destrukceji, w zaleznosci od nasilenia
bodzca stresowego.

Zmiany w ekspresji emocji sygnalizujg otoczeniu, ze dana osoba jest pod wply-
wem stresora. Zmiany ekspresyjne moga by¢: kontrolowane (np. zart), ktore jed-
nostka wyraza $wiadomie i zwykle sg one akceptowane spotecznie; czgSciowo kon-
trolowane, takie jak wyladowania (np. wybuchy gniewu), najczgsciej nieprzychylnie
odbierane spotecznie oraz niekontrolowane, kiedy cztowiek nie§wiadomie wyraza,
zwykle w bardzo gwaltowny sposob, swdj stan emocjonalny (np. wybuch rozpa-
czy). Kazdy z rodzajow ekspresji emocji odpowiada fazom stresu wymienionym
w reakcjach niespecyficznych. Reakcje kontrolowane pojawiaja si¢ w fazie mobiliza-
cji, reakcje czgsciowo kontrolowane w fazie rozstrojenia, a reakcje niekontrolowane
w fazie destrukcji®.

Osoba, ktora jest narazona w pracy na wysoki poziom obcigzen psychicznych
(np. konflikty miedzyludzkie, stata presja czasu, konieczno$¢ podejmowania decyzji
o wysokim poziomie ryzyka itp.) po pewnym czasie (w zalezno$ci od odpornosci)
zaczyna odczuwaé obnizenie skutecznosci i efektywnosci, obnizenie zdolnosci do
dziatania, obezwtadnia jg uczucie apatii, popada w zniechgcenie do pracy. Stan emo-
cjonalny takiej osoby okreslany jest mianem ,,wypalenia si¢” i zwigzany jest z dzia-
faniem dtugotrwatego stresu®. Przez sytuacj¢ stresowg rozumie si¢ sytuacje trudng,
ktéra prowadzi do zaburzen procesow regulacji zachowania wskutek przecigzenia
systemu nerwowego.

Oddziatywanie na organizm czynnika szkodliwego (stresora) wywotuje szereg
niespecyficznych reakcji niezaleznych od rodzaju stresora. Przebieg reakcji streso-
wych ma charakter trojfazowy:

1) faza mobilizacji procesow psychicznych — podnoszaca ogdlng zdolno$¢ do
dziatania, szczegodlnie w obrebie procesow intelektualnych, mobilizacja energetycz-
na, podwyzszenie dynamiki ruchow itp.;

2) faza rozstrojenia, charakteryzujgca si¢ pogarszaniem poziomu czynnosci psy-
chicznych, zaburzeniem proceséw orientacji i kontroli oraz proporcji miedzy czyn-
nosciami wytworczymi i pomocniczymi;

2 Tamze, s. 155 i nast.

2 M. Cenin, Stres menedzerski i jego zwalczanie, [w:] Psychologia sukcesu, red. S. Witkowski, Warszawa
1994, s. 145-150.
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3) faza destrukcji — wszystkie czynno$ci przestajg by¢ wykonywane popraw-
nie, brak mozliwosci realnej oceny sytuacji, rozpad procesow motywacyjnych i ca-
tej struktury czynnosci. Zmiany w tej fazie sa nieodwotalne i prowadza do chordb
psychicznych?.

Selye stwierdzit: ,,Kiedy mozliwosci adaptacyjne wyczerpuja si¢ w sposob nie-
odwracalny, znaczy to, ze zwlaszcza w przypadku stresu chronicznego, mamy do
czynienia z adaptacjg patologiczng do stresu, przejawiajacg si¢ symptomami okre-
$lonej choroby, i czgsto prowadzacg do $mierci”™. Jesli stres prowadzi do wyczer-
pania, a nast¢pnie dystresu, nastepnym krokiem jest — wedlug autora — pojawienie
si¢ choroby.

Stres moze by¢ przyczyna wielu schorzen (gldwnie przez to, ze przez dtugi czas
utrzymuje si¢ w organizmie podniesiony poziom kortykozolu, co prowadzi do wzro-
stu ci$nienia krwi), m.in. wrzodow zotadka, dwunastnicy, zawatéw serca, miazdzy-
cy, stanow zapalnych stawow. Stres zmniejsza takze odporno$¢ na chwilowe niedo-
krwienie lub niedotlenienie komdrek nerwowych moézgu (w hipokampie odpowie-
dzialnym za procesy uczenia si¢ i zapamigtywania) i obniza odpornos$¢ na infekcje
(poniewaz istnieje zwigzek uktadu nerwowego z uktadem immunologicznym).

W ostatnim czasie w kardiologii podejmowano badania dotyczace okreslenia
wspoétzaleznosci migdzy takimi zmiennymi, jak: poczucie wsparcia spotecznego
(social support), poczucie izolacji (social isolation), poczucie wyczerpania zycio-
wego (vital exhausion) a pojawieniem si¢ zaburzen w uktadzie krazenia i wystgpo-
waniem $miertelnosci z powoddéw kardiologicznych. Okazalo si¢, ze staba integra-
cja spoteczna, przy znacznym ograniczeniu fizycznej aktywnosci i podwyzszonym
poziomie stresu psychologicznego, byly predyktorami $miertelno$ci?’.

Radzenie sobie ze stresem

Radzenie sobie ze stresem moze by¢ dwojakiego rodzaju: moze polegaé¢ na
zwalczaniu stresu (dazy si¢ do celu mimo stresu) lub obronie przed stresem (czgsto
ucieczka, atak itp.). Radzeniu sobie ze stresem sg przypisywane dwie funkcje: pierw-
sza, polegajaca na redukowaniu napigcia powstajacego w subicktywnym odbiorze
relacji ja—spoteczenstwo, druga to regulacja reakcji emocjonalnych jednostki.

W badaniach psychologicznych potwierdzono, ze zdarzenie, ktére dla jednych
jest stresorem prowadzacym do choroby, dla innych jest czynnikiem mobilizujagcym
do dziatania. Reakcja na stres zalezy od subiektywnej oceny transakcji, a wigc oceny
trudnosci sytuacji, stanu zdrowia organizmu, charakteru stresora (czas trwania itd.).

25 Tamze, s. 147-148.
26 Za: J.F. Terelak, Stres..., s. 190.

7 J. Tylka, Psychosomatyczna koncepcja Zrédel stresu, [w:] Zrodla stresu. Teoria i badania, red. J.F. Tere-
lak, Wyd. ATK, Warszawa 1999, s. 74.
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Radzenie sobie ze stresem rozumiane jest jako dziatanie, ktore cztowiek podej-
muje, aby zmniejszy¢é wplyw stresora. Lazarus i Folkman okre$laja radzenie sobie
jako: ,stale zmieniajace si¢ poznawcze i behawioralne wysitki [effors], majace na
celu opanowanie [fo menage] okreslonych zewngtrznych i wewngetrznych wymagan,
ocenianych przez osobe jako obcigzajace lub przekraczajace jej zasoby”?.

Uleganie stresowi lub niepoddawanie si¢ sytuacji stresowej uzaleznione jest od
tzw. odpornosci na stres, ktora polega na ,,zdolnosci do zorganizowanego funkcjo-
nowania mimo podniecenia emocjonalnego. To zdolnos$¢ do utrzymania kierunku,
sprawnosci dziatania pomimo wystepowania frustracji i stresu”?.

Do gtownych czynnikéw determinujacych odpornosé na stres nalezg migdzy in-
nymi wrodzone wiasciwosci uktadu nerwowego, czyli typ temperamentu (pozytyw-
na samoocena, optymistyczne spojrzenie na §wiat, wiara w odniesienie sukcesu itp.)
oraz poziom aspiracji i poziom osiagni¢¢. ,,Zbyt wysokie aspiracje narazajg na nie-
powodzenia. Zbyt niskie — rowniez, gdyz nie uruchamiaja motywacji o dostatecznej
sile. Optymalne sa wigc uktady o sredniej sile dazen i zgodnos$ci poziomu aspiracji
z poziomem osiggni¢é, przy niewielkiej przewadze tego ostatniego™.

Osoba bedaca pod wpltywem stresu moze: ulegaé stresowi, co prowadzi do cho-
rob, nieodwracalnych zmian w psychice; wybra¢ zachowanie bierne i obronne (za-
stosowanie mechanizméw obronnych redukujacych przykre napigcie psychiczne);
podja¢ walke o utrzymanie kierunku dziatania.

Najbardziej korzystnym dziataniem zapewniajagcym utrzymanie wysokiej spraw-
nosci w pracy i zachowanie zdrowia jest zapobieganie powstawaniu sytuacji streso-
wej lub rozwigzywanie jej w przypadku jej zaistnienia. Che¢¢ odniesienia sukcesu
pozostawia wigc tylko jedna mozliwo$¢ wyboru — walke ze stresem.

Aby unikng¢ powstawania stresu, powinno si¢ przede wszystkim dba¢ o ogolny
stan zdrowia, przestrzega¢ higieny zdrowotnej i psychicznej, dba¢ o regularny wy-
poczynek, prowadzi¢ aktywny tryb zycia, uprawia¢ gimnastyke. Stresowi zapobiega
rowniez wykonywanie zaje¢ dajacych satysfakcje, przebywanie w przyjaznym oto-
czeniu, towarzystwie, szczero$¢ 1 otwarto$¢ w relacjach z innymi oraz rezerwowanie
pewnej ilosci czasu tylko dla siebie. Racjonalne korzystanie z czasu, planowanie
dnia w ten sposob, aby w kazdej chwili swojej dzialalnosci realizowac rzecz najwaz-
niejsza dla postawionych sobie celow — to kolejny sposob ,,walki” ze stresem.

Istnieje rowniez wiele praktycznych metod, ktore majg pomoc w tej walce. Oto
niektore z nich:

1. Metoda oparta na poznawczym modyfikowaniu nastawien, wigzaca si¢
z 0g6lnym zyciowym optymizmem lub pewnymi formami pozytywnego myslenia.

2. Metoda ,,szczepienia” stresu Meichenbauma o charakterze edukacyjnym, skta-
da si¢ z trzech faz: fazy wyjasniania zrédta niepozadanych reakcji emocjonalnych,

28 Za: 1. Heszen-Niejodek, Teoria stresu..., s. 476.
2 M. Cenin, Stres menedzerski..., s. 151.

3 Tamze, s. 152.
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fazy uczenia réznych technik zwalczania stresu oraz fazy wykorzystania technik
w roznych sytuacjach trudnych.

3. Metoda A. Ellisa, stwierdzajaca, iz zrodtem stresu jest bezkrytyczne podtrzy-
mywanie indywidualnych przekonan tworzacych si¢ za posrednictwem uwarunko-
wan kulturowych. Zdaniem A. Ellisa,

zbyt wygbérowane potrzeby sukcesu, aprobaty, taktu, sprawiedliwosci czy przekonania
o bezwzglednej koniecznosci racjonalnego, kompetentnego, przynoszacego tylko sukcesy
dziatania, staja si¢ Zzrodtem nieracjonalnych oczekiwan. Prowadza one do reakcji leko-
wych i stresowych. Ellis proponuje racjonalno-emocjonalng terapi¢ (RET) jako metode
przeciwdzialania tym zjawiskom poprzez obiektywng i krytyczng analiz¢ sytuacji trud-
nych, identyfikacje¢ irracjonalnych przekonan oraz wykreowanie zasad przeciwstawnych
i ich praktyczne stosowanie®'.

4. Metody oparte na technikach behawioralnych, polegajacych na uczeniu si¢
i utrwalaniu wykonywania prawidtowych czynnosci przy wykorzystaniu mechani-
zmu powstawania reakcji warunkowych:

a) technika neutralizacji Igku J. Wolpego, polegajaca na wytworzeniu pozadanej
reakcji przy uzyciu stymulacji elektrycznej;

b) technika biologicznego sprzezenia zwrotnego, polegajaca na monitorowaniu
stanow emocjonalnych za pomoca wskaznikoéw fizjologicznych, takich jak: elektro-
encefalograficzne, elektrokardiograficzne, skorno-galwaniczne, temperaturowe.

5. Metody treningowe, ktore spetniaja funkcje: adaptacyjna, profilaktyczng, sty-
mulujacy, korekcyjna, przebudowujaca’?.

Wybdr konkretnej metody zalezy zwtaszcza od danego cztowieka, jego potrzeb,
przekonan, srodkow jakimi dysponuje, a przede wszystkim od natezenia stresu na
jaki zostat narazony.

Prowadzenie dalszych badan pedagogicznych z tego zakresu winno sprzyjaé
lepszemu diagnozowaniu oraz zapewnieniu odpowiednich ofert edukacyjnych po-
zwalajacych na przezwycigzanie sytuacji trudnych i kryzyséw zyciowych, a takze
przezwyci¢zanie zjawiska wykluczenia spotecznego roznorodnych grup celowych.

Stress in life crises
Abstract
Stress — an extremely complex phenomenon — is a subject of many scientific investiga-

tions, conducted on the background of philosophy, psychology, sociology, social politics and

3 Tamze, s. 159.

32 Tamze, s. 157-173.



142 Jerzy Stochmiatek

natural sciences. Their theoretical bases are, among others, concepts of motivation, social
dissonance, social roles or social perception.

The author of the article focuses on selected factors causing stress in difficult, critical and
extreme life situations. He presents an interesting analysis of how varied degree of stress is
significant in behaviour of persons who differ with respect to: character traits, resistance to
stress, types of reactions, dealing with difficult situations, and reacting to stress situations.

Experiencing difficult situations may result in a development of psychic and somatic
disturbances. Occasionally, the contrary occurs: increased ability to solve problems and better
utilization of developmental potential are observed.
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Spotkanie jako element strukturacji spotecznej
w ujeciu A. Giddensa. Konteksty edukacyjne

Intuicje

Wspotczesna pedagogika w Polsce — po okresie ideologicznego monizmu — znaj-
duje si¢ w stanie przymusowego renesansu. Wciaz poszukuje wlasnej tozsamosci za-
réwno w wymiarze zewnetrznym, bronige swej naukowosci w dyskusjach z innymi
naukami, jak i w wymiarze wewngtrznym, toczac réznorakie dyskursy i prezentujac
jakze odmienne czasami paradygmaty rozumienia samej siebie. Wydaje si¢ jednak,
iz mimo historycznych perturbacji jest to stan jak najbardziej pozadany i naturalny.
Nauki spoteczne bowiem nigdy nie osiggng stopnia pewnosci jaki przyshiguje teo-
riom wywodzacym si¢ z grupy tzw. nauk $cistych, a to z tej przyczyny, iz przedmiot
ich badawczych eksploracji jest diametralnie roézny. Jak zauwaza Anthony Giddens:

W teorii spotecznej nie mozemy pojmowaé dziatan ludzkich, jakby byty zdeterminowa-
ne przyczynowo na wzor nauk przyrodniczych. Musimy dostrzega¢ to, co nazywamy
podwdjng zaleznoscia [double involvement] jednostek i instytucji: tworzymy spoleczen-
stwo, bedac jednoczesnie przez nie stwarzani'.

Dazenie do obiektywizacji wiedzy w naukach spotecznych w stopniu podob-
nym do nauk $cistych jawi si¢ wigc jako swoista epistemiczna utopia. W zwiazku
z powyzsza konstatacja nalezy stwierdzi¢, iz poszukiwanie tozsamosci nauk spotecz-
nych, w tym rowniez pedagogiki, bedzie si¢ wigzalo z ciggtym stanem napigcia ba-
dacza, wynikajacym z wymykajacej si¢ chtodnej, racjonalnej ocenie rzeczywistosci
— ludzkiej egzystencji. Dlatego wydaje si¢, iz potrzeba dzi$ przed pedagogika otwie-
ra¢ coraz to nowe perspektywy odniesien i poszukiwan. Niniejszy artykul pragnie
wpisac si¢ w takie wlasnie rozumienie jej tozsamosci.

Inspiracja do podje¢cia zadanego w tytule tematu byly, co najmniej, trzy kwe-
stie. Po pierwsze, w jednym z numeréw ,,Edukacji” ukazat si¢ artykut Henryki

' A. Giddens, Socjologia. Zwigzle, lecz krytyczne wprowadzenie, Zysk i S-ka, Poznan 1998, s. 21-22.
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Kwiatkowskiej, w ktorym Autorka probuje dokona¢ swego rodzaju anamnezy i apli-
kacji wymienionych kategorii do teorii i praktyki pedagogicznej?. Oméwione aspekty
ludzkiej egzystencji, po trosze natury filozoficznej, po trosze fizykalnej, a wreszcie
o charakterze typowo egzystencjalnym, sg przeciez nieodzownym elementem kaz-
dego dziatania o charakterze edukacyjnym. Drugi powod, ktory zakreslit ramy po-
szukiwan Autora, to wczesniejsze zainteresowania problematyka filozofii spotkania,
gdzie kategoria ludzkiej interakcji stata si¢ podstawg filozoficznych opisow i docie-
kan. Trzecia przyczyna, dzieki ktorej tekst ten powstat, wywodzi si¢ z inspiracji ply-
ngcych z prac — wspomnianego juz wczesniej — brytyjskiego socjologa A. Giddensa,
autora teorii strukturacji, w ktorej spotkanie jako zaangazowanie dwoch podmiotow
w warunkach wspotobecnosci jest elementem podstawowym, na ktorym buduje on
swa koncepcje rozumienia rzeczywistosci spoteczne;j.

Spotkanie jako element strukturacji spotecznej

Wujasnienia terminologiczne

Sama kategoria spotkania moze by¢ rozpatrywana wielowymiarowo. Mozna
wobec niej dokonywaé analizy filozoficznej, socjologicznej, psychologicznej czy
religijnej. Ponizsze rozwazania chcialbym oprze¢ przede wszystkim na pracach
wspolczesnego socjologa brytyjskiego A. Giddensa i skoncentrowac¢ si¢ na roli, jaka
odgrywa kategoria spotkania w jego teorii strukturacji oraz dokona¢ proby odpowie-
dzi na pytanie o mozliwosci aplikacji tej koncepcji do badania (rozumienia) rzeczy-
wistosci edukacyjne;j.

Najpierw niezbedne wydaja si¢ wyjasnienia terminologiczne. Sam termin struk-
turacja jest rozumiany przez Giddensa nastgpujaco: ,to strukturowanie stosunkow
spolecznych w czasie i przestrzeni na mocy dualizmu struktury”. Dualizm struktury
za$ to: ,struktura jako $rodek i wynik zachowania, ktore zwrotnie organizuje; wtas-
ciwosci strukturalne systemu spotecznego nie istnieja niezaleznie od dziatania, lecz
sg chronicznie uwiktane w jego produkcje i reprodukcje¢™. Natomiast sama struktura
jest definiowana jako: ,,zbior regut i zasobéw uwiklanych w instytucjonalng arty-
kulacj¢ systeméw spotecznych. Badanie struktur, tacznie z wlasnoSciami struktu-
ralnymi, polega na analizie glownych aspektow stosunkow transformacji/mediacji
wplywajacych na integracje spoteczng i systemowag™. W mys$l powyzszych zatozen

2 H. Kwiatkowska, Czas, miejsce, przestrzen — zaniedbane kategorie pedagogiczne, ,,Edukacja” 2001,
nr 3 (75), s. 22-28.

3 A. Giddens, Stanowienie spoleczeristwa. Zarys teorii strukturacji, Zysk i S-ka, Poznan 2003, s. 426.
4 Tamze, s. 425.
5 Tamze, s. 426.
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samo zjawisko spotkania ma charakter dualny. Z jednej bowiem strony jest sposo-
bem/srodkiem do budowania struktury spotecznej, z drugiej zas jest wynikiem/forma
objawiania si¢ tejze struktury w jej roznorakich aspektach i wymiarach. Spotkanie
jest wigc podstawa wszelkich spotecznych interakcji. Te z kolei narzucajg istnienie
wszelkich form instytucjonalnych, jak réwniez sg tworzywem budujacym i podtrzy-
mujacym istnienie tego, co nazywamy systemem spotecznym. Jak zaznacza Giddens:
»Systemy spoteczne [...] to zorganizowane i uregulowane praktyki realizujace si¢ w
rozproszonych w czasie i przestrzeni spotkaniach™. Zaréwno problem czasu i prze-
strzeni, jak i tego, co Giddens nazywa monitoringiem/kontrola/refleksyjnoscia ciata
sg kluczowymi momentami rozumienia i interpretacji spotkania i do nich w sposob
bardziej szczegdtowy odniesiemy si¢ w dalszej czgsci rozwazan.

Spotkanie jako struktura i strukturacja

Spotkanie posiada swojg wtasng strukture, a jednocze$nie samo ma charakter
strukturujacy. Owa struktura posiada jakby dwa aspekty: wewnetrzny i zewngtrz-
ny. Do pierwszej grupy mozemy zaliczy¢ nastgpujace elementy konstytuujace samg
strukturg spotkania: wspotobecno$é, bezpieczenstwo ontologiczne, takt, ufnosc, ro-
zeznanie, refleksyjnos¢ ciala, rozmowa, spacjowanie. Do grupy drugiej zaliczymy:
czasowo$C, przestrzennos¢, systemowos¢, systematycznos$¢ (powtarzalno$é), ruty-
nowos$¢, ulotnosé, seryjnos¢, sceneria, umiejscowienie. Sprobujmy blizej przyjrzeé
si¢ poszczegdlnym aspektom tej struktury. Zacznijmy od tego, co dzieje si¢ jakby
wewnatrz relacji zachodzacej pomiedzy dwoma podmiotami. Jak zauwaza Giddens:

[...] ufno$¢ i takt — podstawowe cechy wnoszone do spotkan przez ich uczestnikow — moz-
na zinterpretowaé jako stosunek miedzy podstawowym systemem bezpieczenstwa, pod-
trzymywaniem (w praxis) poczucia ontologicznego bezpieczenstwa oraz rutynowym cha-
rakterem reprodukcji spotecznej umiejetnie realizowanej przez podmioty. Monitorowanie
ciala, kontrola i wykorzystanie wyrazu twarzy maja podstawowe znaczenie dla procesu
integracji spotecznej w czasie i przestrzeni’.

W innym miejscu podkresla:

Ilekro¢ jednostki spotykaja si¢ w okreslonych okoliczno$ciach, stajg one wobec pytania:
Co tu si¢ wlasciwie dzieje? I w wigkszosci przypadkow odpowiadaja na nie bez jakich-
kolwiek ktopotow. [...] ,,Ramy” konstytuujace spotkania i zarazem wyznaczane przez nie
usensawniaja uczestnikom (oraz innym osobom) czynno$ci, w ktore oni si¢ angazuja®.

W teorii strukturacji spotkania usytuowanie dwoch podmiotéw w okolicznos-
ciach wspolobecnosci jest jej warunkiem koniecznym. Kazdy z podmiotéw dysponu-
je $wiadomoscig dyskursywna i praktyczng. Dyskursywna $wiadomo$¢ to mozliwo$é
tego, co podmiot potrafi wyrazi¢ werbalnie o warunkach spotecznych, miedzy inny-

¢ Tamze, s. 125.
7 Tamze, s. 129.

8 Tamze, s. 130.
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mi o warunkach wtasnego dziatania. Natomiast §wiadomos$¢ praktyczna jest tym, co
uczestnik spotkania wie o warunkach wlasnego dziatania, ale czego nie potrafi zwer-
balizowa¢. Z jednej wigc strony podmioty posiadaja pewnag wiedzg/sady/przekona-
nia o wlasnym celu spotkania, z drugiej za$ posiadajg praktyczna, rutynowa wrecz
umigeje¢tnos¢ odbywania spotkan ad hoc. Sama rutyna jawi si¢ jako niezwykle istotny
watek koncepcji Giddensa. Zapewnia ona uczestnikom spotkania poczucie bezpie-
czenstwa. Niweluje badZ pomniejsza stres i wywotane nim napigcia. Jej pochodnym
aspektem jest systematycznos$¢ (powtarzalnosc) spotkan. To wlasnie one zapewnia-
ja jednostce mozliwo$¢ nabycia rutyny. Spotykamy te same osoby, w tych samych
miejscach, w podobnej lub wrecz tej samej scenerii, odbywamy podobne rozmo-
wy, ktore koncza si¢ utrwaleniem okreslonej formy istnienia zycia spotecznego. To
z kolei daje nam poczucie bezpieczenstwa, czyli znaczng przewidywalnos¢ tego,
co si¢ wydarzy. Innym waznym elementem spotkania jest jego sekwencjonalnosc.
Ma ona dwa wymiary: otwarcia/zamknigcia spotkania i ,,naprzemiennosci wlaczania
si¢” w toku spotkania. W tym miejscu warto odwotac si¢ do znanej pracy Ervinga
Goffmana Czlowiek w teatrze Zycia codziennego, ktory fragment swych rozwazan
poswigca wiasnie temu momentowi ludzkiego spotkania®. To otwarcie/zamkniecie
charakteryzuje si¢ wigc uzyciem okreslonego typu procedur zarowno jezykowych,
jak i z zakresu refleksyjnosci ciata, ktore podkresla, z jednej strony, nasze niektama-
ne zaangazowanie w wydarzenie, w ktorym uczestniczymy, a z drugiej — wytycza
okreslone ramy czasowe tegoz wydarzenia. Inny wazny element zwigzany z taktem
w spotkaniu to umiej¢tnos¢ naprzemiennego mobilizowania wlasnej podmiotowosci
do mniejszego lub wigkszego zaangazowania werbalno-cielesnego w spotkanie. Takt
kaze w odpowiednim momencie sta si¢ przez chwile stuchaczem lub przeciwne
— podtrzymaé¢ konwersacj¢. Innym ciekawym elementem jest ulotno$¢ wszelkich
spotkan. Jest ona wyrazem czasowosci trwania zycia codziennego oraz przypadko-
wosci wszelkiej strukturacji.

Rejonizacja i ,dostepnosc obecnosci”

Przez rejonizacje¢ spotkan Giddens rozumie nie tylko lokalizacj¢ wspotobecnosci
dwoch podmiotow w jakim$ miejscu w przestrzeni, lecz rowniez podziaty czaso-
przestrzeni na rutynowe praktyki spoteczne. Do wyjasnienia problemu funkcji jaka
czasoprzestrzen pelni w wydarzeniu spotkania Giddens odwotuje si¢ do koncep-
cji ,,geografii diachronicznej” Hégerstranda, ktora opiera si¢ na nastgpujacych zato-
zeniach:

1. Niepodzielno$¢ ludzkiego ciata i innych istot zywych oraz tworéw nieograni-
czonych w $rodowisku ludzkiego zycia. Cielesno$¢ narzuca ograniczenia mozliwo-
$ci ruchu 1 percepcji podmiotu dziatajacego.

2. Skonczono$¢ czasu zycia czlowieka jako istoty zdazajacej ku $mierci. Ten
zasadniczy element kondycji ludzkiej wyznacza nieuniknione demograficzne wa-

® E. Goffman, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, PIW, Warszawa 2000.
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runki interakcji w czasie 1 przestrzeni. Z tego powodu zasdb czasu, jakim dysponuje
jednostka dzialajaca, jest ograniczony.

3. Ograniczone mozliwosci jednoczesnego uczestnictwa czlowicka w wigcej niz
jednym przedsiewzigciu oraz fakt, ze realizacja kazdego wymaga czasu. Przyktadem
konsekwencji tego rodzaju ograniczen jest naprzemienno$¢ czynnosci.

4. Ruch w przestrzeni jest zarazem ruchem w czasie.

5. Ograniczona pojemno$¢ czasoprzestrzeni. Dwa ludzkie ciata nie moga w tej
samej chwili zaymowac tej samej przestrzeni. To samo dotyczy ciat fizycznych. Totez
kazdy interwat czasoprzestrzenny mozna analizowaé ze wzgledu na ograniczenia, ja-
kie narzuca wszelkim przedmiotom, ktore mogg si¢ w nim pomiescic.

Te pig¢ aspektow ,,geografii diachronicznej” wyznaczaja wedltug Hégerstranda
materialne osie ludzkiej egzystencji i leza u podstaw wszelkich stosunkow w oko-
licznosciach wspdtobecnosci'. Z kolei Giddens uzywa pojecia ,,lokal” do wykorzy-
stania przestrzeni w celu stworzenia scenerii interakcji. Lokalem moze byé pokdj,
mieszkanie, rog ulicy, magazyn, miasto itp. W zgromadzeniach spotecznych na rejo-
nizacj¢ spotkan wskazujg postawa i1 potozenie ciala, ton glosu, gesty, mimika itp.

Jednym z aspektéw rejonizacji jest ,,dostepnos¢ obecnosci”. ,,Bycie razem” wy-
maga warunkow, dzigki ktorym aktorzy mogg si¢ spotka¢. Owe warunki modulujace
spotkania ulegaja zmianie. Wpltyw na to majg przede wszystkim dynamiczne zmiany
w ostatnich stuleciach — poczawszy od rewolucji przemystowej, a skonczywszy na
rewolucji informacyjnej. Sytuacja kurczenia si¢/kompresji czasoprzestrzeni powodu-
je, ze spotkania staja si¢ coraz bardziej intensywne, jest ich nie tylko wigcej, ale cha-
rakteryzuja si¢ wigksza intensywnoscia i coraz bardziej ztozong strukturg. Powstanie
komunikacji elektronicznej wprowadza nowy rodzaj spotkania o charakterze posred-
nim. Dwa podmioty wchodzace ze sobg we wzajemng interakcje sa wspolobecne
dzigki jakiemu$ elektronicznemu przekaznikowi. Ulega wigc zmianie jeden z fun-
damentalnych aspektéw spotkania. To z kolei wptywa na zmiany w psychice pod-
miotow takich na poty wirtualnych spotkan o duzej intensywnosci. Spotkanie mozna
w pewnym sensie wielokrotnie odtwarza¢ i przywotywac, korzystajac z elektronicz-
nego zapisu. Pozostaje to, co mogliby$my nazwaé §ladem spotkania, wyrytym nie
tylko w ludzkiej pamigci czy sercu, ale rowniez pozostawionym na elektronicznym
nos$niku. Przestrzen mozemy dzi§ pokonywac fizycznie i wirtualnie.

Spotkanie jako element strukturacji rzeczywistosci edukacyjnej

Rzeczywistos¢ edukacyjna jest czescia rzeczywistosci spotecznej. Skoro wigc,
jak twierdzi A. Giddens: ,,strukturalne wtasnosci systemow spotecznych istnieja do-
poty, dopoki formy spotecznych zachowan sg reprodukowane w czasie i przestrze-

0 Za: A. Giddens, Stanowienie spoleczenstwa..., s. 155156
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ni”", warto postawi¢ pytanie o mozliwo$¢ aplikacji teorii strukturacji do lepszego
rozumienia dziatan edukacyjnych.

Zostato juz wspomniane, iz samo spotkanie ma charakter dualny. Oto bowiem
z jednej strony posiada wlasng wewnetrzng strukture, z drugiej za$ jest czynnikiem
koniecznym dla zaistnienia jakiejkolwiek formy Zycia spotecznego. Przypomnijmy,
ze w sktad struktury spotkania wchodzg takie elementy, jak: czasowos¢, przestrzen-
no$é, wspoltobecnos¢, zaangazowanie, bezpieczenstwo ontologiczne, rutyna itd.
Mozna powiedzieé, ze zmiana zarowno ilosciowa, jak i jakoSciowa poszczegdlnych
elementow struktury bedzie wptywac na zmiang jako$ci funkcjonowania wytwarza-
nych form zycia spotecznego. Zanim przejdziemy do bardziej szczegétowych roz-
wazan, sprobujmy najpierw dokonac proby zarysowania samej struktury wychowa-
nia w odniesieniu do teorii strukturacji. Ot6z przyjmujac uproszczone zatozenie, ze
wychowanie to stan interakcji pomi¢dzy podmiotem wychowania a wychowankiem,
mozna wysnu¢ nastepujgce wnioski.

Wychowanie jako interakcja jest osadzone w czasie. Ma swdj poczatek 1 ko-
niec. Cho¢ okreslona, utrwalona forma oddziatywan pedagogicznych moze trwaé
przez pokolenia, to jednak zycie poszczegélnych jednostek jest ograniczone cezurg
czasowa. Czas jako kategoria subicktywna (tu miejsce na filozoficzne spory) narzu-
ca podmiotom wychowania swoiste ograniczenia w interakcjach z wychowankiem
i otaczajacag je rzeczywistoscig spoteczng. Mozna by wigc mowié¢ o ontycznych ogra-
niczeniach czasowos$ci w dziatalnosci wychowawcze;j.

Kolejny aspekt to istnienie przestrzennosci, w sktad ktorej wchodza takie
aspekty, jak: odlegtos¢, miejsce, sceneria itp. Wraz z rozwojem cywilizacyjnym
(urbanizacja, skok demograficzny) nastapit wzrost liczby interakcji przypadajacych
na okreslong wielkos$¢ przestrzeni. To kurczenie si¢ przestrzeni powoduje z jednej
strony wzrost liczby oddzialywan wychowawczych przypadajacych na jednostke,
a z drugiej zjawisko rownoczesnego naktadania si¢ oddziatywan wychowawczych
wobec poszczegolnych jednostek. Dzi$§ takze wspotczesny cztowiek znajduje sie w
miejscach czy jest otoczony scenerig, ktora bardzo niewiele ma wspdlnego z jakims
pierwotnym stanem natury badz chocby z jakims stanem jej bezposredniej bliskosci.
Czlowiek coraz bardziej oddala si¢ od tego, co A. Toffler'? nazywa ekosferg, by
zaglebiaé¢ si¢ w rdznorakie systemy abstrakcyjne implikujagce rozwdj w jednostce
w miejscu racjonalnosci zdroworozsadkowej czy metafizycznej racjonalnosci o cha-
rakterze instrumentalnym, pragmatycznym, urzeczowionym zarO0wno w wymiarze
realnym, jak i idealnym. Zamierzchte formy religijnego fetyszyzmu dzi$ odradzajg
si¢ na nowo w postaci fetyszyzmu konsumpcyjnego, reistycznego, co nie jest bez
wplywu na wspolczesne konteksty wychowania.

Innym waznym problemem w oddziatywaniu wychowawczym jest zjawisko
»dostepnosci obecnosci”. Mozna zauwazy¢, ze silne 1 gwattowne zmiany w zakresie
zmian ideowych interpretacji rzeczywistosci spotecznej nastapity w momencie do-

1 Tamze, s. 19.
12 A. Toffler, Trzecia fala, PIW, Warszawa 1997.
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skonalenia §rodkow przekazu informacji. Dzi§ praktycznie kazdy moze wzigé¢ udziat
w dyskusji na okreslony temat w kazdym niemal zakatku $§wiata i nic wymaga to
zbyt wielkich naktadow finansowych. Swobodny przeptyw mysli, koncepcji i para-
dygmatdw interpretacji rzeczywistosci z jednej strony przyczynia si¢ do poszerzenia
horyzontu pedagogicznych poszukiwan, z drugiej jednak powoduje koniecznos¢ pre-
selekeyjnoscei i zintensyfikowanego namystu natury antropologicznej. To prowadzi
do powstawania metanarracji, metadyskursow, multiparadygmatyzmu. Nowe formy
dostepnoscei ,,spotkania” powoduja powstawanie nowej grupy podmiotow wychowa-
nia. Mam tu na mysli cala game wspotczesnych ,interpretatorow rzeczywistosci”
zwanych popularnie mediami. Ich roznorodnos¢ stale jest ubogacana, a ich wptyw
na wychowanie staje si¢ coraz wigkszy.

Cielesnos$¢ to kolejny aspekt interakcji, ktory rowniez w relacji wychowawczej
ma swg warto$¢ 1 nalezne miejsce. Z pewnoscig nalezy tu wspomnie¢ o ludzkiej
ptciowosci, gdzie z jednej strony zacierajg si¢ roznice w wychowaniu jednostek od-
miennej plei, a z drugiej dochodza takie nowe elementy pedagogicznego dyskursu,
jak: feminizm, odmienno$¢ piciowa, prawo do manifestowania swej odmienno$ci
poprzez wyszukane formy wygladu zewngtrznego czy wrecz, jak mowia niektorzy,
kult ludzkiej cielesnosci. Moj zewngtrzny image okre$la mojg wewngtrzng tozsa-
mos$é. Cechy wygladu zewnetrznego zgodne z preferowanymi trendami mody sg
coraz cze$ciej doceniane nie tylko przez rowiesnikow, ale i przez pracodawcow.
,By¢ trendy” dzi$ oznacza by¢ w nurcie tego, co proponuje wspdtczesna popkultura.
Podobne aspekty mozna dostrzec w sferze ludzkiej ptciowosci i stosunkow partner-
skich. Coraz czgsciej to ludzka cielesno$é, jej atrakcyjno$é staje si¢ podstawg i fun-
damentem zwigzku dwojga ludzi. Wraz z ,,nasyceniem si¢” tg strong atrakcyjnosci
partnera poszukuje si¢ nowych wrazen i doznan.

Innym waznym omawianym przez Giddensa aspektem strukturujacym spot-
kanie jest poczucic bezpieczenstwa ontologicznego. Ten stan jednostka uzyskuje
miedzy innymi dzigki zaufaniu do partnera, taktowi, a w koncu rutynie, ktora po-
zwala na nabywanie pewnych schematéw zachowan konstruujacych rzeczywistosé
spoteczng. Opisywane przez wielu wspdlczesne zagubienie cztowieka wskazuje,
iz poziom poczucia bezpieczenstwa jawi si¢ jako niezwykle niski. Takie zjawiska
spoteczne, jak bezrobocie, brak trwatosci zwigzkow partnerskich, rozpad tradycyj-
nych wartosci, pluralizm ideologiczny i $wiatopogladowy, wreszcie wykorzenianie,
wzrost przestepczosci, brutalizacji zycia, zagrozenie terrorystyczne powodujg cz¢sto
utrate przez jednostke wilasnej tozsamos$ei i przyjecie opisywanej przez Zygmunta
Baumana postawy ,.turysty” czy ,,wtoczegi”, ktory nigdzie nie moze odnalez¢ wilas-
nego miejsca. Podobne zjawiska przenosza si¢ na wspotczesne podmioty wychowa-
nia: szkote, rodzing, Koscidtl, rowiesnikow czy media. Zjawiska przemocy czy wrecz
atrofii wspolczesnych podmiotow wychowania sg bogato analizowane i opisywane
zardwno przez literatur¢ przedmiotu, jak i przez media, nie bedg wige w tym miejscu
przedmiotem dalszej analizy.

Innym problemem, bardzo silnie powigzanym z poprzednim, jest zjawisko sfor-
malizowania kontaktow miedzyludzkich, w tym rowniez kontaktow na poziomie



150 Andrzej Ryk

wychowawczym. Bardzo czesto relacje ja—nauczyciel, ja—rodzic, ja—Kosécidét majg
charakter mniej lub bardziej spdjnego zespotu dyrektyw wskazujacych mitodemu
czlowiekowi jak ma postgpowac i jak ma zy¢. Coraz za$ trudniej o relacje przesigk-
nigte zrozumieniem, uczuciowosciag czy ,ludzka twarza”. To z kolei, na zasadzie
reprodukcji, jest poprzez kanal transmisji psychospotecznej powiclane w zyciu ko-
lejnych pokolen.

Systematyczno$¢ w konteks$cie oddziatywan wychowawczych zawsze byta ich
sktadnikiem elementarnym. Dzi$ do opisu otaczajacej cztowicka rzeczywistosci uzy-
wa si¢ okreslenia ,,fragmentaryzacja rzeczywisto$ci”'3. Polega to na tym, iz cztowiek
nie jest w stanie uzyskac spojnego ogladu $wiata. Jawi mu si¢ on jako zlepek réznych
koncepcji, przekonan i sadow. Trudno wige w takim epistemologicznym chaosie od-
nalez¢ jakas konsekwencje w podejmowanych dzialaniach wychowawczych. Jedno
rozstrzygnigcie zaprzecza drugiemu i czesto nie wida¢ w podejmowanych krokach
jakiej$ logicznej konsekwencji. Cztowiek za$ niejako z natury potrzebuje uporzad-
kowania wlasnego zycia w plaszczyznie odniesien metafizycznych, aksjologicznych
czy po prostu egzystencjalnych. Inaczej traci poczucie sensu i odwraca si¢ ku doraz-
nym sposobom jego przywrocenia. Brak nie tylko czasowo-przestrzennej, ale i ak-
sjologicznej systematycznosci i logiki poczynan podmiotéw wychowania wzbudza
w wychowanku poczucie zagubienia i dyskomfortu wtasnej egzystencji.

Konstatacje

W zwiazku z ograniczong formula wypowiedzi jaka jest artykut obecnie przejde
do wyciagnigcia podstawowych wnioskdéw z powyzszych rozwazan.

1. Aplikacja teorii strukturacji do rzeczywistosci edukacyjnej moze uzasadnié
przypuszczenie, ze wychowanie jest swoistym kreatywnym napieciem strukturuja-
cym rzeczywisto$¢ edukacyjng, a w konsekwencji — spoteczng.

2. Wszelka dziatalno$¢ wychowawcza jako zespot odniesien i stosunkéw o cha-
rakterze spolecznym posiada wlasng wewnetrzng strukture wynikajaca zar6wno
z okre$lonych wlasnosci podmiotow, ktore je tworza, okreslonej koncepcji zycia
spotecznego, w ktorej podmioty funkcjonuja w czasie i przestrzeni, jak i z obiek-
tywnie istniejagcego §wiata zewnetrznego, w ktorym podmioty zyja.

3. Wydaje sie, ze warto, na bazie zatozen koncepcji strukturacji, podja¢ probe
konstrukeji narzedzia badawczego, poprzez ktére uzyska sie mozliwo§¢ dokona-
nia swoistej diagnozy ilosciowej i jakoSciowej poszczegdlnych kategorii spotkania
w rzeczywistosci struktury spotecznej, jaka tworza rozne podmioty wychowania.

4. Przeprowadzenie badan opartych na teorii strukturacji moze ukaza¢ rzeczy-
wiste, a nie tylko formalne czy nawet uzurpowane dynamiczne zwiazki wzajemnej

3 A. Bronk, Zrozumie¢ $wiat wspolczesny. Studia metodologiczno-filozoficzne, TNKUL, Lublin 1998.
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wspotkreacji rzeczywistoSci wychowania. Moze pozwoli¢ rozrézni¢ wychowanie
rozumiane jako oddzialywanie mniej lub bardziej ukrytego stosunku wladzy' od
wychowania rozumianego jako interakcja spoteczna dajaca z jednej strony silne po-
czucie bezpieczenstwa ontologicznego jednostce, a z drugiej reprodukujaca kreatyw-
no-inteligibilng strukture spoteczna.

5. Innym motywem, ktory powinien znalez¢ dla siebie miejsce w tej czesci opra-
cowania, jest problem wzajemnej odpowiedzialno$ci obydwu stron procesu struktu-
racji spotecznej (edukacyjnej). Pomigdzy dwoma podmiotami powstaje wewnetrzna
przestrzen agatologiczna — swego rodzaju odniesienie do jakiego§ DOBRA, kto-
re powstaje. Motyw ten jest przedmiotem rozwazan zaréwno filozofii spotkania
(dialogu), jak i filozofii odpowiedzialnosci i moze by¢ przedmiotem oddzielnych
rozwazan's.

6. W koncu sama teoria strukturacji pokazuje, ze dziedzina wychowania, tak jak
i inne formy Zzycia spotecznego u swego podioza sg spotkaniem dwoch podmiotow
réwnoprawnych w swej podmiotowos$ci'®. Zaréwno jedna, jak i druga strona spot-
kania majg dla niego fundamentalne znaczenie. Obie bowiem w réwnym stopniu
kreuja rzeczywisto$¢ edukacyjna, wptywajac wzajemnie na siebie 1 reprodukujac
— oczywiscie w sposob zindywidualizowany i danemu spotkaniu wlasciwy — forme
zycia spotecznego jaka jest wychowanie.

Prezentowany tekst z pewnos$cig nie wyczerpuje zadanego tematu. W zamia-
rze autora miat jedynie zainspirowac jego samego do podjecia dalszych poszukiwan
i podda¢ podstawowe intuicje ocenie szanownego Czytelnika. Naturalnie sama kon-
cepcja strukturacji wymaga jej gruntowniejszego osadzenia w kontek$cie innych
wspolczesnych teorii i koncepcji funkcjonujacych w obszarze tej materii w dzie-
dzinie nauk spotecznych. Jest rowniez oczywiste, iz proba aplikacji owej koncepcji
na grunt rzeczywistosci edukacyjnej wymaga glebokiego namystu i wielu jeszcze
refleksji o charakterze interdyscyplinarnym. Chociazby osadzenie rzeczywistosci
spotkania w kontekScie czasu i przestrzeni, cielesno$ci, poczucia bezpieczenstwa,
zaufania itd. Wymaga to od badacza odwotania si¢ do roznorakich koncepcji po-
znania z zakresu filozofii, psychologii, antropologii kulturowej. Wazne jednak, iz
podobne proby sa podejmowane i jest ich coraz wigce;j.

4 M. Foucault, Filozofia, historia, polityka. Wybor pism, PWN, Warszawa—Wroctaw 2000.
15 J. Filek, Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku, Znak, Krakow 2003.

16 Ch. Taylor, Zrédla podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, PWN, Warszawa 2001.
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Encounter as an element of social structuring according to A. Giddens.
Educational contexts

Abstract

The article is an attempt at applying the ideas of A. Giddens, a British sociologist,
in educational research. The core of his structuration theory is the reality of encounter, in
a multidimensional approach. For Giddens, the social act of encounter is crucial in creating
a social reality. People enter an interaction in order to create ideas of reality, and then are
themselves created by those ideas. This mutual dependence is, according to Giddens, an
attempt to combine two approaches, which — first in philosophy, and then in social sciences —
opposed each other as for the individual’s or the society’s primacy in creating social reality.

Education, in its broad sense, is a part of this reality. Thus the author finds it justified
to resort to the structuration theory as a tool that enables a better understanding of identity
of educational activities. Firstly, the structuration theory is presented, and its terminology is
explained, in order to display — through showing the crucial features of a social encounter
— the elements that structure social reality. They are both internal and external factors. The
former belong to the very structure of an encounter, e.g. co-presence, ontological security,
tact, trust, or situational awareness. The latter characterize the formal aspects of an encounter,
e.g. time, space, routine, ephemerality, or systematicity.

In result of the conducted analyses it appears that the model of understanding social reality,
proposed by Giddens, can be helpful in recognizing the identity of educational activities. The
author of the article would like to inspire and direct further investigations in this area.
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