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ABSTRAKT: Celem artykulu jest dokonanie analizy tresci podstawy programowej
dla liceum i technikum rama interpretacyjna, czynigc dwie rozpowszechnione w za-
chodnim dyskursie naukowym koncepcje pedagogizacji. W ramach pierwszej szkote
czyni sie odpowiedzialng za rozwigzywanie problemdéw spotecznych. Idea drugiej
wyraza si¢ w formutowanym wobec szkoly postulacie dotyczacym przygotowania
uczniéw do funkcjonowania w spoleczenstwie uczacym sie. Tekst oparty jest na lite-
raturze z obszaru nauk spotecznych oraz wlasnych badaniach empirycznych, w kté-
rych zastosowano analize tresci, by mdc odpowiedzie¢ na pytania badawcze.
Artykut skfada sie z trzech czesci uzupelnionych o wstep i zakonczenie. W pierw-
szej omowiono koncepcje pedagogizacji, w kolejnej przedstawiono metodyke badan,
trzecig poswiecono analizie ich wynikéw. Prowadzone analizy wskazuja, ze kontek-
sty pedagogizacyjne sa obecne w podstawie programowej, jednakze uwzgledniane
s3 w niej w zréznicowanym zakresie.

SLOWA KLUCZOWE: W jezyku polskim: pedagogizacja, podstawa programowa, li-
ceum, technikum, polski system edukacji.
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WPROWADZENIE

Niezaleznie od tego, ze w naukach spolecznych edukacja bywa definiowana i po-
strzegana w zréznicowany ideowo i zakresowo sposéb (por. np. Lukaszewicz, 2011;
Sliwerski, 2019), jak zauwaza P. Mikiewicz (2016) w dyskursie spotecznym najcze-
$ciej kojarzona jest ze szkolg i doswiadczeniem uczeszczania do niej. W tym sensie
obok tradycyjnie przypisanych jej funkeji (socjalizacyjnej i wyzwalajacej — por. np.
Sliwerski, 2003) formalnemu wariantowi edukacji przypisa¢ mozna szereg funkcji
wynikajacych z zalozen istnienia i funkcjonowania instytucji, gdzie ma on miejsce.
I tak uczeszczajac do szkoly, uczniowie wyposazani s3 w wiedze z réznych dziedzin,
s3 wychowywani oraz zapewnia im si¢ opieke (Lobocki, 2006; Nowosad & Kopa-
czynska, 2016). Obok tych najpowszechniej wskazywanych funkeji, bazujac na tetra-
gonalnej koncepcji racjonalnosci ksztalcenia B. Milerskiego oraz M. Karwowskiego
(2016), stwierdzi¢ mozna, ze analizowany proces powinien przyczynia¢ sie réwniez
do pozyskania przez dzieci i mlodziez kompetencji pozwalajacych na efektywne
funkcjonowanie w rzeczywistosci spolecznej, jej rozumienie i wartosciowanie, a tak-
ze stwarza¢ odpowiednig plaszczyzne urzeczywistniania podmiotowosci i zdolnosci
do samostanowienia. Pedagodzy krytyczni zwracaja ponadto uwage, ze edukacja
szkolna odpowiada za alokacje i reprodukcje spoteczng (por. np. Bourdieu & Passe-
ron, 2006; Szkudlarek, 2003).

Prowadzac rozwazania dotyczace edukacji szkolnej, niezbedne wydaje sie cho¢by
zasygnalizowanie jej kontekstu spotecznego (warunkdéw spoteczno-ekonomicznych),
ktory, jak zauwaza D. Klus-Stanska (2019), jest jednym z czynnikéw modelujacych
praktyki dydaktyczne w ramach analizowanego procesu. I tak ksztatt szkolnych pro-
cesow edukacyjnych (w réznym stopniu) warunkowany jest zalozeniami totalnie
upedagogicznionego spoteczenstwa (Bernstein, 2010), spoleczefistwa wiedzy (Druc-
ker, 1999), spoleczenstwa ryzyka (Beck, 2002), ptynna ponowoczesnoscia (Bauman,
2006) oraz pluralizmem, relatywizmem, otwartoscig epistemologiczna (Gajda, 2009)
czy niepewnoscia (Majerek, 2016) jako jej cechami, a takze problemami spoteczny-
mi zaréwno tymi permanentnie towarzyszacymi ludzkosci, jak i tymi stanowigcymi
znak czasow. W kontekscie tematyki niniejszego tekstu czynniki te pozostaja row-
niez w nierozerwalnych zwigzkach z koncepcja pedagogizacji, ktéra scharakteryzo-
wana zostanie w poglebiony sposéb w dalszej czesci artykutu.
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D. Klus-Staniska (2019) obok wcze$niej wspomnianych warunkdw spoleczno-eko-
nomicznych za istotny czynnik warunkujacy specyfike praktyk dydaktycznych uzna-
je réwniez regulacje prawne, a wérdd nich przepisy prawne, regulacje programowe
oraz strukture systemu o$wiatowego. W tym kontekscie kluczowym dokumentem
determinujacym ksztalt i jakos§¢ dzialalnosci edukacyjnej realizowanej przez nauczy-
cieli jest podstawa programowa. Jak zapisano bowiem w ustawie z dnia 14 grudnia
2016 roku — Prawo oswiatowe (art. 4, ust. 24) zawiera ona ,,obowigzkowe zestawy
celow ksztalcenia i tre$ci nauczania, w tym umiejetnosci, opisane w formie ogélnych
i szczegdlowych wymagan dotyczacych wiedzy i umiejetnosci, ktore powinien posia-
dad uczen po zakonczeniu danego etapu edukacyjnego’, ktore ukierunkowujg dziatal-
no$¢ dydaktyczno-wychowawczg realizowang przez nauczycieli. Wzmacniajgc argu-
mentacje, chciatabym powota¢ sie dodatkowo na poglady K. Konarzewskiego (2012),
ktéry wskazuje na nastepujace jej funkcje: normowanie struktury nauczania, zaryso-
wywanie tre§ci nauczania, stawianie szkotom (i nauczycielom) zadan dydaktycznych
i wychowawczych, dostarczanie kontekstu ideologicznego dla szczegétowych posta-
nowien. V. Kopinska i H. Solarczyk-Szwec (2017) zauwazaja réwniez, ze podstawy
programowe s3 punktem wyjscia do konstruowania programéw nauczania, waznym
kryterium w procesie oceniania nie tylko uczniéw, ale réwniez efektywnosci funk-
cjonowania szkoly.

Przedstawione powyzej argumenty wydaja si¢ stanowi¢ wlasciwg podstawe do
sformulowania konstatacji dotyczacych zaréwno wysokiej rangi podstaw progra-
mowych w dzialalnoéci szkoly jako instytucji odpowiedzialnej za edukacje formalng
dzieci i mlodziezy, jak i zasadnoéci podejmowania naukowych analiz ich dotycza-
cych. Ramg interpretacyjng prowadzonej w tym artykule empirycznej refleksji nad
nimi uczyniono wasko rozpowszechnione w polskim dyskursie naukowym koncep-
cje pedagogizacji. Potencjal tkwigcy w implementaciji tej idei jest zwigzany z posze-
rzaniem i uzupelnianiem naukowego namystu nad funkcjami szkoly, co pozwala
spojrze¢ na pewien aspekt proceséw edukacyjnych jako przedmiotu pedagogiki,
w sposob oryginalny i inspirujacy dalsze analizy.

KONCEPCJE PEDAGOGIZAC]I

We wprowadzeniu do tekstu znalazla si¢ informacja, Ze ramg interpretacyjna pro-
wadzonych analiz beda wasko dyskutowane w polskim dyskursie naukowym kon-
cepcje pedagogizacji. Wymaga ona doprecyzowania. Na gruncie rodzimych nauk
spolecznych pojecie pedagogizacji jest nie tylko obecne, ale rowniez jest szeroko
wykorzystywane w refleksji nad wychowaniem rodzinnym, jego jakoscig, uwarun-
kowaniami, czy potrzebg edukowania rodzicéw w tym zakresie (por. np. Skreczko,
2001; Wesolowska, 2015; Zidtkowski, 2016). W tym sensie pojecie to odnoszone jest
do majacej zazwyczaj instytucjonalny wymiar dzialalnosci realizowanej przez eks-
pertow wzgledem matek i ojcow, ktdrej celem jest ,wzbogacanie posiadanej przez
rodzicow potocznej wiedzy pedagogicznej o elementy naukowej wiedzy o wycho-
waniu dzieci i mlodziezy” (Kawula, 1997, s. 581). W zachodnim dyskursie nauko-
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wym pedagogizacje (pedagogization/educationalization) postrzega si¢ natomiast jako
zlozone zjawisko wystepujace zaréwno w szkole, jak i poza nig, w ramach ktérego
realizowane s3 okreslone cele o charakterze edukacyjno-spotecznym. Oparte na po-
wyzszych zalozeniach jej rozumienie nie jest zupelnie nieobecne w refleksjach pol-
skich autoréw (por. np. Czyzewski, 2013; Marynowicz-Hetka, 2013; Mikiewicz, 2016;
Ostrowicka, 2014; 2015; Starego, 2017; Zawadzka, 2019). Jednakze jest ono, w poréw-
naniu z wczes$niej opisanym, znacznie mniej rozpowszechnione, co zasadnym czyni
zwiezle przedstawienie w niniejszej czeéci przyjetego sposobu jego ujmowania.

Bazujac na dokonanym przez B. Lambeira i S. Ramaekersa (2008) zestawieniu
réznych obliczy pedagogizacji zycia spolecznego, a takze jego interpretacji dokona-
nej przez E. H. Hooge, M. E. Honigh i B. N. Langelaan (2011), mozliwe jest wskaza-
nie czterech przypisywanych jej zakreséw znaczeniowych. Idea pierwszego z nich
oparta jest na zalozeniu o edukacyjnym i rozwojowym potencjale zycia codziennego
dziecka i majacych w nim miejsce zrdznicowanych zwyczajnych sytuacjach, co sta-
nowi przestanke do okreslonego ich organizowania. W ramach kolejnego akcentuje
sie spoteczng misje szkoly, czyniac ja odpowiedzialng za rozwigzywanie probleméw
spolecznych, gtéwnie poprzez wiaczanie do programéw szkolnych wazkich kwestii
spolecznych. Trzecie uj¢cie rowniez odnosi sie do szkoly, wobec ktdrej formuluje sie
oczekiwanie przygotowania uczniéw do efektywnego funkcjonowania w spoteczen-
stwie uczacym sie. Ostatnie — pedagogizacje — utozsamia z instrumentalizowaniem
znaczenia autonomicznych dyscyplin w procesie nauczania.

Pomimo formulowanej przez D. Bridgesa (2008) konstatacji, ze odpowiedzial-
noé¢ za realizacje dziatan pedagogizacyjnych przypisywana moze by¢, obok agend
odpowiedzialnych za formalng edukacje (szkotom, uniwersytetom), réwniez rodzi-
nie, w dwa z powyzej opisanych wariantéw pedagogizacji w najwiekszym stopniu
jest wpisany duzy potencjal interpretacyjny uzyteczny w procesie analizy tresci pod-
staw programowych. S3 to drugie i trzecie ujecie. W tym kontek$cie zauwazy¢ nalezy,
ze niewlasciwe jest ujmowanie ich jako zupelnie odrebnych proceséw. Niezaleznie
bowiem od tego, ze kazdy z nich cechuje si¢ swoistoécig i oparty jest na specyficz-
nych zalozeniach, celem nadrzednym obu jest przygotowanie uczniéw do efektyw-
nego funkcjonowania we wspdlczesnej rzeczywistoéci spolecznej. Urzeczywistnianie
tego zalozenia wydaje si¢ zwigzane z budowaniem wilasciwych kompetencji uczniéw.

Uszczegolawiajac powyzsza teze, nalezy sie zastanowié, jakie dzialania powin-
ny by¢ podejmowane w szkole, by mozliwe bylo uznanie, ze rzeczywiscie pelni ona
przypisywang jej funkcje ponoszenia odpowiedzialno$ci za rozwigzywanie proble-
mow spotecznych. Ich identyfikacja w artykulach podejmujacych tematyke tak rozu-
mianej pedagogizacji jest stosunkowo trudna, przyjmujg one bowiem raczej forme
eseistyczng (por. np. Bridges, 2008; Brass, 2016; Depaepe i in., 2008; Fendler, 2008;
Labaree, 2008) niz empiryczng czy praktyczng. Jednak obszerny katalog kwestii spo-
tecznych, do ktérych ma odnosi¢ si¢ szkolna pedagogizacja (np. wielokulturowos¢,
rasizm, nieréwnosci spoleczne, bieda, bezrobocie, dyskryminacja, obywatelskos¢,
rywalizacja, promiskuityzm, uzaleznienia, otylo§¢, przemoc réwiesnicza problemy
ekologiczne, zdrowie, dobrostan — por. np.: Depaepe & Smeyers, 2008; Milbrandt,
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2002; Lambeir & Rameakers, 2008), a takze zlozono$¢ paradygmatyczna ksztalce-
nia realizowanego w szkole pozwala wskaza¢ na wielo$¢ dzialan ukierunkowanych
na budowanie kompetencji ich dotyczacych. Sg to m.in.: wyposazanie uczniéw
w wiedze dotyczacy idei i skali problemdéw spolecznych, wskazywanie sposobow
ich rozwigzywania mozliwych do wdrazania na poziomie indywidualnym, mikro-,
mezo- i makrospolecznym, budowanie kompetencji zwigzanych z rozumieniem
i krytycznym ustosunkowywaniem si¢ do wspolczesnej rzeczywisto$ci spotecznej
oraz obecnych w niej trendéw, wdrazaniem do przyjmowanie racjonalnych postaw
wobec probleméw spotecznych oraz poszukiwania, kreowania i wdrazania innowa-
cyjnych sposobéw radzenia sobie z nimi. Bazujac na refleksjach podejmowanych
przez M. Ferkanyego i K. P. Whytea (2011), M. Nowak-Dziemianowicz (2013), E. Gut-
seina (2013) oraz P. Lipman (2013), za uzyteczne i warto§ciowe uzna¢ nalezy réwniez
wlgczanie uczniéw (a takze ich rodzicéw) w badania w dziataniu, ktére umozliwia-
ja im rozpoznawanie idei probleméw spolecznych z uwzglednieniem perspektywy
osob ich doswiadczajacych, uczestnictwo w projektach edukacyjnych, wspotprace
dzieci i mlodziezy ze spofeczno$ciami lokalnymi i organizacjami zajmujacymi sie
kwestiami spotecznymi, a takze budowanie partycypujacego zaangazowania, empatii
oraz postrzegania réznorodnosci jako potencjatu. Jednoczesnie jednak, powolujac
sie na poglady Dz. Jankowskiego (2001) oraz J. Gesickiego (2011), nalezy zauwazy¢,
ze wskazane powyzej idee wspodlpracy szkoly i srodowiska lokalnego w Polsce nie-
rzadko uznawane sg za utopijne i trudne do wdrozenia w praktyce edukacyjne;j.

Wspolczesnie w totalnie upedagogicznionym spoleczenstwie, charakteryzujg-
cym si¢ ujmowaniem kazdej ludzkiej aktywnosci w perspektywie kompetencji moz-
liwych do nabycia i aktualizacji (Bernstein, 2010), wiedz¢ nabytg w szkole postrzega
sie jako zasob, ktory nie jest juz gwarantem osiggania szeroko rozumianego sukce-
su w roznych sferach i fazach zycia (por. np. Nuissl & Przybylska, 2016). Przeciw-
nie, jak zauwazajg S. Gewirtz (2008) oraz B. Axford i T. Seddon (2006), czlowiek
jest zobowigzany do permanentnego uczenia si¢ (co niekiedy totalizuje jego zycie)
i zdobywania majacej pragmatyczny charakter wiedzy stanowiacej raczej odpowiedz
na pytanie ,,jak?” niz ,,c0?” i ,,dlaczego?”. W tym sensie calozyciowe uczenie si¢ oraz
przygotowanie uczniéw do sprostania wymaganiom uczgcego sie spoteczenistwa bez-
sprzecznie jest waznym zagadnieniem, ktére powinno by¢ traktowane jako pewne
remedium na swoiste problemy zycia spolecznego i implementowane w dzialania
pedagogizacyjne szkoty, ukierunkowane na ich rozwiazywanie.

Zalozenia dwdch opisanych powyzej uje¢ pedagogizacji wydajg si¢ warto$ciowe
edukacyjnie i odpowiada¢ na potrzeby i wyzwania wspolczesnej rzeczywisto$ci spo-
tecznej, co sprawia, ze mozliwe jest postrzeganie ich jako zastugujacych na uwzgled-
nienie w ksztatceniu ucznidéw. Co wigcej wydaja sie stanowié perspektywe interpre-
tacyjng dla analizy treéci podstaw programowych, ktorej implementacja pozwala
na formutowanie wnioskéw inspirujacych zaréwno teorie, jak i praktyke pedago-
giczna.
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METODYKA BADAN DOTYCZACYCH OBECNOSCI KONTEKSTOW
PEDAGOGIZACYJNYCH W PODSTAWIE PROGRAMOWE] KSZTALCENIA
OGOLNEGO DLA CZTEROLETNIEGO LICEUM I PIECIOLETNIEGO TECHNIKUM

Przedmiotem badan, ktérych wyniki przedstawiono w tekscie jest obecnos$¢
w podstawach programowych dwdch scharakteryzowanych wczesniej kontekstow
pedagogizacyjnych, a takze ich specyfika znajdujaca odzwierciedlenie w tresci do-
kumentu. W tym miejscu konieczne jest doprecyzowanie, ze analizie poddana zo-
stanie podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla czteroletniego liceum ogodl-
noksztalcacego i pigcioletniego technikum. Ograniczenie pola zainteresowania tylko
do jednego etapu edukacyjnego i dwoch rodzajow szkél uwarunkowane jest faktem,
ze edukacja na analizowanym etapie w calo$ci ma miejsce w fazie adolescencji, czyli
w okresie bezposérednio poprzedzajacym dorostoéé, w ktdrej cztowiek zobowigzany
jest odpowiednio ustosunkowywac sie do probleméw zycia spolecznego oraz podjaé
odpowiedzialnoé¢ za wlasne uczenie sie. A zatem powinna ona by¢ $ciéle zwigzana
z zalozeniami dwoéch opisanych wariantéw pedagogizacji. W tym miejscu pojawia
sie watpliwos¢ dotyczaca braku uwzgledniania w badaniach podstaw programowych
dla szkot branzowych I i II stopnia, w ktorych réwniez ma miejsce ksztalcenie na-
stolatkéw stopniowo wkraczajacych w kolejng faze zycia. Argumentujac te decyzje,
chcialabym wskaza¢ na subiektywne przekonanie, ze ze wzgledu na objeto$¢ artyku-
tu i zlozono$¢ pytan badawczych skoncentrowanie sie na jednym dokumencie po-
zwoli na jego wlasciwg jako$ciowo analize.

Majac $wiadomo$¢ ztozonosci zaréwno pedagogizaciji jako ramy interpretacyjnej,
jak i podstaw programowych, i dazac do mozliwie holistycznego i uporzadkowanego
opracowania tematu, postanowiono, ze prowadzone eksploracje beda ukierunkowa-
ne na znalezienie i udzielenie odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Ktdre z kontekstow pedagogizacyjnych znajduja odzwierciedlenie w pream-
bule podstawy programowej?

2. Jakie przedmioty, wedlug zapiséw podstawy programowej, stanowia prze-
strzen dla realizacji treéci o charakterze pedagogizacyjnym?

3. Jakie problemy i kwestie spoteczne podejmowane s3 w ramach dziatan peda-
gogizacyjnych ukierunkowanych na czynienie szkoty odpowiedzialng za roz-
wigzywanie problemoéw spolecznych?

4. Jakie kompetencje uczniéw pozwalajace na wlasciwe ustosunkowywanie si¢
i rozwiazywanie probleméw spotecznych sg obecne w podstawie programo-
wej?

5. Jakie kompetencje zwigzane z funkcjonowaniem w spoleczenstwie uczacym
sie s3 obecne w podstawie programowej?

W badaniach postuzono si¢ analizg dokumentéw (nazywang niekiedy analizg tre-
$ci — por. Lobocki, 2000), co wydaje si¢ oczywiste w kontekécie tematyki artykutu,
a w konsekwencji jego przedmiotu, celéw i sformutowanych probleméw badawczych.
Dla zapewnienia wtasciwej jako$ci prowadzonych eksploracji proces analizy poprze-
dzono skonstruowaniem modelu empirycznego, w ktérym, bazujac na literaturze
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przedmiotu, stworzono katalog wskaznikéw definicyjnych dla dwdch, stanowigcych
rame interpretacyjna, koncepcji pedagogizacji. Miaty one forme stéw/fraz/stwier-
dzen odnoszacych sie do przygotowania uczniéw do rozwigzywania probleméw
spofecznych i/lub calozyciowego uczenia sig, ktore nastepnie przeksztatcono w dys-
pozycje do analizy. Pierwszym etapem analizy bylo poszukiwanie wspomnianych
sformutowan lub ich synoniméw w preambule (w przypadku I pytania badawczego)
oraz czg$ciach podstawy programowej dotyczacych (1) ogoélnego opisu zalozen kaz-
dego z przedmiotdéw, (2) celéw ksztalcenia, (3) tresci nauczania oraz (4) warunkow
i sposobu ich realizacji (w przypadku kolejnych pytan badawczych). W ten sposob
zidentyfikowano konteksty pedagogizacyjne w podstawie programowej, co stanowi-
fo punkt wyjscia do skoncentrowania si¢ w procesie analizy na okreslonych frag-
mentach dokumentu je zawierajacych. Nastepnie dyspozycje do analizy uzupelniono
o szczegdlowe zagadnienia — nasycenie podstawy programowej odniesieniami do
kontekstow pedagogizacyjnych, ich tre$¢ i zupetnoéé oraz ewentualne powigzania
z innymi celami i tre§ciami. W ten sposéb stworzono podstawe do udzielenia odpo-
wiedzi na wszystkie pytania problematyki badawczej.

REZULTATY ANALIZY TRESCI PODSTAW PROGRAMOWYCH
Z UWZGLEDNIENIEM KONCEPCJI PEDAGOGIZAC]JI JAKO RAMY
INTERPRETACYJNE]

Struktura czesci po$wigconej wnioskom z analizy treéci podstawy programowej
z zastosowaniem okre$lonej ramy interpretacyjnej jest spdjna z porzadkiem i ideg
kolejnych pytan badawczych.

Konteksty pedagogizacyjne znajdujace odzwierciedlenie w preambule podstawy
programowej

Stuszne wydaje sie zalozenie, ze preambula podstawy programowej stanowiac
pewnego rodzaju wstep do zagadnien podejmowanych w dalszych czesciach doku-
mentu, zawiera kluczowe zatozenia determinujace jego ksztalt. W tym kontekscie
w prowadzonych badaniach postanowiono jej zawarto$¢ analizowa¢ partykularnie
zamiast fgcznie z tresciami odnoszacymi si¢ do poszczegélnych przedmiotdw.

Analiza tre$ci preambuly podstawy programowej pozwala na sformulowanie
wniosku, ze cho¢ mozliwe jest zidentyfikowanie w tej cze$ci dokumentu odniesien
do obu omdéwionych wezesniej koncepcji pedagogizacii, to te, zwigzane z obowigz-
kiem szkoly w zakresie przygotowania uczniéw do funkcjonowania w spoleczen-
stwie uczacym sie wystepuja w niej cze$ciej i wyrazone sg zazwyczaj explicite. Drugi
koncept, w ramach ktorego szkole czyni si¢ odpowiedzialng za rozwigzywanie pro-
bleméw spotecznych, w analizowanej cze$ci dokumentu wydaje si¢ przynajmniej
czg$ciowo marginalizowany.

Uscislajac powyzsze tezy, rozpoczaé nalezy od przywolania obecnego w pierw-
szym akapicie preambuly stwierdzenia, Ze ksztalcenie w liceum i technikum otwiera
proces uczenia si¢ przez cale zycie. Obecno$¢ takiego sformutowania bez watpienia
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nalezy warto$ciowaé pozytywnie. Tworcy podstawy programowej wydaja sie bo-
wiem docenia¢ znaczenie calozyciowego uczenia si¢ i ujmowac je jako niezbywalng
kompetencje czlowieka funkcjonujacego w XXI wieku. Mozliwe jest réwniez skon-
statowanie, ze postrzegaja oni szkole jako instytucje, ktéra posiada potencjat w za-
kresie przygotowania mtodych ludzi do podejmowania samodzielnie organizowanej,
realizowanej i ewaluowanej edukacji o charakterze formalnym i pozaformalnym.
Jednoczesnie jednak pojawia si¢ pytanie, dlaczego poczatkiem procesu uczenia si¢
przez cale zycie jest dopiero szkota ponadpodstawowa, a nie wczesniejsze etapy edu-
kacyjne. Wydaje sie bowiem, Ze opisane wczesniej zalozenia pedagogizacji jako przy-
gotowania uczniéw do funkcjonowania w spolfeczenstwie uczacym sie uzasadniajg
rozpoczynanie tego procesu mozliwie jak najwczesniej. W tym kontekscie nauko-
wo istotne jest przeprowadzenie podobnie ukierunkowanej analizy tresci podstaw
programowych ksztalcenia w szkole podstawowej. Odniesient do drugiej koncepcji
pedagogizacji w pierwszym akapicie dokumentu brakuje.

Nawigzania do calozyciowego uczenia odnalez¢ mozna réwniez w celach ksztal-
cenia stanowigcych jeden z komponentdéw preambuly. I tak s3 to ,,zdobywanie umie-
jetnosci formutowania samodzielnych i przemyslanych sadéw, uzasadnienia cudzych
i wlasnych sagdéw w procesie dialogu we wspoélnocie dociekajacej” (pkt 4), »taczenie
zdolnoéci krytycznego i logicznego myslenia z umiejetno$ciami wyobrazeniowo

-tworczymi (pkt 5), ,rozwijanie u uczniéw szacunku dla wiedzy, wyrabianie pasji
poznawania §wiata i zachecanie do praktycznego zastosowania zdobytych wiadomo-
$ci” (pkt 8.). Za cel ksztalcenia ogdlnego, w ktérych odzwierciedlenie znajduje druga
koncepcja pedagogizacji, uznany moze by¢ ten wyrazony w punkcie 6, czyli ,,rozwi-
janie wrazliwoéci spotecznej, moralnej i estetyczne;j”

Analizujac cze¢§¢ dotyczaca umiejetnosci zdobywanych przez ucznia liceum
i technikum, w preambule mozliwe jest zidentyfikowanie trzech korespondujacych
z calozyciowym uczeniem si¢ i jednej reprezentujacej druga koncepcje. Sa to od-
powiednio: ,,umiejetno$¢ sprawnego postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi, w tym dbalos¢ o poszanowanie praw autorskich
i bezpieczne poruszanie si¢ w cyberprzestrzeni® (pkt 5), ,umiejetnos¢ samodziel-
nego docierania do informacji, dokonywania ich selekeji, syntezy, warto$ciowania,
rzetelnego korzystania ze zrédel” (pkt 6), ,nabywanie nawykdéw systematycznego
uczenia sie, porzadkowania zdobytej wiedzy i jej poglebiania” (pkt 7) oraz ,kreatyw-
ne rozwigzywanie probleméw z réznych dziedzin ze $wiadomym wykorzystaniem
metod i narzedzi wywodzacych sie z informatyki, w tym programowanie” (pkt 4).

W dalszej cze$ci preambutly wspomniano réwniez o przygotowaniu ucznidéw do
funkcjonowania w spoleczenstwie informacyjnym, stawiajac nauczycielom wszyst-
kich przedmiotéw zadanie stwarzania mlodziezy plaszczyzny nabywania umiejet-
noéci zarzadzania informacjami z réznych zrédel. Akcentowana jest réwniez rola
edukacji medialnej oraz powigzanie strategii uczenia si¢ przez cale zycie oraz podej-
mowania waznych decyzji dotyczacych kariery edukacyjnej i zawodowej. W tej czesci
nie brakuje réwniez odwotan do drugiej koncepcji pedagogizacji, ktére dotycza edu-
kacji zdrowotnej, ksztaltowania postaw obywatelskich, patriotycznych i spolecznych
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uczniéw, zachecania ich do podejmowania dziatan na rzecz spolecznosci szkolnych
i pozaszkolnych mogacych przyjmowaé réwniez forme wolontariatu. Szkota, zda-
niem twércéw podstawy programowej, powinna ponadto stwarza¢ uczniom warun-
ki do nabywania wiedzy i umiejetno$ci potrzebnych do rozwigzywania probleméw
spolecznych, jednakze gléwnie akcentuje sie tu znaczenie narzedzi informatycznych
i zwigzanych z calozyciowym uczeniem sie.

Jak zaznaczono we wstepie do tego paragrafu, preambula podstawy programowe;j
okresla kluczowe nastawienia jej twércéw wobec procesu ksztalcenia w szkole. Omé-
wiona powyzej tre§¢ odniesien pedagogizacyjnych pozwala na sformutowanie wnio-
sku, ze autorzy przypisuja szkole odpowiedzialnos¢ za wyposazenie uczniéw w kom-
petencje zaréwno w zakresie rozwigzywania probleméw spotecznych (w mniejszym
stopniu), jak i partycypacji w calozyciowym uczeniu si¢ (w znacznym stopniu). Przy-
wolywane powyzej cele ksztalcenia bez watpienia moga by¢ uznane za istotne w kon-
tekécie realizacji zalozen obu koncepcji pedagogizaciji.

Przedmioty stanowiace przestrzen dla realizacji tresci o charakterze
pedagogizacyjnym

Podjecie refleksji nad przedmiotami szkolnymi, ktérym w podstawie programo-
wej przypisane sg cele, a w konsekwencji réwniez tresci ksztalcenia, w ktérych od-
zwierciedlenie znajdujg dwa omawiane ujecia pedagogizacji, pozwala na okreslenie
przypisywanego im znaczenia w systemie ksztalcenia w liceum i technikum.

Analiza podstawy programowej pozwala na sformulowanie wniosku, ze urzeczy-
wistnianie kontekstéw pedagogizacyjnych ma wymiar interdyscyplinarny, obecne
s one bowiem w celach i/lub tresciach ksztalcenia przypisanych do kilku przedmio-
tow. Uzupelniajac powyzsza konstatacje, zauwazy¢ nalezy, ze tresci zwigzane z peda-
gogizacja utozsamiang z przygotowaniem do calozyciowego uczenia sg realizowane
przez wigkszg liczbe przedmiotéw niz tresci stanowiace o idei drugiej koncepcji.

Przedmioty stanowigce dominujaca przestrzen dla realizacji tre$ci odnoszacych
sie do probleméw i kwestii spolecznych to wiedza o spoteczenstwie oraz geografia.
Najwieksze nasycenie celow i tresci odnoszacych sie do calozyciowego uczenia si¢
wystepuje w przypadku jezyka polskiego, wiedzy o spoleczenstwie, podstaw przed-
siebiorczoéci, a takze informatyki.

W tym kontekscie istotne jest rowniez wskazanie przedmiotdw, ktérym nie przy-
pisano lub uczyniono to w minimalnym zakresie ani celdw, ani treéci ksztalcenia
korespondujacych z dwiema analizowanymi koncepcjami. Dla pierwszego kontekstu
pedagogizacyjnego s3 to jezyk polski, jezyk lacinski i kultura antyczna, muzyka, hi-
storia muzyki, matematyka. Za przedmioty niecechujace sie wysokim potencjalem
w zakresie realizacji celéw w zakresu przygotowania uczniéw do funkcjonowania
w spoleczenstwie uczacym tworcy podstawy programowej uznali natomiast jezyk ta-
cinski i kulture antyczng, muzyke, historie muzyki, plastyke, historie sztuki, edukacje
dla bezpieczenstwa oraz wychowanie do zycia w rodzinie.
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Problemy i kwestie spoleczne podejmowane w ramach dzialan
pedagogizacyjnych ukierunkowanych na czynienie szkoly odpowiedzialna
za rozwiazywanie problemoéw spotecznych

Celem niniejszej czesci artykulu jest skonstruowanie katalogu probleméw
i kwestii spotecznych, ktére twércy podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego
dla liceum i technikum uznali za istotne. Przeprowadzona analiza pozwala na sfor-
mulowanie wniosku, ze podstawa ksztalcenia ogélnego w polskiej szkole ponad-
podstawowej zaklada uwzglednienie w procesie edukacyjnym zréznicowanych pro-
bleméw. Jednoczesnie jednak przypisywane im znaczenie nie moze zosta¢ uznane
za homogeniczne - mozliwe jest bowiem wskazanie na te omawiane szerzej, a takze
te jedynie sygnalizowane.

Pierwszg istotng kwestig w stosunkowo szerokim zakresie obecng w analizowa-
nej podstawie programowej jest zdrowie i jego ochrona. Tematyka ta podejmowana
jest na biologii, wychowaniu fizycznym oraz edukacji dla bezpieczenstwa. W tym
kontekscie dyskutowane s3 zagadnienia zwigzane m.in. z réznymi rodzajami zdro-
wia, odpowiedzialno$cig za jego stan, chorobami cywilizacyjnymi, profilaktyka, po-
radnictwem medycznym i instytucjami je $wiadczacymi, szkodliwoscig substancji
psychoaktywnych, stresem oraz zalezno$ciami miedzy sportem i aktywnym spedza-
niem czasu a zdrowiem.

Tworcy podstawy programowej zdecydowali si¢ zaakcentowaé réwniez znacze-
nie problemoéw o charakterze ekologicznym, czynigc przestrzenia dla ich omawiania
geografie, biologie oraz chemie. Najwazniejsze uwzglednione zagadnienia z nimi
zwigzane to: rodzaje zanieczyszczen, wplyw roznych dziedzin gospodarki i dziatal-
noéci na $rodowisko, zréwnowazony rozwoj, a takze dzialania proekologiczne.

Spoleczenstwo obywatelskie, a w szczegdlnosci idea i zasady jego funkcjonowa-
nia, postawy obywatelskie, inicjatywy spoleczne z nim zwigzane, patologie Zzycia spo-
tecznego, problemy w nim obecne to kolejne zapisy stosunkowo czesto pojawiajace
sie w celach i tre$ciach ksztalcenia. Przestrzenig dla ich omawiania s3 w szczegdlno-
$ci lekcje WOS-u, geografii oraz etyki.

W analizowanym dokumencie mozliwe jest zidentyfikowanie kilku odniesient do
praw cztowieka i ich ochrony. Na lekcjach wiedzy o spoleczenstwie i przygotowania
do Zycia w rodzinie uczniowie zapoznawani si¢ z katalogiem przystugujacych jed-
nostce praw i wolnoéci w roznych sferach jej zycia, dokumentami ich dotyczacymi,
przejawami ich tamania oraz instytucjami odpowiedzialnymi za ich ochrone. W tym
kontekscie wspomnie¢ nalezy réwniez o godnosci cztowieka, o ktérej mowi sie do-
datkowo na etyce. Zagadnieniem korespondujagcym z prawami cztowieka sg takze
kwestie zwigzane z miedzykulturowoscia, ktére sygnalizowane sg na lekcjach WOS,
etyki, jezyka obcego i jezyka mniejszo$ci narodowe;j.

Powyzej wskazane zagadnienia i kwestie spoleczne nie wyczerpuja katalogu
tych obecnych w analizowanej podstawie programowej. Jednakze tym dotychczas
niewymienionym nie poswiecono wiele miejsca, co moze uprawomocnia¢ wniosek,
ze s3 marginalizowane, nieuznawane za wazne lub ze czyni si¢ samych uczniéw lub
inne $rodowiska wychowawcze odpowiedzialnymi za nabycie (lub stworzenie odpo-
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wiednich warunkéw do samodzielnego pozyskania) kompetencji umozliwiajacych
wlasciwe ustosunkowywanie sie do nich. Sg to: uczestnictwo w kulturze, globalizacja,
niepelnosprawno$¢, bezpieczenstwo i zachowanie si¢ w Internecie, seksualnos¢, ter-
roryzm, nieréwnosci spoteczne, problemy demograficzne, uchodzstwo, handel ludz-
mi, praca nieletnich, bezrobocie, przesladowania na tle religijnym oraz nietolerancja.

Podsumowujac, tworcy analizowanej podstawy programowej konstruujac cele
i tre$ci ksztalcenia dotyczace probleméw spolecznych, wydaja si¢ ujmowaé je ra-
czej holistycznie. Uzasadniajac powyzszg teze, wskazaé nalezy zardwno na mnogosé
i réznorodnos¢ obecnych w niej problemoéw spotecznych, jak i omawianie ich zréz-
nicowanych aspektéw. W kontekscie opisanych wczeéniej zalozen pedagogizacji im-
plementacja akcentujacej kompleksowo$¢ strategii budzi uznanie i stanowi wlasciwy
punkt wyjscia do czynienia uczniéw zdolnymi do sprostania im w przyszlosci.

Przedmiotem krytyki nie nalezy czyni¢ heterogenicznego poziomu uwzgled-
niania kwestii spotecznych w podstawie programowej. Z jednej strony cechuja si¢
one bowiem nietozsamym stopniem istotno$ci i rozpowszechnienia, co uzasadnia
hierarchizowanie i selektywnos¢ ich eksploracji w procesie edukacyjnym. Z drugiej,
dzieki ich wzmiankowaniu, stworzona zostaje uczniom okazja do podjecia pozasz-
kolnej dziatalnoéci samoksztalceniowej, ktdrej celem jest poszerzanie swojej wiedzy
na temat interesujacych ich kwestii spolecznych, a takze poszukiwanie sposobow ra-
dzenia sobie z nimi na poziomie indywidualnym i spotecznym.

Nalezy réwniez zauwazy¢, ze w podstawie programowej uwzgledniane sg gtéwnie
problemy globalne, w znacznie mniejszym stopniu przedmiotem uczniowskiej i na-
uczycielskiej uwagi czyni si¢ problemy lokalne czy te zwigzane z obecnym etapem zy-
cia jednostki. Bezsprzecznie wazkos¢ tych kwestii zasadnym czyni ich uwzglednienie
w podstawie programowej. Ponadto w tej tematyce tkwi potencjal, by zrealizowac¢ ja
w innowacyjny sposob, oparty na wielostronnej partycypujacej aktywnosci uczniow,
np. poprzez wlaczenie ich w kazdy z etapéw (diagnostyczny, realizacyjny i ewalu-
acyjny) projektéw o charakterze animacyjnym czy spolecznym.

Kompetencje uczniéw pozwalajace na wlasciwe ustosunkowywanie si¢ do
problemoéw spolecznych, ktore zostaly uwzglednione w podstawie programowej,
iich rozwiazywanie

Po oméwieniu zagadnienia problemdw i kwestii spolecznych jako komponentu
pierwszego z dyskutowanych uje¢ pedagogizacji, dla holistycznego jego opracowa-
nia niezbedne jest uzupelnienie prowadzonej refleksji o namyst nad kompetencjami
umozliwiajacymi wiasciwe ustosunkowywanie si¢ do nich i ich rozwigzywanie.

Pierwszym komponentem jest wiedza. Analiza podstaw programowych pozwa-
la na sformulowanie wniosku wyrazajacego si¢ w stwierdzeniu, ze w liceum i tech-
nikum postulowane jest zapoznawanie uczniéw ze zrdznicowanymi informacjami
bedacymi plaszczyzng budowania ich wielopoziomowej $wiadomosci w zakresie ist-
nienia, postaci i wlasciwos$ci, waznych wspotczesnie globalnych probleméw i kwestii
spolecznych. W tym konteksécie nalezy zauwazy¢, ze mozliwe jest zidentyfikowanie
zaréwno fragmentdw, w ktérych wyraznie zostaje okreélone, ze dana kwestia i przy-
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pisane jej wymagania postrzegane sg z perspektywy wspdtczesnych probleméw spo-
tecznych (np. punkt XXI w czeéci dotyczacej tresci nauczania geografii na poziomie
rozszerzonym), jak i tych, w ktorych takich sprecyzowan brakuje (np. prawa czlowie-
ka czy kwestie miedzykulturowe).

Polski system o$wiatowy zaklada przygotowywanie uczniéw do ustosunkowy-
wania si¢ do probleméw spotecznych i ich rozwigzywania réwniez na poziomie
umiejetnosci, zwlaszcza o charakterze kognitywnym. W podstawie programowej
akcentuje si¢ znaczenie diagnozowania, rozpoznawania, rozumienia, analizowania,
oceniania, interpretowania, planowania jako umiejetno$ci niezbednych do imple-
mentacji w tym procesie. Mlodziez niekiedy stawiana jest réwniez przed wyzwaniem
oceniania, kreowania lub proponowania rozwigzan zidentyfikowanych i wybranych
problemoéw (np. WOS, punkt IIT celéw ksztalcenia na poziomie podstawowym; Che-
mia, punkt XXII tresci nauczania na poziomie podstawowym i rozszerzonym).

Analiza tre$ci dokumentu, pod katem kryterium obecnosci w nim postaw istot-
nych w kontekscie probleméw i kwestii spolecznych, umozliwia wskazanie kilku
pojawiajacych sie odwotan do tego zagadnienia. I tak postuluje si¢ koniecznosé
rozwijania u uczniéw wrazliwosci miedzykulturowej, budowania postaw szacunku
i otwartosci czy przetamywania stereotypow. Autorzy podstawy programowej zagad-
nienie wrazliwoéci miedzykulturowej ujmujg raczej na poziomie ogélnym, nie pre-
cyzujgc wpisanych w nie sensdw, tym samym dajac twércom programéw ksztalcenia,
a takze samym nauczycielom stosunkowo szerokie mozliwosci do interpretacji jej
znaczenia i wyznaczania szczegélowych jej komponentéw. Inna strategia zastoso-
wana zostala w przypadku celéw i treéci ksztalcenia odnoszacych sie do szacunku.
W podstawie programowej stowo to wystepuje w wielu kontekstach, dzieki czemu
mozliwe jest uznanie, ze cecha postaw uczniéw z nim zwigzanych powinna by¢ kom-
pleksowo$¢. Obiektem szacunku powinien by¢ bowiem zaréwno cztowiek, jego ciato,
jak ijego poglady, wytwory dzialalnosci, tradycja oraz kultura. Ponadto postawy sza-
cunku powinny urzeczywistnia¢ sie zaréwno w stosunku do tego, co wlasne, bliskie
i znajome (np. wlasna podmiotowos¢ i dziedzictwo narodowe), jak i tego, co jest
inne i wymagajace poznania (np. inni ludzie i ich indywidualnos¢ czy dziedzictwo
ogolnos$wiatowe). Postawa ta Iaczona jest ponadto z empatig, otwartoscia, tolerancja.

W podstawie programowej ksztalcenia w liceum i technikum zwraca si¢ réwniez
uwage na istotno$¢ postaw patriotycznych, wspolnotowych oraz obywatelskich, uj-
mujac je jako warunek budowania wspdlnot panstwowych, narodowych i spotecz-
nych. Postawy te laczone sg z poczuciem tozsamosci narodowej, etnicznej i regio-
nalnej, przywigzaniem i szacunkiem do rodzimego dziedzictwa narodowego, a takze
podejmowaniem dzialan na rzecz spolecznoéci. Interesujacy poznawczo wydaje sie
réwniez fragment (punkt III, podpunkt 5) celéw ksztalcenia dotyczacych podstaw
przedsiebiorczosci, w ktérym moéwi si¢ o patriotyzmie gospodarczym utozsamianym
z ,odpowiedzialno$cig konsument6w i ludzi biznesu za dobrobyt gospodarczy i spo-
teczny kraju”

Kolejna postawg, ktora w szerokim zakresie znajduje odzwierciedlenie w posta-
wach programowych, jest odpowiedzialno$¢. Czynigc koncepcje czterech rodzajow
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odpowiedzialnoéci R. Ingardena (1987) ramg interpretacyjna, mozliwe jest sformu-
fowanie wniosku, ze w podstawie programowej obecne s3 odwotania do trzech jej
kontekstéw - ponoszenie odpowiedzialnos$ci za co$ (bycie za co$ odpowiedzialnym),
podejmowanie przez kogo$ odpowiedzialnoéci za co$ oraz realizacja odpowiedzial-
nych dziatan. Niezaleznie od tego, ze uczniowie, gtéwnie na poziomie wiedzy, zapo-
znawani sg z zakresem odpowiedzialnosci réznych oséb i agend zycia spotecznego,
postawy zwigzane z czwartym rodzajem odpowiedzialnosci obecnym w typologii
Ingardena, a zwigzanym z pocigganiem kogo$ do odpowiedzialnosci, w analizo-
wanym dokumencie nie s3 wyraznie dostrzegalne. Twoércy podstawy programowe;j
uwzglednili wiele zakreséw odpowiedzialno$ci zaréwno w odniesieniu do siebie, jak
i innych podmiotéw oraz obiektéw. I tak w ramach w pierwszej z nich za wazng
uznali przyktadowo odpowiedzialnos¢ za wlasng plciowos¢, sfere seksualna, zdrowie,
rozwdj, wybory Zyciowe oraz decyzje czy zachowanie. W odniesieniu do pozaindy-
widualnego wymiaru tej postawy mozliwe jest zidentyfikowanie odwotan do odpo-
wiedzialnoéci za inne osoby i wobec nich, wyglad miejsca zamieszkania, atmosfere
zycia rodzinnego, wspdlnie wykonang prace lub zadania, stan srodowiska przyrod-
niczego i geograficznego oraz przyszto$¢ planety, nierzadko akcentujac znaczenie
wspotodopowiedzialno$ci.

Podsumowujac, zatozenia ksztalcenia w liceum i technikum zawarte w podsta-
wie programowej zapewniaja odpowiednig przestrzen do nabywania przez uczniéw
kompetencji umozliwiajacych wielowymiarowe rozumienie specyfiki wspétczesnych
problemoéw spotecznych. Uniwersalny charakter postaw ksztaltowanych na analizo-
wanym etapie ksztalcenia stwarza réwniez odpowiednig plaszczyzne przyjmowania
adekwatnego podejscia do nich, ktore stanowi istotny czynnik motywujacy mtodych
ludzi do partycypacji i zaangazowania w dzialania zmierzajace do rozwigzywania
wazkich kwestii spofecznych realizowanych na poziomie lokalnym, ogélnopolskim
i $wiatowym. Jednocze$nie jednak, zasygnalizowany wcze$niej gtéwnie kognitywny
charakter budowanych umiejetnoéci stanowi podstawe do sformutowania watpliwo-
$ci, czy absolwenci liceéw i technikéw czuliby sie kompetentni, potrafili zastosowa¢
zdobyta wiedze w praktyce oraz zrealizowa¢ (we wspolpracy z innymi podmiotami)
rzeczywiste aktywnosci stanowigce remedium na zdiagnozowane wcze$niej proble-
my spoteczne lub wiazace si¢ ze wspieraniem 0sdb, ktérych one dotycza.

Kompetencje uczniéw pozwalajace na wlasciwe funkcjonowaniem
w spoleczenstwie uczacym sie¢, uwzglednione w podstawie programowej
Efektywne funkcjonowanie w spoteczenstwie uczacym sie¢ i uczestnictwo w pro-
cesie calozyciowego uczenia si¢ wymaga wielu kompetencji. Jak zaznaczono wcze-
$niej, tworcy podstawy programowe] postrzegaja szkole jako instytucje posiadajaca
potencjal w zakresie wyposazenia w nie uczniéw. W tej czesci podjelam zatem em-
piryczny namyst nad tymi kompetencjami, ktore znajduja odzwierciedlenie w tresci
podstawy programowej.
Pierwszy rodzaj kompetencji odnosi si¢ do umiejetnosci pozyskiwania wiedzy
i korzystania w tym procesie z réznych zrodet — naukowych, popularnonaukowych,
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ksigzek, artykutéw oraz zasobéw multimedialnych i nowych technologii, zaréwno
dostepnych w jezyku polskim, jak i jezykach obcych. Za wazne uznano réwniez zdol-
noé¢ do jej problematyzowania.

Kolejna grupa kompetencji korespondujacych z zalozeniami spoteczenstwa
uczacego sie to umiejetnos$¢ przetwarzania informacji, wyrazajaca sie w ich selekcjo-
nowaniu, analizie ich wiarygodnosci i uzytecznosci oraz ich interpretacji oraz wyko-
rzystywania w tym procesie nowoczesnych technologii. Na lekcjach jezyka polskiego
za istotne uznaje si¢ réwniez przygotowywanie uczniéw do krytycznego odbioru
przekazéw medialnych i $wiadomego korzystania z nich, a takze przedmiot ten czyni
sie przestrzenig ksztalcenia nawykow systematycznego uczenia sie, porzadkowania
wiedzy oraz syntezy poznanego materialu, co wydaje si¢ niezbedng umiejetnoscig
czlonka spoteczenstwa uczacego sig.

W podstawie programowej nie brakuje réwniez odniesien do umiejetnosci wyko-
rzystywania nabywanej wiedzy do kreowania rozwigzan problemoéw. Jednakze kom-
petencje w tym zakresie nie majg charakteru uniwersalnego, tzn. nie dotycza one
przygotowania uczniéw do pozyskiwania i wykorzystywania wiedzy umozliwiajacej
sprostanie trudno$ciom o charakterze ogdélnym, nowym czy bedacym np. konse-
kwencja funkcjonowania w spoleczenstwie ryzyka i permanentnej zmiany jako ce-
chy rzeczywisto$ci spotecznej. Odnoszg sie one raczej do rozwigzywania probleméw
$cisle zwigzanych ze specyfika przedmiotu (np. chemii, geografii) i realizowanych
w ich ramach tresci.

Analizujac cze$¢ podstawy programowej dotyczaca tresci ksztalcenia w zakresie
rozszerzonym na WOS-ie, mozliwe jest ponadto sformulowanie wniosku, ze w li-
ceum i technikum uwzglednia si¢ réwniez umiejetnosci ucznidw w zakresie zna-
jomosci (a w konsekwencji takze wyjasniania) sposobéw podnoszenia kwalifikacji
zawodowych i znaczenie calozyciowego uczenia si¢ w tym procesie.

Podsumowujgc, analiza tresci podstawy programowej pozwala na skonstato-
wanie, ze jej tworcy formulujac cele i treéci ksztalcenia, uwzglednili wiele kluczo-
wych kompetencji, ktore umozliwiajg uczniom efektywne podejmowanie i realizacje
aktywnoéci z zakresu ustawicznego uczenia si¢. Zarazem jednak nalezy zauwazy¢,
ze w analizowanym dokumencie w wiekszym stopniu akcentowane powinno by¢
znaczenie samoksztalcenia i stwarzanie uczniom okazji do praktykowania (a przez
to doskonalenia) umiejetnoséci na obecnym etapie zycia i edukacji, a takze ich urze-
czywistniania w procesie poszukiwania rozwigzan problemdéw codziennych lub do-
strzeganych w bliskim im §rodowisku spotecznym.

PODSUMOWANIE

Podsumowanie rozwazan prowadzonych w niniejszym tekécie postanowitam roz-
poczaé od udzielenia syntetycznych odpowiedzi na sformufowane pytania badawcze.
1. W preambule podstawy programowej znajduja odzwierciedlenie oba kon-
teksty pedagogizacyjne. Przypisywane im, w tej czeéci, edukacyjne znaczenie
cechuje si¢ heterogeniczno$cia wyrazajaca sie¢ w obecnosci wiekszej iloéci od-
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niesien do idei calozyciowego uczenia si¢ niz do rozwigzywania problemoéw
spotecznych.

2. Przestrzen dla realizacji tre$ci o charakterze pedagogizacyjnym stanowia
zaréwno przedmioty o charakterze humanistycznym, jak i przyrodniczym.
Kompetencje w zakresie rozwigzywania probleméw spotecznych uczniowie
w najwiekszym stopniu nabywaja na lekcjach wiedzy o spoleczenstwie oraz
geografli, natomiast te umozliwiajace uczestnictwu w calozyciowym uczeniu
sie na lekcjach jezyka polskiego, wiedzy o spoleczenstwie, podstaw przedsie-
biorczo$ci oraz informatyki.

3. W ramach dzialan pedagogizacyjnych ukierunkowanych na czynienie szko-
ty odpowiedzialng za rozwiazywanie problemdéw spotecznych podejmowane
s3 gléwnie zagadnienia spoleczne o charakterze globalnym, przedmiotem
mniejszej uwagi czynione sg te o charakterze lokalnym.

4. Tresci i cele ksztalcenia zawarte w podstawie programowej odnosza si¢ glow-
nie do kompetencji o charakterze kognitywnym, umozliwiajacych komplek-
sowe rozumienie idei problemdw i kwestii spolecznych, a takze postaw o cha-
rakterze uniwersalnym zwigzanych z szacunkiem i odpowiedzialnoscia.

5. Tresci i cele ksztalcenia ukierunkowane na przygotowanie uczniéw do funk-
cjonowania w spoleczenistwie uczacym si¢ odnosza sie zazwyczaj do kluczo-
wych kompetencji zwigzanych z samodzielnym nabywaniem wiedzy, war-
to$ciowaniem jej uzytecznosci oraz jakosci, a takze wykorzystywaniem jej
W procesie rozwigzywania probleméw powigzanych gléwnie z przedmioto-
wymi tre§ciami nauczania.

Konkludujac, przeprowadzona analiza pozwala na skonstatowanie, ze konteksty
pedagogizacyjne sg obecne w analizowanym dokumencie. Jednocze$nie jednak zato-
zenia zadnej z dwoch koncepcji nie znajduja pelnego odzwierciedlenia w postulowa-
nym ksztalcie edukacji ucznidéw stojacych u progu dorostosci.

Poszukujgc uzasadnien takiego stanu rzeczy, w przypadku pedagogizacji utoz-
samianej z czynieniem szkoly odpowiedzialng za rozwigzywanie probleméw spo-
tecznych, wskaza¢ nalezy na brak rozpowszechnienia tej idei w polskim dyskursie
dotyczacym edukacji formalnej i jej celow, czego potwierdzeniem wydaje si¢ sygnali-
zowane we Wprowadzeniu nieprzypisywanie szkole takiej funkcji. Jak napisano wcze-
$niej, analiza podstawy programowej sklania do sformulowania wniosku, zZe w pol-
skim systemie edukacyjnym za wazniejsze uznaje si¢ posiadanie przez ucznidow
$wiadomoéci istnienia i idei waznych problemdw i kwestii spotecznych, co jest raczej
istotng wiasciwoscig cztowieka wyksztalconego i zorientowanego w problematyce
wspolczesnej rzeczywistosci niz takiego majacego kompleksowe umiejetnosci ich
rozwiazywania, zwlaszcza na poziomie szerszym niz indywidualny. Jednoczesnie
jednak, zwtaszcza w kontekscie calozyciowego uczenia si¢, majac tak ukonstytuowa-
ng wiedze oraz wskazane wcze$niej umiejetnosci i postawy o charakterze ogdlnym,
czlowiek jest zdolny do podejmowania motywowanego réznymi czynnikami samo-
dzielnego wysitku poszukiwania i kreowania sposobdéw ustosunkowywania sie do
waznych kwestii spotecznych.
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Niezaleznie od tego, ze calozyciowe uczenie sie, stanowigce pojecie osiowe dru-
giej koncepcji pedagogizaciji, jest wspotczesnie szeroko naukowo i spotecznie dysku-
towang ideg, jak zasygnalizowano wczesniej, w postulowanym ksztalceniu ucznidéw
technikum i liceum réwniez urzeczywistniane jest fragmentarycznie. Uzasadniajgc
te teze, wskaza¢ nalezy na proporcje celéw dotyczacych samoksztalcenia zawar-
tych w podstawie programowej, brak uniwersalnosci ksztaltowanych kompetencji,
a w szerszej perspektywie na dominacje¢ paradygmatéw scjentystycznych w ksztat-
ceniu (por. np. Klus-Stanska, 2012) oraz ztozonos¢ czynnikdéw warunkujacych po-
wstanie w szkole uczacej si¢ wspdlnoty (por. Cudowska, 2018). W tym kontekscie
zasadne wydaje si¢ wlaczenie do programu ksztalcenia na poziomie ponadpodsta-
wowym (a zatem nie tylko w liceum i technikum, ale réwniez w szkole branzowej
i 1II stopnia) przedmiotu stwarzajacego uczniom plaszczyzne nie tylko nabywania
na poziomie kognitywnym kompetencji odnoszacych sie do calozyciowego uczenia
sie, ale przede wszystkim ich wdrazania w procesie rozwoju osobistego i rozwiazy-
wania problemoéw najblizszego otoczenia (szkoly czy spolecznosci lokalnej). Przed-
miot ten zatem, z zalozenia, pozwalalby uczniom przyja¢ role podmiotu procesu
poznania, planowa¢ i podejmowaé dziatania samodzielnie i w grupie, jak réwniez
umozliwialby przyjmowanie odpowiedzialno$ci za dokonywane wybory.

Konczac rozwazania, nie sposob nie skonstatowal, ze podstawa programowa
jest dokumentem zawierajacym postulatywne zalozenia dotyczace ksztaltu eduka-
cji ucznidw, stanowigce pewien drogowskaz dla nauczycieli, ktorzy na podstawie
posiadanych kompetencji oraz dokonywanych interpretacji jej zapiséw realizujg
ksztalcenie w konkretnej szkole oraz z konkretnymi uczniami. W tym kontekscie
za istotng uznaje kontynuacje analiz nad zagadnieniem obecnosci kontekstow peda-
gogizacyjnych w edukacji na poziomie liceum i technikum, poprzez ich uzupetnie-
nie o uwzglednienie perspektywy nauczycieli i uczniéw bedacych podmiotami tych
procesow.
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PEDAGOGIZATION-RELATED CONTEXTS IN THE GENERAL EDUCATION CORE
CURRICULUM FOR FOUR-YEAR HIGH SCHOOL AND FIVE-YEAR SECONDARY
TECHNICAL SCHOOL

ABSTRACT: The aim of the paper is to analyse the content of the core curriculum
for high school and secondary technical school using an interpretative framework
including two concepts of pedagogization prevalent in Western scientific discourse.
As a part of the first concept, the school is deemed responsible for solving social
problems. The idea of the other concept is expressed in the proposal put forward for
the school concerning the preparation of the students for functioning in a learning
society. The text is based on literature in the field of social sciences as well as on
research in which content analysis was used in order to answer research questions.
The paper consists of three parts supplemented with the introduction and conclusion.
The first part discusses the concepts of pedagogization, the next one presents the re-
search methodology, and the third is devoted to the analysis of results.

The conducted analyses indicate that the pedagogization-related contexts are present
in the core curriculum, but they are taken into account to a varied extent.

KEYWORDS: educationalization, pedagogization, core curriculum, high school, sec-
ondary technical school, Polish education system.
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