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Wprowadzenie

Edukacja jest takim rodzajem praktyki spotecznej, dzieki ktorej mozliwa jest nie tylko
transmisja kultury, miedzypokoleniowa wymiana, zapewniajace spoleczenstwom cig-
glos¢ i trwanie. Dzigki i poprzez edukacje mozliwy jest rozwdj kazdego czlowieka,
kazdego z nas. Edukacja pozwala uczacym, rozwijajacym sie ludziom dostrzec i rozpo-
zna¢ swoje mozliwosci, swoje aspiracje, swoje indywidualne potrzeby. Organizowana
irealizowana przez odpowiedzialnych, zaangazowanych dorostych daje mlodym szanse
na osobiste szczg$cie rozumiane jako rozpoznanie i realizowanie wlasnego planu na
swoje zycie. Dobrze zorganizowana pozwala na niezalezno$¢, na $wiadomy wybér, na
spoleczng zmiane. Zorganizowana Zle, przez nieodpowiedzialnych ludzi, podporzad-
kowana nie dobru jednostki, lecz opozycyjnie do niego traktowanemu dobru panstwa,
rynku, banku, gospodarki i finansow staje si¢ zagrozeniem lub pozorem. Ponizszy tekst
jest proba prezentacji pozordw polskiej edukacji, ktore czynig z tej praktyki spotecznej
zagrozenie dla rozwoju kazdego z nas.

Punktem wyjscia zaprezentowanych w tekscie rozwazan jest przekonanie o PONOW-
NYM UWIEZIENIU POLSKIEJ EDUKAC]I. Uwalniajgc si¢ z ideologicznej ,, niewoli”, w jakiej
pozostawata edukacja w polskim panstwie za czaséw PRL-u, dzisiaj ta wazna praktyka
spoleczna uwieziona jest w sieci pozorow: aksjonormatywnych, instytucjonalnych,
kompetencyjnych.

Pozor pierwszy, aksjonormatywny: Autonomia i odpowiedzialnos¢ jako
cel edukacji a realizowana (nie deklarowana) w Polsce strategia rozwoju

W naszym kraju konkuruja ze sobg rézne, akcentujace odmienne cele, odmienne uwa-
runkowania i prognozujace odmienne nastepstwa wizje rozwoju. Jak wynika z kilku
obecnych w debacie publicznej raportéw, poswieconych tej problematyce (Sliwerski
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2011) jedng grupe tworza modele oparte na kontynuacji proceséw, z ktérymi mamy
dzisiaj do czynienia zaréwno w gospodarce, jak i polityce i zZyciu spotecznym. Ta wizja
kontynuacji dzisiejszej drogi rozwoju (w rzeczywisto$ci bardziej adekwatne okreslenie
dla tej wizji rozwoju to okreslenie: rozwoj zalezny od: rynku finansowego, od miedzy-
narodowej polityki korporacyjnej, od wydajnosci pracy) obarczona jest wieloma nie-
bezpieczenstwami. Pierwszy z nich to zwiekszanie si¢ uzaleznienia zycia spolecznego,
codziennego funkcjonowania Polakéw od rynkéw finansowych, od stanu gospodarki
$wiatowej i europejskiej. Dyktat wydajnosci pracy, obnizania jej kosztoéw, tworzenie
nowych rajow podatkowych, nowych grup uprzywilejowanych, pogltebianie nieréwno-
$ci spotecznych, dalsze rozwarstwienie spoleczne to mozliwe nastepstwa wyboru drogi
rozwoju opartej na kontynuacji. Ogromna zalezno$¢ od proceséw, na ktore nie mamy
wplywu i ktérych czesto sami nie rozumiemy, to kolejne konsekwencje tego wyboru.
Konsumeryzm, bezmy$lna pogon za dobrami codziennego uzytku, ,gra o metke”
bedacy substytutem pozycji, prestizu, zaspokajajacej naturalng potrzebe uznania to
procesy wizji tej towarzyszace. Edukacja w tym ujeciu jest tylko elementem gry, jest
etapem ,wys$cigu szczuréw” — prestizowe uczelnie, prestizowe kierunki, prestizowe
szkoty - to zadania do wykonania w tym wyscigu. Abstrahujac od pytania o to, czy
istniej co$ takiego jak prestizowa uczelnia, kierunek i szkota, jakie i czyje kryteria
miatyby o takim prestizu decydowa¢, co naprawde moze zagwarantowac czlowiekowi
zanurzonemu w plynnej nowoczesnosci edukacja, takie jej rozumienie wzmacnia tylko
rywalizacj¢, buduje jednostkowa orientacje na ,,ja’, izoluje, alienuje, a w konsekwencji
zostawia jednostke sama z jej problemami we wrogim i niezrozumiatym $wiecie. Zréb
to sam, wez swoje zycie w wlasne rece, jestes kowalem swojego losu, od ciebie zalezy
twoja przyszlos¢ — to bardzo kuszgce hasla, obiecujgce i zniewalajace zarazem. Ich
totalnos¢, ich niebezpieczenstwo polega na tym, ze s najczesciej nieprawdziwe, nie-
mozliwe do realizacji a zarazem bardzo niesprawiedliwe. Sg nieprawdziwe, dlatego ze
dzisiaj, w §wiecie opisanym juz przez badaczy wspoétczesnej kultury na wiele sposobow,
najcze$ciej uzywanym, najpetniej oddajacym jego istote jest stowo ,,nieprzewidywal-
no$¢” przywolywane na zmiang z pojeciami ,,niejasno$¢” i ,ryzyko” Czy w nieprze-
widywalnym, niejasnym i przesyconym ryzykiem $wiecie spolecznym mozna méwi¢,
Ze cos jest pewne, Ze jakie$ jedno zachowanie gwarantuje okreslone rezultaty? Sadze,
ze nie. Ani edukacja, ani szkola, ani uczelnia czy kierunek studiow, a nawet zdobyty
zawdd niczego juz nie gwarantuja. Sg czesto niemozliwe do realizacji (a czasem nawet
przypominaja kpine) wtedy, kiedy kierujemy je do grup defaworyzowanych, margi-
nalizowanych czy wykluczonych. Jak dziecko pozbawione opieki, srodkéw do zycia,
zaniedbane, o niskim kapitale spotecznym, bez zasobéw w postaci rozwinietych kom-
petencji jezykowych moze radzi¢ sobie samo? Jak mlody cztowiek o wysokich nawet
aspiracjach, mieszkajacy z dala od o$rodka kultury (ktérym dzisiaj jest juz wylacznie
duze miasto), moze sam, bez niczyjej pomocy, realizowa¢ swoje marzenia o muzyce,
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plastyce, teatrze? Jak ma dojecha¢ do teatru, filharmonii, na wystawe, jesli mieszka na
wsi oddalonej od miasta, w ktorej rachunek ekonomiczny sprawit, ze zlikwidowano
jedyny autobus? Wielokrotnie styszatam skargi studentéw podwroctawskich miej-
scowosci na to, ze ostatni autobus odjezdza za wczesnie, nie pozwalajac im na udziat
w koncertach czy spektaklach odbywajacych sie wieczorem. To tylko niektdre, banalne
wrecz przyklady mylacego charakteru hasta: jak sobie poscielisz, tak si¢ wy$pisz. Sadze,
ze nawet jesli hasto to dobrze opisuje aktywno$¢ gospodarcza ludzi dorostych, to nie
ma ono zupelnie zastosowania do edukacji. Ta jest zobowigzaniem dla nas ~wyksztal-
conych, wyposazonych w kompetencje do rozumienia i opisywania otaczajacej nas
rzeczywistosci spolecznej dorostych — do pomagania innym, znajdujacym si¢ w nieco
gorszej od nas pozycji i potozeniu.

Odmienna od powyzszej wizja rozwoju naszego kraju oparta jest na przeswiadcze-
niu o mozliwoéciach tkwigcych w kreatywnosci i innowacyjnos$ci naszej wspolnoty
i poszczegblnych jej cztonkéw. To wizja rozwoju opartego na zmianie poprzez rozwdj
kompetencji mentalnych i kulturowych. Wizja ta opiera si¢ z jednej strony na analizie
i opisie tego, co udato si¢ nam, Polakom zrobi¢ w ciggu ostatnich 20 lat po transforma-
cji ustrojowej. Nasza kreatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢, umiejetnosé przezwycigzania
trudnodci (przykladem moze tutaj by¢ biurokracja i nieprzyjazny charakter naszych
urzedow i instytucji) dowodzi duzego potencjatu kreatywnosci wtasnie. Ta koncep-
cja rozwoju zaklada, ze podstawowym zasobem, jakim mozemy dzisiaj konkurowa¢
z innymi krajami, jest kultura. ,, Tak naprawde narody konkuruja przede wszystkim
swoja kultura. To w tej sferze rozstrzyga sie, dlugofalowo biorac, rozwdj spoteczno-
-gospodarczy, miedzynarodowa konkurencyjnos¢, postep cywilizacyjny. To wlasnie
kompetencje kulturowo-mentalne przesadzajg o tym, ktore narody wygrywaja, a ktore
przegrywajg. Wystarczy spojrze¢ na to, co dzieje sie dzisiaj w Europie — do czego,
moéwigc w uproszczeniu, prowadzi »kultura potudnia«, a jakie efekty daje »kultura
pétnocy«? Do podobnych wnioskéw prowadzi takze poréwnanie rozwoju Rosji i Chin
w ciagu ostatnich dwudziestu lat” (Szomburg 2011).

Z drugiej strony ta koncepcja oparta jest na krytyce wizji rozwoju rozumianego
jako kontynuacja. Krytyka dotyczy w tym zakresie nastepujacych spraw: kontynuacja
w rzeczywistosci polega gtéwnie na dostosowaniu: do wymogoéw rynkéw finansowych,
dostosowaniu ekstensywnym, kreujagcym réwnowage, bezpieczenstwo inwestycyjne
i ekonomiczng atrakcyjno$¢ inwestycyjna, jest wiec to model rozwoju zaleznego, kto-
rym probujemy konkurowac¢ z innymi krajami podwykonawstwem, nasladownictwem
i adaptacyjnoscia. Ta wizja rozwoju promuje ,,wsobny indywidualizm’, transakcyjne
relacje spoleczne, konsumpcjonizm oraz stosunki spoleczne oparte na hierarchii i pod-
porzadkowaniu.

Tak wigc modelowi rozwoju, opartemu na kontynuacji dotychczasowych sposo-
boéw dzialania i faktycznie realizowanemu dzisiaj w naszym kraju, przeciwstawiony
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jest model oparty na zmianie kompetencji mentalnych i kulturowych. W tym drugim
modelu (jest on niestety ciaggle jeszcze planem, zamiarem, niezrealizowanym postula-
tem) niezwykla role pelni edukacja. To dzieki i poprzez edukacje taka zmiana stanie
sie mozliwa. Jednakze wymaga to wielu dodatkowych dziatan. Przede wszystkim musi
sie zmieni¢ podstawowa instytucja edukacyjna, jaka jest szkota. Dzisiaj instytucja ta
krytykowana jest we wszystkich obszarach dziatania: od archaicznie spostrzeganych
i formulowanych funkgji (stale transmisja wiedzy wydaje si¢ w powszechnej §wiado-
mosci istotg tej instytucji) poprzez edukacyjne praktyki (absolutyzowanie jednego
tylko rodzaju wiedzy — wiedzy naukowej, trenowanie w testowaniu, koncentracja na
programie, a nie na rozwoju) az do sposobéw budowania relacji spotecznych (hierarchia
jako podstawowa zasada i norma spoteczna, wladza dorostych nad mlodymi, prymat
nauczania nad uczeniem si¢). Ta nieadekwatna do ptynnej nowoczesnosci szkola jest
»odzwierciedleniem kulturowych kodéw zakorzenionych w naszym spoleczenstwie”
(Szomburg 2011). Wedtug badann Word Values Survey tylko 41% Polakow oczekuje
od dzieci autonomii, podczas gdy na przyklad w Szwecji takie oczekiwania zglasza
77%, a w Niemczech 78% osob. Za to okoto 50% Polakow oczekuje od swych dzieci
postuszenstwa, podczas gdy w Szwecji i Niemczech robi to 16% dorostych. Posiadanie
wyobrazni za pozadang warto$¢ u dzieci uwaza 20% Polakéw, podczas gdy w innych kra-
jach ta cecha oceniana jest wysoko przez: 57% badanych w Szwecji, 40% w Niemczech.
Polska szkola znakomicie odczytuje te oczekiwania, stawiajac na pierwszym miejscu
wérdd formulowanych celéw postuszenstwo, konformizm, reprodukeje przekazywa-
nych w procesie nauczania tresci. Centralistyczna, zmonopolizowana przez panstwo,
zamknieta na lokalne, samorzadowe dzialania i inicjatywy nie moze by¢ dzisiaj insty-
tucjg pozwalajaca na kulturowg zmiane.

Realizacja nowego, opartego na zmianie kulturowo-mentalnych kompetencji
Polakéw modelu rozwoju wymaga od edukacji:
- diagnozy stereotypéw i uprzedzen Polakéw, dysfunkcjonalnych kodéw kulturo-

wych,
- rozpoznania uniwersalnych wymogdéw kulturowych warunkujacych rozwoj,
- znajomosci lokalnych uwarunkowan drogi rozwoju opartej na zmianie mentalno-

-kulturowe;j.

Czy taka edukacja jest w Polsce dzisiaj mozliwa? Czy jest mozliwa w sytuacji, kiedy
z jednej strony deklarowana jest wizja rozwoju opartego na zmianie, a z drugiej reali-
zowana jest wizja rozwoju zaleznego, podporzadkowanego rynkom konsumpcyjnym,
miedzynarodowym korporacjom. I czy deklarowane w dokumentach ministerialnych
cele, jakie przed edukacjg sg stawiane: autonomia kazdego jej uczestnika oraz odpo-
wiedzialno$¢ za siebie i innych, s3 mozliwe do osiagniecia przy takiej strategii rozwoju?
Czy sg tylko pustg deklaracjg, frazesem bez pokrycia?
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Pozdr drugi, instytucjonalny: Szkota jako instytucja reprodukujaca
nieréwnosci spoleczne a nie wyrownujaca szanse, emancypujaca

Punktem wyijscia dla opisu tego edukacyjnego pozoru jest teza wielokrotnie formu-
fowana przez socjologie edukacji z jej czolowym przedstawicielem prof. Kwieciniskim
(Kwiecinski 2007), iz polska szkota jest instrumentem utrwalania réznic spowodowa-
nych odmiennymi warunkami rozwojowymi oraz tymi, ktore sa ulokowane w prze-
strzeni rodzinnego domu. W ten sposdéb z instytucji wielkich, spotecznych oczekiwan
staje si¢ ona instytucja reprodukujacg nieréwnosci spoleczne, instytucjg blokujaca,
a nie wspierajgcg rozwdj jednostek.

Na gruncie przywolanej wczesniej socjologii edukacji znany jest opis koncepcji
(modeli teoretycznych), ktére pokazuja mozliwe, funkcjonujace dzisiaj sposoby rozu-
mienia sprawiedliwej relacji miedzy réwnoscia a wolnoscig oraz ich implikacje dla
polityki oswiatowej. Pierwszym z nich jest model konserwatywny, w ktérym zaktada
sie, iz mamy réwne prawo do rywalizacji i do pomnazania juz posiadanych korzysci.
Réznice migdzy ludzmi traktuje sie tu jako naturalne chociaz mozliwe do ztagodzenia
(np. poprzez dzialalno$¢ charytatywna). Drugi model zaklada, iz réwne szanse to
réwne prawa do ubiegania si¢ o wejscie do elit. Sposoby owego ubiegania si¢ sa pilnie
strzezone poprzez procedury oceniania i segregacji.

Trzeci model akcentuje rowng dostepnos¢ wszystkich ludzi do waznych dla nich
dobr, takze tych, ktore zwigzane sg z ksztalceniem. Rowne szanse oznaczajg tutaj réwna
i powszechng dostepnos¢ strzezong przez sprawiedliwg i weigz doskonalong organizacje
warunkow ksztalcenia. W modelu czwartym akcentuje si¢ natomiast problem réwnego
startu zakladajac, iZ réwne szanse mozna osiggna¢ tylko poprzez zblizenie warunkéow
wyjsciowych w edukacji tych, ktorzy nie z wlasnej winy sg pokrzywdzeni. Robi¢ to
mozna poprzez sprawiedliwg redystrybucje srodkéw na rzecz dzialan profilaktycznych,
terapeutycznych i ratowniczych.

Powyzsze modele stang si¢ jednym z ,,rusztowan kategorialnych”, ktorymi pragne
postuzy¢ sie w prezentowanym teksécie. Sg mi one potrzebne do uzasadnienia glownej
tezy mego tekstu - tezy o instytucjonalnym pozorze, obecnym w polskiej edukacji,
dotyczacym wspotistnienia dwoch, odmiennych pod wieloma wzgledami $wiatow
rozwoju we wspolczesnej, polskiej szkole. Pierwszym z tych §wiatow jest etap edukacji
wczesnoszkolnej, poprzedzony czesto doswiadczeniami poznawczymi i spolecznymi
dziecka, jakie stajg si¢ jego udziatem juz w przedszkolu. Drugi, co postaram si¢ wyka-
za¢, odmienny, zgota skrajnie rézny $wiat rozwoju stanowia kolejne etapy edukacji
szkolnej, tak zwanej edukacji przedmiotowej. Pozor instytucji szkoty odnosi si¢ do
sprzecznosci, nieadekwatnosci tych dwéch etapoéw edukacji szkolnej: wezesnoszkol-
nego oraz przedmiotowego. Te dwoistos¢ chcialabym pokazaé poprzez opis i analize:
szkoty jako instytucji, organizacji; celdw, jakie na obu etapach formuluje i realizuje;
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charakterystycznych dla kazdego etapu praktyk edukacyjnych; relacji osobowych mie-
dzy podmiotami edukacyjnymi; rezultatéw, efektow edukacji.

Szkota jako organizacja, instytucja edukacyjna ma swoja geneze. Powstala jako insty-
tucja masowa po to, aby przygotowaé, zaadoptowa¢ duze grupy ludzi do nowych, zwia-
zanych z przeobrazeniami spoleczno-gospodarczymi, zadan. Jako instytucja masowa
zorientowana jest na zuniformizowane, podporzadkowane pragmatycznym celom
dziafania. Pragmatyzm tej instytucji nie jest zwigzany z indywidualnymi potrzebami
znajdujacych sie w obszarze jej praktyk osdb. Szkota skuteczna, wydajna i dobra to
taka, ktora sprawnie, bez zakt6cen realizuje narzucone, sformulowane poza nig sama
i poza osobami w niej przebywajacymi cele, ktorych zaden z podmiotéw edukacyjnych
nie powinien podwaza¢, problematyzowac czy tez dyskutowa¢. Najbardziej oczywista,
obecng w $wiadomosci spotecznej funkeja tej instytucji jest transmisja wiedzy. Nauczy¢,
przekaza¢ wiadomosdci, da¢ wiedze - to cele, ktore, jak pokazuja liczne badania, sa
powszechnie podzielane w potocznych doswiadczeniach rodzicow, nauczycieli, decy-
dentéw o$wiatowych. Szkola jest instytucja nastawiong na program — nie na rozwoj.
Program jest za$ zbiorem tresci, ktére uznane zostaly za godne przekazywania przez
grona ekspertdw, najczesciej reprezentujacych tradycyjne dyscypliny wiedzy zgodne
ze wspolczesnym podziatem nauk.

Powyzsza charakterystyka opisuje — wedtug mnie — edukacje, ktéra zaczyna si¢ na
etapie drugim - przedmiotowym. Przekaz tresci jako cel, koncentracja na programie
nauczania jako jedynym przewodniku po $ciezkach wiedzy, systematyczna i ciagla
kontrola zapisanych w programie tresci to podstawowe przejawy dziatan edukacyjnych
na tym etapie edukacji.

Jest on jednak poprzedzony etapem zupetnie odmiennym - etapem edukacji wcze-
snoszkolnej. Praktyka szkolna pokazuje, iz niezwykle waznym dla tego etapu momen-
tem jest adaptacja dziecka do regul, warunkdéw instytucji. Adaptacji tej poswieca sie
na I etapie edukacji wiele uwagi. Sa w nig zaangazowane wszystkie podmioty eduka-
cyjne — nauczyciele, rodzice i dzieci. Proces ten nie jest zamkniety w zuniformizowane,
narzucone i chronione rozporzadzeniami formy. Jest kazdorazowo dostosowywany
do potrzeb dziecka, dopuszcza obecnosé jego ,,znaczacych innych’, nie jest zamkniety
w Zadne czasowe ramy. Instytucja jawi si¢ na tym etapie edukacji jako miejsce przy-
jazne, takie, ktore mozna ,,oswoi¢”. Troska nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ich
pomyslowos¢ i otwarto$¢ w tym zakresie moze budzi¢ podziw. Dla potwierdzenia tych
ocen warto moze przywolaé przyklady ze szkolnej codziennosci. Moga to by¢ rytualty
przejécia, takie jak uroczyste pasowanie na ucznia, adaptacyjne ,zielone szkoty” czy
tez rozne dzialania artystyczne, organizowane przez starszych uczniéw a dedykowane
mlodszym.

System regul i norm, na jakich opiera sie kazda instytucja, takze szkota, proce-
dury kontroli ich przestrzegania oraz zbiory sankcji przewidzianych za ich famanie
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przekazywane sa na tym etapie w ,,mi¢kki’, niejako naturalny sposéb. Niepodzielony
dzwonkiem czas przeznaczony na dzialania edukacyjne pozwala dostosowaé rytm
wlasnych potrzeb i mozliwosci do nowych obowigzkéw i zadan.

Takze przestrzen, jaka instytucja oferuje swoim ,,klientom” — dzieciom, na tym etapie
jest odmiennie aranzowana. Przede wszystkim jest to najczesciej wlasna przestrzen —
pietro w budynku szkolnym, wlasna sala, ktérg wolno wraz z rodzicami i nauczycielem
zaaranzowac. Aranzacja przestrzeni, poza tym, iz uczestniczy w niej cala wspdlnota
(rodzice, uczniowie, nauczyciele), dopuszcza tylko w tym jednym przypadku, tylko na
tym jednym etapie edukacji wymieszania przestrzeni publicznej z prywatng. Wlasne
zabawki, ulubione maskotki, plakaty zwigzane z osobistymi zainteresowaniami sa
dopuszczalne jako elementy wystroju miejsca nauki jaka jest klasa szkolna. To dopusz-
czenie elementdw scenografii nalezacych do innego porzadku - do porzadku prywat-
nego — w przestrzeni publicznej pozwala dziecku zadomowic sie w niej, jest tagodnym
przejsciem miedzy domem a instytucja edukacyjna.

Czy ta sama instytucja podobnie traktuje uczniéw na kolejnych etapach edukacji?
Odpowiedz, jak sadze, nasuwa sie kazdemu z nas. Narzucanie regul, norm i zasad,
niezrozumiate i nieczytelne dla uczniéw, obce takze czgsto egzekwujacym je nauczycie-
lom sankcje za ich famanie, koncentracja na obowigzkach z pominieciem praw (jedno
zlepszych wroctawskich gimnazjow na swej stronie internetowej prezentuje regulamin
szkolny, obowigzki ucznia — uczestnika wycieczki, obowigzki ucznia - uczestnika
zaje¢ pozalekcyjnych, kary, nagany, regulamin oceny z zachowania - zabraklo jednak
w tej prezentacji cho¢by fragmentu dotyczacego uczniowskich praw). Absurdalne,
pozbawione uzasadnien (poza lekiem o ,wlasng skore”) zakazy, np.: zakaz opuszczania
budynku szkoty nawet na przerwie, kary za najdrobniejsze przewinienia, uwagi typu
»Adas$ $mial sie na lekcji”, ,,corka rozbawiata klas¢”, ,nie przestat rozmawia¢, mimo ze
na niego patrzytam” to tylko przyklady opisywanych dziatan.

Samo nasuwa si¢ wiec pytanie, co takiego stalo si¢ z instytucja, ktora poprzez swoje
dzialania wlozyla tyle wysitku i trudu w przekonanie wstepujacego w jej progi ucznia
o tym, ze jest miejscem przyjaznym i bezpiecznym? Jaki rodzaj uzasadnienia kryje si¢
za t3 zmiang strategii dzialania instytucji? Czy uzasadnienia te maja $wiadomy czy
nieswiadomy charakter? Sg zamierzong praktyka czy tylko ,wypadkiem” przy pracy?

Kolejnym obszarem poréwnan, ktorych zamiarem jest uzasadnienie tytutowej tezy
o istnieniu w szkole dwdch §wiatéw rozwoju, jest obszar zalozonych i realizowanych
przez nig celow edukacyjnych. Na pierwszym etapie edukacji cele te sg bardzo zro6z-
nicowane. Aktywnos$¢ poznawcza, na ktérg skierowane sg gtéwne dzialania szkoly
nie zostala jeszcze zablokowana przez rdzne, pozniejsze praktyki zniechecenia. Latwo
jest si¢ wiec do niej odwola¢, taczac poczatkowo zabawe z systematycznym wysitkiem
poznawczym. Elementy zabawy, odwolywanie si¢ do codziennych do$wiadczen dziecka,
do jego zainteresowan, wlasnego jezyka, sposobu opisywania subiektywnych przezy¢
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to praktyki, ktore pozwalaja rozwija¢ aktywno$¢ poznawcza dziecka, aktywno$¢ sta-

nowigcag wazny czynnik w jego rozwoju. Rozwijanie wyobrazni, odwoltywanie si¢ do

niej, nastawienie na kreacje poprzez:

- ,rozwijanie intuicji opartej na szerokim spektrum réznorodnych impresji;

- zaspokajanie potrzeby ekspresji obejmujacg zaréwno znaki — »stowas, »znaki -
sygnaly« jak i »znaki — obrazy«;

- umozliwianie spontanicznego wyrazania siebie;

- angazowanie jednocze$nie w czynno$ci autonomiczne i kooperacyjne, uswiada-
miajac role i miejsce jednostki w zyciu wspdlnoty;

- dostosowywanie zadania do potrzeb, mozliwosci i aspiracji wraz z mozliwo$ciami
ich przekroczenia, poprzez alternatywno$¢ rozwigzan;

- ukazywanie warto$ci samej drogi dochodzenia do »mety«, poznania, a nie tylko
samego rezultatu” (Andrukowicz 2001, s. 153-154) to wazny cel edukacji na tym
etapie.

Cel edukacji pdzniejszej oparty jest juz w caloéci na o$wieceniowym micie rozumu

i wizji czlowieka jako tego, ktéry panuje nad $wiatem. Edukacja na poziomie wczesnosz-

kolnym obiecuje przyjemnos¢ zwigzana z wlasnym dziataniem i aktywnos$cia poznaw-

czg, zadowolenie z czynionych postepdow, satysfakcje z wlasnego rozwoju. Edukacja na
drugim poziomie, w drugim, odmiennym $wiecie rozwoju obiecuje dostep do wiedzy,
dzieki ktdrej uzyska¢ mozna panowanie nad $wiatem, kontrole nad sobg, wtasnymi
relacjami spolecznymi. Na poziomie poznawczym przyjmuje ona postaé przedstawienia
odtwarzajacego obraz $wiata niczym nie zmgcony, niczym nie zaktécony, wolny od
czynnika subiektywnego. Ow zaklécajacy, subiektywny czynnik dostepny i dozwolony
na pierwszym etapie edukacji, kiedy moze by¢ ona jeszcze spontaniczng zabawg, podej-
mowang wspolnie z dorostym z wlasnej woli na etapie drugim jest juz niedopuszczalnym
naduzyciem, podejrzanym wylomem w obiektywnym, a przez to pewnym poznawaniu
rzeczywisto$ci. Stosunek do wiedzy, do istoty tego, co poznawalne pozwala edukacje
na poziomie drugim opatrzy¢ mianem nowoczesnej, rozwijajacej oswieceniowy mit
rozumu jako narzedzia panowania oraz kontroli cztowieka nad $wiatem. Czyzby$my
mieli zatem do czynienia ze swoistym przemieszaniem, przesunieciem chronologicz-
nym? Czy edukacje wczesnoszkolng mozna nazwa¢ ponowoczesna, czy jest ona przed-
nowoczesna? Czy réznorodnos$¢ form, tresci, metod, dopuszczenie rdznych porzadkdow,
réznych 0séb (np. rodzicow), otwarto$é na subiektywne interpretacje, obecno$¢ wiedzy
nie tylko naukowej, ale takze potocznej, basniowej, realnej i nierealnej pozwala mysle¢

o tej edukacji jako ponowoczesnej? Nie potrafi¢ na to pytanie odpowiedzie¢, jednak

zasygnalizowane roznice pytanie to, wedtug mnie, usprawiedliwiajg.

Kolejne réznice w obrebie dwdch swiatéw rozwoju, obecnych w polskiej szkole,
dotycza praktyk edukacyjnych. Przedmiotem pordwnan stana si¢ tutaj formy i metody
budowania relacji komunikacyjnych w klasie szkolnej oraz praktyki oceniania.
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Komunikacja nauczyciela i ucznia na I etapie edukacji przybiera czesto postaé
rozmowy, jest spontaniczna, inicjowana bywa przez obie strony. Problemem nauczy-
ciela jest czg$ciej nadmierna gotowos¢ uczniow do wyrazania swoich pogladow (las
podniesionych rak) niz jej brak. Rdzne sg stosowane w klasach I-III formy tej komu-
nikacji - pogadanka, spontaniczna rozmowa, wymiana mysli. Dzieci czgsto siedza
w kregu, dzielac sie swymi spostrzezeniami na wybrany temat. Na II etapie edukacji
komunikacja z nauczycielem formalizuje si¢. Dzient udany w opinii uczniéw to taki,
w ktérym ,,nikt mnie o nic nie pytal”, a wigc taki, w ktérym nie bylo zadnych relacji
komunikacyjnych miedzy nauczycielem i uczniem. Osobg inicjujacg relacje komuni-
kacyjna jest najczeéciej nauczyciel — on odpytuje, wywoluje do odpowiedzi, wylania
wzrokiem delikwenta, ktérego chce o co$ zapytac. Ta wczesniej satysfakcjonujaca,
oczekiwana przez uczniéw mozliwo$¢ wyrazania opinii, wypowiedzenia sie zanika
bezpowrotnie. Relacjom komunikacyjnym zaczyna towarzyszy¢ lek. Wpisane w prze-
strzen okreslong przez wladze (centralna pozycja nauczyciela, repertuar kar i nagréd
uzywanych w procesie komunikacji z uczniami, mozliwo$¢ decydowania o tresci,
przedmiocie tej relacji, prawo do jej inicjowania i zakonczenia) tracg swoj naturalny,
rozwojowy i spoleczny charakter. Staja sie urzeczowiong forma kontroli dorostych nad
mlodszymi, juz o$wieconych nad jeszcze nieo§wieconymi, arbitréw nad czeladnikami.
Kontrola ta zwigzana jest z oceng jako kolejng forma praktyki edukacyjnej, ktora stanie
sie przedmiotem moich poréwnan.

W edukacji wezesnoszkolnej stosuje si¢ ocene opisows. Jej informacyjna funkcja
zawiera sie w przekonaniu, iZ na tym etapie wszyscy uczestnicy proceséw edukacyjnych
pragna wiedzie¢ o: zainteresowaniach dziecka, jego mozliwo$ciach i ograniczeniach,
sposobach radzenia sobie z trudno$ciami, umiejetno$ciach rozwigzywania zadan
poznawczych, jak i probleméw spofecznych. Wiedza ta potrzebna jest nauczycielowi,
zeby umial organizowaé procesy nauczania - uczenia si¢, rodzicowi, zeby wiedzial,
jak pomaga¢ swemu dziecku, jemu samemu, zZeby znalo zaréwno swoje mozliwosci
jak i trudno$ci wpisane w nauke szkolna.

Na kolejnych etapach edukacji ocene opisowa zastepuje ocena cyfrowa. W sferze
zalozen ona takze ma pelni¢ funkcje informacyjne. Czym jednak staje sie ta ocena
w praktyce szkolnej? Narzedziem stalego monitoringu przyrostu wiedzy, postepow
w racjonalnym mysleniu, zgodnoéci tego my$lenia z wzorcem, w ktorego posiadaniu
jest nauczyciel - ekspert. Ekspert wyposazony w certyfikat potwierdzajacy posiadana
wiedze (dyplom ukonczenia studiéw przedmiotowych) poréownuje te jej czes¢, w ktora
wyposazyt ucznia z wlasnym mysleniem. Efektem tych poréwnan jest ocena szkolna.
Jest wiec ona forma pomiaru zgodno$ci tego co wie, co umie i jak mysli nauczyciel,
z tym co wie, co umie i jak my$li uczen. Przejawy niezgodnosci w tym zakresie bywaja
niezwykle przykre.
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System oceniania na drugim i kolejnych etapach edukacji szkolnej wzmacniany
jest przez egzaminy zewnetrzne. Sg one narzedziem kontroli pafistwa, jego organdw
i przedstawicieli nad tym, co i jak my$la obywatele. Wystandaryzowane testy tworza
z jednej strony iluzje bezpieczenstwa — skoro wiem tyle, ile si¢ ode mnie wymaga,
moge czu¢ si¢ bezpiecznie we wlasnym Zzyciu, na rynku pracy, w kontaktach z innymi.
Z drugiej za$ strony zamiast wspiera¢ rozwdj staja sie treningiem pozwalajacym na
rozwigzywanie zadan typowych, treningiem zachowan standardowych, wyuczonej
odtworczosci Z. Kwiecinski pokazuje w jednym ze swych tekstow (Kwiecinski 2007)
zwigzek miedzy ideologia panistwa a systemem egzaminoéw, jaki w nim obowigzuje.
Konserwatywna ideologia wykorzystuje np. system egzaminéw zewnetrznych do two-
rzenia iluzji, iZ osoba uczaca si¢ wie dzieki osigganym w nich wynikom, w jakim miejscu
wlasnego rozwoju si¢ znajduje, a pafistwo nad wszystkim sprawuje piecze. Cytowany
Autor przytacza tu hipoteze Ravena, zgodnie z ktdra dazenie do rozwoju pojawia si¢
wowczas, gdy czlowiek ceni sobie indywidualne cele, ktére ma osiagna¢. Ewaluacja
dokonywana na podstawie egzamindw zewnetrznych jawi sie tu jako tragiczna iluzja
ich tworcow, gdyz ich cele odwracaja si¢ przeciwko edukacji (Kwiecinski 2007).

Na podstawie powyzszych rozwazan mozna, jak sadze¢, uznad, iz praktyki komuni-
kacyjne oraz te zwigzane z ocenianiem szkolnym uzasadniajg teze o obecnosci dwoch
$wiatéw rozwoju w polskiej szkole.

Kolejnym, ostatnim juz obszarem dokonywanych poréwnan stanie si¢ obszar zwig-
zany z typami relacji, jakie zachodza miedzy podmiotami edukacji na jej dwdch wyod-
rebnionych przeze mnie poziomach. Pojawia si¢ wiec tu pytanie o nauczyciela, rodzica
i ucznia, ich wzajemne relacje, zaleznosci.

Profesjonalizm nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej oparty jest na dwoch typach
wiedzy i kompetencji rownorzednie traktowanych - s3 to kompetencje psychologiczno-
-pedagogiczne oraz kompetencje przedmiotowe (w zakresie nauczanych na poziomie
weczesnoszkolnym przedmiotéw). Dzieki wspotobecnosci tych kompetenciji nauczyciel
edukacji wezesnoszkolnej, zdobywajac swe profesjonalne przygotowanie na studiach
pedagogicznych, rozumie spoteczno-kulturowe konteksty edukacji, psychospoleczne
problemy rozwoju dziecka, przebieg i ograniczenia proceséw poznawczych w réznych
stadiach rozwoju. Umie rozpoznawac i diagnozowa¢ problemy w obszarze zachowan
zwigzanych z aktywnoscig poznawczg oraz tych, ktére pojawiajg sie w trakcie relacji
spolecznych dziecka. Umie przeciwdziata¢ réznym zagrozeniom zwigzanym ze szkol-
nym i pozaszkolnym funkcjonowaniem dziecka, jest zdolny do podejmowania dziatan
nastawionych na pomoc w rozwiazywaniu pojawiajacych sie problemdw.

Nauczyciel edukacji na kolejnych poziomach jest do swej profesjonalnej roli przy-
gotowany merytorycznie, zgodnie z wybranym kierunkiem studiéw i nauczanym
przedmiotem. Przygotowanie psychopedagogiczne sprowadzone do uzupelnienia
wyksztalcenia koncentruje si¢ na wiedzy instrumentalno-technicznej, odpowiadajac
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na pytanie: jak skutecznie, efektywnie przekaza¢ posiadang wiedze, unikajac wszel-
kich strat i zaktocen w obrebie jej zawarto$ci. Nie jest on pedagogiem. Jest wobec tego
podwdjnie bezradny; z jednej strony posiada certyfikat poswiadczajacy jego kompe-
tencje nauczycielskie, co moze stac si¢ podstawg przeswiadczenia, iz jest przygotowany
do pelnienia tej zawodowej roli, z drugiej za$ strony szkolna codzienno$¢ umacnia
go w przekonaniu, iz nie potrafi, nie wie, nie umie rozwigzywa¢ problemow, na jakie
napotyka w swej pracy. Skoro juz jest nauczycielem, nie szuka sposobéw przygotowania
sie do tego zawodu - przeciez raz juz je zdobyl. Nie rozumie wiec przyczyn swoich
niepowodzen, a niezrozumienie to staje si¢ zrodtem frustracji i napie¢. Bezradnos¢
rodzi z jednej strony poczucie winy i zagubienia, z drugiej za§ moze sta¢ si¢ impulsem
do zachowan agresywnych, inwazyjnych, zwigzanych z przemoca.

Opisane w prezentowanym tekécie dwa $wiaty rozwoju w szkole sa przyktadem
realizacji roznych sposobéw rozumienia sprawiedliwej relacji miedzy réwnoscia a wol-
noscig. Z czterech przywotanych w pierwszej czesci artykutu modeli, dwa charaktery-
zujg opisane etapy edukacji. Edukacja wczesnoszkolna nastawiona jest, jak sadze, na
wyréwnywanie szans poprzez niwelowanie réznic rozwojowych oraz réznic ulokowa-
nych w srodowiskach rodzinnych. To wyréwnanie szans poprzez zblizanie warunkéw
wyj$ciowych jest mozliwe dzigki kompetencjom zaangazowanych w ten etap edukacji
0s0b, jej charakterystyczne cechy i praktyki. Na tym etapie mozliwa jest wiec pomoc
i wsparcie bedace warunkiem rozwoju.

Drugi etap edukacji realizuje model konserwatywny, akcentujacy rowne prawo do
rywalizacji, do pomnazania juz posiadanych korzysci. Nie ma on wiele wspélnego z roz-
wojem, reprodukuje dominujgcg kulture symboliczna, utrwala nieréwnosci spoleczne,
nie ma wiec wiele wspolnego z pomoca, wsparciem oraz rozwojem. Te kategorie sg na
poziomie edukacji przedmiotowej jedynie iluzja, poboznym zyczeniem, zwykla fikcja.

Instytucjonalny pozdr polskiej edukacji, opisany na przyktadzie funkcjonujacych
w obrebie jednej szkoly - szkoly podstawowej dwoch odmiennych praktyk edukacyj-
nych (w edukacji wezesnoszkolnej i przedmiotowej) pokazuje, ze szkota moze realizo-
wac cele zwigzane z wyréwnywaniem szans edukacyjnych (robi to na poziomie edukacji
wezesnoszkolnej), ale nie chee podjac sie tego zadania (wybrane przyktadowo, opisane
w tekscie szkolne praktyki edukacji przedmiotowej w klasach 4-6, podobnie w gim-
nazjum i liceum). Dlaczego tak sie¢ dzieje? Czyzby deklarowana funkcja edukacji, jaka
jest wyréwnywanie szans, byla tylko ozdobnikiem, ,,pusta znaczacg’, frazesem? Czy
powszechna i masowa instytucja edukacyjna, jaka jest polska szkota, ma wyréwnywac
szanse czy reprodukowac nieréwnosci? Sadze, iz ten pozor, ta sprzeczno$¢ ma ogromny
zwigzek z pierwszym, wskazanym w tekécie obszarem pozoru. W kraju, ktory reali-
zuje konsekwentnie wizj¢ rozwoju zaleznego, zdominowanego dyskursem zalezno$ci
od rynkéw finansowych, wydajnosci pracy i wysokosci PKB nie moze istnie¢ pan-
stwowa instytucja edukacyjna, ktora realizowatlaby jakie$ inne niz te strategiczne cele.
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»Produkgja postusznych konsumentéw”, instrumentalnie zorientowanych wykonawcow
cudzych polecen to jej prawdziwe cele. Wyréwnywanie szans, stwarzanie warunkow do
rozwoju kazdej jednostce, wspieranie indywidualnych mozliwosci to puste deklaracje
a nie merytoryczne podstawy polskiej edukacji i polskiej szkoty.

Pozor trzeci, kompetencyjny: Kompetencje spoteczne jako jeden
z efektow edukacji w szkole wyzszej w Krajowej Ramie Kwalifikacji

Wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, dokonane na
mocy nowelizacji ustawy Prawo o szkolnictwie wyZzszym z marca 2011 roku’, postawilo
przed polskimi uczelniami nowe wyzwania. Zwigzane byly one w zalozeniach, zawar-
tych w oficjalnych dokumentach, z jednej strony z poszerzong autonomia programowa
pozwalajaca na tworzenie programéw ksztalcenia o nazwie, profilu i zawartosci tre-
$ciowej ustalanej swobodnie przez uczelnig, zgodnie z jej misja i wizja ksztalcenia oraz
rozpoznanymi potrzebami wewnetrznymi i zewnetrznymi. Z drugiej za$ strony wyzwa-
niem bylo dostosowanie si¢ do zmienionych wymagan zawartych w znowelizowanej
ustawie i towarzyszacych jej rozporzadzeniach, w szczegdlnosci tych, ktore podawaly
syntetyczne wymagania dla budowy programoéw w oémiu obszarach ksztalcenia oraz
zadaly opisu programéw w jezyku efektow ksztalcenia podanych dla wiedzy, umiejet-
nosci i kompetencji spotecznych.

Ilustracjg pozoru, ktéry w ksigzce nazwatam kompetencyjnym (mozna go takze
okresli¢ mianem formalnego), moze by¢ przyklad konstruowania w programach
ksztalcenia kompetencji spotecznych, obligatoryjnie w KRK traktowanych jako jeden
z efektow ksztalcenia w szkole wyzszej.

Komitet Sterujacy do spraw Krajowych Ram Kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate
zycie okresla kompetencje spoteczne jako: ,udowodniong (w pracy, nauce oraz w roz-
woju osobistym) zdolnos¢ stosowania posiadanej wiedzy i umiejetnosci z uwzglednie-
niem zinternalizowanego systemu warto$ci. Kompetencje spoteczne okresla sie, bazujac
na kategoriach odpowiedzialnosci i autonomii” (Stawinski 2011)>

»Z definicji tej wynikaja zupelnie nowe zadania uczelni wykraczajace poza dotych-
czasowg misje, ktora obejmuje przekazywanie wiedzy akademickiej przewidzianej

1 Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. 0 zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy
o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie
niektorych innych ustaw (Dz. U. z 2011 1. Nr 84, poz. 455).

2 W polskim raporcie referencyjnym przyjeto nastepujaca definicje kompetencji spotecznych:
»zdolnos¢ ksztattowania wlasnego rozwoju oraz autonomicznego i odpowiedzialnego uczestniczenia
w zyciu zawodowym i spotecznym, z uwzglednieniem etycznego kontekstu wiasnego postepowa-
nia” - zob. S. Stawinski, H. Debowski, Raport referencyjny. Odniesienie Polskiej Ramy Kwalifikacji na
rzecz uczenia sig¢ przez cate zycie do Europejskiej Ramy Kwalifikacji, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2013, s. 52, 96. Tekst dostepny na stronie: http://www.kwalifikacje.edu.pl/images/slow-
nik_kluczowych_pojec.pdf.
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w okreslonych standardach kierunkowych przy nieznacznym uwzglednieniu umie-
jetnosci praktycznych wymaganych przez pracodawcédw. Obecnie zaktada sie, ze obo-
wiazkiem uczelni i jej profesorow jest pomaganie studentom w indywidualizacji wiedzy
i umiejetnosci, zrozumieniu wewnetrznych motywacji oraz w dokonywaniu krytycz-
nych wyboréw na podstawie dobrowolnie przyjetego systemu wartoéci. Dopiero udo-
wodnienie takich zdolno$ci studenta uprawnia uczelnie do poswiadczenia osiggniecia
efektow ksztalcenia na danym poziomie, a tym samym do nadania odpowiednich kwa-
lifikacji, poréwnywalnych na poziomie wspdlnoty europejskiej” (E. Chmielecka).

Autorzy oficjalnych dokumentéw probuja pokaza¢, ze zaproponowana w ramach
KRK zmiana oparta jest miedzy innymi na tym, ze ,w dotychczasowej dyskusji oraz
praktyce dotyczacej walidacji efektéw ksztalcenia dominowata perspektywa polityczno-
-os$wiatowa i ekonomiczna (w kontekscie rynku pracy oraz oszczednosci). Dopiero od
niedawna zaczgto uwzgledniac aspekt pedagogiczny, tj. pytania o metody dokumento-
wania, pomiaru, oceny nie tylko wiedzy i umiejetnosci, lecz takze kompetencji migkkich
(spotecznych). Dodatkowo, w tej szerszej dyskusji podkresla si¢ podmiotowy wymiar
kompetencji, wykraczajacy poza wykonywany zawdd jednostki” (E. Chmielecka).

Kompetencje spoleczne jako jeden z efektow edukacji w szkole wyzszej pojawiaja
sie zar6wno w Europejskiej, jak i w Polskiej Ramie Kwalifikacji. W Krajowych Ramach
Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego zostaly rowniez okreslone deskryptory? uni-
wersalne dla wszystkich o§miu poziomow ksztalcenia w trzech zakresach: wiedzy,
umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych. Ich charakterystyka na poziomach odpo-
wiadajacych edukacji w szkole wyzszej pokazuje, ze kompetencje spoteczne, od ktorych
osiggniecia zaczyna sie proces edukacji, polegaja gtéwnie na przestrzeganiu zobowia-
zan wynikajacych z przynaleznosci do réznych wspdlnot. Oznacza to, ze od edukacji
(w $wietle omawianych dokumentéw i oficjalnych deklaracji) oczekuje si¢ przede
wszystkim tworzenia relacji spolecznych opartych na wspdtpracy i poczuciu wspolnoty.

W dokumentach tych podkresla sig, ze dalszy rozwdj spoteczny jest mozliwy tylko
dzieki edukacji, w ktdrej doceniane sg takie elementy, jak: wspotdziatanie z innymi,
zdolno$¢ do oceny wiasnych dzialan oraz odpowiedzialnos¢ za ich przebieg i bezpo-
$rednie nastepstwa. Te trzy kompetencje majg by¢ rozwijane, udoskonalane, posze-
rzane na kolejnych etapach ksztalcenia. Edukacja na poziomie wyzszym, opisywana
na poziomach 5-8, ma na celu osiagniecie dwoch kompetencji spotecznych: autonomii
oraz odpowiedzialno$ci. Te dwa gtéwne cele wpisuja si¢ w deskryptory uniwersalne,
w ktorych podkreslany jest postep w dziedzinie odpowiedzialnosci i autonomii. Rozwdj
kompetencji w tym zakresie obejmuje kolejno:

3 W polskim raporcie referencyjnym angielski termin ,,descriptor” ttumaczony jest jako ,,sktad-
nik opisu poziomu kwalifikacji” - zob. S .Stawinski, H. Debowski, Raport referencyjny. Odniesienie
Polskiej Ramy Kwalifikacji na rzecz uczenia si¢ przez cate zycie do Europejskiej Ramy Kwalifikacji,
Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2013, s. 52, 97.
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na poziomie 5.:

- podejmowanie podstawowych obowigzkéw zawodowych i spotecznych,

ich ocene i interpretacje,

samodzielne dziatania oraz wspoldziatania z innymi w zorganizowanych warun-

kach,

- kierowanie nieduzym zespolem w zorganizowanych warunkach,

oceng dziatan swoich i 0sdb oraz zespoldw, ktorymi sie kieruje,

przyjmowanie odpowiedzialnosci za skutki tych dziatan,

na poziomie 7.:

- tworzenie i rozwijanie wzoréw wlasciwego postepowania w srodowisku pracy
izycia,

- podejmowanie inicjatyw krytycznej oceny siebie oraz zespotow i organizacji, w kto-
rych sie uczestniczy,

- przewodzenie grupie i ponoszenie za nig odpowiedzialnosci,

na poziomie 8.:

- niezalezne badanie powigkszajace istniejacy dorobek naukowy i tworczy,

- podejmowanie wyzwan w sferze zawodowej i publicznej z uwzglednieniem:

- ich etycznego wymiaru,

- odpowiedzialnosci za ich skutki,

- ksztaltowania wzoréw wlasciwego postepowania w takich sytuacjach.

Analiza efektow ksztalcenia w grupie kompetencji spolecznych, zaréwno tych
europejskich, jak i polskich, uniwersalnych oraz opracowanych dla szkolnictwa wyz-
szego, pokazuje, ze ksztalcenie ma prowadzi¢ do rozwoju odpowiedzialnosci, wolnosci,
autonomii. Autonomia, odpowiedzialnos$¢ i wolno$¢ sa wiec tymi kategoriami, ktore
organizuja ksztalcenie w szkole wyzszej i staja si¢ jego nadrzednym celem. Tak cele
szkoty wyzszej formulowane s3 w dokumentach oficjalnych, zwigzanych z Krajowymi
Ramami Kwalifikacji.

Jak jest rzeczywiscie? Jak srodowisko akademickie rozumie, jak formuluje cele
ksztalcenia na tym jego poziomie? Jakie kompetencje sa wazne, jakie sg dostrzegane
przez reprezentantéw poszczegélnych dyscyplin nauki i odpowiadajacych im kierun-
kow studiow? Odpowiedzie¢ na te pytania pomdc moze studium pewnego przypadku.
Przedstawiam je nizej.

W ramach prac nad wzorcowymi efektami ksztalcenia prowadzonymi w ramach
projektu ,Wzorcowe opisy wybranych kierunkéw studiow sformutowane w jezyku
efektow ksztalcenia i dostosowane do opiséw wymagan wlasciwych dla ram kwalifikacji
oraz obszarow ksztalcenia” dla wybranych kierunkéw opracowano tak zwane ,,bench-
marki” dla dyscyplin mieszczacych si¢ w osmiu obszarach ksztalcenia. Te obszary to:
humanistyka, nauki spoteczne, przyrodnicze, §ciste, techniczne, medyczne, rolnicze,
le$ne, weterynaryjne oraz sztuka.
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Zaréwno efekty ,,obszarowe”, opisane odrebnie dla poszczegélnych dziedzin, jak
i utworzone zbiory efektéw dla wybranych kierunkéw studiow, miescity sie w trzech
grupach: wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Okazalo sig, iz ta ostatnia
kategoria jest niejasna, mato konkretna. Pojawily sie pytania o to, czym sg kompetencje
spoleczne, czy i jak mozna je ksztaltowa¢, jak dostrzec i zmierzy¢ ich zdobycie przez
studenta. Okazalo si¢ wiec, ze kategoria ta wymaga dookreslenia. Kryterium opisu,
oceny oraz interpretacji zapisanych przez srodowiska akademickie, reprezentujace
poszczegdlne dyscypliny nauki, mieszczace si¢ w wymienionych wyzej, osmiu obszarach
efektow ksztalcenia w grupie: kompetencje spoleczne staly sie funkcja edukacji. Jest to
oczywiscie kryterium umowne — mozna je dla celéw kolejnej analizy zastapi¢ innym.
Wybér tego kryterium podyktowany jest jednak deklarowanymi przez wprowadzaja-
cych KRK do polskich uczelni warto$ciami, ktore w mys$l ministerialnych dokumentow
przys$wiecaja tej edukacyjnej zmianie. S3 to autonomia i odpowiedzialnos¢. Warto si¢
wiec zastanowi¢, czy te wartosci sg jako$ obecne w tym, co pod postacia efektow ksztal-
cenia w zakresie kompetencji spotecznych w o$miu obszarach ksztalcenia (obejmuja-
cych wszystkie kierunki ksztalcenia na poziomie wyzszym) zaproponowali wybrani
w tym celu przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego eksperci.

Edukacji w literaturze pedagogicznej przypisujemy rézne funkcje. Z. Kwiecinski
w eseju Kryzys spoleczeristwa wychowujgcego. Hipotezy ostrzegawcze, propozycje naprawy
(Kwiecinski 1995, s. 21) wyrdznil trzy funkcje szkoly: rekonstrukcyjna, adaptacyjna
i emancypacyjng. W innym tekscie w tym tomie pt. Zagrozone pokolenie (tym razem
byt to raport z badan empirycznych) ten sam autor, uproscit te propozycje do poréw-
nywanych orientacji adaptacyjnych i emancypacyjnych mtodziezy. Natomiast Robert
Kwasnica za J. Habermasem wyrdznit trzy racjonalnos$ci, wspotkreowane w edukacji:
adaptacyjng, komunikacyjng i krytyczno-emancypacyjna. Warto tu przypomnie¢, za
L. Kohbergiem i R. Mayer oraz za B. Bernsteinem, propozycje nazwania tradycyjnego
przekazywania i przyswajania wiedzy jako ,transmisji”. Z. Kwiecinski zwraca takze
uwage na mozliwo$¢ postugiwania sie tylko dwojaka opozycja typologiczng funkcji
edukacji, jako: transmisyjno-adaptacyjna i krytyczno-emancypacyjna. ,Dodatkowym
efektem takiego zabiegu nazewniczego bytoby wyzbycie sie pejoratywnego zabarwienia
terminu »funkcja adaptacyjna«, gdyz wszystkie te funkcje sa pozytywne i konieczne,
ale w harmonii ze sobg” (Kwieciniski 2014, z recenzji wydawniczej — ze zbioréw wta-
snych autora).

Dla potrzeb analizy, wykorzystanej w niniejszym opracowaniu, wyodrebnitam trzy
funkcje edukacji: adaptacyjng, emancypacyjng oraz krytyczna. Jest to podzial umowny;,
wygodny jako narzedzie rekonstrukeji, opisu i interpretacji tego, jak edukacje rozumieja
nauczyciele akademiccy, odpowiedzialni za ostatni z jej poziomoéw. Przyjetam, ze:

Funkcja adaptacyjna umozliwia socjalizacje, odnalezienie si¢ w rzeczywistosci
spolecznej, w §wiecie instytucji, grup i srodowisk spolecznych oraz legitymizujacych
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ich funkcjonowanie norm i regul. Pozwala na zbudowanie tozsamosci roli (zawodowej,

spolecznej, kulturowej). Umozliwia zatrudnienie, skuteczne i efektywne dzialanie.

Funkcja emancypacyjna umozliwia rozwoj, nadawanie sensu, uzasadnianie wla-
snego dzialania, umozliwia komunikowanie si¢ ze sobg oraz innymi. Pozwala na rozu-
mienie rzeczywistosci, w ktorej jednostka funkcjonuje, relacji, w jakie wchodzi on
sam, a takze wszyscy uczestnicy praktyki spolecznej, oraz rozumienie samego siebie,
wlasnych mozliwosci, barier i ograniczen.

Funkcja krytyczna umozliwia interpretacje rzeczywisto$ci, relacji ze §wiatem oraz
wlasnego doswiadczenia, interpretacje przejawiajaca si¢ w zadawaniu pytan o sens
i istote dzialan wlasnych oraz dziatan innych oséb, o prawomocno$¢ tych dziatan,
o zrédla wszelkich uprawomocnien. Pozwala na dostrzeganie ukrytych, niejawnych
mechanizmoéw lezacych u podstaw jednostkowych, grupowych, instytucjonalnych
zachowan i dzialan. Pozwala dostrzega¢ opresje, przemoc symboliczng, wszelkie nie-
réwnosci oraz uzasadniajace je reguly i praktyki spoteczne.

Edukacja spelniajaca powyzsze funkcje wyposaza uczacych sie ludzi w nastepujace
kompetencje:

1. Kompetencje adaptacyjne, techniczne, pozwalajace efektywnie i skutecznie dziala¢,
prowadzi¢ badania, odnalez¢ si¢ na rynku pracy.

2. Kompetencje emancypacyjne, pozwalajace na rozumienie otaczajacej rzeczywi-
sto$ci, wlasnego dzialania oraz jego konsekwencji oraz na dokonywanie wyboréw
w oparciu o wlasne potrzeby, uzasadnienia, wartosci, ze $wiadomoscia konsekwencji
zwigzanych z tymi wyborami.

3. Kompetencje krytyczne, pozwalajace na dostrzeganie wszelkich uzasadnien legity-
mizujacych wlasne dziatanie oraz praktyke spoteczna. Sg to m.in. dyskurs wladzy,
gra intereséw, dominacji, wykluczania, przemoc symboliczna.

Opisane wyzej funkcje edukacji oraz kompetencje, ktére moga w jej procesie by¢
ksztaltowane, staly si¢ dla nas kryterium analizy zaproponowanych przez autoréow
deskryptoréw obszarowych efektéw ksztalcenia w grupie kompetencje spoteczne.
Przystepujac do tego zadania, poddaliSmy szczegdélowej analizie propozycje opisu
efektow ksztalcenia dotyczacyce postaw spotecznych w o$miu obszarach ksztalcenia.
Analizowali$my opisane efekty ze wzgledu na to, jaka funkcje petni ich zdobywanie
w procesie ksztalcenia: adaptacyjng, emancypacyjna czy krytyczng? Postawilismy
pytanie, jakie kompetencje beda zdobywali uczacy si¢ ludzie - uczestnicy proceséw
edukacji zorientowanej na zaproponowane efekty. Czy beda to kompetencje adapta-
cyjne, emancypacyjne czy krytyczne?

Ponizsza analiza pokaze, ktore z funkcji edukacji chce realizowa¢ polska szkota
wyzsza, ktdre znalazly si¢ w analizowanych propozycjach opracowanych przez przed-
stawicieli wszystkich obszaréw ksztalcenia oraz jakich funkcji i generowanych przez
nie kompetencji zupelnie nie dostrzega polskie srodowisko akademickie.
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Analiza efektow ksztalcenia w zakresie kompetencji spolecznych
w o$miu obszarach ksztalcenia (na podstawie propozycji
przedstawicieli dyscyplin akademickich i kierunkéw ksztalcenia)

Humanistyka - studia I stopnia
Kompetencje adaptacyjne:

Swiadomo$¢ wiasnej wiedzy, jej ciagte doskonalenie i rozwdj.
2. Aktywnos$¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.
3. Samodzielno$¢ w podejmowaniu dzialan profesjonalnych.
4. Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.
5. Uczestnictwo w zyciu kulturalnym, korzystanie z réznych jego form.
Kompetencje emancypacyjne:
Odpowiedzialnos¢ za siebie, innych ludzi, dziedzictwo kulturowe.
Swiadome ksztaltowanie i pielegnowanie wlasnych upodoban kulturalnych.
Swiadomo$¢ znaczenia humanistyki dla utrzymania i rozwoju wiezi spotecznych.
Rozumienie problemoéw etycznych zwigzanych z wlasng praca.
Swiadomo$¢ przestrzegania kodeksu etycznego, zwigzanego z wlasng praca.
Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.

AV A N

Humanistyka - studia II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Swiadomos¢ wlasnej wiedzy, jej ciagte doskonalenie i rozwdj.
Aktywno$¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.
Samodzielno$¢ w podejmowaniu dzialan profesjonalnych.
Uczestnictwo w zyciu kulturalnym, korzystanie z réznych jego form.

A SIS

Planowanie, organizowanie wlasnych dzialan profesjonalnych, kierowanie ich prze-

biegiem.

6. Podejmowanie dzialan na rzecz zachowania dziedzictwa kulturowego regionu,
kraju, Europy.

7. Rozwijanie i aktualizowanie wiedzy dotyczacej zjawisk i wydarzen kultury i sztuki.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Odpowiedzialno$¢ za siebie, innych ludzi, dziedzictwo kulturowe.

2. Swiadome ksztaltowanie i pielegnowanie wlasnych upodoban kulturalnych.

3. Poglebiona swiadomos$¢ znaczenia humanistyki dla utrzymania i rozwoju wiezi

spotecznych.

Rozumienie problemdw etycznych zwigzanych z wlasng praca.

Swiadomo$¢ przestrzegania kodeksu etycznego, zwiazanego z wlasna praca.

Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.

Noow s

Umiejetnos¢ formutowania i rozwigzywania probleméw etycznych.
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Obszar nauk spolecznych

Studia I stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Umiejetnos$¢ uzupelniania i doskonalenia wtasnej wiedzy.

2. Przygotowanie do pracy w instytucjach publicznych, organizacjach spotecznych,
prywatnych, non profit.

3. Umiejetno$¢ komunikowania si¢ z otoczeniem w zakresie przekazywania swej
profesjonalnej wiedzy.

4. Umiejetnos$¢ budowania projektéw spotecznych (politycznych, gospodarczych).

5. Znajomo$¢ podstaw prawnych, ekonomicznych i politycznych wlasnej dziatalnoéci.

Kompetencje emancypacyjne:

. Aktywne uczestnictwo w grupach i organizacjach realizujacych cele obywatelskie.

2. Budowanie projektéw obywatelskich.

3. Swiadomo$¢ skutkéw wiasnej aktywnosci spotecznej (obywatelskiej, polityczne;).

4. Odpowiedzialno$¢ za wlasng prace.

5. Swiadomos¢ zobowigzan etycznych, zwigzanych z profesjonalna rolg.

Studia II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Umiejetnos$¢ uzupelniania i doskonalenia wlasnej wiedzy.

2. Przygotowanie do pracy w instytucjach publicznych, organizacjach spotecznych,
prywatnych, non profit.

3. Umiejetno$¢ komunikowania sie z otoczeniem w zakresie przekazywania profesjo-

nalnej wiedzy.

Umiejetnos¢ budowania projektéw spolecznych (politycznych, gospodarczych).

Znajomos¢ podstaw prawnych, ekonomicznych i politycznych wlasnej dziatalnosci.

Umiejetno$¢ tworzenia i wspottworzenia instytucji spotecznych.

Umiejetnos¢ podejmowania wlasnej dziatalnosci w interesie wlasnym.

Inicjowanie i organizowanie Zycia spolecznego.

® N vk

Kompetencje emancypacyjne:

1. Umiejetnos¢ podejmowania wlasnej dzialalnosci w interesie publicznym.
Umiejetno$¢ wypowiadania si¢ w waznych kwestiach $wiatopogladowych.
Umiejetnos$¢ wyrazania i obrony wlasnych pogladéw.

Zdolnos¢ do ponoszenia odpowiedzialnosci za konsekwencje wlasnych dziatan.
Gotowos¢ do podejmowania roli arbitra, mediatora i negocjatora w sytuacji kon-
fliktu spotecznego.

6. Odpowiedzialnos¢ za wlasng prace.

7. Swiadomo$¢ zobowigzan etycznych, zwigzanych z profesjonalna rola.
Kompetencje krytyczne:

1. Propagowanie zachowan profesjonalnych i etycznych.

Vs e
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2. Krytyczno$¢ wobec wlasnej wiedzy.
3. Interdyscyplinarnos¢ zdobywanej wiedzy.
4. Zdolnos¢ przewidywania wielorakich, spotecznych konsekwencji wlasnych dziatan.

Obszar nauk $cistych

Studia I i II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Swiadomos¢ whasnej, profesjonalnej wiedzy.

2. Potrzeba doksztalcania sie.

3. Swiadomo$¢ i zrozumienie spotecznych aspektéw praktycznego zastosowania wia-
snej wiedzy umiejetnosci.

Profesjonalizm.

Etyka zawodowa.

Potrzeba przekazywania spoleczenstwu informacji z wlasnej dziedziny.
Umiejetnos$¢ formulowania opinii dotyczacych spraw zawodowych.
Kompetencje emancypacyjne:

1. Odpowiedzialno$¢ za wlasng praktyke.

2. Odpowiedzialnos¢ za prace zespolowa.

Moo s

Obszar nauk przyrodniczych

Studia I stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Rozumienie zjawisk i proceséw fizycznych w przyrodzie.

2. Akceptacja metod statystycznych i matematycznych.

3. Szacunek do pracy wlasnej i innych ludzi, do powierzonego sprzetu.

4. Efektywnos¢ dziatan wedtug wskazéwek.

5. Zdolno$¢ do pracy w zespole.

6. Potrzeba aktualizowania wlasnej, profesjonalnej wiedzy.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Kreatywna postawa wobec zycia.

2. Zdolno$¢ do samooceny.

3. Ostroznos¢ i krytycyzm w przyjmowaniu informacji dostepnej w masowych me-
diach, majacych odniesienie do nauk przyrodniczych.

4. Odpowiedzialno$¢ za prace wlasna i innych ludzi.

5. Rozumienie podstawowych zasad etyki.

Studia II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Rozumienie zjawisk i proceséw fizycznych w przyrodzie.

2. Akceptacja metod statystycznych i matematycznych.

3. Szacunek do pracy wiasnej i innych ludzi, do powierzonego sprzetu.
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4. Efektywnos¢ dziatan wedtug wskazowek.

5. Zdolno$¢ do pracy w zespole.

6. Potrzeba aktualizowania wlasnej, profesjonalnej wiedzy.

7. Dazenie do korzystania z obiektywnych Zrddet informacji naukowe;.

8. Przywddztwo.

9. Przedsiebiorczos¢.

10. Inicjatywa.

11. Samodzielno$¢ dzialania.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Kreatywna postawa wobec Zycia.

2. Zdolno$¢ do samooceny.

3. Ostroznos¢ i krytycyzm w przyjmowaniu informacji dostepnej w masowych me-
diach, majacych odniesienie do nauk przyrodniczych.

4. Odpowiedzialno$¢ za prace wlasna i innych ludzi.

5. Rozumienie podstawowych zasad etyki.

6. Swiadomos¢ whasnej roli zawodowej.

Obszar studiow technicznych

Studia I i IT stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Potrzeba cigglego doksztalcania sie.

2. Swiadomo$¢ i rozumienie pozatechnicznych skutkéw wiasnej dziatalnoéci zawo-
dowe;j.

3. Przedsiebiorczosé.

4. Komunikatywnos¢, umiejetnosé¢ przekazywania wiedzy technicznej w sposéb zro-
zumialy.

Obszar studiow lekarskich

Jednolite studia magisterskie

Kompetencje adaptacyjne:

1. Potrzeba podnoszenia i uzupelniania wtasnej, profesjonalnej wiedzy.
2. Umiejetno$¢ pracy w sytuacji niepewnosci, stresu.

3. Umiejetno$¢ wspolpracy z przedstawicielami innych zawodow.
Kompetencje emancypacyjne:

1. Swiadomos¢ wlasnych ograniczen.

2. Szacunek wobec pacjenta.

3. Rozumienie réznic kulturowych, $wiatopogladowych.

4. Swiadomos¢ i przestrzeganie praw czlowieka.

Obszar studiéw rolniczych, le$nych, weterynaryjnych
Kompetencje adaptacyjne:
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1. Umiejetnos¢ kierowania zespotami dziatajacymi rutynowo, wedlug wskazdowek.
2. Swiadomos¢ ryzyka wlasnej pracy.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Aktywnos¢ na rzecz srodowiska lokalnego.

2. Odpowiedzialno$¢ zawodowa.

Obszar sztuki
Kompetencje adaptacyjne:
Efektywna komunikacja.
2. Umiejetnos¢ pracy w zespole.
3. Umiejetno$¢ organizowania.
4. Umiejetno$¢ negocjowania.
5. Adaptowanie sie do nowych i zmieniajacych si¢ okolicznosci.
Kompetencje emancypacyjne:
Umiejetnos¢ samooceny.

2. Integrowanie wlasnej wiedzy.

3. Innowacyjnosc.

4. Wyobraznia.

5. Intuicja.

6. Emocjonalnos¢.

7. Zdolnosci tworczego myslenia i tworczej pracy w trakcie rozwigzywania proble-
mow.

8. Zdolnosci elastycznego myslenia.

Kompetencje krytyczne:

1. Krytycyzm.

2. Zdolno$¢ do konstruktywnej krytyki w stosunku do dziatan innych oséb.

3. Zdolno$¢ do podjecia refleksji na temat spotecznych, naukowych i etycznych aspek-
tow zwigzanych z wlasng praca.

Niezaleznos¢.

Samodzielnoé¢.

Zdolno$¢ do interpretacji.

Umiejetnos¢ rozwijania idei.

Zdolno$¢ do krytycznej argumentacji.

Kierowanie si¢ wewnetrzng motywacja.

Wiréd wyrdznionych 8 obszaréw, w grupie kompetencji spolecznych dominuja
kompetencje adaptacyjne na kazdym poziomie ksztalcenia. W obszarach: humanistyki,
nauk spotecznych, przyrodniczych, rolniczych, le§nych i weterynaryjnych, lekarskich
i sztuki wsrod efektow ksztalcenia w grupie kompetencje wystepuja takze kompetencje
emancypacyjne. Jest ich niezwykle malo w obszarze nauk $cistych (etyka zawodowa
i odpowiedzialno$¢ za swoja prace) w obszarze nauk technicznych nie dostrzezono

O 2N R
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potrzeby rozwijania takich kompetencji. Kompetencje krytyczne wystepuja tylko
w obszarze nauk spotecznych - studia II stopnia oraz w obszarze sztuka. W pozosta-
tych obszarach kompetencje krytyczne nie pojawiaja sie¢ wérdd efektow ksztalcenia.
Z tej analizy wynika, ze polskie szkoly wyzsze zorientowane sg w wigkszo$ci na roz-
wijanie kompetencji adaptacyjnych. Ksztaltowanie kompetencji emancypacyjnych
(jest ich zdecydowanie mniej) i krytycznych (wystepuja tylko w obszarze sztuka) nie
jest w $wietle analizowanych dokumentow potrzebg srodowisk akademickich. Jest to
zupelnie niezrozumiale z jednej strony w kontekscie deklaracji o etosie, misji uni-
wersytetu, jakie przy kazdej debacie, przy kazdej okazji, zwigzanej z dyskusja o szkole
wyzszej w Polsce padaja z ust rektorow oraz pozostalych przedstawicieli srodowisk
akademickich. Z drugiej strony analiza ta, pokazujaca zdecydowang orientacje na
ksztalcenie adaptacyjne, dostosowane do oczekiwan rynku pracy i pracodawcow, odsta-
nia sprzeczno$¢ z zapisanymi w dokumencie o Krajowych Ramach Kwalifikacji celami
edukacji a tym, co w zakresie celéw formuluje samo $rodowisko, za ksztalcenie to
odpowiedzialne. W dokumentach KRK (majacych status umoéw miedzynarodowych,
zobowigzan unijnych) celem edukacji w szkole wyzszej ma by¢ AuToNOMIA i ODPO-
WIEDZIALNOSC. Nie rynek, praca, zatrudnialno$¢. Jak pogodzi¢ deklarowane, przyjete
przez rzadzacych cele edukacji w szkole wyzszej z tym, co przygotowaly $rodowiska
akademickie, odpowiedzialne za to ksztalcenie we wszystkich o$§miu jego obszarach?
Ta sprzeczno$¢ wydaje mi si¢ niezwykle wazna w kontekscie funkcji szkoly wyzszej
we wspolczesnym $wiecie.

Zaprezentowany wyzej, kolejny pozor polskiej edukacji dotyczy (podobnie jak
w przypadku dwdch poprzednich) rozbieznosci miedzy deklarowanymi jako wazne
i organizujgce polska edukacje wartosciami a faktycznie realizowanymi celami. Te
deklarowane wartosci to autonomia i odpowiedzialno$¢. Te rzeczywiscie realizowane,
projektowane przez ekspertéw wywodzacych sie i reprezentujacych polskie srodowiska
akademickie traktowane jako cele edukacji na tym poziomie, nie majg z autonomia
i odpowiedzialno$cig wiele wspolnego. Sa zorientowane pragmatycznie, instrumen-
talnie traktuja wyksztalcenie. Lokujg je na rynku - obok innych pozadanych warto-
$ci konsumpcji. Edukacja w praktyce, w faktycznej realizacji, zaréwno na poziomie
dokumentow, jak i rozporzadzen i ustaw podporzadkowana jest oczekiwaniom rynku,
a nie potrzebom i dazeniom jednostki. Jest przedkrytyczna, zakorzeniona w wiedzy
potocznej, zorientowana na skuteczne, efektywne dziatanie. Dyktat rynku, jego pry-
mat nad autoteliczng wartoscig edukacji jest wyraznie widoczny na podanym wyzej
przykladzie.

,Wdrozenie KRK, jest podrecznikowym przykladem interwencji o charakterze typo-
wym dla systemdw socjalistycznych i korporacyjnych, a wigc takiej, ktéra zmierza do
zmniejszenia indywidualizmu, a na to miejsce wprowadza unifikacje i poréwnywalnos¢,
dazac do realizacji celéw rynkowych badz panstwowych. Wdrozenie KRK bylo zastgpie-
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niem starego systemu kontroli (panstwowej) nowym, ale analogicznym w charakterze,
systemem (unijnym). Autorka o tym zresztg pisze nas. 21, a jednak nadal traktuje to jako
narzedzie zwigkszania autonomii. KRK - bez wzgledu na jakakolwiek przyjmowang
w ich opisie deklaracje — w zaden sposob nie mogg stuzy¢ autonomii, bo sg narzedziem
uprzedmiotawiajgcej interwencji zewnetrznej. I wbrew temu, co autorka sugeruje,
z definicji i zatozen zawartych w dokumentach KRK-owskich nie wynikaja Zadne nowe
zadania szkot wyzszych na rzecz autonomii, niezaleznosci, krytycznego myslenia itd.,
gdyz KRK s3 esencjonalnie antyautonomiczne i zorientowane na rozbudowywanie
systemow biurokratycznej kontroli, co zreszta mamy okazje obserwowaé w naszej nowej
uniwersyteckiej codziennosci. Ich wdrozenie nie jest pozorem, jest (niezamierzona
przez resort) demistyfikacja ich rzeczywistych funkcji, ukazaniem prawdziwego ich
oblicza. Ten zabieg stuzy jedynie opisywanym szeroko przez Friedmana czy Smitha
korzy$ciom szczegolnych grup intereséw (takim jak instytucje i ludzie prowadzacy
szkolenia na rzecz KRK czy kontrolujaca wdrozenie Polska Komisja Akredytacyjna oraz
inne struktury, ktérych cztonkowie za sowite wynagrodzenie angazuja sie w realizacje
mechanizméw kontroli panstwowej). Dlatego to KRK-owska retoryka (ich zatozenia!)
jest wlasnie wyrazistym przykladem pozoru, za pomoca ktérego uwiedziono nawet
znakomite umysly polskiego srodowiska akademickiego” (D. Klus-Stanska, z recenzji
wydawniczej).

Podsumowanie

W tekscie zaprezentowane zostaly trzy rodzaje pozoru polskiej edukacji:

1. Pozor aksjonormatywny, polegajacy na sprzecznosci miedzy deklarowanymi
a realizowanymi celami rozwoju kraju, oparty na zasadniczej rozbieznosci miedzy ade-
kwatna do realizowanej strategii, adaptacyjnie traktowang edukacjg, przypisywaniem
jej w rzeczywistosci wylacznie instrumentalnego charakteru a obecnej jedynie w dekla-
racjach (w pozorowanych strategiach rozwoju) emancypacyjnej funkeji edukacji.

2. Pozor instytucjonalny, polegajacy na sprzeczno$ci miedzy realizowana funkcja
szkoty, jaka jest reprodukowanie nieréwnosci spotecznych, a deklarowanym wyréw-
nywaniem szans, stwarzaniem mozliwosci do rozwoju kazdemu uczniowi. Pozér tym
wiekszy, iz jak pokazuje dokonane w tekscie poréwnanie edukacji wczesnoszkolnej
z edukacjg przedmiotows, obecnymi w tej samej szkole, w tym samym budynku szkoty,
w oparciu o te same akty normatywne, w oparciu o ktére ta instytucja funkcjonuje
EDUKACJA NASTAWIONA NA WYROWNYWANIE SZANS jest w polskiej szkole mozliwa,
jest w niej nawet na poziomie wczesnoszkolnym obecna.

3. Pozér kompetencyjny, polegajacy na sprzecznosci miedzy deklarowang autonomig
jako celem edukacji w szkole wyzszej a zapisanymi w programach ksztalcenia i reali-
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zowanymi na co dzien celami w zakresie rozwijania przede wszystkim kompetencji
adaptacyjnych, podporzadkowanych rozumowi instrumentalnemu.

Bardzo wyraznie wida¢, ze po 1989 roku, w okresie transformacji ustrojowej edu-
kacja jako warto$¢ i jako praktyka spoteczna zostala ponownie uwigziona. Najpierw,
w wyniku ustrojowej zmiany wyzwolona z ideologicznego sposobu myslenia, podle-
glego jedynie obowiazujacej, panistwowej i jednoczesnie partyjnej doktrynie, ktéra
sprowadzala jednostke do roli bezmyslnego ,,trybiku w maszynie”, nic nieznaczacej
cze$ci wigkszego kolektywu, postusznej ideologii, Zyjacej z wyuczong bezradnoscia
a przez to niezwykle podatnej na manipulacje, edukacja uwigziona zostala w ideologii
rynku. Rynku, na ktérym nie tylko ona staje si¢ towarem - takim samym towarem jest
czlowiek, jego cialo, jego aspiracje, plany zyciowe, styl i jako$¢ zycia. Edukacja uwie-
ziona na rynku, uzasadniana przez rozum instrumentalny, uprawomocniana przez
jezyk korzysci i potrzeb réznych , interesariuszy” stracita, jak sie wydaje, swa wartos¢
autoteliczng, swoj prorozwojowy i emancypacyjny wymiar. Przed rokiem 1989, przed
ustrojows transformacjg dostrzegalismy jej emancypacyjny, wyréwnujacy szanse, stwa-
rzajacy mozliwosci na rozwdj kazdego czlowieka charakter. Z powodéow ideologicznych
ten emancypacyjny wymiar edukacji nie byl wowczas realizowany w panstwowej, pod-
porzadkowanej komunistycznej doktrynie szkole. Jednakze byt obecny w $wiadomosci
spolecznej, byt czescia zbiorowej wyobrazni. Byl marzeniem, zadaniem do realizacji
w lepszych, juz wolnych od totalitarnej ideologii czasach. Niestety, chyba nikt z nas
sie nie spodziewal, jak kapitalistyczny, neoliberalny porzadek spoteczny obejdzie si¢
z edukacjg. Nikt si¢ nie spodziewal, ze jej uwiezienie w wolnym juz kraju, w wolnym
spoleczenstwie bedzie jeszcze grozniejsze, jeszcze bardziej niebezpieczne. Edukacja
uwieziona na rynku, utowarowiona, nie bedaca celem samym w sobie, ale narzedziem
do celu, instrumentem na drodze do zdobycia rynkowo rozumianego sukcesu jako
zdolnosci kredytowej, nie jest i nie moze by¢ juz czescia zbiorowej $wiadomosci jako
droga do wyzwolenia. Ludzie, ktdrzy nie dostrzegaja swego zniewolenia (rynkiem,
wskaznikiem PKB, potrzebami nieustajacej konsumpcji) nie pragng sie wyzwolic.
Zniewolenie konsumpcja ,na pierwszy rzut oka” nie jest grozne — obiecuje natych-
miastowg przyjemnos¢, natychmiastowg gratyfikacje. Dlaczego mielibysmy wyzwalaé
sie od czego$ tak przyjemnego, jak permanentna, niczym nie zaktécona konsumpcja:
wrazen, doznan, doswiadczen, zaspakajajaca nasze niekonczace si¢ potrzeby posiadania
réznych przedmiotéw (w tym takze innych ludzi).

Trzeba edukacje z tego uwiezienia koniecznie wyzwoli¢. Przywrocic tej kategorii
jej pierwotne znaczenie, przywrdci¢ zwigzanej z nig praktyce autentyzm, zgodno$¢
miedzy deklaracjg a realizacja, przejrzystos¢ celow i dziatan podporzadkowanych nie
INTERESOWI PANSTWA, NIE WZROSTOWI PKB, NIE POTRZEBOM RYNKU I PRACODAWCOW,
LECZ ZAWSZE I WSZEDZIE NAJLEPIE] POJETYM POTRZEBOM, MOZLIWOSCIOM I OCZEKI-
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WANIOM UCZACYCH SIE LUDZI. Ten tekst jest takg malutka, skromng préoba wyzwolenia
edukacji - przynajmniej od towarzyszacego jej pozoru.
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AXIONORMATIVE, INSTITUTIONAL,
COGNITIONAL PRETENCES IN POLISH EDUCATION

Summary

Education is this type of social practice, thanks to which the society is secured with continuity and
duration as education enables the transmission of culture and allows intergenerational change. Thanks
to and by means of education, the development of every human being, each of us, is possible. Educa-
tion enables learners, developing people to notice and recognise one’s capabilities, aspirations as well
as individual needs. Organised and executed by responsible and engaged adults, education provides
the youth with a chance for personal happiness understood as the recognition and performance of
one’s own plans for life. Well-organised education allows independence, a conscious choice and
a social change. Education which is badly-organised by irresponsible people, subordinate not to the
welfare of an individual, but aimed at the welfare of the state, market, bank, economy and finances,
becomes a threat or a pretence. This work is an attempt to present the pretences of Polish education
which make the social practice a threat for the development of each of us.



