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tykowana. Nie odpowiada ona ani wymaganiom spotecznym, ani kulturo-

wym, ani potrzebom jednostki. Ostatnie zmiany strukturalne i programowe
wrecz poglebity kryzys szkoty. Kierunki wyjscia z kryzysu byly ostatnio przedstawiane
w otwartych debatach politykow wraz z nauczycielami i rodzicami, debatach zwigzko-
wych, nauczycielskich, rodzicielskich itp. Chyba mozna stwierdzi¢, ze nie ma takiego
srodowiska edukacyjnego, ktore nie podnositoby tematu naprawy roznych wymiarow
dziatania instytucji oswiatowych. Wszyscy rozumiemy, ze edukacja jest podstawowym
intermedium pomiedzy rozwojem jednostki a rozwojem spoltecznym. Dynamika prze-
mian wspolczesnej cywilizacji 1 jej rosnaca ztozono§¢ wymagaja od czlowieka ciagle-
g0 uczenia si¢, odczytywania zmieniajacych si¢ warunkéw zycia i sprostania nowym
wyzwaniom. Zrozumie¢, na czym polega zmiana w spoleczenstwie demokratycznym,
uchwyci¢ jej istote w szkolnym uczeniu si¢, ksztalttowaé zaangazowanie dzieci i mto-
dziezy, rozwija¢ ich zasoby i kompetencje, ale jednoczesnie nie zgubié¢ potrzeb integracji
kulturowej i1 spotecznej, to nadal dla decydentéw niezmiernie trudne zadanie. Niezalez-
nie od opinii formowanych przez srodowiska spoteczne, musimy pamigtaé, ze edukacja
jest zawsze praktyczng realizacjg jakiej§ wizji modelu rozwoju kultury, jakich§ wyborow
co do kierunku rozwoju spoteczenstwa, oczekiwanej jakosci zycia, orientacji i aspiracji
ekonomicznych, mechanizmow uwarstwienia i form praktyki spoteczno-polityczne;.

D zisiejsza szkola podlega ciggtym reformom, a i tak jest powszechnie kry-
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Jaka wizje kultury i rozwoju spoteczenstwa realizuje wspotczesna edukacja? Jaka
jest obecnie kondycja edukacji? W jakim kierunku powinny podazaé zmiany progra-
mowe w systemie edukacji? Odpowiedz na te pytania obejmuje szeroki zakres pro-
bleméw, a mozliwos¢ ich zidentyfikowania i nazwania wymaga pogltebionych analiz,
wieloptaszczyznowych wyjasnien, ekspertyz i wykracza poza ramy rozwazan w jed-
nym artykule. Mimo tego podejmuje probg wiaczenia si¢ w dyskusje na temat przy-
czyn kondycji wspolczesnej szkoly, a inspiracjg do wypowiedzi byty obrady X Ogo6l-
nopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, ktory odbyl si¢ w dniach 18-20 wrzeé$nia 2019
roku w Warszawie. Organizatorami Zjazdu byto Polskie Towarzystwo Pedagogiczne,
Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego i Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej. Przewodnie hasto Zjazdu brzmiato: ,,Pedagogika
i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspdlnotowosci i autonomii”. Mozliwos$ci odczy-
tania tego hasta i wielowatkowe odniesienia pedagogéw — naukowcow i praktykow
byly przedstawiane w siedmiu sekcjach: 1. Polityka edukacyjna, szkola, instytucje
edukacyjne; 2. Nauczyciel, 3. Mtodziez, uczen, student, stuchacz; 4. Rodzina, dziecko,
opieka, instytucje wychowania; 5. Rynek pracy, rozwdj zawodowy, oczekiwania pra-
codawcow; 6. Srodowisko lokalne, relacje spoteczne, grupy spoleczne, media, migra-
cje; 7. Metodologia badan humanistycznych i spotecznych. Referatom i dyskusjom
w glownych sekcjach towarzyszyly rowniez obrady w sympozjach problemowych,
ktére poszerzaty lub uszczegotowiaty rozne aspekty srodowiska wychowania i zycia
wspolczesnego cztowieka.

W artykule nie podejmuj¢ si¢ sprawozdania z obrad Zjazdu, a, odnoszac si¢ do
glownego hasta: ,,Pedagogika i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspdlnotowosci
1 autonomii”, przedstawi¢ krotko analiz¢ przyczyn kryzysu szkoly, dotychczasowych
zaniedban, ktore gldwnie ujawniajg si¢ w praktyce nauczania. Zwroce szczegdlnie
uwage na humanistyczne i personalistyczne wymiary budowania relacji w klasie, na
brak warto$ci zwigzanych z wspolnotowym i dialogowym budowaniem kultury ucze-
nia sie. Kryzys zaufania, wspdlnotowosci 1 autonomii dotyka silnie samej edukacji,
a nie tylko jej otoczenia spotecznego, co moze sugerowa¢ programowe hasto Zjazdu.

Jaka jest wspolczesna szkola?

Diagnoz¢ wspoélczesnej szkoty rozpoczng od krotkiego przedstawienia tre§ci mto-
dziezowego glosu w dyskusji na temat szkoty. Glos ten byt dobitny, peten emocji
o r6znych odcieniach, obejmujacy wszystkie obszary zycia mtodego cztowieka, ktore
zagarnia szkota, a zostal on wyrazony za pomocg spektaklu teatralnego pod tytu-
tem Mury Ii Mury II, przygotowanego przez uczniéw I Liceum Ogolnoksztatcacego
im. Kazimierza Wielkiego w Zdunskiej Woli. Znamienne jest, ze uczestnicy Zjazdu
obejrzeli ten spektakl w dniu uroczystego otwarcia obrad, po wyktadach pedagogéw,
znawcOw 1 autorytetow w tej dziedzinie. Bardzo prosta, ale sugestywna scenografia
spektaklu przypominajaca ,,0ddzial zamknigty”, narzucata skojarzenia orwellowskie
i dyscyplinarne — biale, sterylne kombinezony uczestnikow i rzedy biatych klockow,
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ilustrujace rzedy tawek w klasie, w ktdrej pojawiali si¢ kolejni nauczyciele przed-
miotowi z wlasnym przekazem tresci i dyscyplinarnym stylem relacji z uczniami, po-
zbawionym zaufania, autonomii i wspolnotowosci. Natychmiast przypominaly nam
one tradycyjng i transmisyjna szkote, z jej celami i sposobami nauczania, wdraza-
jacymi okre$long forme podmiotowosci, jednakowa dla wszystkich mtodych ludzi.
Taka szkota jako aparat panstwa ,,ma na celu produkcje osobnikéw trwale i catko-
wicie przeksztatconych dzieki dtugotrwatej dziatalno$ci stuzacej ich przeobrazeniu,
nastawionej na wyposazenie ich w state i zdolne do inwersji wyksztatcenie (habitus),
czyli we wspoélne schematy myslenia, percepcji, oceny i dziatania” (Bourdieu, Passe-
ron, 20006, s. 305). Organizacja przestrzeni, podzial na okre§lone przedmioty, sposoby
przekazywania wiedzy, okreslone oczekiwania wobec roli ucznia nie sg dzietem przy-
padku. Szkota ma uczy¢ okre$lonych tresci, ale nauka nie sprowadza si¢ wylacznie
do transmisji — jej rola polega na uczynieniu z jednostki okreslonego podmiotu, na
jej ujarzmieniu (Foucault, 1998). Ujarzmienie jednostki polega na naznaczaniu jej
szczegolng indywidualno$cia, przykuciem do okreslonej tozsamosci przez natozenie
nanig,,[...] Prawa Prawdy, ktére musi ona uznac¢ i ktoére inni w niej uznaja” (Foucault,
1998, s. 177). W procesie tym nabywamy okreslonej wizji $wiata, uczymy si¢, jaka
jest w niej rola cztowieka, zyskujemy takze wizj¢ swojej przysztosci. Odbywa si¢ to
przez ksztattowanie myslenia i odczuwania ucznia, automatyczne nakierowanie go na
realizacj¢ oczekiwanej normy i jej wdrozenie w procesie rutynizacji dnia codziennego
szkoty. Ponadto panstwo wyposaza szkote jako instytucj¢ 1 nauczycieli we wiladze,
ktora przejawia si¢ w roznych formach komunikacji w szkole, np. lekcje, pytania i od-
powiedzi, rozkazy, wezwania do odpowiedzi, zakodowane sygnaly postuszenstwa,
kary 1 nagrody i rdzne rodzaje presji wywieranej na uczniow.

Takg szkole pokazata nam mtodziez, szkote z calym instrumentarium uksztattowa-
nym w poprzednich wiekach, ktdra jest nastawiona na realizacje tresci programowych
i szkolne osiggnigcia uczniow, zdobywanie przez nich wysokich ocen za wszelka cene.
Autonomia ucznidw, wzajemne zaufanie i zrozumienie codziennych probleméw zycia
mtodych oséb czy wspdlnotowe uczenie si¢ nie nalezg do repertuaru jezyka wspot-
czesnej szkoly. Szkota oddziela mtodziez murem od realnego $wiata i sama tworzy
mur przed rozumieniem potrzeb i uczu¢ mtodych ludzi. Taka szkota znajduje popar-
cie rodzicow, ktorzy widzac calg jej mizerie, z kamienng twarzg podporzadkowuja
si¢ wszechobecnej presji i dopasowuja swoje zachowania do stawianych wymagan.
Przyszte studia i rodzicielska wizja przysztej pozycji spotecznej dziecka ,,zamurowu-
je” mtodego cztowieka w domu na wielogodzinne uczenie si¢. Ten Mur II jest jesz-
cze mocniejszy niz mur szkolny, bo dotyka podstawowych relacji w rodzinie — braku
poczucia bezpieczenstwa, przynaleznosci i mitosci, co utrudnia mtodemu cztowieko-
wi prawidlowy rozwdj. Ciagla walka o osiagnigcia szkolne i wysokie oceny odziera
miodych ludzi z szans wszechstronnego rozwoju, realizacji swoich pasji, tworczych
dziatan i budowania relacji w przestrzeni spotecznej. Przynoszonym ze szkoty niskim
ocenom towarzysza: rozliczenia, napomnienia, zakazy i kary, konflikty w rodzinie, cia-
gly stres, poczucie winy, poczucie niskiej warto$ci, osamotnienie itd. ,,Przenoszeniu
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szkoty do domu” towarzyszy brak zaufania do mtodego cztowieka, wspierania roz-
woju autonomii i pomocy w indywidualnym uktadaniu swojego zycia we wspolnocie.

Mtodziez przekazala nam swojg opowies¢ o codziennosci edukacji i o swojej co-
dziennosci naznaczonej szkotg. Ta narracja miata wymiar negatywny — wrecz drama-
tyczny, a jak powiada Jerome Bruner (por. 2006, s. 181-182), trudne sprawy wyma-
gaja opowiesci, w ktorych zwykli ludzie nadajg sens swoim do§wiadczeniom, przed-
stawiaja w niej swoja ,,rzeczywisto$¢ psychiczng”. Narracyjna konstrukcja rzeczy-
wisto$ci pokazuje kulturg codziennej praktyki edukacji, w ktorej uczestniczg mtodzi
ludzie i w ktorej ucza si¢ kultury zycia codziennego. Przypomnijmy za socjologami,
ze ,,zycie codzienne to pierwotne zrodto i zarazem zwierciadto wszystkiego innego,
co istnieje w spoteczenstwie. Tu toczy si¢ produkcja i reprodukcja struktur spotecz-
nych i kultury i tutaj oddziatywanie zastanych struktur i kultury jest realizowane”
(Sztompka, 2007, s. 31). Jesli tak, to pytanie o warto$ci budowania przestrzeni mie-
dzyludzkiej, miedzyludzkich relacji dotyczy szkoly, jej profesjonalnie konstruowanej
codziennosci, jej kultury wzajemnego zaufania, uczenia si¢ we wspolnocie 1 wspie-
rania rozwoju podmiotowosci mtodych ludzi, dotyczy rekonstrukcji struktur spotecz-
nych i codzienno$ci, ktora teraz buduja i beda budowali w przysztosci nasi uczniowie.
Hasto Zjazdu z matym stowkiem wobec sugeruje, ze kryzys zaufania, wspdlnotowo-
$ci i autonomii dotyczy innych przestrzeni zycia spotecznego — nie szkoty, nie jej
codziennosci, nie relacji edukacyjnych, relacji dorostych z dzieémi i dzieci miedzy
soba. Jesli nie nas, nie naszej ludzkiej i profesjonalnej przestrzeni dziatania, to kogo?
Sprobujmy zatem odnies¢ si¢ do mtodziezowego obrazu szkoty w sposob refleksyjny
1 postawi¢ pytania o sens reform podejmowanych w okresie przemian ustrojowych.

Czas nadziei i wyznaczania kierunkow zmiany

Przypomne, ze pierwsze wladze solidarnosciowe po zmianie ustrojowej w 1989 roku
opowiadaty si¢ za kreowaniem spoteczenstwa rzadzacego si¢ demokratycznymi pra-
wami i regulami Zzycia, kierujacego si¢ okreslonymi warto$ciami, takimi jak: wol-
nos$¢, rownose, solidarnose, tolerancja oraz okreslonymi postawami wobec wspolnoty
obywatelskiej. ChcieliSmy w ten proces wlaczy¢ edukacje, a jednoczesnie edukacji
nada¢ nalezng jej role w przebudowie naszej wspdlnoty, ale stabo bylismy przygo-
towani do nowych wyzwan. W obliczu tych potrzeb pedagogika akademicka byta
zroznicowana: czgs$¢ pedagogdéw pozostawata w okowach starych schematow, uza-
sadniania odchodzacego systemowego wychowania, ale pojawily sie takze inicjatywy
naukowe, wskazujace wizje zmian oraz rekonstrukcji kulturowej i spotecznej, opra-
cowania strategii reform oraz wspierania realizacji pozadanych dzialan w praktyce
edukacyjnej (Kwiecinski, 1993, s. 16). Cze$¢ pedagogdéw probowala wiec okreslac
sens nowej filozofii edukacji i wskazywata jasny kierunek demokratyzacji szkoly. Ten
nurt myslenia rozwijat si¢ w Polsce pod koniec lat 80. XX wieku, kiedy na Zachodzie
formowata si¢ my$l o odpowiedzialno$ci za humanistyczny rozw6j cztowieka, prze-
trwanie i jego warunki zycia, a do naszego kraju przenikaty nowe idee, paradygmaty

6 DOL: 10.5604/01.3001.0013.5753 »Problemy Opiekunczo-Wychowawceze”, 8, 2019, s. 3-16



Szkota do naprawy. Wartosci jako wymiary codziennego uczenia sie

naukowe 1 wyzwania edukacyjne, szczegdlnie za sprawg raportow oswiatowych Klu-
bu Rzymskiego, ONZ i UNESCO. Raporty te nie tylko dotyczyly diagnozy zacho-
dzacych przemian cywilizacyjnych oraz kulturowych w krajach demokratycznych,
ale zawieraly tez nowe wizje przysztosci, nowe kategorie postrzegania swiata, nowa
etyke 1 nowe zadania stojace przed edukacja. Przywotam tylko niektore z nich.

Formowanie si¢ nowego paradygmatu nastawionego na rozwdj indywidualnosci
czlowieka wyrazat raport pod redakcjg Edgara Faure’a o symbolicznym juz tytule Uczy¢
sie, aby by¢ (1975). Rozwijano wowczas koncepcje tworczosei, spontanicznosci, rozbu-
dzania ekspresji, wyobrazni, petnego rozwoju mozliwosci cztowieka, wspolnoty, komu-
nikowania si¢, rozumienia, a takze edukacji wszechstronnej i permanentnej integralne-
go cztowieka w ,,spoteczenstwie wychowujacym”; koncepcje ,,nowej jakosci cztowie-
ka” 1 ,,ludzkiej rewolucji”. W zwiazku z tym rozumienie edukacji zostalo wzbogacone
o nowe kategorie jakosciowe, zwrdcono uwage na podmiotowy wymiar podejmowa-
nych dziatan, ksztattowanie ludzkich postaw, wsparcie w poszukiwaniu wartosci (Dudzi-
kowa, 1987). W dyskursie pedagogicznym pojawilo si¢ nowe hasto edukacyjne sformu-
fowane przez Bogdana Suchodolskiego: ,,Rozumie¢ $wiat — kierowac¢ sobg”, okreslajace
sens edukacji (Suchodolski, 2003). Jak zaznacza Irena Wojnar, ,,po raz pierwszy chyba
w powojennej Polsce edukacja ukazana zostata nie jako proces stuzebny w stosunku do
priorytetéw ekonomicznych, politycznych czy spotecznych, ale przede wszystkim pro-
ces o charakterze podmiotowym, spetniajacy indywidualne oczekiwania ludzkiej osoby,
wzbogacajace jej rozwoj ogdlny i sposoby zycia” (Wojnar, 2000, s. 190). Podstawowym
novum proponowanych koncepcji edukacji byt akcent na indywidualng, podmiotowa
strong edukacji cztowieka, owo postulowanie ,,kierowania sobg”’, mozliwe dzigki rozwi-
janiu sit indywidualnych cztowieka w spotecznym kontekscie.

Pedagogika zorientowana podmiotowo, sprzyjajaca rozwojowi spoteczenstwa de-
mokratycznego, byta wskazywana takze przez Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus”
jako podstawa projektowania reform oswiatowych. Naukowcy wspdtpracujacy w ra-
mach tego Komitetu proponowali drogi wyjscia z impasu, w jakim znalazla si¢ pol-
ska edukacja po 1989 r., porzucenie sztywnego adaptacyjnego gorsetu o charakterze
funkcjonalnym, odejécie od rozumienia praktyki edukacyjnej w postaci jednakowych
celow, tresci, schematdéw, metod itp. (por. Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska,
2015, s. 110-140). Ten typ edukacji nie przystawal juz do zmieniajacego si¢ Swia-
ta i nie byt w stanie przygotowa¢ mtodego czlowieka do ,tworczej adaptacji”, do
rozumienia i wspottworzenia wspotczesnej cywilizacji. Stusznie zatem podkreslat
Zbigniew Kwiecinski, ze nowe myslenie o edukacji, ktore w latach 80. ubieglego
wieku w Polsce byto ledwo zauwazalne, wraz ze zmiang tadu spolecznego i zaakcep-
towaniem modelu demokracji zachodniej, musi by¢ zasymilowane, dostosowywa-
ne i rozwijane w pedagogice oraz nauczycielskich wzorach dziatania. ,,Dla procesu
ksztalcenia oznacza to koncentracj¢ na jednostce, uczenie si¢ aktywne, odkrywcze,
poszukiwawcze, uczynienie catozyciowego rozwoju celem edukacji, a podstawowa
kompetencja szkolng — umieje¢tnos¢ zadawania pytan badawczych o to, co jest zagad-
ka, co jest dotychczas nieznane i skryte” (Kwiecinski, 1990, s. 38).
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Watek uczestnictwa pedagogiki i pedagogdéw w ksztattowaniu demokracji w Pol-
sce wystapit wyraznie na Il Zjezdzie Pedagogicznym, ktéry obradowat pod hastem
»Demokracja a wychowanie”. Watek ten pozostat tez aktualny w debatach kolejnych
zjazdow, wcigz bowiem istniata potrzeba dyskusji nad rolg wychowania we wspiera-
niu cztowieka w rozwoju i ksztattowaniu jego egzystencji. Podczas obrad plenarnych
III Zjazdu Pedagogicznego Z. Kwiecinski powiedzial, ze wspolczesnos¢ obcigzona
nieustannym kryzysem ,,wymusza typ cztowieka, ktory moze sprosta¢ trudnym oko-
licznosciom i zadaniom. Cztowieka petnomocnego — o uksztalttowanych kompeten-
cjach do formutowania i rozwigzywania nowych, trudnych zadan, madrego, odpo-
wiedzialnego, wspotczulnego i zdolnego do solidarnego wspoétdziatania, umiejacego
krytycznie wybierac¢ i osgdzaé z wielorakich 1 mglistych ofert kulturalnych wedle
uniwersalnych wartos$ci 1 zasad. Jezeli edukacje rozumie¢ jako ogot warunkdw, pro-
cesOW 1 czynnosci sprzyjajacych optymalnemu i adekwatnemu rozwojowi jednost-
ki, to uksztattowanie wzoru czlowieka na miar¢ ztozonych wyzwan wspoétczesnosci
wiasnie od edukacji zalezy, 1 to od edukacji powszechnej, masowej, dostgpnej dla
wszystkich warstw spotecznych i kazdego pokolenia” (Kwiecinski, 1998). W dysku-
sjach nad ksztattem edukacji zwracano wigc uwage na jej powinnosci egzystencjalne
wobec jednostki i wspdlnoty, jej role w rekonstrukcji kultury. W pedagogice akade-
mickiej nastepowat powrot do podstaw antropologicznych, do koncepcji podmiotu,
do orientacji humanistycznych, personalistycznych, uznajacych prymat osoby, jej
tworczy rozwoj ku wartosciom. Poszukiwano odpowiedzi na pytania, jak powinna
wyglada¢ edukacja dla demokracji i demokracja w edukacji. Podejmowano dylematy
alternatywnos$ci pedagogiki i praktyki edukacyjnej, odnoszac si¢ do réznych ideolo-
gii, teorii i pedagogii (Sliwerski, 1992), a takze tworzono szkoty alternatywne, ktore
stanowity i stanowig nadal tylko wyspy demokratycznego wychowania.

Zdaniem Petera Mossa, demokracja w edukacji, w codziennosci wychowania in-
stytucjonalnego, powinna szczegodlnie dotyczy¢ relacji migdzy dorostym a mlodym
cztowiekiem opartych na dialogu i warto$ciach, prowadzi¢ do wsparcia procesOw
indywiduacji 1 uspotecznienia (Moss, 2014, s. 121). W takim razie edukacje¢ nalezy
ujmowac w szerokim znaczeniu, z wykorzystaniem koncepcji ksztatcenia (bildung)
w tradycji humanistycznej 1 os§wieceniowej. Najkrocej, ksztalcenie (bildung) mozna
rozumie¢ jako aktywne przedsigwzigcie 1 zobowigzanie do osiggania autonomicznej
wolnosci, obejmujace kreacje i rozwdj self dziatajacego podmiotu, kreatora siebie
— unikalnego, samodzielnego, odpowiedzialnego, dazacego do podmiotowego dzia-
tania, rozwijajacego si¢ w relacjach z innym i szerokg spolecznoscig (Moss, 2014,
s. 92). Samorzadna indywidualno$¢ jest wyrazem autonomii, co wigze si¢ z ,,kiero-
waniem z wewnatrz” (Batachowicz, 2009). Z takiej perspektywy zadaniem szkoty jest
wspieranie mtodego cztowieka w rozwijaniu swojej podmiotowosci w interakcjach
z innymi 1 samym soba. Humanistyczne i personalistyczne myslenie o edukacji wy-
musza wi¢c przebudowe kultury szkoty w takim kierunku, aby uczen dla nauczyciela
byl szczegdlnym Innym, z ktérym taczy go wigz, dla ktorego badz z ktorym tworzy
$wiat znaczen i1 symboli (Kwiatkowska, 2005). Ten proces powinien by¢ wpisany
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w codzienno$¢ zaje¢ poznawczych w klasowej ,,wspdlnocie umystow”, gdzie spraw-
czo$¢ ucznidow, rozwijanie wlasnych mozliwosci dziatania, przewidywanie efektow,
doznawanie sukcesow 1 porazek wspiera poczucie wlasnej wartosci. Wykorzystanie
narzedzi kulturowych do budowania siebie, swoich czynnosci psychicznych, sposo-
boéw relacji z innymi i swoich dzialan jest mozliwe tylko w interakcji z drugim czto-
wiekiem. Zatem, trzeba powrdci¢ do idei zmiany praktyki pedagogicznej przez zmia-
n¢ komunikacji — od monologu nauczyciela do dialogu, co stanowi podstawe relacji
demokratycznych w edukacji.

Sita wychowawcza dialogu jest nauczycielom znana, a dialog konstruuje w klasie
relacje oparte na szacunku, autonomii, zaufaniu do mozliwosci i odpowiedzialnos$ci
ucznia, buduje autorytet nauczyciela itd. Zmiana komunikacji w praktyce edukacyj-
nej, inne roztozenie akcentow kierowania w klasie, wtadzy i kontroli, z przywotaniem
warto$ci w ,,przestrzeni migdzyludzkiej” (Sztompka, 2016, s. 27) ma fundamentalne
znaczenie dla konstruowania praktyki zycia. Jak podkresla Anthony Giddens, inter-
akcja miedzy ludzmi, mimo jej mikroskali, ma wielka moc kreacyjna, w interakcjach
ludzie tworza siebie i spoteczenstwo (Giddens, 2003, s. 132). Interakcje w klasie,
zaleznos$¢ 1 wolno$¢, podporzadkowanie i1 autonomia, zarzadzanie przez kogo$ i kie-
rowanie soba, rywalizacja i zaufanie do wspolnotowego uczenia si¢ — ich nasyce-
nie w codziennosci edukacyjnej okresla doswiadczenia rozwojowe uczniow, okresla
ich styl relacji ze $wiatem i budowanie swojego $wiata zycia (Batachowicz, 2009).
Wprawdzie takie okre$lenia jak podmiotowo$¢ ucznia, dialog i partnerstwo pojawily
si¢ po zmianie ustrojowej w oficjalnym dyskursie edukacyjnym i stownictwie nauczy-
ciela, ale nie zmienity szkoly, o czym dobitnie §wiadczy jej diagnoza przedstawiona
przez miodziez w postaci spektaklu teatralnego pt. Mury I i Mury I1.

Dlaczego tak si¢ stalo i tak si¢ dzieje nadal? Dlaczego instytucje wychowania,
od samego przedszkola po szkot¢ $rednia, nie oparly praktyki edukacyjnej na za-
lozeniach demokratycznych, na zasadach podmiotowych i dialogowych? Zapewne
odpowiedzi jest wiele, a szczegolnie nalezy ich szuka¢ w odkrywaniu glebokich ko-
dow kulturowych i zdolnosci systemu edukacji do reprodukceji. Odwotam si¢ w tym
miejscu do znanej ksigzki pt. Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, gdzie
mozemy przeczytac: ,,Szkola — z racji pewnej inercji, charakteryzujacej ja zwlasz-
cza dlatego, iz jest wyposazona w tradycyjng funkcje¢ konserwacji i przekazu kultury
odziedziczonej z przeszlosci i ze dysponuje Srodkami samoodtwarzania — jest w sta-
nie poddaé¢ zewnetrzne wymogi systematycznemu przeformutowaniu zgodnie z za-
sadami, ktore ja definiujg jako system” (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 139). Szkota,
podporzadkowana wymogom konserwacji spotecznej, okresla jej prace pedagogicz-
ng jako ,,dlugotrwalg akcje wdrazania” mlodego cztowieka ,,we wspolne schematy
myslenia, percepcji, oceny i dziatania” (tamze, s. 305). W planowaniu rekonstrukcji
spoteczno-kulturowej nalezato te prawdg o szkole uwzglednié, ale na progu przemian
ustrojowych bylismy stabo przygotowani do przeksztatcenia instytucji edukacyjnych,
a nawet odrzucono przygotowane wczesniej ekspertyzy o stanie oswiaty, takie jak
np. Edukacja narodowym priorytetem. Raport o stanie i kierunkach rozwoju eduka-
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¢ji narodowej w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej (Kupisiewicz, 1989). Raport ten
ujawnil kryzys oswiaty i jego przyczyny, ktore nie zostaly wziete pod uwage w pla-
nowaniu zmian (Kupisiewicz, 1996, s. 115-116). Natomiast nowe elity biurokratycz-
ne prébowaty nadac szkole ,,nowa szate” metodg maskowania i pozorowania zmian,
a nie metodami wynikajagcymi ze zmiany paradygmatu (Batachowicz, Witkowska-
Tomaszewska, 2015, s. 110-140). Rezygnacja przez wladze centralne ze wsparcia
naukowego pedagogiki w reformowaniu systemu edukacji pozostawita nowe struktu-
ralne i programowe dzialania ,,w starych koleinach”, zgodnie ze wspomniang wyzej
funkcja konserwacji kultury przez szkote.

Nowe reformy edukacji - stare drogi dzialania

Pierwsze wtadze solidarno$ciowe po zmianie w 1989 r., opowiadajac si¢ za kreowa-
niem spoleczenstwa rzadzacego si¢ demokratycznymi prawami i regulami zycia,
zdecydowaly si¢ na decentralizacj¢ 1 demonopolizacje. Jednak okres decentralizacji
1 uspotecznienia o$wiaty trwat krotko, a procesy te zostaty radykalnie zatrzymane
w Polsce od 1993 r., kiedy do wtadzy powrécita formacja post-lewicowa (Sliwerski,
2015). Od tego czasu stopniowo wycofywano wprowadzone na krétko mozliwosci
uspotecznienia o$wiaty 1 nastgpit powrot do centralizacji, takze za sprawg prawico-
wych i neoliberalnych sit politycznych.

Pierwsza kompleksowa reforma ustroju szkolnego w 1999 r. byta bardziej nasta-
wiona na zacieranie granic w efektach szkolnych miedzy systemami szkolnymi panstw
najwyzej rozwinietych gospodarczo i nalezgcych do Organizacji Wspolpracy Gospo-
darczej i Rozwoju OECD niz na jego demokratyzacje (Czaputowicz, 2013). Zmiang
te w Polsce przeprowadzono bez podstawy aksjonormatywnej, bez szerszego udziatu
pedagogow, kolejny raz odrzucajac ich poglady w zakresie demokratyzacji kultury
szkoty 1 konstruktywistycznych podstaw praktyki edukacyjnej. Podobnie jak w kra-
jach Zachodu, skupiono si¢ przede wszystkim na nauczaniu oraz kontroli efektow
przez wprowadzenie standardow i egzaminéw zewngtrznych (Alexander, 2004; Pring,
2012). Wprawdzie zaktadano podniesienie jakosci ksztalcenia i wychowania; odejscie
od encyklopedycznego nauczania ku rozwojowi mozliwosci indywidualnych kazde-
go ucznia, wyroOwnanie szans edukacyjnych mtodego pokolenia, przekazanie szkotom
wielu kompetencji w zakresie zarzadzania i realizacji programow wychowawczych
(Konarzewski, 2001), ale przyjeta neoliberalna zasada ksztaltowania spotecznych
i programowych ram edukacji nie rozwigzywata dotychczasowych problemow i nie
umozliwiata realizacji potrzeb ksztattowania nowego porzadku spoteczno-kulturowe-
go. Wprowadzono do oficjalnego dyskursu edukacyjnego stownictwo ekonomiczne,
kategori¢ standardow, mierzalnos$¢ efektow, wysoka jakos¢ osiggnie¢, testowanie wy-
nikow, zarzadzanie edukacjg i inne, ktore opisujg neoliberalne rozumienie edukacji
jako ustugi i przygotowanie cztowieka do rynku pracy. Taki jezyk o szkole i efektach
jej dziatania jest opisywany w wieloraki sposdb: pozytywnie — przez pryzmat wynikow
PISA, negatywnie — przez pryzmat dostrzeganej dehumanizacji szkoty (np., Alexan-
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der, 2004; Batachowicz, 2009; Klus-Stanska, 2010; Pring, 2012; Sliwerski, 2009; Zyt-
ko, 2012). Jako komentarz niech postuzy nastepujacy cytat z przywotanej wezesniej
ksigzki pt. Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania: ,,...] technokratyczna
miara wydajnosci szkolnej zaktada bowiem zubozony model systemu — nieuznawa-
nie innych celéw niz te, ktore otrzymat od systemu ekonomicznego — odpowiadajacy
optymalnie, jakosciowo i ilosciowo, a takze przy najnizszych kosztach na techniczne
zapotrzebowanie na wyksztatcenie, to znaczy na potrzeby rynku pracy” (Bourdieu,
Passeron, 2006, s. 281-282). Model edukacji zorientowany na osiagni¢cia, zdaniem
Basila Bernsteina (1996, s. 46), reguluje oficjalny dyskurs pedagogiczny, ktory okresla
zbior zdefiniowanych i sklasyfikowanych procedur, umiejetnosci i wiedzy, ktore uczen
ma przyswoic. Przy czym nauczyciele i uczniowie nie majg w tym modelu wptywu na
dobor, uktad lub tres¢ podstawy programowej. Glowny nacisk stawiany jest na tresci
programowe, czyli to wszystko, czego nauczyciel ma nauczy¢ oraz czego uczen jesz-
cze nie umie. Bardzo waznym elementem jest tutaj ocenianie, gdzie ocena skupia si¢
przede wszystkim na brakach, a nie na silnych stronach ucznia.

Takie formalistyczne i instrukcyjne podejscie do reformowania edukacji, odrzu-
canie humanistycznych warto$ci ksztatcenia i ciggle pomijanie podmiotu w dyskursie
spotecznym o szkole ma swoje negatywne konsekwencje dla calego spoteczenstwa
(np. Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015; Nowakowska-Siuta, Sliwerski,
2015). Rozumienie zmiany spotecznej w kategoriach czysto ekonomicznych, katego-
riach konfliktow, walki o byt nie daje przeciez obrazu catosci pozadanych zmian spo-
teczno-kulturowych, gubi aspekty humanistyczne, wartosci i sprowadza jednostke do
podmiotu ekonomicznego, do kategorii ,,inwestycji”. Problem ten w wyrazisty sposob
przedstawit w swoich dociekaniach socjolog francuski Alain Touraine w ksiazce pt.
Mysle¢ inaczej (2007, s. 20-21), w ktorej podkreslat, ze rekonstrukcji spoteczenstwa
nie da si¢ zredukowa¢ do warsztatu produkcyjnego czy do systemu wymiany. Bez
statego odniesienia do koncepcji upodmiotowienia jednostki nie widzi on mozliwosci
wyjscia z kryzysu demokracji. Touraine stwierdza: ,,Szkota nie powinna by¢ dtuzej
postrzegana jako o$rodek socjalizacji, ale jako sSrodowisko upodmiotowienia, konstru-
owania podmiotu. [...]. Jednostka — podmiot broni dla siebie, ale i dla innych, okre-
Slonej przestrzeni wolnosci, dzigki ktorej nie zostanie zredukowana do petnionych
przez siebie 16l 1 nie bedzie catkowicie poddana jakiejkolwiek wtadzy. [...] Nalezy
wigc [...] ponownie przemysle¢ catoksztatt relacji miedzy uczniem a szkota, rezygnu-
jac ze zbyt ciasnej wizji, jakby szkota miata przede wszystkim ksztalci¢ przysztych
dobrych pracownikéw i1 obywateli przez intensywne ¢wiczenie rozumu, ksztatcenie
umiejetnosci rachowania i dyscypliny pracy” (Touraine, 2013, s. 162-164). W co-
dziennosci szkolnej, w codziennym uczeniu si¢ nastawionym na wsparcie rozwoju
podmiotowego jednoczes$nie zakorzeniajg si¢ wartosci, co dobitnie przedstawia Jero-
me Bruner w swojej ksigzce pt. Kultura edukacji (2006). Nowe paradygmaty eduka-
cyjne, podkreslajace rolg spotecznego, kulturowego i1 konstruktywistycznego ucze-
nia si¢, indywidualng i spoleczng nature konstruowania si¢ ludzkiej podmiotowos$ci
(Burr, 2003), powinny by¢ rdzeniem rekonstrukcji wspotczesnej szkoty.

»Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”, 8, 2019, s. 3-16 DO 10560401300.0035753 11



JOZEFA BALACHOWICZ

Warto$ci w codziennym uczeniu sie

Swiat, w ktérym dziala cztowiek, zawsze jest $wiatem wartosci. W zyciu codzien-
nym, w pracy, zawsze zmuszeni jesteSmy dokonywac ocen, ustosunkowywac si¢ do
réznych zachowan i spraw, dokonywac¢ wybordéw, podejmowac decyzje oraz decy-
dowac si¢ na okreslone dziatanie. Warto$ci mozemy uzna¢ wiec za ostoje tadu zycia
codziennego, spotecznego i kultury kazdego spoteczenstwa.

Definicje warto$ci sg rozne i formuje si¢ je w obrgbie roznych nauk. Kwestie te
podejmuje filozofia, teologia, psychologia, socjologia, etnografia, ekonomia i pedagogi-
ka. Przedstawiciele tych nauk interesujg si¢ strukturg wartosci, ich sposobem istnienia,
r6éznicami rodzajowymi, zalezno$ciami pomiedzy wartosciami i ich podmiotami, zna-
czeniem dla rozwoju cztowieka czy hierarchig warto$ci (Chatas, 2003, s. 15-16). Ana-
liza zagadnien zwigzanych z ta problematyka wymaga wigc szerokiego przygotowania
profesjonalnego i wielowatkowej dyskusji, stad dla przyjetych rozwazan zwroce uwage
tylko na ogdlny sens rozumienia wartosci i ich role we wspolnotowym zyciu.

Cztowiek funkcjonuje w przestrzeni spolecznej, a wigc ludzie zawsze istniejg
1 dziatajg w otoczeniu innych, z innymi, i dla innych (Sztompka, 2016). Wartosci ta-
czymy z przekonaniami na temat tego, co jest wazne, jakie powinny by¢ relacje mie-
dzyludzkie, jak mysle¢, dziata¢, wyraza¢ swoje uczucia i naszg emocjonalno$¢. Ogol-
nie, wartosci dotyczg pozadanych celow, kieruja selekcja 1 oceng zachowan i zdarzen,
przekraczaja konkretne sytuacje, sg bardziej ogélne i porzadkowane wedtug waznos$ci
itp. Piotr Sztompka powie, ze warto$ci wyznaczajg zakres relacji spotecznych i po-
magaja nam okre$lac¢ granice naszej wolnos$ci. Codzienne uczenie si¢ w klasie zawsze
odbywa si¢ wsrod innych, z innymi, we wspotpracy, tworzeniu znaczen i dziatan,
podejmowaniu decyzji itd. Taki punkt widzenia na uczenie si¢ zaczat upowszechniaé
sie w latach 80. XX wieku, kiedy spoteczno$¢ migdzynarodowa zdata sobie sprawe,
ze kryzys wywotany techniczng racjonalno$cig wymaga pilnego dziatania 1 naprawy,
a temu sprosta¢ moze edukacja z nowymi formami uczenia si¢, uczeniem si¢ innowa-
cyjnym, antycypacyjnym, dialogowym, tworczym, uczestniczgcym i odpowiedzial-
nym (Batachowicz i in., 2017, s. 28-29). Autorzy raportu Uczy¢ si¢ — bez granic
stwierdzili, ze ,,najwazniejszym sposroéd wszystkich elementdw, jakie uczestnicza
W procesie uczenia si¢, sg wartosci. [...] Wystepowanie wartos$ci nakresla granice
mig¢dzy obiektywnoscia a subiektywnoscia, dzieli fakt od sgdu, to co «jest naprawde»
od tego, co «powinno by¢» [...]. Wartosci odgrywaja zasadnicza rolg w podejmowa-
niu decyzji” (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982, s. 99). Zaliczajac wartosci do elemen-
tow uczenia si¢, autorzy podkreslajg ich kierunkowy charakter, ich role w okreslaniu
celu dziatania i warto$ciowaniu jego gtéwnych sktadowych. Dominujaca formaliza-
cja procesoOw edukacyjnych, wyjatowienie uczenia si¢ z dialogu i interakcji rowie-
$niczych, typowa dla nauczania zachowawczego, jest gtbwng barierg innowacyjnego
uczenia si¢ — jednostkowego 1 spolecznego. Osiggnigcie celow finalnych w zakresie
wychowania cztowieka wymaga wdrazania dwoch warto$ci: autonomii i integracji.
Autonomia i integracja dotycza zaréwno jednostki, jak i spoteczefistwa. Autonomia
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jednostki jest podstawa osobowosci demokratycznej 1 tworzenia wspolnoty obywa-
telskiej. Jednak przypomng za autorami wspomnianej wyzej publikacji, ze autonomia
musi by¢ celem uczenia si¢, a mozna ja rozwija¢ wtedy, kiedy samo uczenie si¢ jest
procesem sprawowania autonomii. Integracja za$ nie oznacza zniesienia czy ogra-
niczenia autonomii, lecz wzajemne rownowazenie, uwzglednianie dwoch wartodci
bedacych w antynomii. Dotyczy to rowniez wspotpracy w skali globalnej, integracji
1 tworzenia unii czy podejmowania dziatan na poziomie migdzypanstwowym.
Podkreslanie roli warto$ci w codziennym uczeniu si¢ i podejmowaniu decyzji
bylo w latach 80. XX wieku ujeciem nowatorskim, zmieniajgcym relacje w proce-
sie edukacyjnym. Jednoczesnie to ujecie taczyto sie z szerszym trendem ostabiania
systemowej wizji spoteczenstwa, utylitarystycznej, pozytywistycznej na rzecz wizji
»~migkkiej”, humanistycznej, zwracajacej uwage na kulturowe komponenty budowa-
nia przestrzeni mi¢dzyludzkiej (Sztompka, 2016, s. 27-31). Wsrod tych komponen-
tow zasadnicza rolg odgrywaja wartosci, takie jak: zaufanie, lojalno$¢, wzajemnose,
solidarnos¢, szacunek 1 sprawiedliwo$¢. Dajg one nam poczucie egzystencjalnego
bezpieczenstwa, przewidywalnosci w relacjach, uczymy si¢ otwarto$ci wobec in-
nych, mozemy kreatywnie i innowacyjnie dziata¢. Wartosci te okres$laja nasze gra-
nice wolnosci, bo w zyciu w przestrzeni miedzyludzkiej ,,towarzyszg nam zawsze
dwa dazenia: aspiracja do autonomii i niezalezno$ci, oraz aspiracja do podmiotowosci
i sprawstwa. A z drugiej strony zdajemy sobie zawsze sprawe z ograniczen zyciowych
wynikajgcych z zaleznosci od innych” (tamze, s. 47). To wraz z innymi i przez in-
nych, w kooperacji, a nie w izolacji, rozwigzujemy problemy, nie tylko te codzienne,
réwniez te zapewniajace godne 1 wspolnotowe zycie w warunkach trwatego rozwoju.
Wartosci w wychowaniu z natury rzeczy maja charakter prospektywny, shuza twor-
czemu okresleniu naszej przysztosci po to, by budowac ja taka, jakiej pragniemy, w ja-
kiej chcieliby$my zy¢. W tym miejscu przywotam raport dla UNESCO pod znamien-
nym tytutem Edukacja: jest w niej ukryty skarb (Delors, 1998), w ktorym okres$lono
nowe cele edukacji, nowe paradygmaty i nowe kategorie uczenia si¢. Wykorzystujac
te zatozenia, proponuj¢ rozbudowanie kategorii uczenia si¢ o wartosci, bez ukierunko-
wania ktorych uczenie si¢ jest utomne oraz nie spetnia celow indywidualnych i wspol-
notowych (por. Batachowicz, 2016, s. 33—34). Nowe paradygmaty wyrazone w postaci
metafor: uczy¢ sie, aby wiedzie¢, uczy¢ sie, aby dziatac, aby zy¢ wspolnie; uczy¢ sie, aby
by¢, aby byé innowacyjnym, aby zZy¢ w sposob zrownowazony moga by¢ podstawa do
dyskusji nad przebudowa szkoty i jej codziennej praktyki. Trzeba zdawac sobie sprawe
7 tego, Ze system o$wiaty nie jest systemem autonomicznym, dziata w nim wiele sit, bo
jest miejscem ksztattowania umiejetnosci pracy i wspotpracy, miejscem formowania
si¢ tozsamo$ci jednostki, miejscem inkulturacji politycznej, spotecznej i obywatelskiej
spoteczenstwa. Dyskusja o codziennosci szkolnej i jej przebudowa powinny by¢ szyb-
ko podjete, sa one bowiem sprawa nauczycieli, uczniéw i rodzicow. Bez implemen-
tacji warto$ci w zyciu spotecznym na poziomie mikro, jakim jest klasa szkolna, nie
zakorzenig si¢ one na poziomie makro. Wartosci pozwalajg nam uwazniej przygladaé
si¢ codziennosci uczenia sig, by ja organizowaé w dialogu i wspdlnocie, by uczyni¢ ja
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»akuszerkg przysztosci”. Przedstawiony ponizej projekt moze by¢ punktem wyjscia do
dyskusji w placowce nad organizacjg codziennosci edukacyjne;.

Rysunek 1. Cele edukacji dla zrownowazonego rozwoju jednostki i wspdlnoty wyrazone w postaci
wartosci

"Zyéw sposob
zrownowaiony"
refleksyjne podejscie do
7ycia, autonomia
i integracja, ksztaltowanie
srodowiska Zyciai stylu Zycia
w zgodzie 7 wartosciami, w
sposob zréwnowaiony

"WIEDZIEC"

otwartosci docieklivvose
poznawcza, potrzeba uczenia
sig, umiejetnosc wyrazania
swoich mysli, refleksyjnosc
i krytyczny oglad Swiata

Zrodto: opracowanie wiasne.

Zakonczenie

Jerome Bruner pisze, ze projektowanie reformy szkolnictwa powinno by¢ prowadzone
z wicksza $wiadomoscia tego, dokad zdgzamy oraz z glgbszym przekonaniem, jakimi ludz-
mi chcieliby$my sig stac. ,,Potrzebujemy standardéw i zasobéw w celu usprawnienia roz-
wigzywania niezliczonych zadan, ktorym szkoty stawiaja czota. Jednak same zasoby i stan-
dardy nie wystarczg [...]. Potrzebujemy reformy szkolnictwa przeprowadzonej z wigkszg
swiadomoscig tego, dokad zdazamy, oraz z glebszym przekonaniem, jakimi ludzmi chcie-
liby$my sie sta¢” (Bruner, 2006, s. 166-167). Na poczatku zmian ustrojowych zabrakto
nam poglebionej refleksji nad humanistycznym wymiarem edukacji, nad przyjetymi stra-
tegiami i metodami jej rekonstrukeji. Obecna szkota ,,umkneta historii”, nie potrafita wigc
wyj$¢ poza kontekst whasnego doswiadczenia kulturowego i wezesniej przyjetych wzorow
edukacyjnego dziatania. Przezywang rzeczywisto$¢ szkolng mtodzi ludzie przedstawiaja
w czarnych barwach. Taka szkote tworza dorosli dla swoich dzieci, zapominajac, ze szkota
1 jej terazniejszosc jest ,,akuszerka przysztosci”. Musimy zatem powrdci¢ do wartoscei jako
fundamentow naszego myslenia o zmianie obecnej praktyki edukacji.
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Szkota do naprawy. Wartosci jako wymiary codziennego uczenia sie
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SCHOOL IN NEED OF REPAIR. VALUES AS EVERYDAY LEARNING DIMENSIONS

Abstract

The author of the article considers the causes of Polish school crisis paying particular attention
to teaching practice. School diagnosis starts with interpretation of the theatre performance Mury
1 (Walls 1) and Mury II (Walls 1I), presented by a secondary school students the day of grand open-
ing of The Tenth All-Poland Pedagogical Forum. In pupils’ perception, school is transmissive, di-
rected towards implementation of curriculum, standards and external measurement of learning ef-
fects, which causes strong pressures on pupils’ school performance. School builds up walls around
young people’s development needs and using authority, doesn’t allow democratic values to enter its
gates. Consequently, the author of the article poses the question about the purpose of educational
reforms introduced after political-economic system transformation in Poland. The author also turns
attention to commitment of academic pedagogy to form the foundation for humanistic, personalistic
basis of education and to democratise education process. Nevertheless, the subsequent authority
elites ignored axionormative basics of reforming education, sharpening the understanding of social
change in economic terms. The change of school everyday life depends on many factors, but the
author of the article reminds, that building teaching practice on values shapes both current and future
human relations, which belongs to the principles of education.

Keywords: school crisis, education practice, social change, education reforms, values as school
teaching components

16 DOI 10:5604/01.3001.00135753 ,»Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze”, 8, 2019, s, 3-16



