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KS. MARIUSZ SZTABA

Zrodo i przyczyny wspotczesnego, wielopostaciowego kryzysu
spofecznego

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2014, t. 24: 11-38

The source and causes of contemporary, polymorphous social crisis

Wstep

Truizmem jest stwierdzenie, ze wspolczesny czlowiek i §wiat sa za-
grozeni. Dlatego pedagodzy spoleczni, podazajac za wolaniem Janusza
Korczaka, ze ,nie wolno zostawiaé §wiata takim, jaki jest”, powinni czu¢
sie wezwani do tego, aby wspdlnie analizowaé rzeczywistos¢ spoleczna
i szuka¢ drog ratunku dla niej. Powszechna jest opinia, ze wspolczesnosé
uwiklana jest w procesy o cechach kryzysu. Swiadomo$¢ kryzysu jest
$wiadectwem istnienia rzeczywistych probleméw, ktore nalezy wy-
doby¢ na $wiatlo dzienne. Liczne raporty wskazuja na wszechobecny
i wieloaspektowy kryzys, ktory dotyczy wszystkich sfer zycia spolecz-
nego, tj.: polityki, kultury (z jej klasycznymi dziedzinami, takimi jak:
nauka, etyka, sztuka i religia), ekonomii oraz zycia migdzynarodowego
ijego instytucji.

Adekwatna diagnoza wspélczesnego kryzysu(éw) domaga si¢ ma-
dro$ciowego namystu nad jego Zrédlem i przyczynami. Tylko wtedy
bowiem, gdy pytamy sie o arche' danego zjawiska i jego liczne przyczy-
ny’, jestesmy w stanie doj$¢ do istoty analizowanego zjawiska, rzeczo-

W metafizyce pytamy sie o arché, tzn. o poczatek, pochodzenie, powéd, przyczy-
ne, zrédlo danego bytu i zjawiska. Arché wskazuje wigc na przyczyne, czynnik,
zasade sprawczg danego zjawiska, bedac jego racja pierwsza i ostateczna. Dlate-
go mozna powiedzie¢, ze pytajac si¢ o zrédlo (arché) szukamy prazasady, pra-
przyczyny zrozumialosci danego zjawiska (zob. J. Sochon, Arché, w: Powszechna
encyklopedia filozofii, t. 1, red. A. Maryniarczyk, W. Daszkiewicz, T. Zawojska,
A. Szymaniak, Lublin 2000, s. 307-310).

W metafizyce, rozwazajac zagadnienie przyczynowosci, nie tyle stawia si¢ pyta-
nie ,jak?”, co ,dzieki czemu?”. W ten sposéb dochodzi sie do poznania racji po-
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wo je zdiagnozowa¢ i zaproponowaé wlasciwa prognoze. Nie wystarczy wiec
diagnozowa¢ wspolczesnos¢ i nekajace ja kryzysy tylko w perspektywie socjo-
logicznej, psychologicznej, kulturowej czy tez pedagogicznej, ale nalezy czyni¢
to takze w perspektywie filozoficznej i teologicznej. Filozofia, szczegdlnie me-
tafizyka, uczula na problematyke przyczyn i zrédel. Teologia zas, wspotpracujac
z klasyczna filozofia, szuka sensu, dostarczajac madrosciowego wymiaru reflek-
sji*. Jan Pawel II przypominal w tym kontekscie, ze ,epoka nasza bardziej niz
czasy ubiegle potrzebuje takiej madrosci, ktéra by wszelkie rzeczy nowe, jakie
czlowiek odkrywa, czynita bardziej ludzkimi. Przysztym losom $wiata grozi bo-
wiem niebezpieczenstwo, jeéli ludzie nie stang si¢ madrzejsi”*, a madros¢ ludz-
ka nie sprzymierzy si¢ z Madro$cia Boza®.

Prezentowany artykul podejmuje analize Zrédla i przyczyn wspdlczesnego
kryzysu spolecznego w kontekscie powyzszych uwag i postulatow. W pierwszej
kolejnosci wskazuje on na trudno$¢ zwiazana z definicja terminu kryzys. Na-
stepnie analizuje Zrédlo kryzysu. W dalszej kolejnosci prezentuje poszczegélne,
wybrane przyczyny omawianego zjawiska. Ostania cze$¢ artykutu poswiecona
jest sposobom przeciwdzialania arché i przyczynom kryzysu spolecznego. Za-
wiera ona takze konkluzje i postulaty.

wstawania i zmiany danego zjawiska. Przyczyna jest czyms konkretnym, bo jest zawsze
przyczyna czegos, co realnie istnieje. Dzieki temu umozliwia ona niesprzeczne wyjasnia-
nie zmiennej rzeczywisto$ci. W zagadnieniu przyczynowosci, szczegdlnie w analizach
skutku, nalezy zwraca¢ uwage na zwiazek konkretnego skutku z dang przyczyna (zob.
M.A. Krapiec, Przyczyny bytu, w: Powszechna encyklopedia filozofii, t. 8, red. A. Maryniar-
czyk, W. Daszkiewicz, T. Zawojska, A. Szymaniak, Lublin 2007, s. 527-545).

Michat Heller podkresla, ze perspektywa teologiczna jest czyms innym niz perspekty-
wa religijna. W tej ostatniej ,akceptujemy, oddajemy cze$¢, dazymy do...” Natomiast
w perspektywie teologicznej ,poddajemy analizie, staramy sie zrozumie¢, przeprowa-
dzamy krytyke...”. Teologia bowiem, ujmujac rzecz najogélniej, jest racjonalng reflek-
sja nad prawdami wiary dotyczacymi Boga, czlowieka i $wiata (zob. tenze, Sens zycia
i sens wszechswiata. Studia z teologii wspélczesnej, Tarnoéw 2002, s. 191-192).

*  Jan Pawel II, Adhortacja apostolska Familiaris consortio. O zadaniach rodziny chrzesci-
jariskiej w swiecie wspdlczesnym (22.11.1981), nr 8.

O madroéci i wiernoéci prawdzie, ktéra zawsze wygrywa dlugofalowo oraz o potrze-
bie odwagi i pracowitosci w drodze do sukcesu méwit podczas V Zjazdu Pedagogéw
Spolecznych Anton F. Bérner, prezydent BGA w Niemczech. Jego sposéb myslenia
i dziatania uwzglednia filozoficzna i teologiczng perspektywe rzeczywistoéci. Takie po-
dejscie do rzeczywistosci spolecznej stanowi zachete dla autora artykutu, aby podej-
mowac te zagadnienia i zaprasza¢ do szerszej dyskusji nad nimi.
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Problemy z definicja pojecia ,kryzysu”

Od czaséw nowozytnych termin ,kryzys” jest jednym z podstawowych po-
je¢ refleksji spoleczeristwa nad samym soba®. Pojecie krisis wywiedzione z grec-
kiego czasownika krinein — dzieli¢, wybiera¢, decydowa¢, osadzaé, a w formie
zwrotnej — mierzy¢ sig, sprzeczaé, walczy¢ z czyms, nalezy do podstawowych,
niedajacych sie zastapi¢ pojec jezyka greckiego. Termin ten wskazuje na ostra
alternatywe: sukces albo kleska, prawo albo bezprawie, zycie albo $mier¢, zba-
wienie albo potepienie. Kryzys oznacza ostateczne, nieodwolalne rozstrzygnie-
cie. Wskazuje on na fakt, Ze czas nagli, gdy bowiem méwiono od starozytnosci
o kryzysie, towarzyszyla temu zawsze wiedza o niepewnosci i przymusie prze-
widywania, aby unikna¢ nieszczescia lub znalezé ratunek. Poczatkowo pojecia
tego uzywano w medycynie, gdzie sluzylo stawianiu diagnozy choroby lub
zdrowia oraz prognozowaniu zycia. Od XVII wieku omawiane pojecie usamo-
dzielnito si¢, awansujac do rangi podstawowego pojecia filozofii dziejow i stajac
sie glownym narzedziem interpretacji dziejow ludzkosci’.

Badacze zjawiska kryzysu wskazuja na rézne plaszczyzny jego wystepowa-
nia i rodzaje, takie jak: kryzysy ewolucyjne w przyrodzie, w nauce, polityczne,
gospodarcze, militarne itd.® Paul Ricoeur twierdzi, ze aby upora¢ sie z zametem,
jaki tworzy sie wokol wieloznacznego pojecia kryzysu, nalezy na poczatku do-
kona¢ przegladu najbardziej oczywistych sposobéw uzywania tego terminu.
Dlatego analizuje go na plaszczyznie medycyny, rozwoju psychifizjologiczne-
go (E.H. Erikson), kosmpolitycznej (taki model kryzysu prezentuje 1. Kant
w pismach historiozoficznych), epistemologii nauki oraz ekonomicznej. Te
yregionalne” pojecie kryzysu mozna jego zdaniem uogélni¢ i nazwa¢ kryzysem
spotecznym. Ricoeur zauwaza takze, Ze obecnie mamy do czynienia z ,nowocze-

¢ Na zaproszenie Jana Pawtla II od 28 sierpnia do 1 wrzeénia 1985 r. odbywalo si¢ kolo-

kwium Rady Naukowej wiedenskiego Instytutu Nauk o Czlowieku w Castel Gandolfo
na temat kryzysu. Poklosiem refleksji znakomitych przedstawicieli nauk humanistycz-
nych i spolecznych (m.in. Carl F. von Weizsicker, René Thom, Paul Ricoeur, Reinhart
Koselleck, Leszek Kolakowski, Jézef Tischner, Krzysztof Pomian, Hans G. Gadamer)
jest publikacja zatytutowana Rozmowy w Castel Gandolfo, t. 1, red. K. Michalski, War-
szawa—Krakow 2010, s. 143-264.

Zob. R. Koselleck, Kilka probleméw z dziejéw pojecia ,kryzys”, w: Rozmowy w Castel
Gandolfo, s. 182-184.

8 Zob. C.F. von Weizsiicker, O kryzysie, w: Rozmowy w Castel Gandolfo, s. 149-160.

7
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snym” kryzysem, ktérego diagnoza i interpretacja domagaja sie swoistych ,klu-
czy hermeneutycznych™.

Niektorzy badacze zjawiska kryzysu sa sklonni uwaza¢, ze ma ono charakter
wybitnie subiektywny i pojawia sie tylko u istoty $wiadomej. Kryzys jest sta-
nem ewoluujacym, pojmowanym jako przejéciowy. Przeradza si¢ on w katastro-
fe albo zostaje wchloniety, wywolujac nastepstwa réznorodnej natury i wagi.
W kryzysie czesto zostaje zaburzona ,funkcja’, natomiast ,struktura” pozostaje
nietknieta. Kryzys moze by¢ ukryty, utajony Natomiast katastrofa jest z natury
zjawiskiem dobrze widocznym, ,,oczywistym” faktem'. Kryzys ma przewaznie
charakter negatywny, ale moze mie¢ takze dobroczynny wplyw, o czym bedzie
mowa w konicowej czeéci artykulu.

Jest jeszcze jedna, wazna prawda o kryzysie, ktora glosi, Ze w ostatecznym
rozrachunku, kazdy kryzys jest kryzysem czlowieka. W godzinie kryzysu bo-
wiem to konkretny czlowiek staje w obliczu podstawowego albo-albo: albo
zwyciezy trudnos¢, albo sam zostanie pokonany. Kryzys w gruncie rzeczy ma
swoje zrodlo w ludziach, w ich wypaczonych umyslach i sumieniach, gdy har-
dos¢ biora za odwage, zarozumiato$¢ za madro$é, a cynizm staje sie ich moral-
noscig — jak pisal Cyprian Kamil Norwid po klesce Wiosny Ludow!'.

Majac $wiadomo$¢é wieloznacznosci pojecia kryzysu i wieloaspektowosci
opisywanego przez nie zjawiska, przypatrzymy si¢ teraz arché i przyczynom
wspolczesnego kryzysu spolecznego.

Zrodto spotecznego kryzysu

Metafizyka zwraca uwage badacza na arché, tzn. poczatek, pochodzenie, po-
wod, praprzyczyne, zrédlo danego bytu i zjawiska. Jan Pawel II, bedac czujnym
obserwatorem i interpretatorem zycia spotecznego, wielokrotnie podkreslat, ze
wspolczesna epoka jest czasem wielkiego kryzysu. Na pierwszym miejscu jest to
kryzys poje¢ takich jak: mito$¢, wolnoéé, odpowiedzialnosé, dar bezinteresow-
ny, osoba, malzenstwo i rodzina, ludzka plciowos¢, tozsamosé, wychowanie',

W niniejszym artykule owe klucze hermeneutyczne wskazuja zarazem na podstawowe
przyczyny ogdlnego kryzysu spolecznego (zob. P. Ricoeur, Kryzys — zjawisko swoiscie
nowoczesne?, w: Rozmowy w Castel Gandolfo, s. 166-181).

10 Zob. R. Thom, Kryzys i katastrofa, w: Rozmowy w Castel Gandolfo, s. 161-163.

"' Zob. ]. Tischner, Kryzys myslenia, w: Rozmowy w Castel Gandolfo, s. 200-201.

12 Zob. Jan Pawel II, List do Rodzin (2.02.1994), nr 13, 20; S. Kowalczyk, Wspélczesny
kryzys ideowo-aksjologiczny, Lublin 2011.
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rozwdj i postep® itd. Jednak u podstaw kryzysu poje¢', a co za tym idzie braku
autentycznego zrozumienia i umiejetnosci adekwatnej diagnozy wspolczesnego
$wiata, znajduje si¢ kryzys prawdy. W dziedzinie epistemologii prowadzi on do
pozytywizmu poznawczego, ktorego owocem jest agnostycyzm. Z kolei w dzie-
dzinie dziatania i moralno$ci, kryzys prawdy wiedzie do utylitaryzmu, tzn. cywi-
lizacji skutku, uzycia, w ktdrej osoby staja sie przedmiotem uzycia, podobnie jak
uzywa si¢ rzeczy". Kryzys prawdy prowadzi wreszcie do relatywizmu moralnego
niszczacego poszczegodlne osoby oraz cate spoleczenistwa przez podwazanie i bu-
rzenie ladu aksjonormatywnego opartego na obiektywnej moralnosci'®.

Henryk Kiere$ zauwaza, ze na przestrzeni wiekdw pojawialy sie réznorakie
ydewiacje umystowe” odnosnie do prawdy, takie jak: ,sceptycyzm — prawda
jest nierozstrzygalna; agnostycyzm — nie mozna wykaza¢, ze prawda jest roz-
strzygalna; relatywizm — prawda jest stopniowalna, zmienna i zalezy od tego,
kto i w jakich okoliczno$ciach ja glosi; irracjonalizm — nie rozum, lecz inna wta-

13 Zob. M. Sztaba, Troska o integralny rozwdj i postep u podstaw trwalego bezpieczeristwa.

Refleksja w swietle nauki spotecznej Kosciota katolickiego, w: Bezpieczeristwo w warunkach
zmian spolecznych, cywilizacyjnych i kulturowych, red. S. Bebas, P. Kowalski, Piotrkéw
Trybunalski 2014, s. 291-316.

Kryzys pojec¢ zwiazany jest ze zjawiskiem nowomowy charakterystycznym dla kazdej
ideologii. Nowomowa modyfikuje system wartosci oraz jezyk / dyskurs publiczny, be-
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dac swoista cenzurg jezyka. Dokonuje tego w poczwérny sposob: a) pojecia wyrazaja-
ce tradycyjne wartoéci zostaja uznane za podejrzane i marginalizowane, np. czystos¢,
cnota, tradycja, zwyczaje, ojciec, matka; b) pojecia zawierajace jednoznacznie pozy-
tywna tre$¢ zostaja napelnione nows, arbitralna treécia (zmiana zakresu i treéci), przez
co sa fatwe do zinstrumentalizowania, np. wielo$¢, antydyskryminacja, wolno$¢, tole-
rancja, tozsamo$¢, malzenstwo, rodzina, pte¢; c) powstaja nowe pojecia jako nosniki
nowej ideologii, np. gender, gender mainstreaming, teoria queer, kohabitacja, rodzina
zrekonstruowana, rodzina nomadyczna, monoparentalnosé, DINKS (Double Income
No Kids — podwéjny dochéd i zadnych dzieci), LAT (Living Apart Together — razem,
ale oddzielnie), LiL (Live in Lover — zycie z ukochanym), single, spotecznos¢ LGBTT;
d) zostaja wprowadzone do jezyka nowe pojecia stuzace zniestawianiu i neutralizacji
przeciwnika, np. homofobia, mowa nienawisci, seksizm, presja symboliczna (rezim
symboliczny). Zjawisko nowomowy analizuje i prezentuje w artykule: Nowomowa jako
sposdb kreowania spoteczeristwa niewiedzy. Opis zjawiska i poszukiwanie drég skutecznego
przeciwdziatania mu, w: Kreowanie spoteczeristwa niewiedzy, red. A. Jablonski, J. Szym-
czak, M. Zemlo, Lublin 2015, s. 301-325.

!S° Zob. Jan Pawel 11, List do Rodzin, nr 13-14.

16 Zob. Jan Pawel II, Encyklika Evangelium vitae. O wartosci i nienaruszalnosci zycia ludz-

kiego (25.03.1995), nr 70.
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dza (wola, pozaracjonalna intuicja, uczucie) s3 miarodajnym Zrédlem wiedzy
o $wiecie”". Kryzys prawdy jest Zzrodlem kryzysu spolecznego i generatorem
licznych przyczyn tego zjawiska.

Kryzys prawdy prowadzi w konsekwencji do kryzysu sensu, ktéry sprawia,
ze cztowiek traci ,smak” zycia, czuje si¢ pozbawiony ,skrzydet” i ,korzeni”'®. Ta
sytuacja prowadzi czesto do wycofania sie z zycia — wieloaspektowego osamot-
nienia'’, a nawet do aktéw autodestrukcyjnych?.

Przyczyny obecnego kryzysu spofecznego

Wspolczesny badacz zjawisk spolecznych ma problem z integralnym ujmo-
waniem analizowanej rzeczywistoéci. Sytuacja ta jest wynikiem specjalizaciji,
ktorg wielu metodologdéw nauki traktuje jako ,zto konieczne” oraz przejaw
aspektowosci naszego poznania. Dlatego badacz, w zaleznosci od posiadanych

H. Kieres, ,Fides et ratio” a modernizm i postmodernizm, w: Rozum otwarty na wiarg, red.
A. Maryniarczyk, A. Gudaniec, Lublin 2000, s. 189.

Zob. Jan Pawet II, Encyklika Fides et ratio. O relacjach miedzy wiarq a rozumem
(4.09.1998), nr 81.

Zob. M. Sztaba, Pedagogika integracyjna wobec wieloaspektowego problemu samotnosci
czlowieka, ,Rozprawy Spoteczne” 2013, nr 1, s. 52-60.

W swietle logoterapii, ktorej twérca jest Victor E. Frankl, urzeczywistnianie sie czlowie-
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ka dokonuje sie nie poprzez realizacje ,zasady przyjemnosci” (Z. Freud) czy tez ,zasady
mocy’, tj. dazenia do wyzszosci (A. Adler), ale poprzez wole sensu. Czlowiek w gruncie
rzeczy nie dazy do przyjemnosci i szczeécia jako takich, ale do spelnienia osobistego sen-
su, zblizenia si¢ do drugiego cztowieka, dzigki czemu moze przezywa¢ szczescie i przy-
jemnos¢. Logoterapeutyczna koncepcja czlowieka opiera sie na trzech filarach: wolna
wola, wola sensu i sens zycia. Otwarcie si¢ czlowieka na wymiar noologiczny chroni go
przed egzystencjalng pustka i poczuciem bezsensu, pozwalajac mu zmierzy¢ sie z tzw.
tragiczng tréjca ludzkiej egzystencji: bolem, $miercig oraz wina. Niewatpliwie czlowiek
poszukujacy sensu zycia i rozwijajacy w sobie wole sensu nie zostanie ogarniety osa-
motnieniem czy tez samotno$cia moralng. Dlatego Frankl twierdzi, ze podstawowym
zadaniem psychiatrii naszych czaséw jest wyposazenie czlowieka w umiejetno$¢ odnaj-
dywania w nim sensu zycia. Z tego tez powodu logoterapia jawi si¢ jako odpowiedZ na
duchowe potrzeby wspélczesnego czlowieka (zob. V.E. Frankl, Wola sensu. Zalozenia
i zastosowanie logoterapii, przel. A. Wolnicka, Warszawa 2010, s. 9-24). Réwniez zagad-
nienie poczucia sensu jawi si¢ jako wielkie wyzwanie dla wspolczesnej pedagogiki, jesli
w rzeczywistosci zabiega o integralne dobro rozwojowe czlowieka (zob. J. T. Michalski,
Sens zycia a pedagogika. Impulsy mysli Viktora E. Frankla, Torur 2011).
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kwalifikacji i kompetenciji, zatrzymuje si¢ w swojej refleksji nad analizowanym
zjawiskiem na wybranym aspekcie badanej rzeczywistosci, np. socjologicz-
nym, psychologicznym, kulturowym, politycznym, pedagogicznym. Czesto
brak mu glebi i szerokosci spojrzenia, jakie dostarcza metafizyka. To ona uczu-
la na wystepowanie réznego rodzaju przyczyn, chronigc tym samym badacza
przed pomyleniem dzialania przyczyny sprawczej, celowej, wzorczej lub ktérejs
z przyczyn wewnetrznych. Ponadto taka jasnos¢ w dziedzinie przyczynowania
sprawczego, pozwala na nowe, bardziej precyzyjne rozréznianie przyczyn gtow-
nych, nadrzednych, przyczyn stawania sie i trwania skutku®..

Postaram si¢ zasygnalizowa¢ najwazniejsze przyczyny wspolczesnego kry-
zysu spolecznego, odsylajac zarazem do poglebionej literatury na ten temat.
Mam réwniez $wiadomo$¢ faktu, ze to tylko glos w dyskusji, domagajacy sie
dalszych analiz i uwzgledniania podziatu przyczyn opisywanego zjawiska. Jest
to postulat skierowany do wszystkich badaczy zycia spolecznego.

Blad antropologiczny. W $wietle mysli spolecznej Kosciola w caloksztalt
zycia spolecznego ,wpisany” jest cztowiek. Osoba ludzka jest podstawowym
i ostatecznym podmiotem zycia spolecznego, a zarazem jego kryterium. Od
rozumienia osoby zalezy postrzeganie i projektowanie zycia spotecznego. Od
koncepcji czlowieka (antropologii) zalezy koncepcja zycia publicznego, poli-
tycznego, kulturowego, ekonomicznego i miedzynarodowego. Chodzi wiec
o to, aby mie¢ realistyczng i integralng wizje osoby. Jan Pawel IT w tym kontek-
$cie mowi o tzw. adekwatnej antropologii, ktéra pomaga ,rozumie¢ i ttumaczy¢
czlowieka w tym co istotowo ludzkie™.

Historia antropologii i filozofii spolecznej pokazuje, ze dziejom dawnym
i wspolczesnym towarzysza bledne koncepcje czlowieka, pociagajace za soba
tworzenie zlych zasad postepowania w zyciu spotecznym. Jan Pawel II w kon-
tekscie socjalizmu nazwal je ,bledem antropologicznym”>. Najogélniej rzecz
ujmujac, wyraza si¢ on jednostronnym i fragmentarycznym odczytywaniem
wieloaspektowej natury czlowieka, co w konsekwencji prowadzi do redukcyj-
nych koncepcji osoby**. Zamiast integralnej prawdy o czlowieku jako bycie du-
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Zob. przypisnr 1i2.

Zob. M. Grabowski, W strong antropologii adekwatnej, w: O antropologii Jana Pawta I,
red. tenze, Torun 2004, s. 15-67.

2 Zob. Jan Pawet II, Encyklika Centesimus annus. W stulecie encykliki Leona XIII Rerum
novarum (1.05.1991), nr 13.

Jan Pawet II, méwiac jako pierwszy o ,bledzie antropologicznym’, uczulil badaczy na
konsekwencje tego bledu w kazdej sferze ludzkiego bytowania i dzialania. Zaczeto wiec
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dostrzega¢ zgubne oddzialywanie btedu antropologicznego w zyciu spolecznym i sze-
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chowo-cielesnym, zorientowanym ku transcendencji, mamy redukcyjne ujecia
osoby jako jednostki tylko biologicznej, albo spolecznej, kulturowej badz histo-
rycznej, biorac pod uwage filozoficzne tendencje zwiazane z pozytywizmem,
takie jak: materializm, ewolucjonizm i behawioryzm?, czy tez w nawigzaniu do
obecnie ,panujacych” ideologii, takich jak: postmodernizm i neoliberalizm?.

I tak np. postmoderniéci kwestionuja racjonalnos¢ i duchowy wymiar czlo-
wieka, mowiac za to wiele o jego cielesnosci, zywiolowej witalnoéci i seksualno-
$ci. Neguja ludzka nature, ukazujac czlowieka jako ,sie¢ przekonan i pragnien”
(R. Rorty). Czlowiek nie jest juz autonomicznym podmiotem, samo$wiado-
mym i suwerennym centrum decyzyjnym, ale ciagle tworzona tozsamoscia
konstruowang jezykowo, dyskursywnie. Antropologia postmodernizmu jest
antyhumanistyczna i antypersonalistyczna. Depersonalizacja czlowieka laczy
sie z naturalistycznym autokreacjonizmem (samorealizacja)?’.
homo politicus i zre-
dukowata homo liberalis do homo consumens*®. Proponowany w neoliberalizmie

»

Z kolei ideologia neoliberalizmu spowodowala ,§mier¢

ideal czlowieka jako homo oeconomicus jest zafalszowaniem klasycznego mo-
delu homo oeconomicus, ktéry byt wolny dzieki swobodzie gospodarowania,
a teraz ma by¢ wolny dzigki nieograniczonej puli prezentujacych sie przed nim
wyboréw typu rynkowego?.

»Blad antropologiczny” zatruwa wiec i falszuje rézne obszary i dziedziny
ludzkiego zycia®®. Zawsze bowiem trzeba pamigtaé o tym, ze sercem wszystkich

roko pojetej kulturze. Rzeczowe i wieloaspektowe oméwienie tego zagadnienia zawiera
praca zbiorowa: Blgd antropologiczny, red. A. Maryniarczyk, K. Stepien, Lublin 2003.
»  Rzeczowy przeglad koncepcji czlowieka podaje M.A. Krapiec w artykule: Czlowick,
w: Powszechna encyklopedia filozofii, t. 2, red. A. Maryniarczyk, W. Daszkiewicz, T. Za-
wojska, A. Szymaniak, Lublin 2001, s. 359-386.
Wiecej o podstawowych tezach wspomnianych ideologii pisze w dalszej czesci artykutu.
Zob. M. Sztaba, W trosce o wiedzg pedagogiczng / wiedze w pedagogice wolng od iluz;ji.
Czes¢ I, ,Roczniki Pedagogiczne” 2012, nr 3, s. 12.
Zob. M. Lewartowska-Zychowicz, Homo liberalis jako projekt edukacyjny. Od emancy-
pacji do funkcjonalnosci, Krakéw 2010, s. 81-263. W neoliberalizmie spotykamy réz-
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ne kategorie (grupy) ludzi potrzebne do funkcjonowania tej ideologii. S3 wéréd nich:
oligarchia korporacjonizmu, nowi producenci, producenci wykonujacy proste prace,
konsumenci, ,ludzie-odpady”, przestepcy (zob. E. Potulicka, ]. Rutkowiak, Neoliberalne
uwiklania edukacji, Krakéw 2012, s. 311-321).

Zob. M. Lewartowska-Zychowicz, Homo liberalis jako projekt edukacyjny, s. 239-252.
Analizuje to zagadnienie, ukazujac wplyw btedu antropologicznego na zycie publicz-
ne i polityczne, zycie kulturowe (etyka, nauka, religia i sztuka) oraz zycie gospodarcze
wartykule: Zrédla ekskluzji spotecznej w nauczaniu spotecznym Jana Pawla I1 i Benedykta
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teorii spolecznych jest teoria cztowieka®'. ,Zdrowa” antropologia jest wyznacz-
nikiem i podstawowym kryterium ,zdrowej” teorii i funkcjonowania zycia spo-
lecznego na miare kazdego i calego czlowieka.

Porzucenie metafizyki. Zapowiedziany przez Martina Heideggera koniec
metafizyki, jej marginalizacja lub porzucenie doprowadzily do zapominania
o bycie. Wedlug Paula Ricoeura proces ten rozpoczal si¢ od Kartezjanskiego
cogito, kiedy w miejsce subiectum — ukrytej podstawy bytu — postawiono pod-
miot®. Porzucenie metafizyki, ktéra wskazywala na pierwsze zasady bytu (pri-
ma principia)®, spowodowalo kwestionowanie istnienia i natury rzeczy, przed-
miotéw, $wiata, a w dalszej kolejnosci ich wartoséci**. W tej sytuacji badacz nie
odkrywa juz $wiata, jego zasad i regul, natury i tozsamosci, ale sam je kreuje*,
tzn. wytwarza w zalezno$ci od trendéw i mody. Porzucenie metafizycznego na-
mysly sprawia, ze humanistyka ulega rozkladowi, stajac si¢ miejscem kryzysu,
a wreszcie jego ofiara. Technika staje si¢ ,nowoczesna postacia metafizyki pod-
miotowosci’, gdzie emfaza podmiotu wiaze si¢ ze zubozeniem natury zreduko-
wanej do wrogiego przedmiotu, ktory trzeba opanowac i wykorzystac. Koniec
metafizyki prowadzi takze do rozumu instrumentalnego, ktéry jawi si¢ jako ko-
lejna przyczyna wspolczesnego kryzysu™®.

Instrumentalny racjonalizm jako przyczyna kryzysu myslenia. Zdaniem
Paula Ricoeura nowozytny racjonalizm, stajac sie racjonalizmem instrumental-
nym, wyczerpal swoj potencjal wyzwolenia, utozsamiajac sie niejako z techni-

XVI, w: Wykluczenie spoleczne. Czynniki ryzyka, profilaktyka, remedia, red. S. Nazaruk,
M. Nowak, E. Konovaluk, Biata Podlaska 2011, s. 69-105.

Jak pokazuje doswiadczenie, w historii dominowaly teorie spoteczne oparte na ,ble-
dzie antropologicznym”. Zamiast odwolywac sie do pelnej prawdy o czlowieku, bazo-

31

waly one na mitologicznych i utopijnych wizjach. Robity to miedzy innymi rasistow-
skie, marksistowska i ekonomiczne teorie spoteczne. Dzi$§ wiele liberalnych teorii zycia
spolecznego odwoluje sie do falszywego mitu umowy spolecznej i stanu aspoleczne-
go, w ktérym kazdy czlowiek z drugim toczy wojne o wszystko (zob. P. Skrzydlewski,
Blad antropologiczny w teoriach spolecznych, w: Blad antropologiczny, s. 223-254).
32 Zob. P. Ricoeur, Kryzys, s. 180.
3 Do tych powszechnych, koniecznych, absolutnych, pierwszych praw bytu i mysli za-
licza sig: zasade tozsamosci, zasade niesprzecznosci, zasade racji dostatecznej, zasade
wylaczonego $rodka (zob. S. Kowalczyk, Metafizyka ogélna, Lublin 1998, s. 85-109).

3% Zob.J. Tischner, Kryzys myslenia, s. 203.

3% Kreowanie to ulubione pojecie wszelkich ideologii, ktore podwazajac dotychczasowy

status $wiata, pragna stworzy¢ (wykreowaé) nowa, lepsza rzeczywisto$é.
36 7Zob. P. Ricoeur, Kryzys, s. 180.
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ka, ktora jest jego inng nazwa®’. W tym kontekécie mozna méwi¢ o kryzysie
racjonalizmu, ktéry zostal zredukowany do racjonalizmu matematycznego
przyrodoznawstwa i techniki®. Taka sytuacja powoduje kryzys myslenia. We-
dlug Edmunda Husserla instrumentalny racjonalizm skutkuje zagubieniem
$wiata bezposrednich doswiadczen, §wiata otoczenia, natury i zycia, a takze
zapomnieniem o podstawowych pytaniach my$lenia, do ktérych zalicza sie py-
tania o sens i warto$¢ istnienia. Zdaniem Martina Heideggera wyprowadzenie
myslenia z wlasciwego mu ,zywiolu prawdy bycia” doprowadzilo do niemocy
racjonalizmu. Kryzys racjonalizmu oznacza w konsekwencji kryzys cztowieka
ijego wytworow™.

Benedykt XVI w swojej pierwszej spolecznej encyklice przypomniat i roz-
winat stowa Pawla VI, ze ,$wiat cierpi z powodu braku mysglenia”*. Papiez,
analizujac pewne dylematy i problemy wspodlczesnego $wiata, zastanawiat sie
nad tym, jak to jest mozliwe, ze czlowiek i cala ludzko$¢ w dobie powszech-
nej interaktywnosci — a wigc zdawatoby si¢ w czasie budowania powszechnej
komunii — wydaja sie by¢ samotni i majacy poczucie bezsensu i beznadziei.
W zwiazku z ta gorzka refleksja Benedykt XVI stwierdzil, ze ,potrzebny jest
nowy rozmach w mysleniu, by lepiej zrozumie¢ konsekwencje faktu, ze jeste-
$my jedna rodzing; oddzialywanie miedzy ludami na Ziemi zacheca nas do
tego rozmachu, aby integracja odbywala sie raczej pod znakiem solidarnosci
niz marginalizacji”*'.

Hans G. Gadamer, podsumowujac przywolywang w artykule debate uczo-
nych na temat kryzysu, podkreslal, ze czyms zatrwazajacym we wspolczesnym

37 Zob. tamze, s. 179-180.

¥ Nalezy w tym miejscu dokona¢ waznego rozréznienia dla jasno$ci mysli i wywodow.
Otéz racjonalizm to okreslenie jednego z nurtéw w filozofii, natomiast termin racjo-
nalno$¢, pochodzacy od laciniskiego stowa ratio (rozum, racja, przeslanka, podstawa,
rozsadek) oznacza nazwe cechy lub wlasnosci przypisywanej réznym obiektom, takim
jak byt, nauka, myg¢lenie, czy tez dzialanie. Instrumentalny racjonalizm realizuje si¢
poprzez racjonalno$¢ techniczng i scjentystyczna. Tym samym pomija racjonalnos¢
ontologiczna, epistemologiczna, czesto metodologiczng i wykazywana dzi§ w pedago-
gice — racjonalnoé¢ aksjologiczng (zob. U. Morszczyniska, Racjonalnos¢ w badaniach pe-
dagogicznych, w: Podstawy metodologii badati w pedagogice, red. S. Palka, Gdansk 2010,
5.370-382).

¥ J. Tischner, Kryzys myslenia, s. 201-202.

% Zob. Benedykt XVI, Encyklika Caritas in veritate. O integralnym rozwoju ludzkim w mi-

tosci i prawdzie (29.06.2009), nr S3.

1 Tamze.



Zrédlo i przyczyny wspélczesnego, wielopostaciowego kryzysu spolecznego 21

$wiecie jest dysproporcja pomiedzy wiedza i umiejetnosciami, jakich wymaga
od cztowieka praca i zycie, a jego osobowg kondycja. Racjonalizm instrumen-
talny wprzegniety w stuzbe techniki i przemystu zmienia wizje wspanialego
i szczesliwego, rozwinietego $wiata, w zty czar, mamiac dusze i powodujac utra-
te u wspdlczesnego cztowieka poczucia miary i §rodka oraz celu®.

Techniczny racjonalizm sprzyja takze instrumentalizacji nauki, ktéra coraz
rzadziej pyta: dlaczego? na rzecz, w jaki sposéb?. W tej sytuacji nauka nie szuka
juz w sposob autonomiczny prawdy, ale realizuje cele konkretnej grupy ludzi
lub panujacej ideologii®.

Nihilizm. Brak metafizyki i jej wrazliwo$ci na prawde bytu oraz instrumen-
talny racjonalizm prowadza do nihilizmu, ktéry jawi sie jako kolejna przyczyna
wspolczesnego kryzysu spolecznego. Nihilizm to utrata wartosci, ,obezwarto-
$ciowanie” wartosci naczelnych*. Jan Pawel II, analizujac filozofie nicodci, pisal,
ze wedlug jej ,zwolennikéw poszukiwanie stanowi cel sam w sobie, nie istnieje
bowiem nadzieja ani mozliwos¢ osiagniecia celu, jakim jest prawda. W inter-
pretacji nihilistycznej zycie jest jedynie sposobnos$cia do poszukiwania doznan
i doswiadczen, wérdd ktérych na pierwszy plan wysuwa sie to, co przemijajace.
Nihilizm jest zZrédlem rozpowszechnionego dzi$§ pogladu, ze nie nalezy podej-
mowa¢ zadnych trwalych zobowiazan, poniewaz wszystko jest ulotne i tymcza-
sowe” .

Vittorio Possenti, omawiajac zagadnienie nihilizmu, ktéry demaskowal Jan
Pawel II w encyklice Fides et ratio (nr 46, 81,91), podkresla, ze usuwanie w cier
zagadnienia bytu prowadzi do utraty kontaktu z obiektywna prawda, co w kon-
sekwencji powoduje zalamie sig realnej i obiektywnej wiedzy. A réwnoczesnie,
gdy $wiatlo rozumu nie kieruje sie na byt, przez co ludzie i rzeczy nie zachowu-
ja zgodnosci z wlasng natura i wartoscig bytu, powstaje nihilizm, czyli koniec
prawd pewnych, ktérych miejsce zajmuje brak sensu*.

Patologiczny indywidualizm i réinego rodzaju totalitaryzmy. Kolejna
przyczyna kryzysu spolecznego jest indywidualizm i jego zaprzeczenie w posta-

# Zob. K. Michalski, Refleksje koricowe, w: Rozmowy w Castel Gandolfo, s. 263-264.

# Zob. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji; Kontrowersje dyskur-
sywne. Migdzy wiedzq specjalistyczng a praktykq spoleczng, red. A. Jabtonski, J. Szym-
czyk, M. Zemto, Lublin 2012.

#  Zob. P. Ricoeur, Kryzys, s. 179.

# Jan Pawel 11, Encyklika Fides et ratio, nr 46.

% Zob. V. Possenti, Problem nihilizmu w ,Fides et ratio”, w: Rozum otwarty na wiare,
s. 155-156.
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ci roznorakich totalitaryzmow. Zdaniem Paula Ricoeura indywidualizm to ide-
ologia ,ktéra uznaje jednostke za warto$¢ wyzsza niz grupa, klasa, lud, wyzsza
— jednym slowem - od globalnego bytu spotecznego”. Karol Wojtyla w stu-
dium filozoficznym Osoba i czyn wykazywal, ze indywidualizm wysuwa dobro
jednostki jako dobro naczelne i podstawowe, domagajac si¢ podporzadkowania
sobie wszelkich wspdlnot i spoteczenistw. Indywidualizm jest zaprzeczeniem on-
tologicznej wlasciwosci czlowieka oraz waznej zasady zycia spotecznego, jakim
jest uczestnictwo®. Czyni to ,poprzez izolowanie osoby pojmowanej tylko jako
jednostka i skoncentrowanej na sobie i swoim wlasnym dobru, ktére réwniez
bywa pojmowane w izolacji od dobra innych, a takze od dobra wspolnoty”™*.
Zdaniem Karola Wojtyly w indywidualizmie dobro jednostki ma charakter
samozachowawczy i defensywny wzgledem kazdej innej jednostki i jej dobra.
W $wietle indywidualizmu jednostka pojmuje bytowanie i dzialanie wspdlnie
z innymi jako konieczno$¢, ktorej nie odpowiada zadna pozytywna wlasciwosé
jednostki. Bytowanie i dziatanie wspélnie z innymi, nie stuzy i nie rozwija zadnej
whasciwosci jednostki, lecz jawi sie raczej jako zrédlo ograniczen®.

W mysli filozoficznej Karola Wojtyly przeciwienstwem indywidualizmu,
a zarazem inng forma ograniczenia czy tez uniemozliwienia uczestnictwa, jest
réznego rodzaju totalizm” (,,indywidualizm a rebours”), ktéry podporzadkowu-
je jednostke ijej dobro bez reszty spoleczenstwu. Poniewaz przyjmuje si¢ w tym
systemie zalozenie, Ze w jednostce tkwi tylko dazenie do dobra jednostkowego,
anie ma w niej zadnej dyspozycji do bycia i dziatania wspdlnie z innymi, dlatego
w totalitaryzmie dominuje potrzeba zabezpieczenia si¢ przed jednostka rozu-
miang jako potencjalny wrég wspélnoty oraz wspolnego dobra. Na tej tez pod-
stawie przyjmuje sig, ze dobro wspdlne moze powstawac na drodze ograniczen
jednostki. Realizacja wiec dobra wspélnego musi polega¢ na wymuszaniu®'.

# P.Ricoeur, Kryzys, s. 179.

# Zob. M. Sztaba, Wychowanie spoteczne w swietle nauczania Karola Wojtyly — Jana Paw-
fa II, Lublin 2012, s. 225-236, 500-505.

K. Woijtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, wyd. 3, Lublin 2000, s. 313-
314.

Zob. tamze. O pedagogicznych konsekwencjach indywidualizmu pisze T. Bulinski w ar-
tykule: Kulturowy wymiar wychowania: praktyki i ideologie, w: Wychowanie: pojecia — pro-
cesy — konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak,
t. 1, Gdansk 2007, s. 127-134.

Zob. K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 313-314. Wplyw totalitaryzmu na zycie spoleczne
i edukacje omawia G.L. Gutek w pozycji: Filozofia dla pedagogéw, thum. A. Kacmajor,
A. Sulak, Gdarisk 2007, s. 245-258.
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Indywidualizm i totalitaryzm w swoich réznorakich odcieniach sa gleboko
yapersonalistyczne”. Ograniczajac lub uniemozliwiajac uczestnictwo, przeciw-
stawiaja sie naturalnemu prawu cztowieka do bycia i dzialania wspoélnie z inny-
mi. Systemy te, bedac Zrédlem alienacji, sa zarazem przyczyna marginalizacji
spolecznej*. Obydwie te ideologie i kryjace sie za nimi postawy neguja pelna
prawde o cztowieku i spoleczenstwie®.

Wspolczesne ideologie: postmodernizm i neoliberalizm. Indywidualizm i to-
talitaryzm (kolektywizm) s3 odwiecznie rywalizujacymi ze soba koncepcjami zy-
cia spolecznego®. Oprécz nich kazda epoka posiada (wytwarza) swoje ideologie,
a wiec czyni to takze XXI wiek®. Pragne zwrdci¢ uwage na dwie dominujace, ktére
maja bezposredni wplyw na zycie spoleczne: postmodernizm i neoliberalizm.

Jak zauwaza Andrew Heywood, ideologia postmodernizmu przyczynita
sie (i nadal to czyni) do powstawania nowych ruchéw ideologicznych, jak i do
przeksztalcania juz istniejacych, takich jak: ruch pacyfistyczny, gejowski, rady-
kalny feminizm i ekologizm oraz cata gama rozmaitych ,postizméw”: postlibe-
ralizm (neoliberalizm), postmarksizm, postfeminizm itd.* Dzisiaj niewatpliwie
nalezy doda¢ jeszcze ideologie gender®’. Ideologia postmodernizmu zostala juz

32 Zob. K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 315.
53 Zagadnienie to czgsto stanowito przedmiot refleksji Jana Pawla II, tak w okresie przed,
jak i po wyborze na papieza. Réwniez podczas pielgrzymek do Ojczyzny Ojciec $w.
wiele uwagi po$wiecal w swoim nauczaniu tej problematyce (zob. W. Zagrodzki, Czto-
wiek drogq Kosciota. Jan Pawel II w Polsce, Krakéw 2002, s. 293-300).

W dziejach mysli filozoficzno-spolecznej obecne sg trzy gléwne koncepcje zycia spo-
lecznego: indywidualizm, kolektywizm i personalizm (zob. M. Sztaba, Wychowanie spo-
leczne, s. 236-247).

Ideologia jest jednym z najmniej uchwytnych poje¢ w naukach spolecznych (D. McLel-
lan). Mozna powiedzie¢, ze jest ona systemem przekonan, dominujacym obrazem $wia-
ta, doktryna polityczng, rezimem prawdy, gdyz ofiarowuje jezyk dyskursu spolecznego
i politycznego, zbidr zalozen i regul funkcjonowania spoleczeristwa, a w jego ramach
poszczegolnego czlowieka. Ideologia to swoisty paradygmat w rozumieniu T. Kuhna,
bo dzieki zestawowi zasad, doktryn i teorii ,porzadkuje” proces poznania intelektual-

S4
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nego. Tak rozumiana ideologia zawsze powiazana jest z wladza. Nic wigc dziwnego,
ze ideologia panujaca w danym czasie i miejscu reprodukuje iluzje spoleczne, a wia-
dza bedaca na jej ustugach, utrwala je. Potwierdza ten fakt historia ideologii ostatnich
wiekéw: faszyzmu, komunizmu, nacjonalizmu, fundamentalizmu religijnego (zob.
M. Sztaba, W trosce o wiedz¢ pedagogiczng, s. 11-12).

Zob. M. Sztaba, W trosce o wiedz¢ pedagogiczng, s. 11-12.

Zob. G. Kuby, Globalna rewolucja seksualna. Likwidacja wolnosci w imig wolnosci, tham.
D. Jankowska, J. Serafin, Krakéw 2012.
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wnikliwie przeanalizowana i opisana w literaturze, ze szczegélowym wypunkto-
waniem jej antynomii i zagrozen, zaréwno dla spoleczenstwa, jak i calej kultury
rozumianej w sensie klasycznym (nauka, sztuka, moralnog¢, religia)*. W tym
miejscu ogranicze si¢ do przypomnienia tylko tych treéci (tez) postmoderni-
zmu, ktdre dotycza wizji spoteczenstwa i edukaciji.

W postmodernizmie nie ma jednej, systematycznej koncepcji spoleczen-
stwa. S natomiast fragmentaryczne i do tego ambiwalentne wzgledem siebie
projekty spoleczenstwa prezentowane przez poszczegélnych przedstawicieli
omawianej ideologii. Poniewaz w postmodernizmie doszto do zanegowania
logocentryzmu i wewnetrznej natury kazdej rzeczy (w tym spolecznej natu-
ry czlowieka i wynikajacej z niej potrzeby zrzeszania sie i wspélpracy)*’, a na
rzeczywisto$¢ patrzy si¢ przez pryzmat gier jezykowych, dlatego tez w miejsce
wspdlnoty naturalno-ontologicznej postmodernizm stawia etnocentryzm kul-
turowy wraz z idea solidarnosci opartej wylacznie na bliskosci czasowo-przes-
trzennej. Spoteczna wspélnota to tylko ,wytwér czasu i przypadku” (Richard
Rorty). Postmoderniéci prezentuja negatywna postawe wobec idei narodu,
panstwa narodowego oraz spoleczenstwa obywatelskiego, kierujac raczej swoja
uwage w strone kosmopolitycznego spoleczenstwa swiatowego. I chociaz wich
pismach pojawiaja si¢ takie kategorie jak: solidarno$¢, sprawiedliwo$é, wol-
no$¢, pluralizm, etyka, to maja one specyficzna tre$¢ i zakres.

Nieche¢ do spoteczenstwa obywatelskiego jest konsekwencja przyjetych
przez postmodernistow zatozen ontologicznych, antropologicznych i aksjolo-
gicznych. Wyraznie wida¢ to w propozycji spoteczenstwa Richarda Rorty’ego.
Bedac zdecydowanym zwolennikiem ustroju demokratycznego, opartego na
instytucji parlamentu, postuluje on catkowita separacje sektora zycia politycz-
no-publicznego od sfery prywatno-osobistej. Utopijna wizja spoleczenstwa
Rorty’ego zwigzana jest z dominujaca troska o ciagle rozszerzanie zakresu
ludzkiej wolnosci, poprzez zaangazowanie w kreowanie wlasnej indywidu-
alnosci i autonomii. Rorty uwazat takze, ze najlepsza droga do rozwiazywa-
nia probleméw politycznych jest postawa ironisty, dazacego do estetyzacji
polityki®.

S8

Zob. M. Sztaba, W trosce o wiedz¢ pedagogiczng, s. 12-19; M. Miczynska-Kowalska,
Wartosci w postmodernizmie. Koncepcja dekonstrukcji rzeczywistosci spotecznej — analiza
krytyczna, Lublin 2013.

" Zob. M. Sztaba, Wychowanie spoteczne, s. 191-260.

6 Zob. M. Zardecka-Nowak, Wspélnota i ironia. Richard Rorty i jego wizja spoleczeristwa
liberalnego, Lublin 2003.
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W postmodernistycznym mysleniu i wynikajacym z niego dziataniu nie ma
miejsca na spoleczenistwo obywatelskie. Problematyka zycia spolecznego w ana-
lizowanej ideologii nie jest logicznie spdjna. Po pierwsze, bez ,tworzywa” oséb
nie mozna méwi¢ o spolecznosci jako wspdlnocie. Po drugie, maksymalizacja
pluralizmu i réznorodnosci, przy réwnoczesnym wykluczeniu gatunkowej jed-
norodnosci i spolecznej natury czlowieka, gubi fundament jednosci spolecz-
no-wspolnotowej. Po trzecie, postulowane warto$ci w gruncie rzeczy sprowadza-
ja sie do poziomu werbalnych hasel, pozbawionych racjonalnego uzasadnienia.
Po czwarte, spoleczenistwo w postmodernizmie cechuje si¢ permisywizmem,
sceptycyzmenm, relatywizmenm, kultura narcystyczna i egotyczna, w ktérej nie ma
miejsca na tzw. dobro wspdlne. Niektdrzy badacze zjawisk spotecznych, np. Ni-
klas Luhmann oraz Jean Baudrillard, pisza wprost o ,$émierci spoleczeristwa™".

Postmodernizm kwestionuje dotychczasowe naukowe paradygmaty i osia-
gniecia naukowe. Programowo neguje uniwersalno$¢ rozumu i klasyczng praw-
de, a wraz z nig obiektywno$¢ poznania, pierwsze zasady, kryteria prawomoc-
nosci nauki i idee jednosci. W ich miejsce stawia pojecia chaosu, przygodnosci,
fragmentarycznosci czasu i przestrzeni, pluralizmu i tolerancji. W ten sposéb
postmodernizm propaguje i postuluje w nauce skrajny relatywizm epistemo-
logiczny, relatywizm aksjologiczny, deprecjacje wartoéci rozumu i rozumnosci
oraz racjonalnosci, kwestionowanie roszczen do obiektywizmu i czystej rozum-
nosci, zaniechanie abstrakcyjnego my¢lenia dyskursywnego na rzecz symulta-
nicznych przekazéw wizualnych. Antyracjonalizm, negacja klasycznej prawdy
i nominalizm skfaniaja do epistemologicznego subiektywizmu i idealizmu. Na-
uka staje si¢ jedna z réwnoprawnych form (rodzajéw) wiedzy.

Postmodernizm ma swoj edukacyjny paradygmat, a w nim nowe myslenie
o wychowaniu i ksztalceniu. Edukacja w ponowoczesno$ci opowiada sie za ab-
solutyzacja indywidualizmu, jednostkowej tozsamodci i wolnoéci, wskazujac
na prawde relatywna i pragmatyczna. Szkola powinna by¢ dopasowana do pra-
gnien i Zyczen dziecka. W szkole ma by¢ pelna tolerancja: religijna, $wiatopo-
gladowa, kulturowa i odnosnie do orientacji seksualnych. W postmodernizmie

pedagogika przyjmuje posta¢ postpedagogiki lub antypedagogiki®.

6! Zagadnienie wizji spoleczenistwa w postmodernizmie analizuje i opisuje w artykule:

Postmodernism and Neoliberalism as Modern Ideologies Threatening Today’s Civil So-
ciety. An Educator’s Afterthought in Terms of Catholic Church Social Doctrine, w: Reli-
gion long forgotten. The importance of Religion in Education towards Civile Society, red.
D. Stepkowski, A. Murzyn, Krakéw 2014, s. 97-110.
Zob. M. Sztaba, W trosce o wiedzg pedagogicznag, s. 13.
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Z postmodernizmem organicznie zwigzana jest ideologia neoliberalizmu.
Obie za$ znajduja swoje urzeczywistnianie w procesach globalizacji, ktére
okreélane s3 jako miedzynarodowe oblicze neoliberalizmu oraz sposéb dys-
cyplinowania spoteczeristwa (A. Saad-Filho, D. Johnson)®. W neoliberalizmie
cala rzeczywisto$c jest kreowana przez dyskurs rynkowy. Najwazniejsza jest lo-
gika rynku, tzn. logika nieograniczonego wzrostu i zysku. Hegemonia dyskursu
rynkowego doprowadza do niemal catkowitego rozbrojenia panistwa (depolity-
zacji) i pozbawienia go wladzy poprzez deprecjonowanie reguly politycznosci
zycia publicznego; rozmontowywanie konkurencyjnych wobec kapitatu form
wladzy, tzn. procedur demokratycznych w panstwie; konstruowanie ujednoli-
conej przestrzeni kulturowej (konsumeryzm); tworzenie wlasnych mechani-
zméw wladzy (korporacje) itd. Ta sytuacja sprawia, ze rynkowe idee stuza za
podstawowa matryce w definiowaniu rzeczywistosci, tozsamosci osoby i relacji
miedzy ludZzmi.

W neoliberalizmie spoleczeristwo obywatelskie jest ,podejrzane”®*. Dlate-
go kreuje sie¢ nowy typ spoleczenstwa, ktore jest utkane ze stosunkéw opar-
tych na umowie. Spoleczenistwo jest zbiorem jednostek i jako takie nie posiada
zadnego celu (D. Boaz). Neoliberalizm kreuje atomistyczna wizje spoleczen-
stwa, odbierajac ludziom wrazliwo$¢ na dobro wspélne. Oddala on spoleczen-
stwo od demokracji, ,wyhamowujac” ja i ostabiajac ducha obywatelskiego, co
w konsekwengji sprzyja procesowi odpodmiotowiania spoteczenistwa. Dlatego
coraz mniej méwi sie o spoleczenstwie obywatelskim na rzecz ,spoleczenstwa
wlasnosci” (R. Legutko), ,spoleczeristwa udzialowcoéw”(A. Aldridge), ,spole-
czenstwa konsumentéw” (J. Baudrillard), ,spoteczenistwa spektaklu” (G. De-
bord)®, ,wspdlnot komercyjnych”®.

W neoliberalizmie homo politicus zostal zredukowany do homo oeconomi-
cus, a whasciwie do homo consumens. Neoliberalizm zréwnat ze sobg obywatela
i konsumenta. Neoliberalny czlowiek to niezmordowany, zawsze wydajny pro-
ducent i zarazem nienasycony konsument, konsumpcja bowiem jest podsta-
wowa zasada jednostkowej i spolecznej egzystenciji. Jest ona gléownym aktem
spotecznym, ktéry umozliwia jednostce udziat w zyciu spolecznym i zarazem
podstawowym mechanizmem jej uczestnictwa (M. Douglas). Czlowiek auto-

6 7Zob. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, s. 326-327.

¢ Zob. M. Sztaba, Postmodernism and Neoliberalism as Modern Ideologies Threatening
Today’s Civil Society.

¢ Zob. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, s. 49-51, 328-331.

% Zob. tamze, s. 49.



Zrédlo i przyczyny wspélczesnego, wielopostaciowego kryzysu spolecznego 27

definiuje si¢ poprzez wolno$¢ konsumencka. Brak dostepu do ,wspélnoty ko-
mercyjnej” skutkuje poczuciem osamotnienia i utrata kontaktu ze §wiatem.

Dla tak postrzeganej jednostki cnotami s3 m.in. egoizm, rywalizacja, walka
o sukces i wydajno$¢. Propagowana przez neoliberalizm ,filozofia spoleczna”
prowadzi w gruncie rzeczy do rozbijania solidarnosci spolecznej, czego wy-
razem s3 ataki na organizacje bedace owocem spolecznej samoregulacji. Bo
przeciez to rynek i korporacje maja by¢ jedyna, realng i niezalezng wladza oraz
wspolczesnym wychowawca .

W proces kreowania konsumenckiej tozsamosci zaangazowane sa media
oraz edukacja. Ta ostatnia ulegla juz dyskursowi rynku. Wspélczesna eduka-
cja, kierujac si¢ logika rynkowa, podlega procesowi utowarowienia, realizujac
edukacyjny program ekonomii korporacyjnej®. Wolny rynek, ze swoja logika
i ekonomicznymi prawami (z bankructwem wlacznie), ma zapanowaé w calej
edukacji. Jedynym odpowiednim systemem szkolnym powinien by¢ wedlug
neoliberatéw system prywatny, a wiec w calosci platny. Edukacja neoliberalna
bowiem jest utowarowiona, przez co przestaje by¢ bezplatnym prawem i do-
brem wspdlnym. W neoliberalnej polityce o$wiatowej widoczne sa nastepu-
jace trendy: prywatyzacja i konkurencja rynkowa w edukacji; wzmocniona,
ideologiczna kontrola edukacji; zréznicowanie i specjalizacja edukacji, z jaw-
na faworyzacja przyrodoznawstwa i technologii; dazenie do uzawodowienia
ksztalcenia. Chociaz liberalowie twierdza, ze troszcza si¢ o jako$¢ i doskonato$¢
edukacji, to w gruncie rzeczy doprowadzaja do ,bezwstydnej selekcji miedzy
szkotami i w ich obrebie” (K. Joseph). Prawdziwa edukacja jest zarezerwowa-
na dla nielicznych, bardzo zdolnych i bogatych. Pozostali maja otrzyma¢ mini-
mum odpowiedniej edukacji, okreslanej przez podstawy programowe. W per-
spektywie neoliberalnej, szkola widziana jest jako dogodne miejsce dostepu do
dzieci i mlodziezy, w celu urabiania ich na konsumentéw. Przygotowuje ona
jednostke przystosowana do konsumpcyjnej rzeczywistoéci, poprzez podawa-
nie jej informacji, a nie wiedzy, a tym bardziej madroéci.

Wyzej opisane zjawiska sa wyrazem instrumentalnego podejscia do o$wiaty.
W tym kontekécie méwi sie o ,inkorporacji edukacji’, polegajacej na zawezaniu
programéw nauczania obowigzkowego do potrzeb zycia ekonomicznego, a wiec
takze do ksztalcenia sity roboczej. Nie dziwi wigc fakt, ze w tak rozumianej eduka-
cji niepotrzebne sa historia, literatura ojczysta, geografia, filozofia itd., to znaczy

7 Zob. tamze, s. 332335, 342-343.
% 7Zob. tamze, s. 13-37.
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przedmioty, ktore ucza mysle¢ i strzega oraz poglebiaja ducha narodu i poczucie
honoru. Dyskurs edukacyjny jest zawltaszczany przez dyskurs ekonomiczny. At-
mosfera szkoly przesycona jest coraz bardziej duchem rywalizacji uczniowskiej,
nauczycielskiej, rodzicielskiej, administracyjnej, wszyscy bowiem chcg zdoby-
wac wyzsze miejsca, pasjonujac sie udokumentowanym rangowaniem i statysty-
ka. Nauczyciel nie spelnia juz zadnej misji, ani powotlania. Jest tylko i wylacznie
ustugodawca na rynku oswiatowym oraz technikiem oswiaty, realizujacym za-
lozenia jawne i ukryte. Ta uwaga odnosi sie takze do ministerstw zajmujacych
sie o§wiata na réznych poziomach. Nauczyciel dopatruje si¢ wskaznikéw jakosci
wlasnej pracy w ilo$ciowych danych ze sprawdziandw i testéw swoich uczniow,
minimalizujac wychowawczg prace z nimi. Nie ma zreszta na to czasu, bo podda-
ny zostal presji formalnych zasad awansu zawodowego. Poza tym dobrze wie, ze
za niesubordynacje wobec regul o$wiatowych i dyrektyw ministerialnych grozi
mu utrata pracy. Nauczyciel wspolczesnej szkoly nie ma mysle¢, tylko realizowaé
wytyczne. Nie ma juz tez wychowywaé (tzn. formowaé umysl, wole i serce wy-
chowanka), bo gléwnym i jedynym wychowawca ma by¢ wolny rynek, a celem
tych zabieg6éw jest urobienie jednostki na wydajnego producenta i jednoczesnie
nigdy nienasyconego konsumenta®.

Antyreligijny humanizm (sekularyzm). Jan Pawet II i Benedykt XVI, ko-
rzystajac z doswiadczen historycznych, zwracaja baczna uwage na falszywe
i grozne wizje czlowieka i spoleczenistwa ptynace dawniej z ateizmu’, a dzis
ze strony tzw. laicyzmu (sekularyzmu)?'. Negacja Boga poza tragicznymi skut-
kami dla samego czlowieka — na co wskazuje mysl ponietzscheanska faczaca
$mier¢ czlowieka ze §miercig Boga — ma takze dalekosiezne reperkusje dla cy-
wilizacji w momencie, gdy staje si¢ podstawa budowania zycia spolecznego™.

% Zob. tamze.

70 Rzeczowej prezentacji problematyki ateizmu dostarcza artykut Z.J. Zdybickiej, Ateizm,
w: Powszechna encyklopedia filozofii, t. 1, s. 371-390.

Istote humanizmu ateistycznego opisal o. Henry de Lubac w 1944 r., w ksiazce Dra-
mat humanizmu ateistycznego. Z wielka erudycja przeanalizowal on idee A. Comte’a,
L. Feuerbacha, K. Marksa i F. Nietzschego, dostrzegajac w nich gtéwne zrédlo ateizmu
XX wieku (zob. tenze, Dramat humanizmu ateistycznego, przekl. A. Ziernicki, Krakéw
2005 ); Problemom i dylematom ateizmu w XXI wieku, wiele uwagi poswiecil w swoim
nauczaniu Benedykt XVI (zob. Benedykt XVI. ,Aby na nowo odkryc radosé w wierze....”.
Antologia papieskich wypowiedzi na temat wiary, wqtpienia i ateizmu, red. M. Sztaba,
Warszawa 2014, s. 139-173).

Ten poglad podziela takze P. Ricoeur, ktéry dostrzega absurdalnos¢ i kryzysogenny
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charakter antyreligijnego humanizmu (zob. Kryzys, s. 179-180).
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Benedykt XVI wielokrotnie przestrzegal, ze ,negacja Boga pozbawia osobe jej
fundamentu, a w konsekwencji prowadzi do takiego uksztaltowania porzadku
spolecznego, w ktérym ignorowana jest godno$¢ i odpowiedzialno$¢ osoby
(...), zanegowana najglebsza intuicja prawdziwej wielkosci czlowieka, jego
transcendencja wobec $wiata rzeczy””>.

Sekularyzm w swej naturze i definicji jest zespolem pogladéw i zwyczajow
bronigcych humanizmu catkowicie oderwanego od Boga i catkowicie skon-
centrowanego na kulcie dziatania oraz produkcji, wypaczonego przez system
konsumpcji i przyjemnosci, nietroszczacego sie o niebezpieczenstwo ,utraty
wlasnej duszy””*.

W $wietle nauczania Jana Pawla II mozna w kilku punktach uja¢ zagrozenia
plynace z laicyzmu / ateizacji dla zycia spolecznego™.

Po pierwsze, laicyzacja prowadzi do materialistycznej wizji czlowieka,
awrezultacie do redukeji lub calkowitego podwazenia godnosci osoby, negujac
integralng i adekwatng wizje czlowieka oraz jego podmiotowo$¢ i autentyczna
wolno$¢’. Pozbawienie czlowieka godnosci i przystugujacych mu praw, pro-
wadzi do wielorakich postaci przemocy, gdzie ,silniejszy” ma rézne imiona:
sideologia, wladza ekonomiczna, nieludzki system polityczny, technokracja,
agresywno$¢ $rodkéw spolecznego przekazu™”. Ta sytuacja generuje z kolei
wciaz nowe nieustajace konflikty pomiedzy osobami, grupami, narodami i pan-
stwami, przybierajac rézne formy przemocy, terroryzmu i wojny, zagrazajac
tym samym pokojowi.

Po drugie, ostabienie wrazliwosci na Boga i w konsekwencji na czlowieka,
prowadzi nieuchronnie do materializmu praktycznego, ktory sprzyja rozpo-
wszechnianiu sie patologicznego indywidualizmu (wynaturzonej wolnosci), uty-
litaryzmu i hedonizmu, gdzie wartosci zwigzane z ,by¢” zostajq zastapione przez
warto$ci zwiazane z ,mie¢”. Materialistyczna wizja czlowieka skutkuje z kolei
powaznym zubozeniem relacji pomiedzy osobami. Papiez, opisujac te sytuacje,
zauwaza, ze ,wlasciwe kryterium, ktére powinno przesadza¢ o uznaniu godnosci
osoby — to znaczy kryterium szacunku, bezinteresownosci i stuzby — zostaje za-

73 Jan Pawel II, Encyklika Centisimus annus, nr 13.

Zob. Jan Pawel IT, Adhortacja apostolska Reconcilatio et paenitentia. O pojednaniu i po-
kucie (2.12.1984), nr 18.

Zagadnienie to rozwijam w artykule: Zrédla ekskluzji spolecznej, s. 77-81.

Zob. Jan Pawet IT, Encyklika Centisimus annus, nr 13.

Zob. Jan Pawel IT, Adhortacja apostolska Christifideles laici. O powolaniu i misji Swieckich
w Kosciele i w swiecie dwadziescia lat po Soborze Watykariskim II (30.12.1988), nr 5-6.
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stapione przez kryterium wydajnosci, funkcjonalnoéci i przydatnosci: drugi czlo-
wiek jest ceniony nie za to, kim «jest>, ale za to, co «posiada, czego dokonuje
ijakie przynosi korzysci>». Oznacza to panowanie silniejszego nad stabszym™”®.

Po trzecie, sekularyzm w prostej konsekwencji wiaze si¢ z odejsciem od
moralnosci Dekalogu, ktéry z kolei bedac konkretyzacja prawa naturalnego,
stanowi etyczno-moralny fundament, na ktérym powinno by¢ budowane au-
tentyczne zycie spoleczne”.

Po czwarte, negacja Boga prowadzi do negacji grzechu, utraty poczucia grze-
chu. Papiez w tym kontekscie méwi o wypaczeniu, martwocie czy tez znieczu-
leniu sumien. Zjawisko to jest wysoce niebezpieczne zaréwno dla zycia indywi-
dualnego, jak i spotecznego, poniewaz jak zauwaza Ojciec §w., poczucie grzechu
jest ,$cile powiazane ze $wiadomoscia moralng, z poszukiwaniem prawdy,
z pragnieniem odpowiedzialnego korzystania z wolnoéci”*’. Wraz z utratg po-
czucia grzechu, ktore jest niejako ,termometrem” swiadomosci moralnej czlo-
wieka, grzech rozprzestrzenia sig, majac coraz czesciej przyzwolenie spoteczne,
a nawet legitymizacje. Ta sytuacja prowadzi do powstawania coraz to nowych
grzechow spolecznych, zagrazajacych zyciu spolecznemu w jego réznych dzie-
dzinach®. Zdaniem Papieza utrata poczucia grzechu nie tylko generuje tzw.
grzechy spoleczne, ale takze sprzyja tworzeniu si¢ i utrwalaniu prawdziwych
ystruktur grzechu’, co widoczne jest chociazby w kontekscie instytucjonalnych
zagrozen zycia ludzkiego oraz w kontekscie réznych form imperializmu i praw-
dziwie balwochwalczego kultu pieniadza, ideologii, klasy czy tez technologii®.

Po piate, zeSwiecczona cywilizacja gloszaca idee zycia ludzkiego bez Boga,
stanowi powazne zagrozenie dla podstawowej i naturalnej spolecznosci osob,

Jan Pawel II, Ecyklika Evangelium vitae, nr 23.
O waznosci Dekalogu dla budowania ,zdrowego” spoleczenstwa i autentycznej demo-
kracji uczyl Jan Pawel II podczas pielgrzymki do ojczyzny w 1991 .

8 Jan Pawel II, Adhortacjaapostolska Reconcilatio et paenitentia, nr 18.

8t Okreslenie ,grzech spoleczny” ma znaczenie wyraznie analogiczne. U podstaw kazde-

go takiego grzechu znajduje sie¢ konkretny grzech osobisty. Gdy Kosciél moéwi o ,,sy-
tuacjach grzechu” lub ,grzechu spotecznym”, to rozumie je jako owoc, nagromadzenie
izbi6r wielu grzechéw osobistych. Papiez zamiennie uzywa takich terminéw jak grzech
spoleczny, grzech strukturalny, struktury grzechu, instytucje grzechu (zob. Jan Pawel I,
Adhortacja apostolska Reconcilatio et paenitentia, nr 16, 18; J. Orzeszyna, Grzech spo-
teczny, w: Encyklopedia nauczania spolecznego Jana Pawla II, red. A. Zwolinski, Radom
2003, s. 175-183).

Zob. Jan Pawet II, Encyklika Evangelium vitae, nr 24; tenze, Encyklika Sollicitudo rei
socialis. Spoteczna troska Kosciola (30.12.1987), nr 36-37.
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jaka jest rodzina. Laicyzacja wraz z tendencjami indywidualistycznymi oraz
lansowana ,filozofia” utylitaryzmu i hedonizmu, prowadza do desakralizacji
matzenstwa i rodziny, legitymizacji rozwodéw, ostabienia wiezi migdzyosobo-
wych wewnatrz rodziny, traktowania dziecka jako intruza i agresora, pozbawia-
nia malzenstwa i rodziny zrédla milosci i wiernosci, jakim jest Bog®.

Po szoste, laicyzacja powodujaca ,utrate pamieci i dziedzictwa chrzescijan-
skiego”, poprzez wyzej wspomniane propozycje teoretyczno-praktyczne, powo-
duje u wspodlczesnych ludzi lek przed przysztoscia. Ludzie sa zdezorientowani,
niepewni, pozbawieni nadziei. Wielu ludzi dreczy wewnetrzna pustka i utrata
sensu Zycia z racji rozpowszechnionej fragmentaryzacji egzystencji. Ta sytuacja
prowadzi do zanikania coraz bardziej przejawéw solidarno$ci miedzyludzkiej,
co z kolei generuje coraz wigksze poczucie osamotnienia i pozbawienia uczu-
ciowego oparcia®. Odcinanie czlowieka od sacrum prowadzi do dehumanizacji
zycia. Zdaniem Jana Pawla II ,,czlowiek i spoleczenistwo, dla ktérego nic juz nie
istnieje $wiete, wbrew wszelkim pozorom ulega dekadencji”®. Benedykt XVI
dodaje za$, ze ,humanizm wykluczajacy Boga jest humanizmem nieludzkim,
jedynie humanizm otwarty na Absolut moze przewodzi¢ w krzewieniu i reali-

zacji form zycia spolecznego i obywatelskiego™®.

Pozytywny wymiar kryzysu

Kryzys, bedac z natury swej negatywnym zjawiskiem, moze nieraz takze
wywrzeé pozytywny wplyw, gdy staje sie okazja do ,otrzezwienia” Moze tak-
ze uswiadomi¢ ludzkosci jej nieumiarkowanie i sktoni¢ ja do powsciagliwosci.
Kryzys niewatpliwie odgrywa wielka role w ewolucji biologicznej*” i ewolucji
naukowej, co potwierdzaja rewolucje naukowe, o ktorych pisali Karl R. Popper

8 Zob. Jan Pawet I1, List do Rodzin, nr 6-20.

8 Zob. Jan Pawet II, Adhortacja apostolska Ecclesia in Europa. O Kosciele w Europie
(28.06.2003), nr 7-8. Jak pokazuje historia, finalnym momentem ateizméw wolun-
tarystycznych byla apoteoza pesymizmu, absurdu i relatywizmu aksjologicznego, a co
za tym idzie, dramat zagubienia sensu zycia oraz definitywne pogrzebanie nadziei. Po-
dobne skutki rodza wspolczesne propozycje nietolerancyjnego ,laicyzmu’, przed czym
przestrzega Benedykt XVI, wskazujac na chrzescijaristwo jako religie wielkiej nadziei
(zob. Benedykt XVI, Encyklika Spe salvi. O nadziei chrzescijariskiej (30.11.2007).

8 Jan Pawel 11, Encyklika Dives in misericordia. Boze milosierdzie (30.11.1980), nr 2.

8 Benedykt XVI, Encyklika Caritas in veritate, nr 78.

8 R.Thom, Kryzys i katastrofa, s. 164-165.
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i Thomas Kuhn. Niekt6rzy badacze omawianego zjawiska stwierdzaja wprost,
ze kryzys jest istotnym elementem kazdego postepu®.

Benedykt XVI, odnoszac si¢ do obecnej sytuacji kryzysu, podkresla, ze ,,sta-
wia nas ona nieuchronnie wobec wyboréw odnoszacych si¢ coraz bardziej do
przeznaczenia czlowieka, ktory zreszta nie moze abstrahowa¢ od swej natury
(...). Kryzys zobowiazuje nas do ponownego przemyslenia naszej drogi, do
przyjecia nowych regul i znalezienia nowych form zaangazowania, do korzy-
stania z pozytywnych do$wiadczen i odrzucenia negatywnych. W ten sposéb
kryzys staje si¢ okazja do rozeznania i czynienia nowych projektow. W tej per-
spektywie, raczej pelnej ufnosci niz rezygnacji, nalezy stawi¢ czolo obecnym
trudno$ciom”. Papiez zauwaza, Ze w tym zmaganiu si¢ z kryzysem potrzeba
»glebokiej odnowy kulturowej i odkrycia zasadniczych wartoéci, na ktérych
mozna budowaé lepsza przyszlo$¢™”.

Jak przeciwdziata¢ arché i przyczynom kryzysu spotecznego?

Zasygnalizowane w artykule zrédlo i réznorakie przyczyny wspoélczesnego
kryzysu spolecznego domagaja sie systemowego ich rozwiazywania. Nalezy
kazdej z nich przyjrze¢ sie z osobna, szukajac drég przeciwdziatania im. Obec-
nie wskaze tylko na pewne kroki, ktore trzeba podjac w tej materii.

Po pierwsze, nalezy powrdci¢ w refleksji nad rzeczywistoscia spoleczng do
metafizyki oraz teologii. Dzieki nim badacz zjawisk spolecznych bedzie wraz-
liwszy na prawde bytu i prawde o dobru bytu® oraz na transcendencje i du-
chowo$¢”. T tak np. zjawisko marginalizacji spolecznej zobowiazuje do kry-
tycznego i uwzgledniajacego naczelne wartoéci poglebienia kategorii ,relacji”

88 Zob. . Biatostocki, Kryzys w sztuce, w: Rozmowy w Castel Gandolfo, s. 249-250.
% Benedykt XVI, Encyklika Caritas in veritate, nr 53.

% Tamze.

! Tym zagadnieniem zajmuje si¢ etyka, analizujac szczegdlnie do$wiadczenie etyczne
czlowieka (zob. M. Sztaba, Troska bl. Jana Pawta II o etyczno-moralne podstawy zycia
spolecznego, Krakéw 2011, s. 33-66).

Zob. M. Sztaba, Jaka pedagogika i jaka duchowosé? W poszukiwaniu adekwatnej, realnej
i integralnej koncepcji pedagogiki, w: Wychowanie: czy moze ,,0bejs¢ sig” bez duchowosci?,
red. J. Bartoszewski, J. Swedrak, E. Struzik, Sieradz 2013, s. 114-134; tenze, Zagadnie-
nia duchowosci i religijnosci w integralnym wychowaniu osoby, w: Wychowanie integralne
w edukacji katolickiej. Idee — twércy — instytucje, red. s. M. L. Opiela, E. Swidrak, M.
Lobacz, Lublin 2014, s. 61-835.
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Zadania tego — stwierdza Benedykt XVI — nie mozna spekni¢ tylko za pomoca
nauk spolecznych, ktére nieraz bardzo zewnetrznie ujmuja to zagadnienie, nie
dochodzac do istoty rzeczy. W zwiazku z tym faktem papiez proponuje, aby
odkrywa¢ na nowo metafizyczng wizje relacji migdzy osobami, ubogacona
i ukierunkowanga w objawieniu chrzescijaniskim, ,zgodnie z ktérym wspodlnota
ludzi nie wciaga w siebie osoby, unicestwiajac jej autonomig, jak ma to miejsce
w roznych formach totalitaryzmu, ale bardziej ja dowarto$ciowuje, poniewaz
relacja miedzy osoba a wspdlnota to stosunek osobowej pelni do innego ro-
dzaju petni”®. Podobnie ma si¢ rzecz z takimi pojeciami jak: wspolnota, rodzi-
na, spoleczenstwo, zasady Zycia spolecznego itd. Filozofia i teologia daja realna
i madro$ciowa perspektywe rozumienia rzeczywistosci spolecznej’™.

Po drugie, nalezy przezwyciezy¢ kryzys myslenia spowodowany m.in. do-
minacja instrumentalnej racjonalnosci. My$lenie nie moze dokonywac si¢ poza
prawda i pytaniem o cel i sens istnienia oraz wlasciwa hierarchie wartosci. Jozef
Tischner podkreslal, ze stare myslenie byto mysleniem w $wietle przedmiotéw,
nowe za$ powinno dokonywac sie w $wietle wartosci, szczegélnie dobra. Nauka
powinna stara¢ sie usprawiedliwia¢ $wiat, uzasadnia¢ jego istnienie w $wietle
dobra. I podobnie jak kiedy$ Platon w swojej metaforze jaskini proponowat
uprawianie nauki jako walki ze ztudzeniami (iluzjami), a na poczatku nowozyt-
nosci Kartezjusz ujmowat nauke jako walke z klamstwem, tak w czasach wspot-
czesnych nauka powinna podja¢ walke o prawde™ i pewnos¢ przeciwko nie-
pewnosci, klamstwu, ztudzeniom i ideologiom®. Pedagog jako badacz zjawisk
spolecznych powinien by¢ swiadomy réznych rodzajéw racjonalnosci, takich
jak: metafizyczna / ontologiczna, epistemologiczna, metodologiczna, scjenty-
styczna, technologiczna, aksjologiczna i umie¢ postugiwa¢ si¢ nimi w proce-
sach diagnozy i prognozowania®. Badacz rzeczywistoéci spolecznej powinien

% Zob. Benedykt XVI, Encyklika Caritas in veritate, nr 53; M. Sztaba, Zrédla ekskluzji
spolecznej, s. 87-89.

% Przyktadem takiego odczytywania rzeczywisto$ci w intedyscyplinarnym dialogu jest

katolicka nauka spoteczna (zob. Papieska Rada lustitia et Pax, Kompendium nauki spo-

tecznej Kosciola, Kielce 2005; M. Sztaba, Wychowanie spoteczne, s. 183-352).

% Benedykt XVI w kontekscie wielkich spolecznych probleméw, m.in. wykluczenia

spolecznego, uczy, ze prawdy potrzebuja: ,rozw6j, dobrobyt spoleczny i wlasciwe roz-

wigzywanie powaznych probleméw spoleczno-ekonomicznych trapigcych ludzkosé.

Jeszcze bardziej potrzebuja tego, aby prawda ta byla mitowana i by o niej $wiadczono”

(Encyklika Caritas in veritate, nr S).

% Zob.J. Tischner, Kryzys myslenia, s. 202-206.
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Zob. U. Morszczynska, Racjonalnosé w badaniach pedagogicznych, s. 370-382.
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dba¢ o naukowsq jako$¢ wytwarzanej wiedzy, poprzez troske o jej ontologiczne,
epistemologiczne, metodologiczne i aksjologiczno-etyczne podstawy®.

Po trzecie, dzialania pedagoga spolecznego w celu zmiany $wiata na lepsze,
powinny dokonywac¢ si¢ w mysl zasady caritas in veritate in re sociali®®. Uczyl
o niej Benedykt XVI, wskazujac na $cisty zwiazek mitosci z prawda w dzialaniu
spotecznym, poniewaz ,bez prawdy, bez zaufania i mitosci do prawdy, nie ma
$wiadomodci i odpowiedzialnosci spolecznej, a dziatalno$¢ spoteczna zostaje
uzalezniona od prywatnych intereséw i logiki wladzy, prowadzac do dziele-
nia spoleczenistwa, a tym bardziej spoleczefistwa zmierzajacego do globaliza-
cji, w trudnych momentach jak obecnie”'®. Milo§¢ w prawdzie potrzebna jest
w procesie autentycznego ,ulepszania” $wiata, jego diagnozy i adekwatnej pro-
gnozy. ,Milo$¢ nie wyklucza wiedzy, co wiecej, domaga sie jej, krzewi ja i ozy-
wia od wewnatrz. Wiedza nie jest nigdy tylko dzielem inteligencji. Mozna ja
oczywiscie sprowadzi¢ do kalkulacji lub do$wiadczenia, ale jezeli ma by¢ wie-
dza zdolng ukierunkowac¢ czlowieka w §wietle pierwszych zasad i jego ostatecz-
nych celéw, powinna by¢ «przyprawiona sola>» miloéci. Dzialanie bez wiedzy
jest $lepe, a wiedza bez miloéci jalowa. Istotnie, «Ten bowiem, kto kieruje si¢
prawdziwa mitoécia, usilnie wyteza swéj umysl, by odkry¢ przyczyny nedzy
i znalez¢ sposoby jej zwalczania i zdecydowanego przezwycigzenia». W obli-
czu zjawisk, ktére mamy przed soba, milos¢ w prawdzie wymaga przede wszyst-
kim poznania i zrozumienia, ze $wiadomoscig i poszanowaniem specyficznej
kompetencji kazdego poziomu wiedzy. Milo$¢ nie jest péZniejszym dodatkiem,
zalacznikiem do zakoniczonej juz pracy réznych dyscyplin, lecz prowadzi z nimi
dialog od samego poczatku. Wymogi miloéci nie sprzeciwiaja sie wymogom
rozumu. Wiedza ludzka jest niewystarczajaca, a konkluzje plynace z wiedzy nie
beda mogly nigdy wskazywac samodzielnie drogi prowadzacej do integralnego
rozwoju czlowieka. Trzeba zawsze i§¢ dalej: wymaga tego mito$¢ w prawdzie.
Jednak péjscie dalej nie oznacza nigdy abstrahowania od konkluzji rozumu, za-
przeczania jego wynikom. Nie ma inteligencji, a potem milosci: istnieje mito$¢
ubogacona inteligencja oraz inteligencja pelna mitosci”'*".

W maju 193S roku Edmund Husserl w wygloszonym wyktadzie w Wied-
niu stwierdzil, ze ,narody Europy sa chore, sama Europa, méwi sig, znalazla sie

%8 Zob. M. Sztaba, W trosce o wiedzg pedagogiczng / wiedzg w pedagogice wolng od iluzji.

Czgs¢ 11, ,Roczniki Pedagogiczne” 2014, nr 1, s. 9-31.
#  Zob. Benedykt XVI, Encyklika Caritas in veritate, nr S.
100 Tamze, nr S.
101 Tamze, nr 30.
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w stanie kryzysu”'%%. Takze dzi$, stowa te nie stracily na aktualnosci. Badaczom
pozostaje wiec czujnos¢ i umiejetno$¢ odkrywania zrédta i przyczyn wspolcze-
snego kryzysu spolecznego, po to, aby adekwatnie przeksztalca¢ $wiat, budujac
,miasta czlowieka”!%,
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STRESZCZENIE

Powszechna jest opinia, ze wspdlczesnos¢ uwiklana jest w procesy o cechach kry-
zysu. Liczne raporty wskazuja na wszechobecny i wieloaspektowy kryzys, ktéry doty-
czy wszystkich sfer zycia spolecznego: polityki, kultury z jej klasycznymi dziedzina-
mi, takimi jak: nauka, etyka, sztuka i religia, ekonomii oraz zycia miedzynarodowego
i jego instytucji. Adekwatna diagnoza kryzysu domaga sie madrosciowego namystu
nad jego zrédtem i przyczynami. Tylko wtedy bowiem, gdy pytamy sie o arche dane-
go zjawiska i jego liczne przyczyny, jesteémy w stanie doj$¢ do istoty analizowanego
zjawiska, rzeczowo je zdiagnozowa¢ i zaproponowac wlasciwg prognoze. Nie wystar-
czy wiec diagnozowacd wspoélczesnosci i nekajacych ja kryzyséw tylko w perspektywie
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socjologicznej, psychologicznej, kulturowej, czy tez pedagogicznej, ale nalezy czyni¢
to takze w perspektywie filozoficznej i teologicznej. Filozofia — szczegélnie metafizy-
ka i ontologia — uczula na problematyke przyczyn i zrédel. Teologia za$, wspélpracu-
jac z klasyczna filozofig, szuka sensu, dostarczajac madro$ciowego wymiaru refleksji.
Proponowany artykul, uwzgledniajac powyzsze uwagi, jest proba wskazania na zrédlo
i liczne przyczyny wspolczesnego kryzysu. W pierwszej kolejnosci zwraca on uwage
na problemy zwiazane z definiowaniem pojecia kryzysu. Nastepnie wskazuje na zrod-
lo kryzysu spolecznego, ktérym jest kryzys prawdy. W dalszej kolejnosci analizuje
wybrane przyczyny wspolczesnego kryzysu. W ostatniej czesci wskazuje na sposoby
przeciwdziatania Zrédhu i przyczynom omawianego zjawiska.

SEOWA KLUCZOWE: kryzys, zrédta kryzysu, wielopostaciowy kryzys spoleczny.

SUMMARY

It is commonly known that the present time is involved in the process with the attri-
butes of crisis. Numerous reports indicate to ubiquitous and multi-faceted crisis which
concerns all the social spheres: politics, culture with its classical fields such as: educa-
tion, ethics, art, religion, economy as well as international life and its institutions. An
appropriate assessment of crisis requires wisdom consideration to its source and causes.
Since only when, we ask about arche of the given phenomenon and its numerous causes,
we are able to reach to the nature of the analyzed phenomenon, asses it accurately and
suggest an appropriate forecast. It is not enough to asses the present time and bother-
ing it crises only in the sociological, psychological, cultural or pedagogical perspective,
but also it has to be done in the philosophical and theological perspective. Philosophy
— especially metaphysics and ontology — sensitizes to the issues of causes and sources,
whereas theology cooperating with classical philosophy, seeks the sense providing wis-
dom dimension of reflection. The suggested article, considering above remarks, is an
attempt to point out to the source and numerous causes of the contemporary crisis. In
the first place, it attracts the attention to the problems connected with the defined term
of crisis. Then, it indicates the source of social crisis which is the crisis of truth. Next, it
analysis the chosen reasons of the contemporary crisis. In the last part, it points out to
the ways of preventing the source and causes of the discussed phenomenon.

KEY WORDS: crisis, sources of the crisis, a social crisis multiforme.
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Komisja Edukacji Narodowej (1773-1794) - w 240. rocznice
utworzenia KEN

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2014, t. 24: 39-65

National Education Commission (1773-1794) - the 240 anniversary of the
creation KEN

Prawdziwie, patrzac na trudny bardzo i zamecony stan Rzeczypospolitej, dziwic sie
trzeba, ze w posrzoéd najgwattowniejszych burz tak sliczny, tak dojrzaly ku ozdo-
bie i pozytkowi Ojczyzny owoc wydata. Dalekie kraje i przyszle wieki, styszac lub
czytajac, co byt za stan Polski w r. 1773, wcale zawiktane zostang, co by o naszych
czasach s3dzi¢ mialy. (...) Ale z drugiej strony, wiadomo$¢ o ustanowieniu tak
chwalebnym, tak ku uszczedliwieniu Ojczyzny przez przygotowanie jej dobrych
obywatel6w uzytecznym, ustanowieniu nowym; niemajacym przykladu, a godnym
nasladowania innych krajéw, ta méwie wiadomos¢, wprawi ich w niedowierzanie

G. Piramowicz, List do Przyjaciela o Komissyi Rzeczypospolitey
nad edukacyq narodowq z Warszawy dnia 6 listopada 1773 Roku,
[Warszawa 1773], s. 4-5.

Geneza i organizacja Komisji Edukacji Narodowej

W ubieglym roku minela 240. rocznica utworzenia pierwszej, central-
nej i $wieckiej wladzy oswiatowej w Europie, jaka byla Komisja Eduka-
cji Narodowej (KEN). Powstala ona w atmosferze ozywionych dyskusji
nad niskim stanem edukacji polskiej doby o$wiecenia i skomplikowanej
sytuacji wewnetrznej i migdzynarodowej, grozacej utratg niepodleglosci
i bytu narodowego. Na lamach prasy i podczas debat sejmowych coraz
czesciej stawiano postulaty odnowy systemu szkolno-oswiatowego w kra-
ju i zaakcentowania w pracy pedagogicznej wychowania obywatelskiego
i patriotycznego opartego na wartosciach chrzeécijaniskich, jako niezbed-
nego warunku odrodzenia narodowego i ratunku dla kraju chylacego sie
coraz bardziej ku upadkowi. W wypowiedziach wielu §wiatlych obywateli
akcentowano potrzebe upowszechnienia o$wiaty opartej na ksztaltowa-
niu poczucia wspélnoty narodowej wéréd wszystkich warstw spolecznych
iwykorzenienia - zwlaszcza wérdd szlachty — postawy biernej i konsump-
cyjnej na rzecz troski o wspdlne dobro, aby interesy partykularne umie-
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Fot. 1. Strona tytulowa breve papieza
Klemensa XIV Dominus ac Redemptor
noster z 21 VII 1773 r. [tekst tacinski

z przekladem na jez. niemiecki]

Zrédlo: Bayerische StaatsBibliothek digital, http://re-

ader.digitale-sammlungen.de/de/fs1/object/display/
bsb1 1061524_00002.htn11, dostgp: 26.11.2014.

Danuta Krze$niak-Firlej, Waldemar Firlej

jetnie faczy¢ z rozwojem kulturalnym,
gospodarczym i politycznym kraju’.
Po ogloszeniu przez papieza Kle-
mensa XIV wlipcu 1773 r. breve o li-
kwidacji zakonu jezuitéw (Dominus
ac Redemptor noster), oprécz gloséw
oburzenia i krytyki tej decyzji czesto
podnoszonej podczas debat sejmo-
wych — wszak zgromadzenie to od
czasu wielkich przemian w Kosciele
zapoczatkowanych Soborem Try-
denckim systematycznie zajmowato
sie edukacja i wychowaniem, prowa-
dzac w calym $wiecie liczne kolegia
dla mlodziezy i zakladajac wyzsze
zaklady naukowe® - zaczeto w decy-
zji tej dostrzega¢ réwniez mozliwo$é
urzeczywistnienia od dawna oczeki-
wanych zmian w polskim systemie
edukacyjnym. Konieczno$¢ przejecia
przez panstwo obowiazku dalszego
ksztalcenia niemalej liczby mlodzie-
zy uczacej sie dotad w szkolach je-
zuickich stwarzala mozliwos$¢ wpro-

wadzenia zmian w calym dotychczasowym systemie ksztalcenia i wychowania
oraz oparcia tych reform na solidnych podstawach materialnych, jakie stwarza-
lo przejecie przez skarb pafistwa dobr i majatkéw skasowanego zakonu®.

W toku dyskusji nad ksztaltem przemian edukacyjnych w kraju nawigzywano
do postulatéw siegajacych XVI stulecia, ktére podnosili wielcy polscy humanisci:

1

1922, 2. 4,5.274-280.

Zob. J. Lewicki, Geneza Komisji Edukacji Narodowej, ,Przeglad Pedagogiczny” (41)

Z wyliczen J6zefa Lukaszewicza wynika, ze ok. 1740 r. na terenie Korony i Wielkiego

Ksiestwa Litewskiego na laczna liczbe 112 szkot funkcjonowaly: 3 akademie katolic-
kie (w Krakowie, Zamosciu i Wilnie), 10 szkdl akademickich, 67 szkét Towarzystwa
Jezusowego oraz 27 pijarskich i S protestanckich. Zob. J. Eukaszewicz, Historya szkét

w Koronie i w Wielkiem Ksigstwie Litewskiem od najdawniejszych czasow az do roku 1794

przez...,t. 1, Poznan 1849, s. 461.

3 Zob.]. Lewicki, Geneza Komisji Edukacji Narodowej, s. 281-292; (42) 1923, z. 1, 5. 13-37.
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Andrzej Frycz Modrzewski i Szymon Marycki, zadajac objecia szkolnictwa opieka
panstwa. W pierwszej polowie XVIII w. duze sukcesy w zakresie unowocze$nie-
nia systemu ksztalcenia, na podstawie nowych treéci programowych i podrecz-
nikéw oraz zmienionej organizacji procesu nauczania i wychowania, nalezy od-
notowa¢ w szkolach pijarskich dzieki zaangazowaniu ks. Stanistawa Konarskiego.
W tym tez czasie podjely dzialalno$¢ szkoly przygotowujace kadry oficerskie dla
polskiego wojska oraz wykwalifikowanych urzednikéw panstwowych: akademie
rycerskie w Luneville i Warszawie. Zaréwno Stanistaw Leszczynski, jak i Adam
Kazimierz Czartoryski wyznaczyli w nich nowe, wysokie standardy w zakresie
poziomu ksztalcenia mlodego pokolenia Polakéw oraz zasad wspolzycia spo-
lecznego odnoszacych si¢ do rodzimej tradycji, jezyka i kultury, uksztaltowanych
przez wychowanie patriotyczno-obywatelskie. Do$wiadczenia te otwieraty droge
do wypracowania modelu, ktéry méglby znalez¢ zastosowanie w skali ogélnokra-
jowej i w odniesieniu do réznych pozioméw i typow szkol*.

W celu przeprowadzenia reformy szkolnictwa i systemu oswiatowego, pod-
czas obrad sejmu rozbiorowego zapoczatkowanych jeszcze wiosng 1773 r,, na
posiedzeniu 14 X 1773 r. powotano Komisje nad Edukacja Mtodzi Narodowej
Szlacheckiej Dozér Majaca, w ktérej sklad weszlo o$miu czlonkéw: czterech
posltow i czterech senatoréw, przedstawicieli Korony i Wielkiego Ksigstwa Li-
tewskiego. Za swoja dzialalno$¢ komisarze odpowiadali wylacznie przed sej-
mem i krélem, sprawujacym nad Komisja bezposrednia piecze. W ten sposéb
ukonstytuowalo sie pierwsze w Europie Ministerstwo O$wiaty, ktore wziglo na
siebie trud planowania i realizacji polityki edukacyjnej na obszarze calego kra-
ju, przygotowania nowej organizacji systemu o$wiatowego, jednolitych planow
i programéw nauczania oraz podrecznikéw, na podstawie biezacego stanu ba-
dan i najnowszych odkry¢ naukowych ptynacych do Polski z zachodu Europy.

Przewodniczacym KEN zostal mianowany bp wilenski Ignacy Massalski,
a wraz z nim do $wiattego grona komisarzy weszli réwniez: inicjator i oredow-
nik utworzenia Komisji — podkanclerz litewski Joachim Chreptowicz, starosta
generalny ziem podolskich i komendant Korpusu Kadetéw — Adam Kazimierz
Czartoryski, bp plocki — Michal Jerzy Poniatowski, starosta kopanicki — Antoni
Poninski, pisarz litewski — Ignacy Potocki, byly kanclerz koronny — Andrzej Za-
moyski, oraz wojewoda gnieznieriski — August Sutkowski.

*  Zob. Wiclkie dzielo reformy wychowania. Ksiqdz Stanistaw Konarski (1700-1773), oprac.
T. Gumuta, Ostrowiec Swigtokrzyski 2005; K. Mrowska, Szkola Rycerska Stanistawa
Augusta Poniatowskiego 1765-1794, Warszawa—Wroclaw—Krakow 1961.
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EOMMISSYA EDURACYI NARODOWEY KORONY POLSKIEY Y W. X. LITEWSRTEGO.
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Fot. 2. Dokument stwierdzajacy utworzenie Komisji Edukacji Narodowej

Zrédto: Zbiory Biblioteki Jagiellonskiej, http://zbiory.bj.uj.edu.pl/zenphoto/albums/reforma_uniwersytetu/ustano-
wenie_ken2.jpg.html, dostep: 20.10.2014.

Po likwidacji zdyskredytowanych komisji: rozdawniczej i sadowniczej, zaj-
mujacych sie przejmowaniem i dalszym wykorzystaniem débr pojezuickich, od
1776 r. kompetencje te przejeta w calosci Komisja, w zwiazku z czym liczbe jej
cztonkéw zwigkszono do 12. Kadencja cztonkéw KEN trwata sze$é lat (za wy-
jatkiem pierwszej, trwajacej do 1780 r.), po czym sejm mogt przedtuzy¢ mandat
dotychczasowym komisarzom lub wyznaczy¢ do sprawowania tej funkeji inne
osoby, aw 1793 1. czas urzedowania przedtuzono do lat oémiu. W razie pojawie-
nia si¢ wakatu przed uplywem kadencji, prawo do obsady stanowiska cztonka
KEN przystugiwalo krolowi®. Podejrzenia bp. Massalskiego o naduzycia finan-

> A. Karbowiak, Pedagogika Komisyi Edukacji Narodowej w swietle systemow pedagogicz-
nych XVIII wieku, ,,Przewodnik Naukowy i Literacki”. Dodatek do ,,Gazety Lwowskiej”

(35) 1907, nr 4, s. 316.
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sowe i brak rzetelnego nadzoru nad podlegtymi mu urz¢dnikami sprawity, ze
od 1776 r. jego udzial w posiedzeniach Komisji byl sporadyczny. Zwykle zaste-
powal go w tym zakresie brat krola i prymas Polski — Michat Jerzy Poniatowski,
ktory jednak nominacje na stanowisko przewodniczacego KEN oficjalnie otrzy-
mat dopiero w 1786 r. Uchwalg sejmu z 1793 r. prawo przewodniczenia Komisji
mialo od tej pory przystugiwa¢ tylko prymasowi. Z zestawienia sporzadzonego
przez Ambroise’a Joberta wynika, ze w latach 1773-1792 czlonkami Komisji
Edukacji Narodowej byly Iacznie 23 osoby. Ich wykaz prezentuje zamieszczona
nizej tabela. Byli to w przewazajacej wigkszosci ludzie o do$¢ wszechstronnym
i starannym wyksztalceniu oraz szerokich horyzontach myslowych, ktérzy z du-
zym zapatem i zaangazowaniem starali si¢ urzeczywistni¢ idee odnowy panstwa
poprzez reforme narodowego systemu edukacji. Oprécz czlonkoéw rzeczywi-
stych do Komisji nalezeli réwniez czlonkowie honorowi, w tym m.in. francuski
ekonomista Pierre Samuel du Pont (Dupont) de Nemours.

Tabela 1. Wykaz os6b pelnigcych funkcje czlonkéw Komisji Edukacji Narodowej
wlatach 1773-1792

Data petnienia Imie i nazwisko
funkeji
1 \ 2

Czlonkowie KEN powolani w 1773 r.

1773-1792 Ignacy Massalski, bp wilenski, przewodniczacy KEN do 1786 r.

1773-1792 | Michat Poniatowski, bp ptocki i prymas Polski (od 1784 1.),
przewodniczacy KEN po 1786 1.

1773-1786 August Sutkowski, wojewoda gnieznienski, kaliski i poznanski

1773-1791 | Joachim Chreptowicz, podkanclerz litewski, minister spraw
zagranicznych (od 1791 r.)

1773-1791 Ignacy Potocki, pisarz wielki litewski, marszalek wielki litewski
i minister policji (od 1791 r.)

1773-1792 Adam Kazimierz Czartoryski, starosta generalny podolski,
komendant Korpusu Kadetéw

1773-1783 Andrzej Zamoyski, byly kanclerz wielki koronny
1773-1777 Antoni Poninski, starosta kopanicki
Czlonkowie KEN powotani w latach 1776-1777

1776-1784 | Andrzej Mokronowski, generat inspektor, wojewoda mazowiecki
(od1781r.)
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1 2

1776-1783 | Jacek Matachowski, referendarz koronny, podkanclerz koronny
1776-1783 Franciszek Bielinski, starosta czerski
1776-1792 Stanistaw Poniatowski, podskarbi wielki litewski (1784-1790)

1777-1783 Michal Mniszech, sekretarz litewski (od 1778 r.), marszatek wielki
koronny (od 1783) - zastapit A. Poninskiego

Czlonkowie KEN powotani po 1780 r. (w miejsce 0séb zmartych i odwotanych)

1783-1792 Szczesny Potocki, wojewoda ruski, wielki mistrz artylerii koronnej
(mianowany na miejsce Jacka Matachowskiego)

1783-1790 Maciej Garnysz, bp chetmski, podkanclerz koronny (mianowany
na miejsce F. Bieliniskiego)
1783-1792 Antoni Malachowski, sekretarz wielki koronny, wojewoda

mazowiecki (mianowany na miejsce A. Zamoyskiego)

1783-1792 Michal Radziwill, kasztelan wilenski, wojewoda wilenski
(mianowany na miejsce M. Mniszcha)

1785-1791 Ignacy Przebendowski, starosta solecki (mianowany na miejsce
A. Mokronowskiego)

1786-1792 Feliks Oraczewski, dzialacz polityczny i o§wiatowy, komediopisarz

1791-1792 Kacper Cieciszowski, bp kijowski (mianowany na miejsce
M. Garnysza)

1791-1792 Antoni Lanckoronski

Julian Ursyn Niemcewicz

Ludwik Gutakowski (mianowani na miejsce J. Chreptowicza,
L. Potockiego oraz I. Przebendowskiego)

Zrédto: Opracowano na podstawie: A. Jobert, Komisja Edukacji Narodowej w Polsce (1773-1794). Jej dzieto wychowa-
nia obywatelskiego, przetozyta i uzupeinita M. Chamcéwna, przedmowg opatrzyt H. Barycz, Wroctaw—Warszawa—Kra-
kéw—Gdansk 1979, s. 276-277.

W okresie dzialalnosci KEN funkcjonowat jednolity system szkolny, sktada-
jacy sie ze szkot pierwiastkowych (parafialnych), szkét srednich: powiatowych
i wojewddzkich, oraz dwoch akademii, przeksztalconych nastepnie na szko-
ly gtéwne. Z chwila podziatu kraju na wydzialy szkolne dotychczas istniejace
szkoly $rednie przeksztalcono na wydzialowe i podwydzialowe.

W 1774 r. dokonano pierwszego w dziejach panstwa podzialu administra-
cyjnego szkolnictwa na 6 okregdw, pozostajacych pod bezposrednim nadzorem
czlonkéw KEN. Dwa lata pézniej liczba okregéw (departamentéw szkolnych)
zostala powigkszona do 7, a w 1781 r. wprowadzono podzial sieci szkolnej na
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15 wydzialéw (9 w Koronie i 4 na Litwie). Okazal si¢ on jednak niedogodny
i ostatecznie, w 1783 r. liczbe wydzialéw zmniejszono do 10 (5 w Koronie, 4 na
Litwie oraz 1 wydzial pijarski). W kazdym z tych wydzielonych obszaréw mo-
gla funkcjonowac tylko jedna szkota spelniajaca administracyjne funkcje szko-
ly wydziatowej.

Tabela2. Podzial sieci szkolnej KEN na wydzialy w 1783 .

W Koronie: W Wielkim Ksigstwie Litewskim
1) wielkopolski (Poznan) 1) litewski (Grodno)
2) mazowiecki (Warszawa) 2) nowogrédzki (Nowogrédek)
3) matopolski (Lublin) 3) zmudzki (Kroze)
4) wolynski (Krzemieniec) 4) poleski (Brzes¢)
5) ukraifiski (Winnica)

6) pijarski (poczatkowo obejmowat tylko szkoly w Koronie, od 1790 - takze na
Litwie)

Osobna problematyka dotyczy osiagnie¢ Komisji w zakresie przemian
strukturalnych systemu edukacyjnego w Polsce i kodyfikacji prawa o$wiato-
wego, a takze rozwoju szkolnictwa i o$wiaty ludowej, szkolnictwa $redniego
i reformy szkol wyzszych oraz opracowania nowych programéw nauczania
i podrecznikéw szkolnych. Znaczaca role w tym zakresie odegralo utworzone
w 1775 r. Towarzystwo do Ksiag Elementarnych, pracujace z duzym zaangazo-
waniem pod przewodnictwem Ignacego Potockiego, ktérego mozna uzna¢ za
inicjatora zalozenia tej instytucji®. W szeregach Towarzystwa znalazlo sie wielu
wybitnych dzialaczy o$wiatowych na czele z sekretarzem Grzegorzem Piramo-
wiczem, autorem pierwszego podrecznika pedagogiczno-metodycznego dla
nauczycieli (Powinnosci nauczyciela..., Warszawa 1787) oraz Onufrym Kop-
czynskim, ktory opracowal podrecznik do nauki gramatyki jezyka polskiego
ilacinskiego, podkreslajac ze ,w gramatyce pisanej dla Polakéw pierwsze miej-
sce zajmuje polszczyzna, a drugie lacina, poniewaz pospolicie potrzebniejsza

¢ H. Pohoska, Wizytatorowie generalni Komisji Edukacji Narodowej. Monografia z dziejéw

administracji szkolnej Komisji Edukacji Narodowej, Lublin 1957.

Zrédto: tamze.

Zob. D. Krze$niak-Firlej, Towarzystwo do Ksigg Elementarnych, w: Encyklopedia pedago-
giczna XXI wieku, t. 6, red. T. Pilch, Warszawa 2007, s. 719-724.
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jest wiadomo$¢ ojczystego, anizeli cudzoziemskiego jezyka™. Charakterysty-
ka tej problematyki znacznie wykracza jednak poza ramy niniejszego artykutu
i wymaga odrebnego studium.

W dalszej czeéci artykulu zostang zaprezentowane sylwetki przewodnicza-
cych KEN oraz tych jej cztonkéw, ktérzy wykazali najwieksza aktywnos$é w za-
kresie opracowania nowego prawa o§wiatowego i wprowadzania reform eduka-

cyjnych w kraju.

Prezesi Komisji Edukacji Narodowej

Biskup Ignacy Jakub Massalski

Urodzil si¢ 30 VII 1726 r. w Olekszycach k. Grodna w rodzinie ksiazecej,
byl synem kasztelana wileniskiego Michala Jézefa i Franciszki z Oginskich. Jako
kilkunastoletni chlopiec, staraniem ojca, zostal przyjety w poczet kanonikéw
kapituly wilenskiej. Od 1745 r. studiowal w seminarium misjonarzy w Warsza-
wie, a nastepnie podjat dalsze studia na Uniwersytecie w Rzymie (Sapienza),
uzyskujac tam w 1752 r. doktorat obojga praw'’. Po powrocie do kraju pelnit
funkcje proboszcza w Wolpie i Rézanie, a nastgpnie zostal mianowany referen-
darzem litewskim (1754) oraz kanonikiem kolegiaty warszawskiej, otrzymal
tez godnos¢ pratata kapituly wilenskiej. Papiez Klemens XIII prekonizowal go
biskupem wileniskim; sakre biskupia przyjat 27 VII 1762 r. Prowadzit ozywiona
dzialalno$¢ publiczna, czynnie angazujac si¢ zaréwno w sprawy koscielne, jak
i paiistwowe. Byt zwolennikiem niezalezno$ci Litwy, staral si¢ o uzyskanie zgo-

® 0. Kopczynski, Grammatyka dla szkét narodowych na klassg I, Warszawa [s.n.] 1778,

[przypisy], s. 8.
10 Ks. W. Przyalgowski zamiescit z kolei informacje, ze bp 1. Massalski uzyskat w Rzymie
doktorat z teologii i filozofii, podajac nawet tytut jego dysertacji doktorskiej: Disputa-
tio de praecipuis Ecclesiae Romanae placitis. Te samg informacje mozna znalez¢ réwniez
uks. J. Kurczewskiego w opracowaniach poswieconych dziejom diecezji wileriskiej i jej
biskupéw. Zob. W. Przyalgowski, Zywoty biskupéw wileriskich opisal..., t. 3, Petersburg
1860, s. 171; Biskupstwo wiletiskie od jego zatozenia az do dni obecnych, zawierajgce dzie-
je i prace biskupow i duchowieristwa djecezji wileiskiej oraz wykaz kosciotow, klasztoréw,

szkéti zakladéw dobroczynnych i spolecznych, oprac. J. Kurczewski, Wilno 1912, s. SS.
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dy na utworzenie metropolii w Wilnie. Wy-
stepowatl tez m.in. w imieniu biskupéw na sej-
mie w 1766 r., zadajac utrzymania ograniczen
prawnych wobec dysydentéw. Byt jednym
z inicjatoré6w utworzenia i pierwszym pre-
zesem KEN, a takze prezesem Komisji Roz-
dawniczej w Wielkim Ksiestwie Litewskim
i czlonkiem Rady Nieustajacej. Przyczynit sie
do rozwoju szkolnictwa parafialnego w diece-
zji wileniskiej (wg oficjalnego raportu istniato
tu 330 szkolek parafialnych z 4956 uczniami).
Zarzucano mu upodobanie do typowo $wiec-

kich przyjemnosci, nielicujacych z godnoscia - :
kaplana i rzadcy diecezji, a takze wyniosto$¢, ~ Fot. 3. Biskup Ignacy Jakub
préznosé i sklonnoéé do zycia w przepychu ~ Massalski - pierwszy prezes KEN

oraz rozrzutno$¢, ktéra doprowadzita go do Zrédlo: Pierwiastkowe przepisy pedagogicz-
ne Komisji Edukacji Narodowej z lat 1773
1776, wydal i wstepem opatrzyt Z. Kukul-

tuny, jak i poézniej zdobytego majatku. Ze sk Lublin1923,5.13.

zrujnowania zaréwno duzej rodzinnej for-

wzgledu na razace zaniedbania w zarzadza-
niu majatkiem pojezuickim, w pazdzierniku 1776 r. Sejm podjal decyzje o li-
kwidacji komisji administracyjnych i sadowniczych, przekazujac kompetencje
w tym zakresie Komisji Edukacji Narodowej. J6zef Wybicki, wizytujacy w imie-
niu KEN dzialalno$¢ szkolnictwa na Litwie, wykazal wiele nieprawidlowosci
w jego funkcjonowaniu oraz zarzadzaniu finansami szkolnymi na tym terenie,
za co odpowiedzialno$¢ spoczywala bezposrednio na bp. Massalskim. Jak pod-
kresla A. Jobert, poréwnujac kondycje Akademii Wilenskiej z tego czasu do
uniwersytetéw zagranicznych, J. Wybicki stwierdzil, ze jest migdzy nimi taka
roznica, jak miedzy istota zyjaca a martwa. Obawiajac sie¢ procesu, bp Massal-
ski zgodzit si¢ na splate swoich zobowigzan finansowych wobec paristwa, ale
zdyskredytowany, odtad stale opuszczal posiedzenia Komisji. Zastepujacy go
w tym zakresie prymas Michat Jerzy Poniatowski ostatecznie przejal obowiazki
prezesa KEN w 1786 r."!

Po uchwaleniu Konstytucji 3 maja bp Massalski zabronil podleglemu mu
duchowienstwu propagowania jej zalozen oraz sprzeciwial sie udziatowi ksie-
zy w dzialalno$ci patriotycznej, a w 1792 r. przystapit do targowicy. Zgodnie

1" Zob. A. Jobert, Komisja Edukacji Narodowej w Polsce, s. 62—64.
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z wola krola, pelniac funkcje przewodniczacego Departamentu Sprawiedliwos-
ci, zredagowat uniwersal (opublikowany 2 IV 1794 r.) potepiajacy insurekcje
ko$ciuszkowska. Oskarzony o zdrade paistwa, wraz z innymi zwolennikami
targowicy zostal aresztowany i oddany do dyspozycji utworzonej w Warsza-
wie Rady Zastepczej Tymczasowej. Proces sagdowy jednak sie nie odbyt, gdyz
ludnos$¢ Warszawy wzburzona zajeciem Krakowa przez Prusakéw, wymusita
publiczna egzekucje wiezniow. Jak pisal w swoim pamietniku Karol Wojda, ,te-
raz wszystko w Warszawie palalo zadzg ukarania uwiezionych, w miejsce zdraj-
cow kraju, jakby uwiezieni byli winni przegranych bitew i poddania twierdzy,
wigc pospolstwo rozjatrzone do najwyzszego postanowilo samo sobie wysta-
wi¢ sprawiedliwo$¢”'?. Rankiem 28 VI 1794 r. wiezniéw wywleczono z aresz-
tu i, nie czekajac na wyrok sadu, publicznie powieszono na przygotowanych
wczesniej szubienicach. Kosciuszko, przebywajacy w tym czasie w obozie pod
Golkowem, juz nastepnego dnia stanowczo potepil samosad przeprowadzony
w Warszawie:

To, co sie stalo na dniu wczorajszym w Warszawie, napelnilo serce moje gorycza
i smutkiem. Che¢ ukarania winowajcéw byla dobrg, ale czemuz ukarani bez wyro-
ku sadu? Czemu zgwalcona praw powaga i $wigto$é? ( ... ) Obywatele! zastanéwcie
sig; skryte i ztosliwe duchy w zmowie z nieprzyjaciolami naszymi oblakaly was,
wzburzyly umysly, bo im tego potrzeba, azeby Rzadu nie bylo, azeby goracos¢ wa-
sza wyniosla si¢; nad sad, nad prawo i nad wszelki porzadek spoteczenstwa (...).
A tak dopelniajac tego, czego sprawiedliwo$¢ publiczna wyciaga, zakazuje jak naj
surowiej Ludowi, dla dobra i zbawienia jego, wszelkich odtad nieporzadnych roz-
ruchéw, gwalcenia wiezien, imania os6b i karania ich $miercia .

W nastepnym roku cialo bp. Ignacego Massalskiego zostalo przeniesione
z Warszawy do Wilna i ztozone najpierw w przycmentarnym kosciele $w. Jozefa
i Nikodema za Ostra Brama, a 7 III 1795 r. umieszczone w kaplicy $w. Marii
Magdaleny (nazywanej kaplica biskupia) katedry wileniskiej, co upamigtniono
pamiatkowq tablica'.

12 K. Wojda, O rewolucyi polskiej w roku 1794, Poznari 1867, s. 90-91.

Y Tadeusz Kosciuszko, Najwyzszy Naczelnik sily zbrojnej narodowej do ludu warszawskiego
[z obozu pod Gotkowem 29 VI 1794 r.], w: Kosciuszko. Listy, odezwy, wspomnienia, ze-
brat H. Mo$cicki, Warszawa 1917, s. 80-83.

J. Kurczewski, Kosciél zamkowy czyli Katedra wilefiska w jej dziejowym, liturgicznym, ar-
chitektonicznym i ekonomicznym rozwoju. Na podstawie aktéw kapitulnych i dokumentéw
historycznych opracowal..., t. 1, Wilno 1908, s. 275-276; t. 3, 5. 395-396.
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BIBLIOGRAFIA: Brzuszek B., Massalski Ignacy Jakub, w: Stownik polskich teologéw ka-
tolickich, t. 3, red. H.E. Wyczawski, Warszawa 1982, s. 74-76; Kurczewski J., Wileriskie
biskupstwo. Ignacy Jakub ksigze Massalski, w: Encyklopedia koscielna... wydana przez
X. Michata Nowodworskiego, t. 31, Pock 1911, s. 235-239; Nitecki P., Biskupi Kosciota
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Michal Jerzy Poniatowski

Urodzilsiew 12 X 1736 r.w Gdan-
skuwrodzinie szlacheckiejherbu Cio-
lek, jako syn kasztelana krakowskiego
Stanistawa i Konstancji z Czartory-
skich. Zwyczajem szlacheckim, edu-

kacje poczatkowa otrzymal w domu
rodzinnym. Nastepnie
do kolegium teatynéw w Warszawie
oraz studiowal teologie i prawo ka-
noniczne w Rzymie (1754-1756).
Po powrocie do kraju wstapil do
Seminarium Duchownego sw. Krzy-
za w Warszawie i po czterech latach
nauki 30 VI 1760 r. przyjal swiecenia
kaplanskie. Byt kanonikiem krakow-
skim i koadiutorem kustodii gniez-

uczeszczal

nienskiej; w 1764 r. otrzymal opac-
two komendatoryjne w Czerwinsku,
a w 1784 r. opactwo tynieckie. Od
1768 r. byl dziekanem warszawskiej
kolegiaty $w. Jana oraz sekretarzem
wielkim koronnym. Wraz z wybo-
rem swego brata Stanistawa Ponia-

Fot. 4. Michat Jerzy Poniatowski

— prezes KEN i ostatni prymas
Rzeczypospolitej

Zrédlo: Arcybiskupi gnieznieriscy, Prymasi Rzeczypospoli-
tej i Warszawscy, Prymasi Krélestwa Polskiego. Wizerunki

z Galeryi Lowickiej objasnione textem historycznym przez
Juliana Bartoszewicza, Warszawa 1864, [b.p.].

towskiego na krola Polski zaangazowal si¢ w dzialalno$¢ polityczng jako jego
doradca. W tym samym roku (1764 ) otrzymal tytul ksigzecy. W 1773 r. zostal
mianowany biskupem diecezji ptockiej, w ktérej przeprowadzil wiele reform
(m.in. utworzyt sufragani¢ w Pultusku, wprowadzil nowe statuty kapitulne,
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wysylal alumnéw na studia zagraniczne) i doprowadzit do odnowy zycia reli-
gijnego wiernych. Od 1775 r. byl koadiutorem bp. krakowskiego J.K. Soltyka.
W 1782 r. objal rzady w tej diecezji i jako gorliwy administrator, takze tu wpro-
wadzil wiele korzystnych zmian (m.in. zreorganizowat beneficja, utworzyt su-
fraganie w Sandomierzu, zreorganizowat studia seminaryjne). Krytykowano
go natomiast za skasowanie na ziemi krakowskiej wielu klasztoréw i kosciotéw
prebendalnych. Po $mierci prymasa Antoniego K. Ostrowskiego zostal nomi-
nowany przez krola na arcybiskupstwo gnieznienskie. Papiez Pius VI prekoni-
zowal go na rzadce tej metropolii 14 II 1785 r. Jako prymas Polski do 1791 r.
nadal administrowal diecezja krakowska, a od stycznia 1794 r. zarzadzal ar-
chidiakonatem warszawskim z diecezji poznanskiej. Dazyt do podniesienia
poziomu wyksztalcenia duchowienstwa i rozwoju dziatalnosci charytatywnej
Koéciota w Polsce.

Duze zaslugi polozyl na polu pracy oswiatowej najpierw jako czlonek, a od
1776 r. prezes KEN. Za dzialalno$¢ t¢ byl wysoko ceniony nawet przez swoich
oponentéw politycznych i wrogéw. W latach 1789-1791 przebywal za grani-
ca. Byl czlonkiem Rady Nieustajacej i stronnikiem polityki prowadzonej przez
kréla. Po uchwaleniu Konstytucji 3 maja i wybuchu wojny polsko-rosyjskiej
sklanial Stanistawa Augusta do zawarcia pokoju z Rosja w przekonaniu, ze to
jedyna droga do zapewnienia Polsce zabezpieczenia politycznego i utrzyma-
nia porzadku wewnetrznego w kraju. Wraz z krélem przystapil do targowicy
i byt przeciwny wybuchowi powstania kosciuszkowskiego. Zmart nagle 12 VIII
1794 1. i zostal pochowany na cmentarzu powazkowskim w Warszawie.

Ludwik Letowski w XIX-wiecznej monografii po$wigconej biskupom kra-
kowskim napisal o nim: ,Na biskupstwie plockiem zostawil po sobie pamig¢
godng. (...) W komisji edukacyjnej prezydowal, bedac jednym z jej cztonkéw
gorliwych™®.

BIBLIOGRAFIA: Arcybiskupi gnieznietiscy, Prymasi Rzeczypospolitej i Warszawscy,
Prymasi Krélestwa Polskiego. Wizerunki z Galeryi Eowickiej objasnione textem historyc-
znym przez Juliana Bartoszewicza, Warszawa 1864, [b.p.]; Grzybowski M., Poniatowski
Michat Jerzy, w: Stownik polskich teologéw katolickich..., t. 3, s. 408-413; Nitecki P,
Biskupi Kosciota w Polsce..., s. 169; Podreczna encyklopedia koscielna, red. Z. Chelmicki,
t. 31-32, Warszawa 1913, s. 318-319; S. Orgelbranda encyklopedia powszechna z ilus-
tracjami i mapami, t. 12, Warszawa 1902, s. 192-193.

'S L. Eetowski, Katalog biskupow, pratatéw i kanonikéw krakowskich, t. 3, Krakéw 1852,
s. 471-472.
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Gtowni dziatacze Komisji Edukacji Narodowej i Towarzystwa do Ksigg
Elementarnych

Joachim Litawor Chreptowicz

Nalezal do oséb najbardziej zaangazowanych
w powstanie i dzialalno$¢ Komisji Edukacji Naro-
dowej. Urodzil si¢ 411729 r. w Jasiericu k. Barano-
wicz, w zamoznej rodzinie litewsko-ruskiej herbu
Odrowaz. Nauki poczatkowe pobieral w domu
rodzinnym, a nastepnie uczyt siec w Akademii Wi-
leriskiej oraz w Braniewie. Uchodzil za czlowieka
wszechstronnie wyksztalconego, co zawdzigczal

zarébwno edukacji szkolnej, ale w gléwnej mierze

wiasnym wysitkom i systematycznej pracy oraz za- - /
milowaniu do ksigzek i nauki. Odznaczal si¢ m.in. ~ Fot.S. Joachim Chreptowicz

$wietna znajomoscia jezykalacinskiegoizagadnie  Zrédio: Adhortacjaapostolska http://
www.polona.pl/dlibra/doccon-
tent?id=14345&from=FBC, dostep:
stwem, byl zamilowanym bibliofilem. W 1752 r.  20.102014.

zostal stolnikiem nowogrodzkim, rozpoczynajac
dziatalnoé¢ polityczng. Przewodniczyt miejscowym sejmikom, nastepnie zostat
deputatem z Grodzieniszczyzny na obrady Trybunatu Litewskiego w Wilnie oraz

prawnych, interesowal si¢ takze medycyna i malar-

postem na sejm ordynaryjny w Warszawie. W 1758 r. rozpoczat stuzbe wojskowa
w randze pulkownika petyhorskiej bulawy wielkiej litewskiej, co poszerzylo za-
kres jego wpltywoéw politycznych i przysporzylo mu chwaly, chociaz jako stolnik
funkcje te pelnit tylko tytularnie. Bedac stronnikiem Stanistawa Augusta Ponia-
towskiego, po jego wyborze na kréla Polski otrzymal godnos¢ sekretarza wielkie-
go litewskiego oraz zostal jednym z pierwszych kawaleréw ustanowionego przez
wiadce w 1765 r. orderu $w. Stanistawa biskupa i meczennika. Powiazania Chrep-
towicza z litewska magnateria wzrosly jeszcze bardziej po zawarciu przez niego
w 1766 r. matzenistwa z podkanclerzanka litewska Konstancja Przezdziecka'. Byt
bliskim wspdlpracownikiem, a nawet przyjacielem i powiernikiem krola, ktéry
uwazal go za jednego ze swych najbardziej zaufanych i oddanych zwolennikéw
na Litwie. Obu laczylo o$wieceniowe zamitowanie do wiedzy oraz zaintereso-

!¢ Por. Zlota ksigga szlachty polskiej przez Teodora Zychliriskiego ..., R. 21, Poznan 1899,
s.61.
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wanie kultura i sztuka. W 1769 r. Chreptowicz wyjechal za granice, poszukujac
wsparcia dla polityki prowadzonej przez krola. Przebywal we Francji, gdzie m.in.
prowadzit w Paryzu rozmowy z biskupem kamienieckim Adamem Krasifiskim,
jednym z przyw6dcéw konfederacji barskiej, a nastepnie wyjechat do Londynu.
Obawiajac si¢ interwencji pafistw oéciennych, sklaniat Stanistawa Augusta do za-
warcia ugody z konfederatami i uniknigcia rozbicia wewnetrznego kraju. Podczas
obrad sejmu delegacyjnego w czerwcu 1773 r., objal urzad podkanclerza wiel-
kiego litewskiego, wakujacy po zmarlym trzy miesiace wcze$niej tesciu Antonim
Przezdzieckim. Bedac od tej pory takze czlonkiem senatu, Chreptowicz zakupit
palac przy ul. Dlugiej w Warszawie, gdzie mieszkal z rodzina podczas pobytéw
w stolicy, majac obowiazek przebywa¢ tu co najmniej przez okres szesciu mie-
siecy w roku. Otrzymat tez godnos¢ tytularng starosty grodowego orszanskiego,
aw 1779 r. zostal konsyliarzem Komisji Menniczej. Od 177 r. byl cztonkiem Rady
Nieustajacej, przewodniczac w Departamencie Intereséw Cudzoziemskich, od-
powiedzialnym za dyplomacje i polityke zagraniczng panstwa (faktyczne kierow-
nictwo sprawowal tu jednak sam monarcha, ktéry wszystkie poczynania w tym
zakresie musial konsultowa¢ z rzadem rosyjskim). W kolejnej kadencji Rady
Nieustajacej, bedacej proba utworzenia w Polsce nadrzednej magistratury rzado-
wej odpowiedzialnej przed sejmem za funkcjonowanie poszczegdlnych organéw
wladzy, zostal wybrany jednym z 36 konsyliarzy (1780 r.).

Byl jednym z gléwnych propagatoréw reform oswiatowych w Polsce i ini-
cjatoréw utworzenia KEN. Podczas obrad sejmu rozbiorowego, w wystapieniu
wygloszonym na posiedzeniu delegacji sejmowej 7 X 1773 r., nawiazal do oglo-
szonego w lipcu brewe papieza Klemensa XIV Dominus ac Redemptor noster'’,
o kasacie zakonu jezuitéw stwierdzajac, ze decyzja ta ,otwiera Rzeczypospo-
litej okazye do uczynienia potrzebnych ku utrzymaniu i powiekszeniu $wia-
tla narodowego ustaw”'®. Jego wniosek o utworzenie instytucji panstwowej
i $wieckiej, ktora przejelaby pod swoja opieke majatek pojezuicki i przezna-

17" Polski przeklad breve Dominus ac Redemptor noster (Pan nasz i Odkupiciel) zawiera

praca: [S. Zaleski], Historya zniesienia zakonu Jezuitéw i jego zachowanie na Bialej Rusi,
[t. 1], Lwéw 1874, s. 15-24. Zob. [tenze], Historya zniesienia Jezuitéw w Polsce i ich za-
chowanie na Bialej Rusi (Ogélnej historyi kasaty zakonu tom II), Lwéw 1875, s. 1-106;
K. Dopierata, Ksigga papiezy, Poznan 1996, s. 369; EK. Seppelt, K. Loffler, Dzieje papie-
zy. Od poczgtkéw Kosciota do czaséw dzisiejszych, uzupetnit do rzeczy polskich T. Silnicki,
Poznan 1936, s. 451-452.

Por. W. Smoleniski, Przewrdt umystowy w Polsce wieku XVIII. Studya historyczne, Krakéw
1891, s. 248. W podobnym tonie utrzymane byly réwniez wypowiedzi innych postéw
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czyla go na wsparcie dziela reformy szkolnictwa i o§wiaty w kraju'®, spotkat
sie z duzym poparciem ze strony obradujacych, doprowadzajac ostatecznie do
powotlania na posiedzeniu Sejmu 14 X 1773 r. KEN. Decyzja Sejmu ogloszo-
na dziesi¢¢ dni pdzniej, Chreptowicz mianowany zostal jednym z pierwszych
o$miu komisarzy, ktorzy weszli w jej sktad i pracowat tu az do czerwca 1791 r.
W ocenie S. Kota, Chreptowicz byl ,najbardziej wytrwalym czlonkiem Ko-
misji, ktéry interesowal sie¢ kazdym drobiazgiem szkolnym oraz podejmowal
sie najtrudniejszej sprawy, do ktdrej nikt sie nie kwapil, lagodzit wszelkie nie-
porozumienia”*. Wiele uwagi poswiecil nadzorowi i opiece nad szkolami litew-
skimi, w duzym stopniu przyczynil si¢ tez do odnowy i rozwoju Akademii Wi-
leniskiej (Szkoly Gléwnej Wielkiego Ksiestwa Litewskiego). Uczelni tej zapisat
w testamencie swoje bogate zbiory ksiegarskie i rekopisy, ktore jako zamilowa-
ny bibliofil gromadzit od wczesnej mtodosci (ostatecznie duza cze$¢ biblioteki
Chreptowiczéw zostala przekazana przez rodzine Uniwersytetowi Stefana Ba-
torego w Wilnie dopiero wlatach dwudziestych XX w.). Jak zauwazyt J6zef Bie-
liniski, nawet po ogloszeniu konfederacji targowickiej, ,porzadna organizacya,
jaka tej szkole nadal Chreptowicz, okazala sie silniejsza, zwycigzyla napadci”.

Czynnie wspolpracowal z Andrzejem Zamojskim nad reforma prawodaw-
stwa polskiego. Nowe przepisy kodyfikacyjne wydano w Warszawie w 1778 r.**
Z chwila uchwalenia Konstytucji 3 maja zostal czlonkiem nowego rzadu, pelniac
w nim funkcje ministra spraw zagranicznych. Jako bliski wspétpracownik kréla
Stanistawa Augusta Poniatowskiego reprezentowat orientacje prorosyjska, dora-
dzajac wladcy w 1792 1. przystapienie do konfederacji targowickiej. W 1793 r. zo-
stal kanclerzem wielkim litewskim, ale po krétkim czasie zrezygnowal z tej god-
nosci i wyjechal za granice. Po powrocie do kraju zaangazowal si¢ w utworzenie
Towarzystwa Przyjaciol Nauk w Warszawie. Propagowat w Polsce fizjokratyzm,
ktorego idee zaczerpnal gléwnie od poznanego w Paryzu jednego z najwiek-

w czasie sejmu delegacyjnego, zob. J. Lewicki, Geneza Komisji Edukacji Narodowej, z. 4,
5.280-292; (42) 1923, 7. 1, 5. 13-37.

Zob. Projekt J. Chreptowicza zatytulowany Komissya Edukacyi Krajowey y funduszéw
na niq, ztozony marszatkowi sejmu 7 X 1773 r., w: J. Lewicki, Geneza Komisji Edukacji
Narodowej, (42) 1923, z. 1, 5. 49.

S. Kot, Historia wychowania. Zarys podrecznikowy, wyd. 2 zmienione i pomnozone, t. 2,

19

20

Wychowanie nowoczesne (od potowy w. XVIII do wspélczesnej doby), Lwow 1934, s. 59.
21 7. Bielinski, Uniwersytet Wileriski (1579-1831), t. 3, Krakéw 1899-1900), s. 4-S.
2 Zbiér praw sqdowych na mocy konstytucyi roku 1776 przez J. W. Andrzeja Zamoyskiego
Ex-Kanclerza Koronnego, Kawalera Orderu Orla Bialego ulozony y na seym roku 1778

podany, cz. 1-3, Warszawa 1778.
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szych entuzjastéw i propagatoréw tej ekonomicznej koncepcji — Pierre’a Samu-
ela Dupont de Nemoursa®. W swoich dobrach na Litwie zni6st poddanstwo
i oczynszowat chlopéw (choé nie zlikwidowal wszystkich powinnoéci chlopa
na rzecz dworu) oraz wprowadzil nowoczesne formy gospodarowania (jako je-
den z pierwszych wprowadzit na Litwie plodozmian) i upowszechniat o§wiate?*.
Pod koniec zycia cechowala go gorliwa religijno$¢, prowadzit tez ozywiona
dzialalno$¢ dobroczynna. Zmart 4 VII 1812 r. w Warszawie.

BIBLIOGRAFIA: Iwaszkiewicz ]., Chreptowicz Joachim, w: Polski stownik biograficzny,
t. 3, Krakow 1937, s. 441-443; Strzelecki S., Chreptowicz Joachim Litawor, w: Encyklope-
dia katolicka, t. 3, red. R. Lukaszyk, L. Bienkowski, F. Gryglewicz, Lublin 1995, k. 269;
Ryzewski G., Réd Chreptowiczéw herbu Odrowgz. Dobra i kariery Chreptowiczéw w Wiel-
kim Ksigstwie Litewskim w XV-XVIII w., Krakoéw 2006; W. S. [Wladystaw Smolenski],
Chreptowicz Joachim, w: Wielka encyklopedya powszechna ilustrowana, t. 11, Warszawa
1893, s. 870-871; Chreptowicz Joachim Litawor, w: S. Orgelbranda encyklopedia po-
wszechna z ilustracjami i mapami, t. 3, Warszawa 1898, s. 517-518; Tracki K., Ostatni
kanclerz litewski Joachim Litawor Chreptowicz w okresie Sejmu Czteroletniego 1788-1792
(z dodaniem dziejow rodu i zycia kanclerza w okresie wczesniejszym), Wilno 2007; www.
polona.pl/dlibra/doccontent?id = 14345&from = FBC (dostep: 20.10.2014).

Adam Kazimierz Czartoryski

Urodzit sie 1 XII 1734 r. w Gdansku w rodzinie ksigzecej pochodzenia litew-
skiego. Otrzymat staranne wyksztalcenie domowe pod kierunkiem francuskie-
go nauczyciela i wychowawcy, ktére wzbogacal o nowa wiedze i doswiadczenie
podczas licznych podrézy do Niemiec, Francji, Anglii i Rosji. W latach 1756-58

» Poglady ]J. Chreptowicza na temat upowszechniania fizjokratyzmu w Polsce mozna

znalezé w pracach: [ J. Chreptowicz], O prawie natury. Pismo oryginalne Jednego z Wspdt-
ziomkéw, wyd. S. K. [Stanistaw Klokocki], Warszawa 1814, ss. 48; [J. Chreptowicz],
Reprodukcya coroczna kraiowa, w: A. Turgot, O skladaniusie [sic!] i podzielaniu maigt-
kéw w spotecznosci — z francuzkiego. Dodane do tego pismo oryginalne. O reprodukcyi co-
roczney kraiowey, Warszawa 1802, s. 159-216.

T. Wierzbowski, opisujac szkole parafialna w majatku J. Chreptowicza w Szczorsach,
stwierdzil, ze wedlug wizytatoréw generalnych KEN ,kilkadziesiat dzieci wiejskich
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bierze w niej edukacje”, a w miesiacach zimowych liczba uczniéw siega nawet 80, pod-
kreslajac dalej, iz ,wielu z nich z nauki odnosito znaczna korzys¢”. Zob. T. Wierzbowski,
Szkoly parafialne w Polsce i na Litwie za czaséw Komisji Edukacji Narodowej 1773-1794,
Krakéw 1921, 5. 2285.
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11761 r. byt poslem na sejm. W 1758 r. zo-
stal generalem ziem podolskich. Byt pre-
tendentem do tronu polskiego, nie chcac
jednak rywalizowa¢ z faworyzowanym
przez caryce Katarzyne II stolnikiem litew-
skim Stanistawem Poniatowskim, wycofat
sie i udzielit mu poparcia na sejmie koro-
nacyjnym w 1764 r.** Jako wspdlzalozyciel
i komendant Szkoly Rycerskiej w Warsza-
wie (Korpusu Kadetéw), przyczynit sie do
rozwoju szkolnictwa i o$wiaty w Polsce.
Szczegdlne zastugi w tym zakresie polozyl
réwniez jako czlonek KEN. Wiele cen-
nych uwag na temat wychowania zawarl
w Katechizmie rycerskim (Warszawa 1774)
oraz Definicjach réznych przez pytania i od-
powiedzi dla Korpusu Kadetéw (Warszawa
1790). Gloszac potrzebe upowszechniania
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Fot. 6. Adam Kazimierz Czartoryski

Zrédlo: Cyfrowa Biblioteka Narodowa Polo-
na, http://www.polona.pl/dlibra/docconten-
t2id = 19774&from = FBC, dostep: 12.10.2014.

w kraju wychowania patriotycznego i obywatelskiego, pisal: ,Prawdziwy patry-

ota o dobro powszechne jedynie dbaly, wszystkie prywatnego interesu wzgledy

temu zamiarowi po$wieca, w nim korzy$¢, w nim chwate, w nim ukontentowa-

nie swoje mieéci i na dokup powszechnego uszczesliwienia ani zycia, ani majat-

ku, ani trudéw nie zaluje; czyni w kazdej okolicznosci z zastanowieniem, wazy
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Z korespondencji Katarzyny II z 1762 r. do éwczesnego stolnika litewskiego hrabie-
go Stanislawa Poniatowskiego wynika, ze Adam Kazimierz Czartoryski byl postrze-
gany przez rosyjska dyplomacje jako kolejny kandydat na tron Polski, gdyby elekcja
S. Poniatowskiego nie doszta do skutku. We wspomnianym liécie caryca napisata: ,wy-
sylam niezwlocznie ambasadora w Polsce hrabiego Keyserlingka, aby cie zrobi¢ krélem
po $mierci obecnego, a gdyby to mu si¢ nie udalo... chce, zeby nim zostat ksiaze Adam”.
Plany Katarzyny II wobec uleglego jej i darzacego uczuciem S. Poniatowskiego byty
niewatpliwie uwarunkowane nie tyle taczacy ich zazyloscig, co rosyjska racja stanu i ce-
lami polityki zagranicznej. Katarzyna II jasno wyrazila to w instrukeji do rosyjskich dy-
plomatéw wydanej w 1763 r. po $émierci Augusta III: ,Jest rzecza nieodzownga, aby$my
wprowadzili na tron Polski Piasta dla nas dogodnego, uzytecznego dla naszych rze-
czywistych intereséw, jednym stowem cztowieka, ktéry by wylacznie nam zawdzieczal
swoje wyniesienie”. Zob. K. Zienkowska, Stanistaw August Poniatowski, wyd. 2, Wro-
claw—Warszawa-Krakéw 2004, s. 103; S. Rosik, P. Wiszewski, Wielki poczet polskich
kréléw i ksigzqt, Wroctaw 2006, s. 1113-1114.
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stosunki wszelkie roztropnie, uprzedzenia odlacza od prawdy, determinacye
bierze po dojrzalym rozpatrzeniu sig, a raz wzietych niewzruszenie trzyma si¢”,
a nawiazujac do wad szlachty polskiej tak czesto prezentowanych na sejmach
i sejmikach lokalnych, podkreslal, iz prawdziwy patriota ,nie popisuje sie bez
przestanku gorliwo$cig swoja w zgromadzeniach, (...) nie wyrywa sie gestymi
glosami koncem ulowienia poklasku stuchajacych i krétkotrwalej stawy goreja-
cego milo$nika ojczyzny; skromnym si¢ i owszem zawsze ukazuje, zimnym w ra-
dzeniu, jasnym i rozsadnym w méwieniu, w czynie goragcym”?¢. Zalecat wpajanie
wychowankom odwagi i $mialo$ci, przestrzegal przed tlumieniem w dzieciach
naturalnej wesoloéci i fantazji. Zachecal rodzicéw, aby w ich zachowaniu nie
bylo sprzecznoséci migdzy gloszonymi pogladami a postepowaniem, przez co
stang si¢ autentycznym wzorcem do nasladowania dla swoich dzieci.

Bedac zwolennikiem reform wewnetrznych w kraju, popart Konstytucje
3 maja. W 1812 r. zostal marszatkiem sejmu nadzwyczajnego, nast¢pnie osiadt
w Sieniawie. Byl mecenasem sztuki, wspierat dzialalnos¢ kulturalno-oswiatowa
i naukowa. Wspodlpracowat z Towarzystwem Przyjaciét Nauk w Wilnie, przy-
czynit sie do rozwoju Uniwersytetu Wileriskiego. Wraz z zong Izabelg w odzy-
skanym w 1798 r. palacu w Pulawach zatozyt wplywowy osrodek polityczny
i kulturalny, skutecznie rywalizujacy w tym zakresie z Warszawa. Starajac sie
pielegnowa¢ narodowe tradycje i rodzima kulture, Czartoryscy skupili wokot
dworu w Pulawach wielu wybitnych artystéw, architektow i pisarzy. Zgroma-
dzono tu bogaty ksiggozbiér i wspierano badania naukowe. W Swigtyni Sybilii
(wybudowanej w 1801 r. w ksztalcie rotundy) oraz Domku Gotyckim (oficjal-
nie otwartym w 1811 r.) zgromadzone zostaly liczne pamiatki odnoszace sie do
dziejoéw ojczystych, zapoczatkowujac w ten sposdb idee utworzenia muzeum
narodowego. Zmart 19 IIT1 1823 r.

BIBLIOGRAFIA: Bazydto J., Czartoryscy. Adam Kazimierz, w: Encyklopedia katolicka,
t. 3, red. R. Lukaszyk, L. Biefikowski, F. Gryglewicz, Lublin 1995, k. 765; tenze, Czar-
toryscy. Izabela Elzbieta Dorota, tamze; Czartoryski Adam Kazimierz, w: S. Orgelbranda
encyklopedia powszechna z ilustracjami i mapami, t. 4, Warszawa 1899, s. 129; Czarto-
ryski Adam Kazimierz, w: Podreczna encyklopedia pedagogiczna, oprac. F. Kierski, t. 1,
Lwoéw-Warszawa 1923, s. 56-57; Czartoryski Adam Kazimierz, w: Wielka encyklopedya
powszechna ilustrowana, t. 13, Warszawa 1894, s. 697-699; Fraczyk T., Adam Kazimierz
Czartoryski. Biografia historyczno-literacka na tle przemian ideowych polskiego Oswiece-
nia, Krakéw 2012; Jusopovi¢ M., Dzialalnos¢ Adama Kazimierza Czartoryskiego na

% AK. Czartoryski, Katechizm rycerski, wydal i przedmowaq poprzedzit H. Moscicki, War-
szawa—-Lublin-£6dZ-Krakéw 1916, s. 38-39.
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poczatku Sejmu Czteroletniego, ,Kwartalnik Historyczny” (116) 2009, nr 3, s. 43-72;
Waniczkéwna H., Czartoryski Adam Kazimierz, w: Polski stownik biograficzny, t. 4, Kra-
kéw 1938, s. 249-257; Zmigrodzki M., Czartoryski Adam Kazimierz, w: Encyklopedyja
wychowawcza, red. J.T. Lubomirski, E. Stawiski, S. Przystariski, J.K. Plebanski, t. 3, War-
szawa 1885, s. 99-105; www.polona.pl/dlibra/doccontent?id = 19774&from = FBC
(dostep: 12.10.2014).

Hugo Kolataj

Herbu Kotwicz, przydomek Sztumberg.
Urodgzit sie 1 IV 1750 r. w Dederkatach na
Wolyniu, byt synem podczaszego msci-
slawskiego Antoniego Andrzeja i Marianny
Mierzenskiej. Po przeniesieniu si¢ rodziny
do Nieciestawic k. Sandomierza uczeszczat
do szkoly piniczowskiej, a nastepnie — jak
zauwazyl Jan Sniadecki — uczyt si¢ ,przy
Akademii Krakowskiej pod domowym do-
zorem nauczyciela matematyki Wojciecha
Stupskiego™’. Przygotowujac sie do stanu
duchownego, wyjechat za granice i studio-

g et

wal w uczelniach zachodnioeuropejskich: Fot.7. Hugo Kollataj
w Wiedniu i Rzymiei uZYSkujqc stop ien Zrédlo: Adhortacja apostolska http://polona.
doktora teologii i prawa. Sukcesy naukowe, ~ pl/item/366787/, dostep: 12.10.2014.

jakie odnidst w Rzymie, zjednaly mu laske

samego papieza, ktoéry bez wiedzy biskupa krakowskiego nadal mu kanonie
krakowska, bedac w tym czasie jej kolatorem — ku niezadowoleniu czlonkéw
kapituly i samego bp. K. Soltyka. W 1775 r. Kollataj otrzymatl $wiecenia ka-
planiskie i wrécil do kraju. W nastepnym roku przenidst si¢ do Warszawy, a cie-
szac sie poparciem bp. M. Poniatowskiego, zaangazowal si¢ w dziatalnos¢ KEN
i dzialajacego pod jej egida Towarzystwa do Ksiag Elementarnych. Zreformo-
wal Szkoty Nowodworskie w Krakowie i Akademi¢ Krakowska, ktora pod jego

zarzadem zostala gruntownie zreorganizowana pod wzgledem programowym

27 Zob.]. Sniadecki, Zywot literacki Hugona KoHgtaja z opisaniem stanu Akademii Krakow-
skiej, w jakim si¢ znaydowala przed rokiem Reformy 1780, w: Pisma rozmaite Jana Snia-
deckiego. Tom I zawierajgcy Zywoty uczonych Polakéw, Wilno—Warszawa 1814, s. 2.
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i strukturalnym, zmieniajac nazwe na: Szkota Gtéwna Koronna (Szkota Gtéwna
Krakowska). W latach 1782-1786 byt rektorem tej uczelni. Juz w 1776 r. przed-
stawil Komisji projekt planowanych zmian (O wprowadzeniu dobrych nauk
do Akademii Krakowskiej i zalozeniu Seminarium Nauczycieléw szkél woje-
wédzkich). W latach 1777-1787 dokonat reformy uczelni w kilku etapach, za-
czynajac od uporzadkowania jej spraw materialnych. Nastepnie przeprowadzit
modernizacje systemu organizacyjnego i naukowego Szkoly Gléwnej Koron-
nej, wprowadzajac m.in. analityczng metode prowadzenia zajec¢ i obowiazkowa
lekture dziel naukowych dla studentéw. Postulowal tez organizowanie zebran
towarzysko-naukowych profesoréw i studentéw, co — w jego opinii — sprzyjato-
by zaréwno dobrej atmosferze studiéw, jak i podniesieniu poziomu naukowe-
go Uczelni. W 1783 r. nadano szkole ostateczny ksztalt organizacyjny, tworzac
Kolegium Moralne i Kolegium Fizyczne, a w ich ramach poszczegdlne szkoly.
Szczegdlnie duza wage, zgodnie z o$wieceniowym duchem, przykladat Kolataj
do rozwoju nauk matematyczno-przyrodniczych oraz nowych dziedzin wiedzy
(np. filozofii prawa natury, ekonomii). Powstaly nowoczesne pracownie i gabi-
nety, ozywily sie kontakty z uniwersytetami zachodnioeuropejskimi. Pod wply-
wem Kollataja dawna Akademia Krakowska z uniwersytetu scholastycznego
powoli stawata sie dynamicznym i preznym o$rodkiem naukowo-badawczym?.
Profesor prawa Jozef Soltykowicz, wspominajac w poczatkach XIX stulecia te
reformatorska dzialalno$¢, stwierdzil, iz Hugo Kollataj ,dZzwignal z upadku
Dzielo Kazimierza W. i Wladystawa Jagielly, postawiwszy go na stopniu nie-
roéwnie okazalszej”* swietnosci.

Przebywajac w Krakowie, otrzymatl beneficja w Krzyzanowicach, Mielcu
(w 1784 r. zamienione na Pificzéw) oraz Koniuszy. Racjonalne zarzadzanie
powierzonym majatkiem przyniosto mu znaczne korzysci osobiste, a za uzy-
skane $rodki Hugo Kolataj zakupil Gartalowice, Stawiany, Chometéwek,
Krzestawice, Michalowice i Biskupice. Po powrocie do Warszawy (1786 r.)
zostal referendarzem litewskim, a nawigzawszy wspolprace ze stronnictwem
patriotycznym, podjal bardzo dynamiczng dzialalno$¢ polityczna, wspéttwo-
rzac tzw. Kuznice Kolatajowska. Inspirowal dzialania reformatorskie podej-

28 Zob. D. Krzes$niak-Firlej, W. Firlej, Komisja Edukacji Narodowej, w: Encyklopedia peda-
gogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. 2, Warszawa 2003, s. 685-686.

¥ Zob. J. Soltykowicz, O stanie Akademii Krakowskiej i o publicznych a mianowicie uczo-

nych pracach akademikéw od zalozenia jej w roku 1347 az do teraZniejszego czasu, krotki

wyktad historyczny przez ... na posiedzeniu publicznym Szkoly Gléwnej 10 maja 1810 po-

dany, Krakéw 1810, s. 81.
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mowane podczas obrad Sejmu Czteroletniego i wspoltworzyl tekst Konsty-
tucji 3 maja, a po jej uchwaleniu nalezat do grona zdecydowanych obroncow
nowej ustawy zasadniczej. W 1791 r. zostal podkanclerzem koronnym. Po
przystapieniu kroéla do targowicy wyjechat do Lipska i wlaczyt sie w przygo-
towywanie powstania narodowego. Podczas insurekcji kosciuszkowskiej byt
aktywnym czlonkiem Rady Najwyzszej Narodowej, przygotowal m.in. mani-
fest polaniecki. Po upadku powstania opuscil Warszawe i zmierzat przez Ga-
licje do Wenecji. Aresztowany przez Austriakéw na zadanie rzadu rosyjskie-
go, zostal osadzony w Olomuricu, a nastepnie przewieziony do Josephstadtu.
Za udzial w powstaniu pozbawiony zostal przez wladze austriackie wszelkich
doébr i beneficjéw koécielnych na terenie diecezji krakowskiej. Po wielu zabie-
gach poczynionych przez rodzing i przyjaciét w celu uwolnienia go, dopie-
ro po oé$miu latach — dzigki wstawiennictwu Adama Jerzego Czartoryskiego
u cara Aleksandra I, a w konsekwencji interwencji dyplomacji rosyjskiej w tej
sprawie na dworze austriackim — w 1802 r. Kollataj odzyskal wolno$¢, pod
warunkiem jednak niezwlocznego opuszczenia terytorium nalezacego do Au-
strii (nie mégt wiec podjaé staran o odzyskanie skonfiskowanego majatku).
Zamieszkal na Wolyniu i wspieral T. Czackiego w organizacji szkolnictwa na
tym terenie, zwlaszcza Liceum Krzemienieckiego. Pomoc Kollataja okazala
sie nieoceniona, gdyz T. Czacki w chwili objecia urzedu wizytatora szkol nie
mial jeszcze ani niezbednego do tego celu przygotowania, ani doswiadczenia.
W korespondencji do Koltataja wyznal: ,wyznaczony do urzadzenia szkét po-
szedlem w nieznana droge dla mnie. ( ... ) Pozyczam $rodkéw od prostego roz-
sadku, a gdzie nie staje o§wieconej wiadomosci wlasnej, tam chce sie nauczy¢.
Liczyl, ze Kollataj jako ten co pierwszy Szkote Gléwna wizytowal i nig rzadzit
oraz do$wiadczenie laczyl z teoryq”, w tym zakresie wlasnie ,nie odmoéwi mu
wsparcia™’. Spelniajac te oczekiwania, Kollataj zaangazowal si¢ w opracowa-
nie planéw szkolnictwa w podleglej Czackiemu guberni wolynskiej, podlaskie;
i kijowskiej, sporzadzajac miedzy innymi Projekt urzadzenia Gimnazjum Wo-
tyniskiego. Koncepcje reformatorskie Koltataja wykorzystano réwniez przy re-
organizacji Uniwersytetu Wilenskiego.

Po wkroczeniu Napoleona do Warszawy zostal przez Rosjan internowany
i przebywal w Moskwie. Po utworzeniu Ksiestwa Warszawskiego Hugo Kolla-

3 Cyt. za: E. Kipa, Ks. Hugo Koltgtaj, Lwow 1912, s. 107-108. Zob. X. Hugona Kotlgtaja
korespondencya listowna z Tadeuszem Czackim ... przedsiewzigta w celu urzqdzenia insty-
tutéw naukowych i pomnozenia oswiecenia publicznego w trzech rzeczonych guberniach,
z rekopisu wydat F. Kojsiewicz, t. 1-4, Krakow 1844-184S.
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taj usitowal powréci¢ do czynnej dzialalnosci spoteczno-politycznej, ale jego
zabiegi okazaly sie bezskuteczne. Zamieszkal w Warszawie i tu spedzil ostatnie
dwa lata zycia, nekany choroba i trudno$ciami materialnymi. Pamietajac o daw-
nych zastugach, powierzono Koltatajowi reforme Uniwersytetu Krakowskiego.
Przygotowany przez niego w latach 1809-1810 projekt zakladal dokonanie re-
organizacji Szkoly Gléwnej Krakowskiej w duchu ustaw KEN, ale spotkat sie
z krytyka Izby Edukacyjnej. Hugo Kolataj zmarl 21 IT1 1812 r. i zostal pochowa-
ny na Cmentarzu Powazkowskim.

BIBLIOGRAFIA: Janeczek S., Kolgtaj Hugo, w: Encyklopedia katolicka, t. 9, red. A. Szo-
stek, B. Migut, R. Sawa, K. G6zd%, J. Herbut, S. Olczak, R. Popowski, Lublin 2002,
k. 412-418; Janik M., Hugo Kotlgtaj. Monografia, Lwéw 1913; Kipa E., Ks. Hugo Kot
Iqtaj, Lwéw, Wydawnictwo Macierzy Polskiej, 1912; Le$nodorski B., Kolgtaj Hugo,
w: Polski stownik biograficzny, t. 13, Wroctaw—Warszawa-Krakow 1968, s. 335-346;
Macheta S., Koflgtaj, Warszawa, ,Wiedza Powszechna’, 1973; Mozdzen S., Kotlgtaj
Hugo, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2, red. T. Pilch, Warszawa 2003,
s. 670-673; Sniadecki J., Zywot literacki Hugona Kollgtaja z opisaniem stanu Akademii
Krakowskiej, w jakim si¢ znaydowata przed rokiem Reformy 1780, w: Pisma rozmaite
Jana Sniadeckiego ...y 8. 1-144; H.E. Wyczawski, R. Zmuda, Kollqtaj Hugo, w: Stownik
polskich teologéw katolickich, t. 2, red. H.E. Wyczawski, Warszawa, 1982, s. 324-334;
http://polona.pl/item/366787/ (dostep: 22.10.2014).

Ignacy Potocki

Herbu Pilawa, urodzil si¢ 28 II 1750 r. w Radzyniu Podlaskim jako syn Eu-
stachego i Marianny Katskiej. Wraz z bra¢mi ksztalcil si¢ w warszawskim Col-
legium Nobilium, a nastepnie w wieku szesnastu lat zostal wystany do Rzymu,
gdzie przygotowywal sie w Collegium Nazarenum do stanu duchownego. Po
$mierci rodzicéw w 1768 r. porzucil te plany, opuscit Rzym i udal si¢ do Francji
i Niemiec. W 1771 r. powrdcil do kraju z zamiarem po$wigcenia sie stuzbie pu-
blicznej. Pelen mlodzienczego zapatu, w 1773 r. zostat czlonkiem Komisji Edu-
kacji Narodowej, czynnie angazujac si¢ w jej dzialalnos¢. Swoja wiedze i talent
pedagogiczny umiejetnie taczyl ze zdolnosciami organizacyjnymi. Uporzadko-
wal i urzadzit Biblioteke Zatuskich, oddang pod opieke KEN; opracowal pro-
jekt reform systemu szkolno-o$wiatowego w kraju pod nazwa ,Mysli Ignacego
Potockiego w sprawie edukacyi i instrukcyi w Polsce ustanowi¢ sie majacej”
(1774 r.). Proponowal dokonanie podziatu szkét na pierwiastkowe umiejsco-
wione w parafiach, wojewodzkie i gtéwne. Pelnil tez funkcje wizytatora gene-
ralnego szkét w wydziale matopolskim na czele z lubelska szkola wydziatowa.
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Ignacy Potocki byl inicjatorem powo-
tania przy KEN Towarzystwa do Ksiag
Elementarnych, ktérego obradom
przewodniczyl w latach 1775-1788.
Wspdlnie z ks. Grzegorzem Piramo-
wiczem, pelnigcym funkcje sekretarza
Towarzystwa, oraz gronem umiejet-
nie dobranych wspdlpracownikow
zapoczatkowal energiczne prace nad
przygotowaniem nowych podreczni-
kéw i programéw nauczania. Zabie-

gal o wprowadzenie polskiego jezyka
wykladowego do szkoél w miejsce po-
wszechnie uzywanej dotad laciny oraz

opracowanie szkolnej gramatyki jezyka Fot. 8. Ignacy Potocki
P olskiego, Zlecajqc to OdeWiedZial' Zrédlo: Adhortacja apostolska http://polona.pl/
ne zadanie ks. Onufremu Kopczyn-  item/S55173/, dostep: 22.10.2014.

skiemu.

Jako posel na sejm czynnie angazowal sie¢ w dzialalno$¢ polityczna. Pelnil
funkcje marszatka i konsyliarza Rady Nieustajacej, a nastepnie pisarza wiel-
kiego Wielkiego Ksiestwa Litewskiego, marszalka nadwornego oraz marszatka
wielkiego Wielkiego Ksiestwa Litewskiego. Uczestniczyl w obradach Sejmu
Czteroletniego, aktywnie wspierajac obdz dazacy do reform ustrojowych, cze-
go efektem bylo uchwalenie w 1791 r. Konstytucji 3 maja. Po zawigzaniu sie
konfederacji targowickiej i wybuchu wojny polsko-rosyjskiej wyjechal za gra-
nice, ale z chwila wybuchu powstania ko$ciuszkowskiego powrdcit do Polski,
czynnie angazujac si¢ w obrone suwerennosci i niezawistosci kraju. Za udziat
w zrywie narodowym zostal na dwa lata wywieziony do Rosji. Po powrocie do
ojczyzny osiadl w majatku Klementowice pod Kurowem, oddajac sie pracy lite-
rackiej. Utworzenie Ksigstwa Warszawskiego ponownie obudzilo jego nadzieje
i zapat do dziatalnosci spoteczno-politycznej. W 1809 r. wyjechal do Wiednia,
zabiegajac u Napoleona Bonapartego o wsparcie narodu polskiego w dazeniach
do odzyskania niepodleglosci. Zmarl 30 VIII 1809 r. w Wiedniu, ale dzieki sta-
raniom brata Stanislawa Kostki Potockiego, w 1810 r. cialo zmarlego przewie-
ziono do Polski i zlozono w osobnej kaplicy na cmentarzu wilanowskim.

Opublikowat liczne mowy sejmowe. Swoje rozprawy oglaszal tez w , Pamiet-
niku Warszawskim”. Ponadto byl m.in. réwniez wspétautorem dwutomowego
dzieta pt. O ustanowieniu i upadku Konstytucyi polskiey 3go maia 1791 ogtoszo-
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nego drukiem w 1793 r. Wiele pism o charakterze politycznym, naukowym i li-
terackim pozostawil w rekopisach.

BIBLIOGRAFIA: Mowa przy zlozeniu w Grobie Wilanowskim przewiezionego z Wiednia
Ciala Ign. Potockiego MW.X.L. w roku 1810, w: Pochwaly, mowy y rozprawy Stanistawa
hrabi Potockiego, senatora wojewody, cz. 1, Warszawa 1816, s. 341-384; Morawski K.M.,
Ignacy Potocki a Komisya Edukacyjna (1773-1788), ,Biblioteka Warszawska” (69)
1909, serya 9, t. 4, z. 826, s. 27-37; Potocki Ignacy, w: Podreczna encyklopedia pedago-
giczna, oprac. F. Kierski, t. 2, Lwéw—Warszawa 1928, s. 409; Potocki Ignacy, w: S. Orgel-
branda encyklopedia powszechna z ilustracjami i mapami, t. 12, Warszawa 1902, s. 239—
240; Wojcicki K. W., Cmentarz powqgzkowski oraz cmentarze katolickie innych wyznati
pod Warszawq i w okolicach tegoz miasta, t. 3, Warszawa 1858, s. 51-53; Zielinska Z.,
Potocki Roman Ignacy Franciszek, PSB, t. 28, Wroclaw 1984-1985, s. 1-17; http://po-
lona.pl/item/555173/ (dostep: 22.10.2014).

Grzegorz Wincenty Piramowicz

Urodzit si¢ 25 111735 r. we Lwowie w rodzinie ormianiskiej. Byl synem Jakuba
i Anny z Nikorowiczéw. Majac 9 lat, rozpoczal nauke w kolegium jezuickim we
Lwowie, gdzie uczeszczat razem z pdzniejszym biskupem i znanym pisarzem —
Ignacym Krasickim. Okazal si¢ bardzo zdolnym i pracowitym uczniem, stad
juz w poczatkach jego edukacji na §wiadectwie napisano, ze ,w tym bardzo uta-
lentowanym mlodziericu (... ), natura zlozyta wielkie przymioty”. W 1754 r.
wstapil do zakonu jezuitéw w Krakowie, poswiecajac wiele czasu na studiowanie
literatury pedagogicznej. Po zakonczeniu dwuletniego nowicjatu podjal prace
w Zytomierzu jako nauczyciel gramatyki. Nastepnie w latach 1757-1759 uczyt
w Jurewiczach i Lucku. Od 1761 r. studiowal teologie¢ w Akademii Lwowskiej.
Swigcenia kaplariskie przyjat w 1763 r. Pelnil funkcje kaznodziei i profesora teo-
logii moralnej w kolegium jezuickim w Krzemieicu (1764-1766), przebywat
tez w domach zakonnych w Jarostawiu i Lwowie. Byl nauczycielem domowym
synéw Jozefa Potockiego, towarzyszac im w podrézy edukacyjnej do Francji
i Wloch, gdzie pobierali nauke w Collegium Romanum (w tym samym czasie Pi-
ramowicz wykladat tu teologie moralng). W Rzymie zaprzyjaznit si¢ z Ignacym
Potockim. Po powrocie do Lwowa, w 1771 r. objat obowiazki profesora filozofii
i kaznodziei katedralnego. Od 1773 r. przebywal w Warszawie, bedac bliskim
wspolpracownikiem Ignacego Potockiego oraz sekretarzem Towarzystwa do

31

Zob. S. Bednarski, Dzieje kulturalne jezuickiego kolegium we Lwowie w w. XVIII, ,Prze-
glad Powszechny” (52) 1935, t. 207, s. 137.
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Ksiag Elementarnych. Bytinicjatorem
wielu projektéw i ustaw szkolnych,
programéw nauczania, przepisow
dotyczacych opracowywania nowych
podrecznikéw szkolnych i pomocy
metodycznych dla nauczycieli, pro-
wadzil korespondencje w imieniu
Towarzystwa. W opinii S. Kota, Pira-
mowicz ,byt prawdziwie szczesliwym
nabytkiem Komisji Edukacyjnej’,
gdyz ,nikt mu tam nie zréwnat w traf-
nosci sadu pedagogicznego (... ), nikt
nie umial w éwczesnym chaosie po-
mystéw rozumniej odnajdywacé drogi
(...), nikt nie miat tyle wrodzonego
instynktu pedagogicznego, ozywione-
go dziwnie cieplem, uczuciem wzgle-
dem dzieci i ludu (... ), nikt wreszcie

nie mial daru tak jasnego a prostego
Zrédlo: Zbiory parafii kurowskiej, http:/ /www.mmpu-

. : 71:732 11
wyrazania SWYCh mySh : WSP o lawy.pl/artykul/zdjecie-grzegorz-piramowicz-obraz-ze-
uczestniczyl w tworzeniu opubliko- zbiorow-parafii-kurowskiej, dostep: 22.10.2014.

.

Fot. 9. Grzegorz Wincenty Piramowicz

wanych w 1777 r. Wypiséw z autoréw

klasycznych do nauk w szkotach narodowych stosowane oraz Elementarza dla szkot
narodowych (Krakéw 1786 ). Piramowicz jest autorem poradnika metodycznego
dla nauczycieli szkét parafialnych pt. Powinnosci nauczyciela, opublikowanego
w 1787 r., ktéry uznano za ,najcenniejsza spuscizne duchowa po ks. Piramo-
wiczu™*. Zachecajac mlodych ludzi do wstepowania w szeregi nauczycielskie,
akcentowal potrzebe systematycznej pracy nad doskonaleniem umiejetnosci
pedagogicznych, wiedzy i kompetencji zawodowych.

W 1774 r. Piramowicz objal probostwo w Kurowie, a w 1776 r. w nalezacej
do Czartoryskich Koniskowoli. Zalozyt tam szkote parafialng i prowadzit ozy-
wiong dzialalno$¢ o§wiatowa wéréd ludu. Od 1782 r. pelnil dodatkowo funkcje
wizytatora generalnego czeéci szkot podlaskich, litewskich i zmudzkich. Jako
zwolennik nowej ustawy konstytucyjnej, byl przesladowany przez targowiczan,

32 S. Kot, Historia wychowania, t. 2, wyd. 3 (wg wyd. 2 z 1934 r.), Warszawa 1996, s. 107.
3 Zob. W. Kucharski, Wstgp, w: G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela, wyd. 11, Lwéw
1923, s. IX.
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aw 1797 r. zostal internowany w Krakowie przez Austriakéw. Pod naciskiem
wladz okupacyjnych zmuszony byt opuséci¢ Konskowole i przenies¢ sie na pro-
bostwo do Miedzyrzecza Podlaskiego, gdzie zmarl 14 XI 1801 r.

BIBLIOGRAFIA: Aleksandrowska E., Piramowicz Grzegorz, PSB, t. 26, Wroclaw 1981,
s.529-536; Grzywna M., Piramowicz Grzegorz Wincenty, w: Encyklopedia pedagogiczna
XXTI wieku, red. T. Pilch, t. 4, Warszawa 2005, s. 376-378; Grzegorz Piramowicz, jezuita
opiekun szkolnictwa ludowego, w: Gwiazdy katolickiej Polski, red. K. Wilk, t. 2, Mikolow
1938, s. 69-79; Grzegorz Piramowicz i jego epoka, red. K.A. Boreczek, A.A. Witusik,
Krakéw 2001; Mrozowska K., Grzegorz Piramowicz jako sekretarz Towarzystwa do
Ksiqg Elementarnych 1775-1787, ,Studia i Materialy z Dziejéw Nauki Polskiej” (6)
1958, ser. A, z. 2, s. 163-202; http://www.mmpulawy.pl/artykul/zdjecie- grzegorz-
piramowicz-obraz- ze-zbiorow- parafii-kurowskiej (dostep: 22.10.2014).

Podkreslajac zastugi KEN w 240. rocznice jej utworzenia, warto przytoczy¢
slowa Hugona Kollataja, ktéry z duma podnosil ofiarno$¢ cztonkéw i pionier-
skie osiagniecia Polski w dziedzinie reform o$wiatowych, stwierdzajac: ,Nie
widziala Europa w prawodawstwie nic rozsadniejszego, na co by si¢ dawne
i wspolczesne zdoby¢ mogly narody”**.

W podobnym duchu wypowiadat si¢ takze Piotr Switkowski — wydawca
»Pamigtnika Historycznego i Politycznego” oraz ,Zabaw Obywatelskich’, wie-
lokrotnie zaznaczajac na tamach swoich pism, iz zreformowany system eduka-
cyjny w Polsce i urzadzone od nowa uniwersytety przynosza ,niemaly zaszczyt
dla Polski”, ktéra na tym polu , Austrie, Moskwe i Neapol uprzedzita™>.

STRESZCZENIE

W 2013 r. mineta 240. rocznica utworzenia Komisji Edukacji Narodowej (KEN),
ktéra w latach 1773-1794 dokonala gruntownej reformy systemu oswiatowego w Pol-
sce. Z tej okazji, w artykule przedstawiona zostala geneza oraz charakterystyka dziatal-
noéci najbardziej aktywnych czlonkéw KEN: przewodniczacych i cztonkéw Komisji
oraz dzialaczy Towarzystwa do Ksiag Elementarnych.

SEOWA KLUCZOWE: Komisja Edukacji Narodowej, historia, rocznica.

3 Zob. b. Kurdybacha, M. Mitera Dobrowolska, Komisja Edukacji Narodowej, Warszawa
1973,s.282.
35 Tamze, s. 285.
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SUMMARY

In 2013 passed the 240. anniversary of the Commission of National Education
(CNE), which in the years 1773 to 1794 carry out a thorough reform of the educa-
tional system in Poland. On this occasion, the article presents the genesis and charac-
teristics of the activities most active members CNE: the chairmen and members of the
Commission and the activists of the Society for Elementary Books.

KEY WORDS: National Education Commission, history, anniversary.
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Cyfrowe stowa... Wykorzystanie technologii w rozwijaniu kompetencji
jezykowych dzieci na etapie wczesnoszkolnym (na przyktadzie jezyka polskiego)

Introduction

Immersion of contemporary children into digital culture is both an
obvious and trivial fact nowadays. For today’s young people, referred
to as the digital generation, the internet is their natural environment and
they have constant access to it. This phenomenon is presented in the re-
search and works of Tapscott’, Livingstone?, Holmes®, as well as interna-
tional and Polish reports. An average age of virtual initiation in Europe
is between 7 and 11 years (in Poland - 9 years). However, the local re-
search shows that two thirds of Polish preschoolers, aged 3 to 6, use the
internet more than once a week. One web session lasts about 45 minutes.
With age, frequency of contacts with the network is on the increase. 35%
among 7-9 year olds (and 62% among 10-14 year olds) use the Internet
on a daily basis. In the oldest group, as many as 67 percent of children
have their own computer. The 7-14 age group is one of the three fast-
est-growing groups of net users. During the years 2007-2010, the group
has increased by almost a half, and the time that the average web surfer
aged 7-14 spends online, lengthened by two hours a month. The num-
ber of the so-called heavy users, using the net at least a few times a week,

. Tapscott, owa dorostosc. Jak pokolenie sieci zmienia nasz Swiat, Warszawa
' D.T tt, C dorost k pokol z z t, W

2010.

S.Livingstone, E. Helsper, Gradations in Digital Inclusion: Children, Young People
and the Digital Divide, “New Media & Society” 9(4)/2007.

J. Holmes, Cyberkids or Divided Generations? Characterising Young People’s Inter-
net Use in the UK with Generic, Continuum or Typological Models, “New Media &
Society” 13(7)/2011.
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reached more than 80 percent in this age group (cf. Megapanel / PBI, October
2010). Children in the 7-12 age group constitute 9% of all Internet users*. Us-
ing the Internet is now an integral part of children’s everyday life. According
to the report, on average, 93% of young Internet users (9-16 years) in Europe
use the network at least once a week, and 60% go online every day or almost
every day (Report from the research EU Kids Online 2011)3. Research shows
that most children exploit the network for entertainment purposes (sites with
games and movies), information (search engines and directories) and com-
munication (social networking sites and instant messaging where available), as
well as education (gaining knowledge, doing homework assignments). It turns
out that since the times of early childhood education, the main communicative
competences have been intensified in three main areas: ludic (play and contact
with others), informative (efficient and effective way of reaching information),
“production” (creation, processing, publishing content). Their intensification
indicates the formation of a new type of communication skills: digital literacy®,
based on the encoding and decoding polisemiotic messages (picture, sound,
word). The consequence is disavowal of words as the dominant medium of
communication of thoughts (antylogocentricism).

Linguistic competences of digital children

The multiplicity of interactions carried out through the new media, the
so-called “culture of participation”, changes both communicators (participants
of communication) and the very medium of communication - language code.
In verbal activities, undertaken by children, a colloquial language dominates,
which can be characterized by perceptual concreteness (preoperational, con-
textual and imaginary thinking), situational and immediacy of communica-
tion’. This variety is referred to as “written speech’, because of the form of com-
munication. However, there is lack of typical features of written language, e.g.

Aktywnos¢ dzieci w Internecie, [online:] http://www.telix.pl/ images/sprawozdania/ra-
port-ekid-2-edycja.pdf, access: 1.06.2014.

> S.Livingstone, L. Haddon, A. Gérzig, K. Olafsson, Risks and Safety on the Internet: The
Perspective of European Children. Full Findings, London 2011.

J. Grzenia, Komunikacja jezykowa w Internecie, Warszawa 2008.

A. Skudrzyk, J. Warchala, Literacy of the Young Generation in a Diglossing Environment,
Katowice 2012.
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obeying linguistic rules, manifestations of conceptuality (abstract thinking),
formality (development of “restricted code” instead of “elaborated code” - ter-
minology by B. Bernstein®. It is dangerous for mother tongue acquisition by
children in a formal and standard variation. At the first stage of education chil-
dren acquire a language competence, understood as the ability to use language
units and rules in a correct way. They also develop their communicative com-
petence associated with locating the message in the right context and pragmatic
(sociolinguistic) one, which refers to the ability to use a language appropriately
in different social situations. Therefore, the learners do operations on words,
sentences and communications®. At the first stage, there is a gap between chil-
dren’s preferred communication trends based on multimodal perception and
encoding and decoding of words which become a vehicle of traditional culture
in formal (school) education. It is highlighted in the research report: Net Chil-
dren. Communication skills of the youngest children'’, in which using the Internet
in a creative, active and safe way is included in children’s communicative com-
petences.

Reading, text comprehension and writing as forms revealing children’s lin-
guistic skills — diagnosis based on Polish and international documents: the core
curriculum of general education and research reports.

Learners’ language skills in the area of mother tongue at the first stage of
education are determined by The general education core curriculum for primary
schools from 23 December 2008"".

In the above-mentioned document the following aspects are pointed out:
“reading is understood as a simple task, that is the ability to understand, use and
process texts in order to be able to gain knowledge, develop emotionally, intel-
lectually and morally and to participate in society’s life” as well as “the ability to
communicate in mother tongue and foreign language, both orally and in written

8  B. Berstein, Socjolingwistyka a spoleczne sposoby ksztalcenia, in: Jezyk i spoteczeristwo, ed.

M. Glowinski, Warszawa 1980.

K. Borawska, Umiejetnosci jezykowe dziecka koticzgcego edukacje wezesnoszkolng, Bialy-
stok 2004.

Dzieci sieci. Kompetencje komunikacyjne najmiodszych. Raport z badan, ed. P. Siuda,
G. Stunza, Gdansk 2012, [online:] http://www.dzieci-sieci.pl/raport IKM dzieci
sieci.pdf, access: 12.04.2014.

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkél podstawowych z 23 grudnia
2008 r, [online:] http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty prawne/rozporzadzenie
20081223 zal 2.pdf, access: 12.04.2014.
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forms”. “The ability to use information and communication technologies, includ-
ing searching for and using information” is also highlighted in the document™.

Thelearners finishing the first stage of school education should have the skills
of using mother tongue to read, write and to use vocabulary and knowledge of
the language in practice to communicate in a variety of forms and contexts. This
will allow them to function properly in the society, as well as achieve success at
the subsequent stages of education. Therefore, these skills are tested. Within
linguistic and communicative competences, areas connected with semantic as-
pects of reading texts (searching for information, recognizing meaning) and
critical and creative ones (processing information, interpretation, valuation,
confrontation with child’s conceptual knowledge) are frequently tested. Writ-
ing, understood as the ability to communicate through a written form, is asso-
ciated with embracing social principles in language use to create correct, target-
ed and effective messages. Thus, the attention should be focused on the receiver
of the text, its purpose, genre and its content. In the process of mastering writing
skills, a semantic aspect of the utterance becomes crucial. The formal side is less
important. Therefore, it is assumed that the communicative and pragmalinguis-
tic skills, whose element is the ability to read with comprehension and write
(constructing written messages), are closely associated with vocabulary range
and foundations of grammatical knowledge (principles). Thereby, the level of
vocabulary use and practical application of grammatical rules are tested.

These aspects are included in the tools checking the level of indicated skills,
such as: International Tests: PIRLS 2011 International Results in Reading (in-
cluding the database from the Polish part of PIRLS 2011)" as well as OBUT
2012 - Nationwide studies of third grade learners’ skills'*.

The results from OBUT indicate that the Polish young learners have prob-
lems with searching for specific information in the text. Only about 46% re-
spondents provided correct answers to all the questions, whereas 17% did only
1 out of 3 tasks in a proper way. The authors of the report reccommend under-
taking certain actions to develop learners’ reading skills. A slight disproportion
between the results depending on the school location can be noticed. The high-

2 Ibidem.

13 K. Konarzewski, TIMSS i PIRLS 2011. Osiggniecia szkolne polskich trzecioklasistow
w  perspektywie migdzynarodowej-http://www.cke.edu.pl/images/stories/000000000000
0000_pirls 2011/timss_pirls 2011 raport koncowy.pdf, access: 12.04.2014.

" Ogélnopolskie Badania Umiejetnosci Trzecioklasistéw. Raport OBUT 2012, ed. A. Pre-
gler, E. Wiatrak, Warszawa 2012.
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est results were achieved by the learners from schools located in big cities and
the lowest ones by the learners from rural areas.

Text interpretation turned out to be even more problematic for the learn-
ers than finding specific information. Only 24% of children scored a maximum
number of points, doing all the tasks from this area correctly. The biggest group,
that is 29% of 3" grade learners, achieved 3 points. More than 15% of the pupils
managed to do only one task in a correct way. The analysis of text interpreta-
tion results revealed the differences between the learners from various schools.
The differences between the results achieved by the learners from big cities and
rural areas are more significant than in the previous task, that is finding specific
information in the text.

In general, the results presented in OBUT 2012 indicate a fairy good level of
learners’ linguistic skills at this stage of education. In various tasks from the ar-
eas of reading, writing, application of lexis and grammar high level was revealed.
The test comprised 10 tasks, for which the learners could receive maximum
27 points. 4,5% of the learners did all the tasks correctly. The pupils usually
scored 24 points (8,1%) as well as 23 or 25 points (7,9% or 7,8%). However,
the report authors point out, that learners’ linguistic skills should be further
developed in the process of primary school education.

In order to compare the outcomes, a reference to PIRLS 2011 International
Results in Reading'® is made. The results show that Polish 3" grade learners
achieved 526 points on the PIRLS reading achievement scale. It is slightly
above the scale centerpoint of 500, with the 28" position among 45 partici-
pating countries. Polish learners were outperformed by children from neigh-
bouring countries, such as Slovakia, Hungary, the Czech Republic, Croatia and
Russia, as well as many others. Poland was ahead of five European countries
(Spain, Norway, Belgium, Romania and Malta) and 11 non-European ones.
Young Poles coped better with literary texts than informative ones.

The results of the language skills of Polish children can be also discussed on the
basis of the analysis of a communicative work produced by learners, that is narra-
tive texts (stories) inspired by an external stimulus (picture). Krystyna Borawska
carried out the research among 288 children from third grades in various locations
(urban / rural) and with different socioeducational status of the family'®.

'S PIRLS 2012 International Results in Reading, [online:] http://timssandpirls.bc.edu/
pirls2011/downloads/P11 IR FullBook.pdf, access: 12.04.2014.
16 K. Borawska, Umiejetnosci jezykowe dziecka, p. 220.
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The following conclusions can be drawn from the discussed reports:

« third grade learners have high abilities in the areas of reading compre-
hension, writing (processing the text), using the lexis in a proper way and
applying grammatical rules correctly'’;

« majority of children fall into the average group;

« language of the examined children, regardless of the achieved level, is
creative to a very limited extent'®.

The researchers highlight the need to develop children’s communication
skills (OBUT 2012, PIRLS 2011). Developing language skills requires creat-
ing various opportunities to use the language in a variety of communication
and cultural contexts. Thanks to “linguistic activity children master ‘the ins and
outs’ of this cultural tool and gain the ability to communicate and assign mean-
ings in the process of exploring the world”".

The implementation of digital tools to foster linguistic literacy

Stimulation of language skills at a lower primary stage, reccommended by the
authors of the reports, corresponds with our suggestion to use available digital
applications to develop learners’ communication skills at this stage of educa-
tion. The reasons of the use of new technologies are enumerated below:

o itis “compatible” with the socio-communicative preferences of children;

« it provides new attractive forms and interactive ways of different opera-

tions on the text;

« it provides a multisensory creation of texts (communications) of various

kinds (literary, scientific, informative, commercial);

« itallows to add innovation to formal education in the area of acquisition

of mother tongue.

In the Institute of School Education at the Jan Kochanowski University in
Kielce in 2012 a pilot stage of the project “Digital words” was launched. One of
the specific objectives of the project was to examine the effectiveness of ICT to
developliteracy of Polish Young Learners at the firstlevel of education. The main
research problem focused on the influence of modern digital tools on the devel-

17 Ogélnopolskie Badania Umiejetnosci Trzecioklasistéw.

K. Borawska, Umiejetnosci jezykowe dziecka, p. 286.
Ogdlnopolskie Badania Umiejetnosci Trzecioklasistéw, p. 137.

18

19



Digital words... Harnessing technology to develop literacy skills 73

opment of linguistic, communicative and pragmatic competences. 58 second
and third grade learners from two state primary schools located in the city of
Kielce participated in the first phase of the project. The lessons taught were
both traditional and modern. In the first type, the main resources were paper
books. However, in the latter one, modern technologies were employed, such
as: interactive whiteboard or Web 2.0 tools (e.g.: Storybird®, QuizRevolution®,
Wordle* (used on the study) and Tagxedo, Voicethread, Vocaroo, Voki®, etc).

Selected results of pilot testing covering traditional operations on texts as
well as with the use of modern technology are presented below.

There is a link between traditional (paper, words dominate) and digital
teaching aids used to test linguistic and communicative competences:

« in the area of linguistic competence (meaning of words, finding specific

information), the differences are not significant;

« in the area of communicative and pragmatic competences, the differ-
ences are significant (Storybird: more words, creativity, new heroes, ele-
ments of dialogues, new threads);

« 100% of the research participants admitted that they preferred creating
their own texts with the use of digital tools to traditional writing on paper;

« Storybird tured out to be the most valuable for 68% of the second grade
learners and 83% of third grade ones;

« the learners highlighted the inspiring value of the image to create their
own texts what proves the contemporary tendency to polisemiotic cod-
ing and decoding communications;

« majority of learners encountered frequent problems connected with ba-
sic digital skills, namely using the keyboard while writing their own sto-
ries in mother tongue.

To sum up, the results obtained during the pilot stage encouraged the au-
thors to move on to the full-scale project in 2013/2014 school year. The pupils
worked with all the applications for the first time, but thanks to the instructions
provided by the teacher they instantly learned how to use them. The teachers

2 http://storybird.com/

> http://www.wordle.net/
* http://www.quizrevolution.com/
»  More informations in paper: A. Wileczek, L Jaros, Nowoczesne aplikacje multimedialne
w ksztalceniu polonistycznym (etap wezesnoszkolny), in: Polonistyka dzis — ksztalcenie dla

jutra, ed. K. Biedrzycki, W. Bobiriski, A. Janus-Sitarz, R. Przybylska, Krakéw 2014 (in
print).
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involved in the pilot phase of the project pointed out that useful functionalities
of the tools, intuitive ways of using them and easy access made technology — en-
hanced lessons both teacher- and student-friendly environment, which allowed
to increase the learning outcomes.

It should also be highlighted that harnessing digital tools in a skillful way
is not only adding variety to classes and modernizing the syllabus to achieve
better educational outcomes, but it is also a historical necessity forced by the
“immersion” of younger generations in the digital world, which, for them, is just
as natural as virtual space.
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SUMMARY

In the paper the outcomes of Polish learners in the area of reading literacy with
reference to selected international (PIRLS 2011) and national (Study of the Third
Grade Learners’ Basic Skills 2010, 2011 and Nationwide Study of the Third Grade
Learners’ Skills 2012) research results are presented. However, the main aim of the
paper is to present some ways of integrating digital tools to foster literacy skills (read-
ing in particular) in early childhood education, and, thus, to support the acquisition
of mother tongue. The focus is on developing creativity since this is one of the areas in
which learners achieved the lowest results in nationwide studies. Examples of creative,
interactive and multisensory ways of learning and enriching the linguistic resources
(e.g.: IWB, Storybird, Wordle, Tagxedo, Voicethread, Vocaroo, Voki), are referred to. Se-
lected digital tools have been tested by UJK students while teaching lessons to second
and third grade learners of primary school. The use of modern technology to develop
literacy competence is at the pilot stage. The complete research results revealing the
effectiveness of technology-enhanced teaching / learning process in the discussed area
will be available in one year.

KEY WORDS: digital words, technology, literacy skills, early education.

STRESZCZENIE

Gléwnym zadaniem niniejszej pracy jest wskazanie na kilka sposobéw integrowa-
nia narzedzi cyfrowych w celu rozwijania umiejetnosci czytania i (w szczegélnosci)
pisania w edukacji wczesnoszkolnej. Autorki czynia to w kontekécie wynikéw badan
miedzynarodowych (PIRLS 2011) i krajowych (m.in. OBUT 2011, 2012) ucznidw
wezesnej edukacji, w ktérych wskazuje sie na niedostatki w zakresie kompetencji
tekstotworczych, zwiazanych z twoérczym przetwarzaniem informacji. Autorki sta-
wiaja hipotezg, ze wybrane aplikacje i narzedzia multimedialne (np. IWB, Storybird,
Wordle, Tagxedo, Voicethread, Vocaroo, Voki) przyczyniaja sie do przyrostu kompeten-
cji komunikacyjnej, gléwnie w zakresie kreatywnego tworzenia i przetwarzania tek-
stu tudziez wzbogacenia zasobdéw jezykowych. Wybrane narzedzia cyfrowe zostaly
eksperymentalnie przetestowane przez studentéw UJK podczas zaje¢ w klasie drugiej
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i trzeciej szkoly podstawowej. Wyniki uzyskane na podstawie testéw prowadzonych
metoda tradycyjna i za pomoca narzedzi multimedialnych wskazuja z jednej strony na
pobudzenie kreatywno$ci uczniow w zakresie tworzenia wlasnego tekstu, a z drugiej
obrazuja przychylno$¢ i zainteresowanie uczniéw e-generacji wskazanymi metodami
pracy, co moze znacznie uefektywnié¢ proces ksztalcenia nie tylko w obszarze akwizycji
jezyka ojczystego.

Zastosowanie nowoczesnej technologii w celu rozwijania kompetencji czytania
i pisania jest na etapie pilotazu. Pelne wyniki badan, wskazujacych na skutecznos¢ pro-
cesu nauczania / uczenia si¢ wspomagane technologia w omawianym obszarze, beda
dostepne po zakonczeniu badan.

SEOWA KLUCZOWE: cyfrowe stowa, technologie, kompetencje jezykowe, wczesna
edukacja.
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Zadania i kompetencje nauczyciela jezyka obcego w ksztatceniu
integracyjnym: model sylwetki idealnej w ujeciu spedydaktyczo-
-pedeutologicznym

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 2014, t. 24: 77-90

Foreign language teacher’s tasks and competences in inclusive education
- the ideal profile from a SEN-didactic-pedeutological perspective

VWprowadzenie

Nauczyciel jezyka obcego pracujacy z dzie¢mi uczeszczajacymi
do klas integracyjnych pelni wielorakie funkcje, przekraczajace zada-
nia nauczyciela w szkole ogélnodostepnej. Poza wiedza merytoryczng
w zakresie danego jezyka i przygotowaniem dydaktycznym, nauczyciel
w ksztalceniu integracyjnym powinien charakteryzowac sie chociaz pod-
stawowym oczytaniem i do$wiadczeniem z obszaru specjalnych potrzeb
edukacyjnych (SPE). Ponadto, kluczowe wydaja sie pozytywne postawy
oraz umiejetnos$¢ zachowania si¢ w klasie, w ktdrej cze$¢ uczniéw prze-
jawia SPE, co niewatpliwie wplywa na dynamike i formy pracy w danej
grupie.

Wiedza i przygotowanie nauczycieli do pracy w klasie integracyjnej —
przeglad badan

Uczniowie z niepethosprawnoscia w rozumieniu prawa o$wiatowego

Wérdd dzieci uczeszcezajacych do klas integracyjnych wyrézni¢ moz-
na grupe osob z orzeczeniami do ksztalcenia specjalnego wydanymi
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne ze wzgledu na niepetno-
sprawno$¢ réznego typu. Z uwagi na réznorodnos¢ przyjmowanych kry-
teriow, niepelnosprawno$c¢ jest pojeciem wieloznacznym i bywa szeroko
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definiowana. Jak zauwaza Karpinska-Szaj', obecnie odchodzi si¢ od uzywa-
nia termindw, ktére moga kojarzy¢ si¢ pejoratywnie, jak inwalidztwo czy bycie
sprawnym inaczej, przy czym nazwa osoba niepelnosprawna ustepuje miejsca
okresleniu osoba z niepetnosprawnoscig. W kontekscie edukacji i w rozumieniu
prawa o$wiatowego> uczniowie niepetnosprawni, to uczniowie:

a) nieslyszacy,

b) stabostyszacy,

¢) niewidomi,

d) slabowidzacy,

e) z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja,

f) zuposledzeniem umystowym,

g) z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera,

h) z niepelnosprawnosciami sprzezonymi.

Widzimy zatem, ze prawo o§wiatowe ujmuje uczniéw niepelnosprawnych
z uwagi na rodzaj deficytéw, a wigc w kategoriach diagnostycznych.

Wiedza nauczycieli na temat niepetnosprawnosci

Jak wynika z badan, wbrew spolecznym oczekiwaniom wiedza nauczycie-
li na temat niepelnosprawnosci jest przerazajaco niska. Ponad 15% badanych
nauczycieli uwaza, ze niepelnosprawnos$¢ dziecka moze by¢ kara za grzechy
rodzicéw, przy czym az 86% przyznaje si¢ do nieumiejetnosci zachowania sie
w obecnosci osoby niepelnosprawnej’. Jednoczesénie polowa respondentéw
nie dostrzega znaczenia informacji na temat psychicznego i fizycznego rozwo-
ju uczniéw*. Brak wiedzy w tym zakresie jest ryzykowny i moze prowadzi¢ do
podejmowania niewla$ciwych dzialan dydaktyczno-wychowawczych. Sama,
bedac glottodydaktykiem oraz pedagogiem wczesnoszkolnym, uwazam po-

K. Karpinska-Szaj, Nauczanie jezykéw obcych uczniéw z niepelnosprawnoscig w szkotach
ogélnodostepnych, Poznari 2013,s. 17.

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2012 r. w sprawie wa-
runkdw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelno-
sprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogdl-
nodostgpnych lub integracyjnych (Dz.U. Nr 228, poz. 1490 z pézn. zm.).

Por. Nauczyciel jezykéw obcych i jego niepelnosprawni uczniowie (z zaburzeniami i dys-
funkcjami), red. E. Zawadzka-Bartnik, Krakéw 2010, s. 64.

Tamze.
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wyzsze statystki za zatrwazajace. Nauczyciele w Polsce od zawsze stanowili eli-
te intelektualng i cieszyli si¢ sporym powazaniem. Skoro ta wyksztalcona cze$é
spoleczenstwa posiada tak niska wiedze na temat niepelnosprawnosci, jaki jest
poziom $wiadomosci powszechnej? Pozostawiam to pytanie pod dalsza roz-
wage, przytaczajac postawiona przez Gajdzice’ teze, ze wiedza potoczna staje
sie czesto wazniejszym regulatorem praktyki edukacyjnej. Podobnie twierdzi
Doroszewska, podkreslajac, ze osoby zaangazowane w realizacje integracji pet-
nig funkcje ,zwierciadla spolecznego”, ktore informuje ich ,kim sg, jacy sa, jacy
powinni by¢”.

Postawa nauczycieli wobec idei integracji

W odniesieniu do samej integracji 82% nauczycieli oraz 86% studentow
kierunkéw nauczycielskich jest przekonana o jej slusznosci w zwiazku z ko-
rzy$ciami z niej wynikajacymi dla dzieci. Tylko nieliczni badani dostrzegaja
pozytek dla samych siebie, jakim moze np. by¢ rozwijanie wlasnego warsztatu
metodycznego poprzez samoksztalcenie’. Pozytywne nastawienie do integracji
deklaruje 78% badanych nauczycieli, mimo Ze z ta forma zetknelo sie zaledwie
7% z nich®. Sondaz diagnostyczny polaczony z technika ankiety przeprowadzo-
ny przez Karwowska rézni sie nieco od uprzednio przytoczonych badan Lewic-
kiego, ukazujac podzielone zdania nauczycieli co do slusznosci idei integracji:
54,7% kadry pedagogicznej zdecydowanie aprobuje i widzi zasadno$¢ ksztal-
cenia integracyjnego, 38% nie do konca jest do niej przekonanych, natomiast
7,3% o0sob kategorycznie stwierdzilo, ze integracja jest pomytka’. Wciaz jednak
s3 to statystyki, w moim mniemaniu, raczej optymistyczne. Pozytywne nasta-
wienie do integracji oraz dostrzeganie korzysci z niej ptynacych dla uczniéw
jest dobrym gruntem do zasiewania ziaren wiedzy specjalistycznej. Wiadomo-
$ci na temat specjalnych potrzeb edukacyjnych podparte aprobujacym stosun-

Z. Gajdzica, Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Krakéw 2011, s. 73.
J. Doroszewska, Pedagogika specjalna, t. 1, Wroclaw-Warszawa—Krakéw-E6dz 1989,
s.470.

Por. Nauczyciel jezykow, s. 65.

Tamze, s. 70.

M. Karwowska, Problemy edukacji integracyjnej w opinii kadry pedagogicznej, w: Pro-
blemy edukacji integracyjnej dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnosciq intelektualng, red.
Z. Janiszewska-Nie$cioruk, Krakéw 2009, s. 161.
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kiem do idei edukacji integracyjnej daja podstawe do pomyslnych rokowan na
przysztoscé.

W jednym ze swoich artykuléw Parys'® przedstawia postawy i opinie okre-
$lonych grup spolecznych (uczniéw, nauczycieli, rodzicéw) wobec ksztalcenia
integracyjnego na przestrzeni lat 1977-2006. Na podstawie przywolanych
przez Parys wynikéw badan wynika, ze ,jednym z czynnikéw sprzyjajacych
ksztaltowaniu i utrwalaniu pozytywnych postaw wobec idei i praktyki naucza-
nia 0séb o specjalnych potrzebach edukacyjnych i 0s6b pelnosprawnych moze
by¢ bezposrednie doswiadczenie”, przy czym ,,im blizej ksztalcenia integracyj-
nego [znajduja si¢ badani], tym bardziej pozytywne opinie na jego temat wyra-
zajy”"'. Zainteresowanych zachecam do siegniecia do przywolanej publikacji.

Kompetencje nauczyciela jezyka obcego w ujeciu definicyjnym

Potoczne rozumienie pojecia kompetencji rézni si¢ od pedagogicznego
ujecia. W zaznaczeniu potocznym przez kompetencje rozumie sie ,umiejet-
no$¢, kwalifikacje i uprawnienia do wykonywania zadan w okreslonej dziedzi-
nie, w tym pracy zawodowej” 2. W pedagogice pojeciekompetencji okreslane
jest jako ,zdolno$¢ do samorealizacji bedaca gléwnie rezultatem efektywne-
go uczenia si¢”". W ujeciu szczegétowym, kompetencje nauczyciela to
yumiejetnosci uprawniajace do wykonywania zawodu nauczyciela, na ktére
skladaja si¢ kompetencje ogélne — poziom wiedzy ogélnej, kompetencje za-
wodowe — zwiazane z organizacja i kierowaniem procesem nauczania-uczenia
sie oraz ksztaltowaniem charakteréw i postaw uczniowskich, oraz kompeten-
cje moralno-etyczne”'. Przygladajac si¢ przytoczonym definicjom stowniko-
wym, skonstatowa¢ nalezy, ze nauczyciel to osoba odpowiednio przygotowa-
na do pracy dydaktyczno-wychowawczej, posiadajaca okreslone kompetencje
nieodzowne w pracy z drugim czlowiekiem i nieustannie dazaca do samo-
rozwoju oraz szlifowania wlasnych umiejetnosci. Jak podaje Stownik pedago-

10

Zob. K. Parys, Problemy integracji szkolnej w badaniach empirycznych — przeglad materia-
6w pokonferencyjnych, red. Z. Janiszewska-Nie$cioruk, Krakéw 2009, s. 233-278.

1 Tamze, s. 239.

2 C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 82.

13 Tamze.

14

M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiki specjalnej, Warszawa 2013, s. 157.
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giczny"®, od wspolczesnego nauczyciela oczekuje sie, by poza przekazywaniem
i sprawdzaniem wiedzy w zakresie danego przedmiotu, spetniat trzy podstawo-

we funkcje: wychowawczg, dydaktyczna i opiekunicza. Wymaga sie, zeby:

« byl specjalista w zakresie nauczanego przedmiotu;

« umiejetnie korzystal z nowoczesnej technologii;

« przestrzegal podstawowych zasad moralno-etycznych;

« stanowil wzér godny nasladowania przez podopiecznych;
« ustawicznie doskonalil swoje kwalifikacje;

« pelnil funkcje animatora edukacyjno-kulturalnego,

« byl doradca i opiekunem.

Umiejetnosci metodyczno-organizacyjne nauczycieli jezykédw obcych

Wymienione w powyzszej sekcji artykulu kompetencje dotycza nauczycie-

li w ogéle, niezaleznie od nauczanego przedmiotu, sa zatem aktualne réwniez

w odniesieniu do nauczycieli jezykéw obcych (JO). Z uwagi na specyfike na-
uczania JO, powyzszy zestaw poszerzy¢ nalezy o nastepujace umiejetnosci me-
todyczno-organizacyjne's:

uzywanie instrukeji zrozumiatych dla ucznia (przy uzywaniu jezyka obcego
przez wigkszo$¢ czasu lekcyjnego);

angazowanie ucznia interesujacymi go tematami i zadaniami poprzez rézno-
rodne techniki nauczania;

uruchamianie oraz integrowanie na zajeciach czterech sprawnosci (tak re-
ceptywnych — stuchania i czytania, jak i produktywnych — méwienia i pisa-
nia);

stwarzanie dobrej atmosfery w taki sposéb, aby zaden uczen nie obawial sie
demobilizujacej krytyki, nie czul si¢ dyskryminowany, ani nie miat zahamo-
wan w wypowiadaniu sie;

kreowanie okazji do wspoélpracy ucznidéw przy uzyciu jezyka w procesie spo-
lecznym;

stwarzanie uczniom mozliwoéci poznawania zagadnien pozajezykowych
przez pryzmat jezyka obcego, dajac im okazje do rozwoju osobowosci.

15

16

C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Sfownik, s. 114.
M. Badecka-Kozikowska, Siedem grzechow glownych nauczycieli jezykéw obcych oraz jak
je przekuc w metodyczne cnoty, Warszawa 2008, s. 9, 10.



82 Werona Krél-Gierat

Zaprezentowana lista nie jest zamknieta. Jest ona raczej nakresleniem pew-
nych umiejetnosci, jakie kazdy nauczyciel jezyka obcego winien posiada¢, nie-
zaleznie od szczebla edukacyjnego, na jakim pracuje. Nie s3 one jednak wystar-
czajace w kontakcie z klasami integracyjnymi.

Zadania i kompetencje nauczyciela jezyka obcego
w ksztatceniu integracyjnym

Nauczyciel jezyka obcego, podobnie jak inni, zobowiazany jest do wspol-
dziatania w zakresie organizacji i realizacji pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w szkole dla ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego. Jego zadaniem jest dostosowanie wymagan edukacyjnych wyni-
kajacych z podstawy programowej oraz przyjetego w szkole programu naucza-
nia do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwo-
$ci psychofizycznych ucznia na podstawie orzeczenia oraz ustalen zawartych
w indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym (IPET)". Aby jed-
nak méc dostosowaé wymagania do indywidualnych mozliwosci ucznidéw, na-
uczyciel JO musi posiada¢ chociaz podstawowa wiedze w zakresie specjalnych
potrzeb edukacyjnych oraz poszczegélnych zaburzen rozwojowych. Niestety,
rzeczywisto$¢ pokazuje, ze wigkszo$¢ absolwentéw kierunkow filologicznych
posiadajacych przygotowanie pedagogiczne do pracy w szkole ogélnodostep-
nej niekoniecznie posiada odpowiednie przygotowanie metodyczne do pracy
w oddzialach integracyjnych, cho¢ z formalnego punktu widzenia ich kwalifi-
kacje sa wystarczajace'®. Idealny nauczyciel jezyka obcego pracujacy w klasie
integracyjnej to taki, ktéry owa wiedze¢ nabywa i nie zaprzestaje w poglebianiu
jej. Za swoj poczatkowy stan niewiedzy nie obarcza uczelni czy dyrekeji szkoty,
lecz sam stara si¢ wychodzi¢ naprzeciw aktualnym potrzebom podopiecznych
poprzez samoksztalcenie. Konfrontuje zdobyta wiedze¢ naukows ze stopniowo
nabywanym doswiadczeniem. Konsultuje si¢ z rodzicami, wychowawca, peda-
gogiem oraz specjalistami. Traktuje uczniéw podmiotowo, nie masowo.

7 M. Jas, M. Jarosiniska, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mtodziezy. Prawne ABC dy-
rektora przedszkola, szkoty i placéwki, Warszawa 2010, s. 84-87.

W. Krdl, Przygotowanie absolwentéw kierunkow filologicznych do pracy z uczniem o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych, w: Podmiotowos¢ w edukacji wobec odmiennosci kul-
turowych oraz spolecznych zréznicowasi. Tom 1. Edukacja XXI wieku, red. N. Starik,
A. Zduniak, Poznan 2012, s. 335, 336.
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Kluczowe kompetencje nauczyciela

Jak wynika z przytoczonej definicji kompetencji nauczyciela, s3
one umiejetnosciami koniecznymi do efektywnego wykonywania zawodu na-
uczyciela. Sposréd nich Hamer' wyréznia trzy kluczowe:

« spegjalistyczne — wiedza i umiejetnoéci w zakresie nauczanego przed-
miotu (tutaj: bieglo$¢ w zakresie danego jezyka obcego), ktdre sa dosko-
nalone w codziennej praktyce;

« dydaktyczne — obejmujace m.in. wrodzone predyspozycje, umiejetnosé
przygotowania si¢ nauczyciela do prowadzenia zaje¢é, operacjonalizacji
celow czy nawigzania do sposobu uczenia sie ucznidw;

« psychologiczne — pozytywne nastawienie do ludzi, umiejetnos¢ efek-
tywnej komunikacji, zdolno§¢ motywowania innych do pracy oraz bu-
dowania zgranego zespolu z przypadkowej grypy uczniéw, elastycznosé
w dostosowywaniu wlasnego stylu kierowania do stopnia dojrzato$ci wy-
chowankoéw.

Owe kompetencje stanowig istotny, cho¢ niewystarczajacy czynnik warun-
kujacy skutecznos¢ edukacji w warunkach i atmosferze inkluzji. Jak czytamy
u Rozenbajgier”, podstawowym warunkiem integracji w srodowisku szkolnym
jest akceptacja przez nauczycieli dzieci z SPE i ich nauczania z ich réwie$nika-
mi, ktérych rozwdj przebiega prawidtowo. Mowa jest tu o holistycznej akcep-
tacji ucznia z zaburzeniami jako czlowieka majacego — jak kazdy z nas — slabe
i mocne strony. Pozwala to na glebsze rozumienie siebie nawzajem oraz otwiera
nowe mozliwosci dydaktyczno-wychowawcze.

Wspotczesnie pozadane kompetencje nauczycieli

Wraz z zachodzacymi przemianami spolecznymi oraz zmieniajaca sie rze-
czywistoscia edukacyjna oczekuje si¢ od nauczycieli nieustannego rozwoju
pociagajacego za sobg nabywanie nowych kompetencji, na ktére by¢ moze
w przesztosci nie bylo szczegélnego ,zapotrzebowania”. Stowo zapotrzebo-
wanie moze kojarzy¢ sie z rynkiem konsumenckim, jednak jego uzycie nie

19 M. Rozenbajgier, Powodzenie edukacyjne uczniéw niepetnosprawnych ksztatconych w sys-
temie integracyjnym, Krakow 2006, s. 56, 58.

20 Tamze, s. 58.
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powinno dziwi¢, gdyz obecnie coraz czeéciej méwi sie o edukacji odpowiadaja-
cej na (po)szczegdlne potrzeby uczniéw, jak réwniez ich opiekunéw. Zdaniem
Banacha®, wspolczesnie zwraca sie szczegdlng uwage na nastepujace kompe-
tencje nauczycieli:

« umiejetno$¢ indywidualizacji i personalizacji;

« zdolno$¢ przechodzenia od postawy pewnosci naukowej do poszukiwa-

nia badz tworzenia wiedzy;

e postawe empatii, dialogu, negocjacji, otwierania si¢ na zmiany spolecz-

no-edukacyjne oraz potrzeby uczniéw.

W kontekscie ksztalcenia integracyjnego kompetencje przytoczone przez
Banacha wydaja sie by¢ nieodzowne. Indywidualizacja procesu nauczania jest
obecnie wymogiem ministerialnym, zdolno$¢ poszukiwania wiedzy jest ko-
nieczna do samorozwoju oraz efektywnego odpowiadania na potrzeby uczniéw,
natomiast wyzej wymienione postawy stanowia punkt wyjécia, by rozwazania
na temat integracji byly w ogéle mozliwe. Nalezy pamietaé, ze praca filologa
w klasie integracyjnej nie polega wylacznie na nauczaniu jezyka obcego, ale
réwniez — a moze przede wszystkim — powinna by¢ oddziatywaniem wycho-
Wawczo-usprawniajacym.

Specyficzne zadania nauczyciela jezyka obcego w ksztatceniu zintegrowanym

Jednym z gléwnych wyzwan stojacych przed nauczycielem pracujacym
z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym jest przygotowanie ich do nauki przed-
miotowej na kolejnych szczeblach. Zajecia z jezyka obcego sa czesto namiastka
tego, co czeka ich w nie tak odleglej przeciez przyszlosci. Istotna ksztalcenia zin-
tegrowanego (nie integracyjnego!) jest edukacja bez wyodrebnionych przed-
miotéw szkolnych, prowadzona przez wychowawce — nauczyciela wiodacego.
Cho¢ po nabyciu wymaganych uprawiet moze on prowadzi¢ lekcje z jezyka
obcego, to najczeéciej wciaz pozostaje to rola wyksztalconego filologa. W ta-
kiej sytuacji lekcje JO sa czesto jednymi z nielicznych — obok np. religii /etyki,
wyodrebnionymi w planie zaje¢, trwajacymi ustawowe 4S5 minut. Pierwsze do-
$wiadczenia s3 najwazniejsze, dlatego filolog — jeden z pierwszych nauczycieli
yprzedmiotowcéw” — powinien by¢ $wiadomy swojej roli i stara¢ si¢ mozliwie

21

C. Banach, Nauczyciel, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, red. T. Pilch, War-
szawa 2004, s. 549.
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najlagodniej przeprowadzi¢ swoich uczniéw od $wiata zabawy do $wiata wy-
trwalej nauki i pracy. Misiorna** wyrdznia nastepujace zdania specyficzne pe-
dagogow klas I-11II szkoly podstawowej:
« pomoc w odkryciu sensu, zrozumieniu tego, co znaczy by¢ i uczy¢ sie
w szkole;
« poznanie zasoboéw dziecka, znalezienie miejsca, w ktérym jest mu najbli-
zej do szkolnych wymagan, i rozpoczecie pracy od tego wlasnie miejsca.
W odniesieniu do wczesnoszkolnego ksztalcenia integracyjnego, jak row-
niez do wczesniejszych rozwazan niniejszego opracowania, wymienione przez
Mosiorne zadania wydaja sie by¢ jak najbardziej aktualne. Poznanie zasobdéw
dziecka jest konieczne do zidentyfikowania obszaréw, na ktérych mozna ba-
zowad, od ktérych powinno si¢ rozpoczaé prace z uczniem o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Orzeczenia o potrzebie ksztalcenie specjalnego oraz
opinie wydawane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne nie powinny
zawiera¢ wylacznie enumeracji ulomnosci czy ograniczen pacjenta, ale takze
wyrozniad sfery, w ktérych indywiduum rozwija sie prawidlowo, badz ktérych
wspomaganie pozytywnie oddzialuje na pozostale. Stad tak wazna u nauczycie-
li jest umiejetnos¢ ich odczytywania, znajomos¢ specjalistycznej terminologii.
Opracowanie osiagalnych celéw edukacyjno-terapeutycznych nie jest mozliwe
bez holistycznego poznania danego dziecka.

Model kompetencji nauczyciela klasy integracyjnej w ujeciu spedydaktycznym

Opracowujac model kompetencji nauczyciela klasy integracyjnej, Babka*

podzielil je na:

« specyficzne — wynikajace ze swoistych wladciwosci wychowania i na-
uczania uczniéw pelno- i niepelnosprawnych, obejmujace wiedze z za-
kresu pedagogiki specjalnej, psychologii klinicznej oraz liczne umiejet-
nosci diagnozujace czy wychowawczo-dydaktyczne;

« niespecyficzne — interpersonalne i innowacyjne.

> E. Misiorna, Ocenianie szkolne w kontekscie zmian edukacyjnych w klasach I-111, w: Edu-

kacja alternatywna. Nowe teorie, modele badar i reformy, red. J. Piekarski, B. Sliwierski,
Krakéw 2000, s. 349-350.

» J. Babka, Edukacja integracyjna dzieci penosprawnych i niepetnosprawnych — zatozenia
i rzeczywistos¢, Poznan 2001, s. 98.
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O ile te pierwsze wydaja sie by¢ zrozumiale, o tyle niespecyficzne wyma-
gaja krotkiego komentarza, moim zdaniem bowiem sa one filarami integracji
na miar¢ XXI wieku — szkieletem, na ktéry naklada sie kompetencje niespecy-
ficzne. Bez odpowiednio rozwinietych zdolnosci interpersonalnych nie mozna
moéwic o pracy z drugim czlowiekiem. Pewne strategie sa rzecz jasna wyuczal-
ne, jednak empatyczna postawa w polaczeniu z otwartym umyslem i ,otwarty-
mi ramionami” to cnoty oczywiste i niezaprzeczalne, cho¢ paradoksalnie coraz
rzadziej spotykane we wspolczesnym spoleczenstwie. Odnosnie do innowacji,
wiaze sie ona ze wspomniang otwartos$cia umystu i poszukiwaniem nowych
rozwigzan. Okreglana przeze mnie mianem spedydaktyki — dydaktyka jezykéw
obcych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — jest wlasnie takim
podejéciem do pracy w klasie integracyjnej. Spedydaktyka jezykéw obcych,
jako dzial glottodydaktyki, zajmuje si¢ nauczaniem JO podpartym wiedza na
temat potrzeb rozwojowo-edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
uczniéw z zaburzeniami o szerokim spektrum. Spedydaktyka wychodzi od or-
todydaktyki, ktora — jak podaje Stownik pedagogiczny** — jest ,dziatem dydak-
tyki zajmujacym sie ustalaniem ogdlnych celéw, zasad i przebiegu ksztalcenia
i wychowania dzieci, mlodziezy i doroslych z odchyleniami od normy”. Ozna-
cza to, ze teoretycy i empirycy nauczania jezykéw obcych staja przed nie lada
wyzwaniem zwigzanym z opracowaniem jak najskuteczniejszych metod pracy
zuczniami z odchyleniami od szeroko rozumianej normy. Obszar ten nie zostal
jeszcze dostatecznie zglebiony i wymaga przeprowadzenia licznych badan, kon-
frontacji zalozen teoretycznych z pogranicza pedagogiki specjalnej czy terapii
psychopedagogicznej z glottodydaktyczna praktyka szkolna.

Wielorakie zadania nauczyciela jezyka obcego w klasie integracyjnej —
podsumowanie

Jak mozna wnioskowa¢ z przedstawionych rozwazan, zdania nauczyciela jezy-
ka obcego w klasie integracyjnej sa wielorakie. Kuratorium O$wiaty w Gdansku®
opublikowalo artykut dostepny online, w ktérym zaprezentowany zostal zestaw
trzech gléwnych zadan nauczyciela przedmiotu w takiej klasie, obejmujacy:

2 C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik, s. 127.

% Kuratorium O$wiaty w Gdansku, Zadania nauczyciela przedmiotu (przedmio-
towca, wiodgcego) w klasie integracyjnej: http://wwwkuratorium.gda.pl/index.
phpic =208&d = 1145 (dostep: 5.11.2013).
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« zadania edukacyjne - zwigzane ze zdobywaniem konkretnej wiedzy
i umiejetnosci szkolnych przez ucznia z orzeczeniem PP podczas lekeji;

« zadania integrujace — zwiazane z integrowaniem uczniéw i nauczycieli
w obrebie danej klasy oraz calej spolecznosci szkolnej;

« zadania wychowawcze — zwigzane z przekazywaniem uczniom i ich ro-
dzicom ogdlnoludzkich wartosci, w tym ujetych w szkolnym programie
wychowawczym.

W ramach podsumowania niniejszej sekcji opracowania nalezy podkredli¢,
ze rozwijanie szerokich kompetencji kadry pedagogicznej, w tym nauczycie-
li jezykéw obcych, nie powinno zosta¢ scedowane wylacznie na nich samych.
Zdaniem Poplawskiej i Sierpinskiej*® — ktére podzielam — przygotowanie na-
uczycieli do ksztalcenia w systemie integracyjnym powinno by¢ procesem
obejmujacym m.in.:

« szkoleniowe rady pedagogiczne dotyczace integracji;

« przygotowanie z zakresu metod wspomagajacych;

« kursy, szkolenia, warsztaty z zakresu nauczania i wychowania integracyj-

nego;

« nawigzanie kontaktu z doradcami metodycznymi ksztalcenia specjalnego;

« nawigzanie kontaktu z [innymi] placowkami integracyjnymi (np. po-
przez wizyty kolezenskie, hospitacje zaje¢);

. utworzenie grupy wspomagajacej na najblizszym terenie [w najblizszym
rejonie / gminie], w ktorej sklad wehodziliby nauczyciele uczacy w kla-
sach integracyjnych [z réznych szkét].

Speck?” dostrzega potrzebe wigkszej liczby kadr nauczycielskich o zréznico-
wanych kwalifikacjach, co zwigzane jest m.in. z réznorodnoscia szczegdlnych
i indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. Wsparcie w tym zakresie
w formie szkolen i konsultacji jest wskazane.

Podsumowanie i implikacje pedeutologiczne

Kompetencje nauczycieli, zdobywane takze w drodze samoksztalcenia, jak
réwniez ich cechy osobowo$ciowe oraz odgrywane role, stanowig jedne z cen-
tralnych punktéw zainteresowania pedeutologii*®. Owe cechy maja bowiem

6 M. Rozenbajgier, Powodzenie edukacyjne, s. 53.
¥ 0. Speck, Inkluzja edukacyjna a pedagogika lecznicza, Gdarisk 2013, s. 50.
C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Sfownik, s. 133.
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znaczny wplyw na proces ksztalcenia i wychowania ucznidéw, powinny wiec
spelnia¢ oczekiwania spoleczne®.

Niniejsze opracowanie pozwole sobie zakornczy¢ wnioskami zaczerpnietymi
ze strony gléwnej wspomnianego juz Kuratorium O$wiaty w Gdansku®’, ktére
okregla, ze nauczyciel przedmiotowy podejmujacy prace w klasie integracyjnej
powinien posiadaé:

« cho¢ podstawowy zakres wiadomosci o dzieciach niepelnosprawnych;

« pewien zasob wiedzy o sposobach, formach i metodach pracy w klasie

integracyjnej;

« pozytywne podejscie emocjonalne do uczniéw ze specjalnymi potrzeba-

mi edukacyjnymi oraz cechy charakteru takie jak: cierpliwo$¢, wytrwa-
lo$¢, pogodne usposobienie, dobra kontrola emocjonalna;

« przekonanie o wartoéci integracyjnego nauczania i wychowania dzieci

i mlodziezy niepelnosprawnej z ich pelnosprawnymi réwiesnikami.

Z uwagi narosnacy odsetek dzieci zdiagnozowanych przez poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne podejmowanie dyskusji na temat zdan i kompeten-
¢ji nauczycieli jezykéw obcych w ksztalceniu integracyjnym jest niezmiernie
istotne. Clou integracji jest uwzglednianie heterogenicznosci grupy oraz po-
szczegdlnych SPE uczniéw z jednej strony, a z drugiej nieunikniona koniecz-
nos¢ pracy ze wszystkimi uczniami jednoczesnie®'. Pozadane jest poruszanie
omawianej przeze mnie tematyki juz podczas zaje¢ ze studentami, by ukazaé im
specyfike pracy w klasie integracyjnej, uwrazliwi¢ ich na potrzeby dzieci oraz
przekaza¢ chociaz podstawowa wiedzg na temat najczesciej wystepujacych SPE
w taki sposob, by w przyszlej pracy dzielnie i $wiadomie stawili czola codzien-
nym trudno$ciom.
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STRESZCZENIE

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie mnogosci zdan i pozadanych kompeten-
cji nauczyciela jezyka obcego (JO) w ksztalceniu integracyjnym z punktu widzenia
spedydaktyczno-pedeutologicznego. Spedydaktyka jezykéw obcych, pojecie ukute
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przez autorke, jest dzialem glottodydaktyki zajmujacym si¢ nauczaniem jezykéw ob-
cych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE), bioracym pod uwage
znaczenie roli nauczyciela w procesie nauczania i wychowania. Funkcje pelnione przez
nauczyciela JO w oddziale integracyjnym istotnie przekraczaja jego zadania w klasie
ogélnodostepnej. Poza wiedza merytoryczng w zakresie danego jezyka oraz przygo-
towaniem dydaktycznym, nauczyciel w ksztalceniu integracyjnym powinien charak-
teryzowac sie chociaz podstawowym oczytaniem i doswiadczeniem z obszaru SPE.
Ponadto, kluczowe wydaja sie pozytywne postawy oraz umiejetno$¢ zachowania sie¢
w heterogenicznej klasie, co niewatpliwie wplywa na dynamike i formy pracy w danej

grupie.

SEOWA KLUCZOWE: SPEdydaktyka jezykéw obcych, kompetencje nauczyciela je-
zyka obcego, ksztalcenie integracyjne, specjalne potrzeby edukacyjne.

SUMMARY

Foreign language teachers working with children in an inclusive setting perform
multiple roles, exceeding the tasks of teachers in mainstream schools. Apart from fac-
tual knowledge, linguistic proficiency and didactic preparation, teachers in inclusive
education should be characterized by, at least, basic awareness and experience in the
sphere of Special Educational Needs (SEN). Moreover, positive attitudes and the abil-
ity of behaving methodologically adequately in the classroom seem to be key compo-
nents influencing the dynamics and the forms of work in a given group. SENdidactics
of Foreign Languages, a term which the author came up with, is a branch of glottodi-
dactics dealing with teaching foreign languages to children with SEN which is under-
pinned with the knowledge of developmental-educational needs as well as psycho-
physical capabilities of students with disorders from a broad spectrum. The following
paper describes foreign language teachers’ tasks and competences in inclusive educa-
tion from a sendidactic-pedeutological perspective. It aspires to present an ideal pro-
file of an inclusive foreign language teacher.

KEY WORDS: SENdidactics of Foreign Languages, foreign language teacher’s compe-
tences, inclusive education, special educational needs.
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Model terapii wspomagajacej funkcjonowanie dziecka z deficytami rozwojowymi
w srodowisku wychowawczym

Introduction

Multidisciplinary support for children aged 3 with diagnosed devel-
opmental deficiencies is an important issue both for teachers, educators
and all who are involved in the process of upbringing young generation.
This also refers to parents as being a guardian is not just taking care, a re-
sponsible parenthood is also ensuring a child the best opportunities to
develop their inborn potential. Each child develops at a different pace
and therefore every child needs an individual approach. In the article the
author presents the model of holistic work with children from the third
year of age consisting of therapeutic work combined with family coop-
eration. The author will also present the results obtained by 153 children
enrolled into the project, conducted by Miejski Zesp6t Poradni Psycho-
logiczno-Pedagogicznych in Kielce in pedagogy field.

Therapy model - theoretical implications

Therapy model of work with children who show developmental defi-
cits from the third year of age is based on a holistic approach to child’s
development and their family environment.

Holistic approach concerning a child is a contemporary pedagogical
guidance of a multidisciplinary dimension and involves comprehensive
approach to child’s development. It takes into account the totality of in-
teractions, both external and internal ones that influence child’s behav-
ior. The range of conditions associated with the development of a young



92 Anna Hajdukiewicz

person are both genetic, environmental, institutional, and include self-activity
of the child with a specificity of their personality. These factors determine the
way in which the child is functioning in a social environment. At the same
time the emergence of difficulties in adapting to the requirements of the child’s
educational environment created by adaptive processes can hinder a child to
operate efficiently in the social environment. However, early intervention and
supporting the child in their development from the earliest stage can decisively
increase its development and reduce areas that cause difficulties.

How the child operates in the social area is dependent on a combination' of
factors such as: thinking, speech, motor skills, cognitive functions, social-emo-
tional functioning and the environment in which the child lives (Fig. 1). These
factors mutually condition, interact and complement each other. In different
periods of life, their impact is different but they affect — indirectly or directly
each other, which is reflected in the functioning of the child.

COGNITIVE ENVIRONMENTAL

FUNCTIONS AND
MOTOR SKILLS CONDITIONS

THE LEVEL
OF CHILD’S
DEVELOPMENT

SOCIO-
-EMOTIONAL
FUNCTIONING

Figure 1. Factors influencing child’s development

To help a child in effective participation in the social environment, a teacher
or a therapist should consider all of these elements as their importance in the
process of upbringing a child is huge.

A child’s early home environment has a profound effect on their well-being.
A supportive parents, who engage time in the process of upbringing a child can
help their kid to achieve their full developmental potential while a problematic

' J. Potrola-Goéral, Model strukturalny rozwoju dziecka. Diagnoza funkcjonalna. Zarys kon-
cepcji, Biuletyn pedagogiczny nr 3 i 4, ,Innowacyjny model pracy z dzieckiem od 3-go
roku zycia — analiza efektéw prowadzonych dzialari terapeutycznych’, Kielce 2013,
s. 3.
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home environment can disrupt this process and interfere their development.
Child’s health including physical, mental and social well-being also determine
the way the child is going to function in the social background. The ability to
communicate with others and the level of speech performance is the next as-
pect that contributes to the manner how the child will feel among others.

One should remember that developmental disorders do not appear sudden-
ly, the children have already had them and they have simply not been detected
or were neglected, as no therapeutic work has been taken in time. The disorders
include all areas of child development: communicational, emotional, social and
motoric functioning.

The main focus area in the research® was to examine if the development of
key competences in the period from the third to sixth year old at children who
have had developmental deficiencies diagnosed at the age of 3 in the field of
psychological, sensory integration, speech and pedagogical teaching improve
their functioning in the environment.

On that basis the main hypothesis was formulated, according to which it can
be presumed that early therapeutic intervention with a multi specialist support
will improve the functioning of the child at the stage of completion the primary
education level.

Screening tests

All children who took part in the therapeutic sessions revealed developmen-
tal deficits which were defined by specialists during screening tests. The aim of
the screening tests conducting in 2011 was to assess the socio-emotional devel-
opment of three years old children attending kindergartens in Kielce (with use
of psycho-pedagogical screening tests), and the assessment of the level speech
development (with use of speech and language screening tests). Screening
tests were conducted among 1253 children aged from 3.0 to 3.11 years. In this
group there were 638 (51%) girls and 615 boys (49%). Out of those diagnosed
children 153 who gained the lowest results were qualified to participate in the

> Research conducted in 2012-2014 in Miejski Zesp6t Poradni Psychologiczno-Peda-
gogicznych in Kielce for N = 153 within the project called Career Academy for 3 years
old children who have had delays and developmental disorders diagnosed in screening
tests. The project was entirety funded by the European Union.
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therapeutic sessions in the field of psychological, sensory integration, speech
and pedagogical trainings.

To help any child overcome their problems, caused by developmental defi-
ciencies and disorders, a reliable diagnosis is indispensable, which can describe
the reasons of the problem but from the developmental perspective as only such
a profound diagnosis can be a therapeutic guideline. The diagnosis included
not only diagnosis of child’s family environment but also psychological, senso-
ry integration, pedagogical and speech therapy ones can offer valuable hints for
further therapy. The diagnosis was also focused to determine the pathogenesis
of the deficiencies, the relationship between the levels of development of vari-
ous areas, impact on the functioning of the child in the social environment and
guidelines for parents to be implemented at home, which included activities
that may be done with a child (Fig. 2).

Psychological
diagnosis Diagnosis

Pedagogical

diagnosis of sensory

integration

Diagnosis of

FULL DIAGNOSIS child's family

OF CHILD’S
DEVELOPMENT

Speech

diagnosis and social

environment

]

[ Therapeutic conclusions

[ Individual type of treatment ]

Therapies: speech, pedagogical, psychological,
sensory integragion therapion, support to the child’s family

Figure 2. Activities taken to stimulate the child’s development

Assistance of family in the therapeutic process

A holistic approach to child developmental processes consists not only of
therapeutic work with a child, but should also involve parents and the family
environment to assist the child in everyday situations. The therapeutic model
also requires parents’ commitment in this process, who should be equipped
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with the knowledge how to act in different situations, which may be difficult
and problematic as such situations are a part of the functioning of each family.
Activation of the child’s social environment to participate fully in the joy that is
raising a child is the next part of therapeutic model of work with children, who
show developmental deficiencies.

Everyone who lives in a particular environment is subjected to influences
that can be predicted. The biggest impact on a human has, without any doubt,
natural social environment, that is a family background. Over the centuries
there were different views on the determinants of human psychological devel-
opment. It was believed that genetic characteristics or the impacts of the envi-
ronment are important factors that shape the personality. From the moment
of birth the child is under the influence of various interactions of the external
world, where there is an uncountable number of factors directly or indirectly
affected a child and having great importance for their development and becom-
ing a part of society. Parents are the ones who take the most difficult task of
educating a young child to be a valuable, responsible person, capable of co-ex-
istence and interaction in society.

In the family everybody meets basic biological and emotional needs. Parents
primarily cater to the need of love and acceptance, provide a sense of security
and at the same time shape the new needs of cognitive, emotional and social
development. Parents by constantly assisting their child, provide them with the
knowledge of the world and become models of how to behave in specific situ-
ations. In family environment a system of values, moral standards, ethical and
social ways of behavior are formed. The climate of the family, in which the little
man grows, attitudes that parents apply to children, as well as the manner in
which they perform their roles, are patterns that child acquires. Impact they
have on the child’s performance is strong and durable. Hence, parenting require
deep preparation. Parenthood cannot be taught, but some knowledge how to
fulfill this role in the best possible way may be acquired by each of the parents.
At the same time we should remember that the child learns primarily by:

- imitation — parents are models,

« identification — parents are the source of knowledge about the world, are

a source of admiration and desire to identify with. The development of the
child’s personality is affected by parents and their emotional relationship,

« authority — parents establish a hierarchy of values which the child inter-
nalizes, they open the child to the “outside world”. A child can experience
their strength and capabilities, knowing that has support from parents
and being able to count on their help.
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One of the forms to activate parents was the idea to organize the school for

parents?, within which there were organized workshops for parents of children

participating in the project. Regular meetings were organized for parents, dur-
ing which there were tackled topics on different aspects of parenting. Meetings
with parents took the form of lectures and workshops with time set aside for

discussion and exchange of views.
The thematic areas for school for parents were chosen by the people running

the lectures and extended for suggestions of parents who actively participated
in classes. The topics areas were:

Training of anger control, how to prevent child’s misconduct

The method of effective parenting by T. Gordon

Training of social useful behavior in education

Recognition of cognitive and emotional-social needs, how to build real
self-esteem

Impact of parental attitudes towards children’s behavior, recognition, ex-
pression and accepting

Building a parent-child relationships, encouraging a child to cooperate
and develop independence

The educational function of reward and punishment

Aspects of school maturity, the child’s readiness for school education,
emotional competences

The theory of multiple intelligences — ways to develop and examples of
therapeutic exercises

Difficulties in upbringing a child — how to talk and listen to children
Optimistic kindergarten — presentation of good practices and lesson plans
The method of Maria Montessori: children’s achievement in the devel-
opment of sensory-motor integration, mental development, the perfor-
mance of the child’s language, social behavior, self-esteem, level of aspira-
tion and a sense of control, learning without fear and participation in the
learning process, encouraging and supporting the interests

The world of children values

The therapeutic role of fairy tales in the upbringing

Support in the processes of care and education — key concepts
Strategies to support children’s psychological development.

There were 48 workshops for parents organized within the project called Career Acad-

emy for 3 years old children who have had deficiencies and developmental disorders

diagnosed in screening tests. The project was entirety funded by the European Union.
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The topics discussed during workshops for parents included a broad spec-
trum of issues related to some aspects of care and upbringing a child, what
aimed to a multi-perspective insight into the processes associated with the de-
velopment of the child. All parents who participated in the workshops evaluat-
ed the course very high, emphasizing their usefulness in gaining the knowledge
of the factors affecting upbringing.

The actions focused on raising the parents’ awareness considering the process
of upbringing a child were combined with therapeutic work which proved the
necessity of holistic approach in children education from the third year of age.

The pedagogical results obtained by 153 children who took part in the ther-
apy process are presented below. Nevertheless, one should remember, that all
children qualified to participate in the project at the beginning had develop-
mental deficiencies diagnosed during screening tests.

There were three diagnoses in 2012, 2013, 2014* which were to examine the
children’s achievements after the therapeutic periods in pedagogy field.

The aim of pedagogical study was to learn the children’s achievements in six
areas of social functioning. Pedagogical diagnosis® sheet was divided into six
parts, each of which referred to a specific sphere of operation of the child’s skills
and perception.

1. The first part consists of attempts connected with big motor skills, which
means the mobility of the child. If the development is progressing smoothly
this is an excellent foundation for literacy, concentration, spatial orientation,
visual-motor coordination. Motility is not given to us from birth. It should
emerge through constant, free but controlled movements and actions by
which a child improves the mobility of the body. In order to stimulate prop-
erly motor development of the child, one should be sure to start with big
motor skills, or develop an overall mobility to move to the development of
other motoric skills.

2. Another area diagnosed is the ability to self-empowerment. Children’s re-
sourcefulness and abilities in different situations were examined as they lead

*  Research conducted in 2012-2014 in Miejski Zesp6t Poradni Psychologiczno-Peda-
gogicznych in Kielce for N = 153 within the project called Career Academy for 3 years
old children who have had delays and developmental disorders diagnosed in screening
tests. The project was entirety funded by the European Union.

A diagnosis tool sheet was created with the use of expert method by specialists in peda-
gogy from Miejski Zesp6t Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych in Kielce, there were
22 710 terapeutic hours for all children, out of which 5900 were in pedagogical area.
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performance of tasks without the help of adults. Shaping skills in self-service
and self-control leads to increasing the efficiency of the child performance
in everyday situations.

The third part of the diagnosis concerns the recognition of fine motor and
refers to dexterity. Hand functions are important not only for everyday ac-
tivities, but also lead to the ability of writing. It is important whether and
how the child controls the movements of the hands and fingers, if can grasp
objects with one hand (without help), can manipulate the object to perform
a task, and if movements of both hands are coordinated.

Visual perception is the ability to recognize and differentiate visual stimuli
and examine visual-motor coordination. Here the therapist checks the abil-
ity to harmonize eye movements with the movements of the body or the se-
lected part of it. Such coordination is the basis for ability to work and learn.
The next part of the diagnosis is an auditory perception, understanding of
speech and the implementation of sound (correct articulation) and the mas-
tery of reading and writing skills. Gaining information how the child hears,
what they hear, and how receive sounds is important in this task.
Mathematical skills are the last part of the diagnosis and give an answer to
the question of whether and how the child is prepared to learn mathematics,
and shows so-called mathematical maturity.

The results in pedagogy field are presented® below:

78 78 76
5873 65,33
40,66
D children’s results
= max
2012 2013 2014

Achievements in pedagogical area

During the first diagnosis in 2012 the results were below 50% of maximum

number of possible points to gain. After a year of pedagogical therapy the re-

6

5900 hours of therapy were in pedagogical area which were conducted with children
within a project and the achievements are presented in the analysis.
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sults show the raise in children’s performance and it was 77,2%. In the third year
of project duration the children’s performance was at the level of 86%.

This study has various practical implications. On the one side, it is impor-
tant to spread its results into the field of widely understood child and family
support, mostly directed to therapists, educators and patents, with the aim of
making them aware of the fact early intervention in child’s development may
reduce developmental deficiencies and allow children achieve school maturity.
On the other side, parents’ participation in the therapeutic programs aimed at
building their guardian’s awareness and consciousness may increase the thera-
peutic results.

Conclusions

An important area of the effectiveness in compensating deficiencies that
may appear at the early age of development is the profound diagnosis of child’s
functioning in the social environment connected with the diagnosis of family
background. Having such an research data specialists can create an individual-
ized plan of therapies for a child. Parallel to the therapy with the child, family
members should be activated, as only in this way the effects of therapeutic ef-
forts will be synergic.
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SUMMARY

An important area of the effectiveness in offsetting deficiencies that may appear
in early childhood development is a multi-specialty diagnosis of the child’s function-
ing in a social environment with a diagnosis of the child’s family situation. With such
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a diagnosis a team of specialists can create an individual treatment plan for the child.
Parallel to work with your child should proceed activation of the family, because only
in this way one can achieve synergistic effects.

KEY WORDS: holistic approach to the development of a child, therapy, cooperation
with the family background.
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Evaluation as part of a learning organization

Wstep

Czym jest ewaluacja? H. Mizerek pisze, iz ,ewaluacja koncentruje sie
na gromadzeniu wiedzy, ktdra jest podstawa do formulowania sadéw na
temat wartosci podejmowanych dziatar”'. Trudno sig¢ nie zgodzi¢ z cy-
towanym autorem, ktory dodaje, iz jest to ,specyficzny rodzaj stosowa-
nych badan spotecznych, ktérych zadaniem jest dostarczenie wiedzy
stuzacej dzialaniu. W ewaluacji najbardziej istotne znaczenie ma proces
gromadzenia i pozyskiwania wiedzy uzytecznej w praktyce. Koniecz-
ne jest takie zaprojektowanie ewaluacji, by dostarczyta ona informacji
$cisle okreslonego rodzaju. Ich cecha jest sprawdzalnos¢, pewno$é¢ oraz
mozliwo$¢ wykorzystania w dziele wyja$niania tego »co i dlaczego« sie
wokol dzieje™.

Nawiazujac do powyzszych stwierdzen, celem niniejszego artykutu
jest ukazanie ewaluacji jako nie tylko wymogu biurokratycznego w pla-
céwkach edukacyjnych, organizacjach pozarzadowych czy tez instytu-
cjach administracji publicznej w zakresie wykorzystania $rodkéw pu-
blicznych, lecz takze jako elementu wspoélczesnej organizacji, organizacji
uczacej sie, nastawionej na ciagly rozwoj i doskonalenie.

Co to jest organizacja uczaca si¢? Definicji jest wiele, gdyz pojecie insty-
tucji uczacej sie niewatpliwie ewoluowalo podobnie jak pojecie ewaluaciji,
dlatego tez na uzytek niniejszej pracy przyjeto definicje zaproponowana
przez D.A. Garvina, ktéry stwierdza, iz ,jest to organizacja biegta w realiza-

' H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja w szkole — jak jq sensownie zaprojektowaé

i przeprowadzic, w: Jak by¢ lepszym. Ewaluacja w edukacji, red. G. Mazurkiewicz,
Krakéw 2012, s. 235.

2 Tamze, s. 235 i nast.
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cji zadan tworzenia, pozyskiwania i przekazywaniu wiedzy, oraz w modyfikowa-
niu swoich zachowan w reakcji na nowa wiedza i do$wiadczenie™.

Rozwoj modeli ewaluacji — w kontekscie koncepcji czterech generacji ewaluacji

Jak sie wskazuje w literaturze przedmiotu, jednoznaczne okreslenie czasu
rozkwitu ewaluagji nie jest tatwe, gdyz po pierwsze — ewaluacja znalazta swoje
miejsce w réznych obszarach, takich jak pedagogika, nauki o zarzadzaniu czy tez
administracja publiczna, i w zwiazku z tym ma réznorodny rozwoj i czas zastoso-
wania*; po drugie — rozwdj ewaluacji cechuje zréznicowanie terytorialne — pomi-
mo iz kolebka ewaluacji sa Stany Zjednoczone oraz Wielka Brytania, w praktyce
specyficzne podejscia ewaluacyjne stosowano réwniez w krajach rozwijajacych
sig, takich jak Ameryka Poludniowa i Afryka. Ponadto w teorii ewaluacji pro-
ponowane s3 rozne stanowiska w zakresie pozyskiwania i analizy danych, tym
samym w rozmaity sposob traktuje sie role samej ewaluacji i — co za tym idzie
— role ewalautora: raz akcentujac jego niezaleznos¢ jako ewaluatora — eksperta,
innym razem przywiazujac wage do wiedzy tych osob, ktérych dotyczy badanie,
podejscia charakteryzujacego si¢ rygorystycznymi metodami eksperymentalny-
mi, badz tez takimi, ktore raczej opisuja przebieg badanej interwencji’.

Dlatego warto w tym miejscu przywola¢ sztandarowa publikacje autorstwa
E. Guba oraz Y. Lincoln Fourth Generation Evaluation® dotyczaca ewolucji ewa-
luacji, ktéra ukazala si¢ okoto 20 lat temu i stanowi probe uporzadkowania roz-
woju podejscia metodologicznego do ewaluacji. Wspomniani autorzy okreslaja
rozwoj ewaluacji w czterech wymiarach czasowych czy tez — jak to ujmuja — ge-
neracjach, nazywajac je, jak nastepuje”:

1. Pomiar (Measurement),
2. Opis (Description),

D.A. Garvin, Building a Learning Organization, ,Harvard Business Review on Knowl-
edge Management, Harvard Business School Press”, Boston 1998, s. 1.

Ewaluacja w stuzbach spolecznych, red. B. Szatur-Jaworska, Warszawa 2010, s. 15 i nast.
Tamze.

E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation Evaluation, Sage, Newbury Park, London,
New Delhi 1989; por. takze N. Norris, Understanding Educational Evaluation, Care-Cen-
tre for Applied Research in Education, Kogan Page, London 1993.

Na podst.: B. Ciezka, Koncepcja metodologiczna ewaluacji w nadzorze pedagogicznym
w kontekscie czterech generacji ewaluacji, czyli gdzie jesteSmy na ,drzewie ewolucji” ewalu-
acji, w: Jak by¢ lepszym, s. 70 i nast.
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3. Ocena (Judgment),
4. Ewaluacja dialogiczna (Responsive Constuctivist Evaluation).

Ostatni termin ewaluacji jest modelem zaproponowanym przez samych au-
toréw. Ijak pisza —jest to model, ktéry wyrést — mozna powiedzie¢ — na kanwie
bagazu do$wiadczen a zarazem niedoskonalosci poprzednich modeli.

I tak, pierwsza generacja ewaluacji, tzw. pomiar, idac tropem wspomnia-
nych autoréw, miala swoje poczatki w sektorze edukacji na przelomie XIX i XX
wieku w Stanach Zjednoczonych. Ewaluacje postrzegano gléwnie jako pomiar
efektu ksztalcenia uczniéw, a najbardziej rozpowszechnionym narzedziem sto-
sowanym w procesie byly testy okreslajace stopiert opanowania materialu przez
uczniéw. Podobnie ewaluacja rozwinela si¢ w Europie, przyczyniajac sie tym
samym do opracowania pierwszego testu IQ, ktory nastepnie stal si¢ stalym
elementem réwniez amerykanskiego systemu edukacji. Zreszta, jak wskazuja
E. Guba i Y. Lincoln, testy znalazly zastosowanie nie tylko w edukacji. Otéz
w czasie masowego poboru do wojska mtodych ludzi w czasie I wojny $wiato-
wej rekrutacji dokonywano m.in. za pomoca testéw inteligencji, co przyczynilo
sie do rozpowszechnienia tego narzedzia.

Kolejnym czynnikiem przyczyniajacym sie do rozwoju ewaluacji byly pro-
cesy rozwoju nauk spolecznych oraz stosowania ilo§ciowych pomiaréw, w tym
réwniez interpretacji rzeczywistoéci za pomoca tablic matematycznych, co
mialo przelozenie nie tylko w edukacji, ale réwniez w sferze przemystu i ustug®.
Rozpoczeto prace naukowe — gtéwnie §ladem pionierskich prac F. Taylora® —
nad gospodarowaniem czynnika ludzkiego w organizacji, zarzadzaniem orga-
nizacja, efektywnymi metodami organizacji pracy. Natomiast w placowkach
edukacyjnych na tle ,nowych praktyk” testowanie szkolnych osiagnie¢ zacze-
lo nabiera¢ rozpedu, stajac si¢ — jak juz zostalo wspomniane wyzej — jednym
z gtéwnych narzedzi pomiardéw efektéw ksztalcenia uczniéw w szkole zaréwno
amerykanskiej, jak tez i europejskiej.

Druga generacja ewaluacji, tzw. opis, rozwinela si¢ w wyniku rozpowszech-
nienia po I wojnie $wiatowej znaczenia edukacji i zaistniatej w zwiazku z tym
potrzeby podniesienia poziomu ksztalcenia w szkolach amerykanskich. Wpro-
wadzane zmiany wymagaly oceny, czy zainicjowane przedsiewziecia spelnia-
ja zalozone oczekiwania i efekty. Wraz z tym narodzila si¢ ewaluacja progra-
méw (program evaluation), gdzie gromadzono informacje dotyczace osiggnieé

8 Tamze, s. 68 i nast.

®  Taylor w 1911 r. opublikowal The Principles of Scientific Management, gdzie zaprezento-

wal zalozenia standaryzowanych badan stosowanych w przemysle.
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uczniéw w nauce, zebrany za$ materiat analizowano gléwnie pod katem moc-
nych i stabych stron wprowadzonej innowacji, co w efekcie miato przyczynia¢
sie do usprawnienia wdrozonego programu'’.

Dzigki takiemu podejéciu sam program zaczeto wigza¢ z okreslonymi cela-
mi, ktére stanowily podstawe realizacji tegoz przedsiewziecia, ewaluacje zas za-
czeto rozpatrywac jako element kontrolujacy proces nauczania, sprawdzajacy,
w jakim stopniu osiagane s3 okre$lone cele'".

Waznego wkladu w tym czasie w rozwoju ewaluacji dokonal Ralph W. Tyler,
ktorego uznaje sie za pierwszego znaczacego jej teoretyka'. Jest on autorem
koncepcji ewaluacji zorientowanej na cele (objectives-oriented evaluation), kté-
rej zadaniem jest poréwnanie wyrazonych w programie celéw ze wskaznikami
rezultatéw’.

Ponadto nowy impuls w rozwoju ewaluacji stworzyl rozpoczety w 1964 r.
amerykanski program budowania panstwa dobrobytu, tzw. Great Society, kto-
ry wprowadzil ewaluacje réwniez w $wiat polityki i administracji publicznej.
Rozpoczeto bowiem wprowadzanie obowigzku ewaluowania niektérych ustug
finansowanych ze srodkéw publicznych.

Z biegiem lat podejécie wylacznie opisowe okazalo si¢ réwniez niewystar-
czajace, wypracowane modele bowiem nie dostarczaly informacji wspomaga-
jacych procesy decyzyjne, dlatego tez rozpowszechnienie testowego mierzenia
osiagnie¢ szkolnych zrodzito fale krytyki wobec sposobéw przeprowadzania
ewaluacji, jak tez wobec poziomu edukacji w USA'™. W tym czasie zapoczatko-
wano wiele programéw majacych na celu udoskonalenie programéw nauczania
przedmiotéw $cistych i humanistycznych, a zadaniem ewaluacji stala sie zaréw-
no ocena jakosci tych programoéw, jak i rekomendacje w celu usprawnienia ba-
danych projektéw i programéw. Zatem wylonila sie trzecia generacja ewaluacji,
ktorej gtéwnym aspektem staje si¢ krytyczne podejécie do badanej inicjatywy
oraz ocena z rekomendacjami. Wraz z tym rozwijaja si¢ nowe modele ewalu-
acji: countenance model — model wspierajacy Roberta Stake’a; discrepancy evalu-
ation model — model analizy rozbieznosci, goal model — model zorientowany na
efekty, connoissership model — czyli tak zwany model ekspercki's.

B. Ciezka, Koncepcja metodologiczna, s. 74.
"' Tamgze.
Ewaluacja w stuzbach spotecznych, s. 17 i nast.

Tamze.

12
13

4 B. Ciezka, Koncepcja metodologiczna, s. 75 i nast.

15 Tamze.
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Wspolcze$nie prowadzone ewaluacje w ramach wspomnianych modeli
okreslane s3 mianem ewaluacji na podbudowie teorii (theory-driven evaluation),
gdzie punktem wyjécia jest gleboka znajomos¢ teorii, podstawa za$ projektu
badania ewaluacyjnego jest zaawansowana wiedza na temat probleméw, ktére
ma rozwiaza¢ program, analiza logiki i zatozen badanego programu, jak tez kon-
tekstu spolecznego, w jakim jest wdrazany'S.

Przyjmuje sig, iz znaczacym wkladem w rozwoju takiego podejscia byly prace
R. Stake’a nad ewaluacja reaktywna (responsive evaluation), ktére stanowily réw-
niez punkt wyjscia dla wypracowania modelu ewaluacji, ktéra E. Guba i Y. Lin-
coln okreglili mianem ewaluacji czwartej generacji, tzw. ewaluacji dialogicznej.

Rola ewaluacji dialogicznej jest nie tylko dostarczanie informacji ale przede
wszystkim inicjowanie dialogu w trakcie prowadzenia badan ewaluacji oraz
komunikowania i rozpowszechnienia jej wynikéw wérdd interesariuszy badan
ewaluacyjnych, jak tez badanego programu / projektu'”. Wiedza jest tutaj trak-
towana jako spolecznie wytwarzany ,konstrukt” podmiotéw, ktdre pelnia ak-
tywna funkcje w procesie badania'®.

Jak pisze B. Ciezka', czwarta generacja oparta jest na paradygmacie huma-
nistycznym w prowadzonych badaniach®. Badania ewaluacyjne prowadzone
sa z wykorzystaniem triangulacji metodologicznej, co wspdlczesnie uznawane
jest za standard badan ewaluacyjnych. Zatem ewaluatorzy powinni mie¢ opano-
wany warsztat badan ilosciowych i jakosciowych, sama zas ewaluacja powinna
prowadzi¢ do dialogu pomigdzy interesariuszami w kierunku budowy wiekszej
odpowiedzialnosci za realizowany program.

Na kanwie takiego podejscia do ewaluacji instytucja ta — ujmujac w wiel-
kim skrécie — rozwinela sie na wielu polach, nie tylko w placéwkach eduka-
cyjnych i o$wiatowych, lecz takze w szeroko pojetej administracji publicznej,
w szczegdlnosci w wyniku wdrazania publicznych projektéw rozwojowych
czy tez w wyniku rozwoju koncepcji New Public Management w latach 90. XX
wieku promowanej silnie przez OECD i Bank Swiatowy. Réwniez Unia Euro-
pejska dostrzegla potrzebe ewaluowania finansowanych przez nig programéw
rozwojowych.

'8 Ewaluacja w stuzbach spolecznych, s. 16-19.

17" Tamze, s. 16 i nast.

18 Tamze, s. 23.

B. Ciezka, Koncepcja metodologiczna, s. 78 i nast.
20 Tamze, s. 87, 88.

19
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Ewaluacja doby wspdtczesnej — funkcje, typy, koncepcje wykorzystania

Obecnie w literaturze przedmiotu znajduje sie wiele uje¢ ewaluacji, pod-
kreslajacych jej cele, rézne aspekty samego procesu badania badz tez kryteria
momentu oceny. I tak np. Komisja Europejska naklada na badania ewaluacyj-
ne zadanie wspierania instytucji lub organizacji w poprawianiu prowadzonych
przez nie polityk, programéw i / lub projektéow?'.

Wspdlczesnie podkresla si¢ w szczegdlnosci trzy kluczowe kwestie sklada-
jace si¢ na proces ewaluacji. Po pierwsze, analityczny i systemowy charakter
procesu (systematic inquiry), co oznacza stosowanie naukowych metod badaw-
czych popartych danymi, wynikajacych z kanonu badan spotecznych. Po dru-
gie, badania projektu / programu zaréwno pod katem jakosci (merit-quality),
jak i wartoéci ekonomicznych (worth-value). Po trzecie, ocena proceséw dziala-
nia projektu / programu, jak i rezultatéw tych dziatan™.

Wskazuje sie, iz ewaluacja winna spelnia¢ kilka podstawowych funkgji. Po
pierwsze, powinna stuzy¢ poprawie planowania. Ewaluacja moze by¢ szcze-
gblnie wazna w ocenie, czy racjonalna i zasadna jest planowana inicjatywa®.
Po drugie, ewaluacja powinna stuzy¢ poprawie wdrazania i biezacej jakosci
badanego programu badz tez projektu. Po trzecie, ewaluacja moze stuzy¢ do
wzmocnienia poczucia partnerstwa i wspotodpowiedzialnosci wérdd uczestni-
kéw danego programu lub projektu*. Tym samym ewaluacje moga wzbudzi¢
w uczestnikach projektu, nawet tych, ktérzy odgrywaja marginalna role, poczu-
cie uczestnictwa — a co za tym idzie — odpowiedzialnosci za przebieg programu
oraz wigksze zaangazowanie®.

*' Szerzej: Buropean Commission, Evaluating EU Activities — A Practical Quide for the

Commission Services, DG-Budget, Office for Official Publication of the European Com-
munities, Luxemburg 2004; European Commission, MEANS Collection: evaluating
socio-Economic Programmes, DG-Regio, Office for Official Publication of the European
Communities, Luxemburg 1999; European Commission, Evaluation of Innovation Ac-
tivities. Guidance on Methods and Practices, Directorate-General for Regional Policy,
Brussels, June 2012.

Ewaluacja ex-post. Teoria i praktyka badawcza, red. A. Haber, Warszawa 2007, s. 16.

22

» Por. M. Ferry, K. Olejniczak, Wykorzystanie ewaluacji w zarzqdzaniu programami unij-

nymi w Polsce, Warszawa 2008, s. 21.

24 Tamze, s. 23.

25 Tamze.
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Czwarta funkcja ewaluacji to polepszenie zrozumienia programu lub pro-
jektu. Ewaluacja bowiem powinna dostarczy¢ wiele informacji i wiedzy, a tym
samym $wiadomoéci co do celowosci i zasadno$ci przedsiewziecia, a takze re-
alizacji poszczegdlnych jego etapow. Wskazuje sie ponadto, iz poprawa zrozu-
mienia moze prowadzi¢ do docenienia roli samej ewaluacji. Ponadto ewaluacje
moga wspomoc rozliczenie programéw badz projektow, w jakim stopniu osia-
gniete zostaly cele danego programu.

W praktyce wszystkie wspomniane funkcje nie sa rozdzielone, wszystko za-
lezy od samej ewaluacji, w zaleznosci od takich czynnikéw, jak czas ewaluacji,
skala badanej interwencji czy tez podejscie a takze — co jest niezwykle istot-
ne — charakter i tozsamos¢ samej instytucji i jej kapitalu ludzkiego — czy dana
instytucja jest stabilna, czy jest otwarta na wiedze i uczenie sie”.

Wskazuje sig, iz jednym z najbardziej znaczacych i kluczowych elementéw
procesu ewaluacji jest czynnik ludzki: wiedza na temat ewaluacji oraz doswiad-
czenia w zamawianiu i koordynacji badan. Jak pokazuje praktyka, majac do
czynienia z ewaluacja, pracownicy instytucji lepiej rozumieja korzysci z niej
plynace a co za tym idzie, maja $wiadomo$¢ co do wykorzystania zdobytych
informacji dla celéw przyszlych?.

Wydaje sig, ze bardzo wazna staje si¢ $wiadomos$¢ co do potrzeby i uzytecz-
nosci badan ewaluacyjnych, co niewatpliwie wplywa na sposéb i stopien wy-
korzystania ewaluacji. Zalezy to od tego, czy ewaluacja jest odbierana jest jako
wymog biurokratyczny czy tez jako, wymog demokratyczny, gdzie badania ewa-
luacyjne traktuje si¢ jako warto$ciowe i potrzebne zrddlo informacji o efektach
dzialan przeszlych i prawdopodobnych konsekwencjach dziatan przyszlych.

Jednak, jak wskazuje praktyka, aby ewaluacja spelniata swoje teoretyczne
zalozenia, wymagana jest legitymizacja badan ewaluacyjnych przez ich wyso-
ki standard metodologiczny i profesjonalny oraz obiektywizm. Potrzebne jest
takze przeksztalcanie wynikéw ewaluacji w wiedze uzyteczng w procesie pro-
jektowania dzialan i podejmowania decyzji*®. Zatem doniosta staje si¢ funkcja
poznawcza ewaluacji, czyli funkcja gromadzenia wiedzy przydatnej w doskona-
leniu realizowanych programéw badz tez projektow.

%6 Tamze.

7 J. Bachtler, C. Wren, Evaluation of European Union Cohesion Policy: Research Questions
and Policy Challenges, ,Regional Studies” 2006, nr 40(2), s. 143.

% J. Gorniak, Sprawne patistwo — cykle tworzenia i oceniania polityki / programéw publicz-
nych, ,Dialog” 2008, nr 4, s. 63.
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Badania ewaluacyjne — jako proces uczenia si¢

Kolejnym, bardzo waznym zagadnieniem jest kwestia skfadajaca si¢ na wy-
korzystywanie wynikow ewaluacji*. Juz na wstepie tych rozwazan nalezy zazna-
czy¢, iz odpowiedz nie jest jednoznaczna, gdyz jak pokazuje przeglad literatury,
zar6wno teoretycy, jak praktycy ewaluacji zwracaja uwage na wiele czynnikéw
majacych wplyw na odbiér ewaluacji. Przyktadowo, w wytycznych wielu insty-
tucji (np. Komisji Europejskiej) podkresla sie, ze sfinalizowanie raportu kon-
cowego nie jest faktycznym zakonczeniem badan ewaluacyjnych, lecz sposéb
organizacji dyskusji nad wnioskami i rekomendacji z raportu oraz rzeczywi-
ste odniesienie si¢ do badania w praktyce $wiadcza o uzytecznodci tego pro-
cesu jako zrédla wytycznych w realizacji programu lub przyszlych projektow,
a przede wszystkim jako Zrédla wiedzy, ktdra jesli zostanie przyswojona przez
instytucje, zaprocentuje w przysztoéci.

Zkolei M.Q. Patton wskazuje, iz opracowanie nawet najbardziej skutecznych
metod dostarczania informacji zwrotnej nie bedzie mialo wiekszego wplywu
na ich faktyczne wykorzystanie, jesli jako$¢ samych ewaluacji okaze si¢ nieza-
dowalajaca®. Tenze autor wypracowal model ewaluacji, ktéry nazwal utililiza-
tion-focused evaluation®', w ktérym mocno zaakcentowat utylitarny charakter
ewaluacji, gdzie przyjmuje si¢ zalozenie, ze ewaluacja nie ma sensu, kiedy brak
jest perspektyw na wykorzystane jej wynikéw w praktyce.

Joint Committee on Standards for Educational Evaluation w 1981 r. okre-
élito 30 standardéw badar ewaluacyjnych (aktualne do dzis), ktére oscyluja
wokot czterech kryteriow: przydatnosci, wykonalno$ci, przyzwoitoéci oraz rze-
telnosci. Rowniez w nomenklaturze unijnej standardem staly si¢ kryteria, ktore
wyznaczaja kierunek ewaluacji oraz podkreslaja znaczenie ewaluacji, a wiec:
trafno$¢ (relevance) badanej inicjatywy, efektywno$¢ (efficincy), skutecznosgé

(effectivenes), wptyw (impact).

29

Przeprowadzony w latach 90. przez OECD przeglad dziatan ewaluacyjnych w réznych
organizacjach miedzynarodowych ujawnil, ze raporty ewaluacyjne czytato zazwyczaj
tylko niewielkie grono pracownikéw komorek zlecajacych badania. Nawet jesli z ra-
portem zapoznawala si¢ szersza grupa odbiorcéw, nierzadko brakowalo procedur, ktd-
re ulatwialyby przelozenie przedstawionych w nim rekomendacji na konkretne dziala-
nia, OECD, Evaluation feedback for effective learning and accountability, ,Evaluation and
Aid Effectiveness”, OECD 2001.

30 Patton M.Q,, Discovering Process Use, ,Evaluation” 1998, nr 4(2), s. 225-233.

31 Patton M.Q,, Utilization-focused Evaluation, 4th edition, London 2008.
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Podkresla si¢ jednak, iz na proces przyswajania wiedzy wplyw ma réwniez
kontekst instytucjonalny, w jakim prowadzona jest ewaluacja®. A wigc istotne
tutaj sa takie czynniki jak: jakos¢ zasobéw ludzkich, stabilno$¢ instytucjonalna,
pozycja w ewaluowanym programie badz projekcie®.

Dlatego - jak pisze J. Gérniak — na proces uczenia si¢ w wyniku ewaluacji
powinny si¢ sklada¢ dwie istotne kwestie: gromadzenie, analizowanie i syn-
teza wiedzy zawartej w wynikach wiekszej liczby pokrewnych ewaluacji, jak
i ,ewaluacja ewaluacji’, czyli weryfikacja jakosci przeprowadzonych ewaluacji
z punktu widzenia przyjetych standardéw profesjonalnych i wymogéw meto-
dologicznych*.

Niemale znaczenie w ewaluacji, a szczegdlnie w konstrukeji rekomendacji,
ma takze zakres badan, czyli obszar i rodzaj analizowanych probleméw, a takze
adresaci rekomendacji i wynikéw badan. Zdaniem M.Q. Pattona wybér kate-
gorii odbiorcéw jest bardzo wazny, gdyz pozwala na dostosowania przekazu,
dzialan oraz kanatu komunikacji do ich potrzeb*. Takze Polskie Towarzystwo
Ewaluacyjne zaleca, aby caly proces badawczy zaczyna¢ od sporzadzenia listy
potencjalnych odbiorcéw raportu: oséb odpowiedzialnych za gléwne kierunki
programu / projektu.

Ponadto, jak stusznie zauwazaja P. Uusikyld i P. Virtanen, zeby wyniki ewalu-
acji mogly by¢ wykorzystane w tym celu, musza by¢ ogélnie zrozumiale, aktual-
ne, trafne i rzetelne, i wreszcie, uzasadnione merytorycznie i poprzez uzyta me-
todologie, a takze oparte na solidnych etycznych regutach ich prowadzenia™®.
Istotny zatem jest tutaj kontekst instytucjonalny, ale w gtéwnej mierze ze strony
organizacji prowadzacej badania. Zaznacza sie, iz wymaga to réwniez poszerzo-
nego przygotowania samych ewaluatoréw, ktorzy oprécz znajomosci warsztatu
badawczego, powinni dysponowaé odpowiednig wyobraznia spoteczna, umie-
jetno$ciami interakcyjnymi, animacyjnymi i komunikacyjnymi. M.Q. Patton
w swoich pracach okresla taki model ewaluacji ewaluacja rozwojowa (develop-
ment evaluation)®. Model taki — zdaniem cytowanego autora — wspiera procesy
uczenia si¢ oraz otwiera badany program lub projekt oraz sam proces ewaluacji

> Ewaluacja ex-post, s. 80; M. Ferry, K. Olejniczak, Wykorzystanie ewaluacji, s. 35.

3 M. Ferry, K. Olejniczak, Wykorzystanie ewaluacji, s. 37.

3 J. Gérniak, Sprawne paristwo, s. 64.

33 M.Q. Patton, Discovering Process Use, s. 227.

36 P. Uusikyld, P. Virtanen, Meta-Evaluation as a Tool for Learning. A Case Study of the Eu-
ropean Structural Fund Evaluations in Finland, ,Evaluation” 2000, nr 6(1), s. SS.

% M.Q. Patton, Utilization-focused Evaluation, s. 45 i nast.
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na mozliwo$ci zmian w §rodowisku i ewaluowanym dzialaniu; wykazuje wraz-
liwo$¢ na kulture organizacyjng, uwzglednia zmiany ewaluowanych instytucji
i programéw**. Takim podej$ciem mozna wytworzy¢ kompleks wiedzy na te-
mat danego programu / projektu i instytucji jak i ogélnego srodowiska badanej
interwencji.

Zatem, rzetelne badania ewaluacyjne tworza wiedze diagnostyczng, ktéra
identyfikuje program / projekt, mianowicie okresla mozliwosci i zagrozenia,
co dziala, a co nie, dlaczego co$ dziala albo nie. Po drugie, rzetelne badania
ewaluacyjne powinny tworzy¢ wiedze preskryptywna, ktora daje rozwiazania,
wyjasnia, jak radzi¢ z wyzwaniami, jak usprawni¢ sprawy, kto i w jakim czasie
powinien tego dokonac¢*’.

Dlatego tez wnioskiem powyzszych rozwazan jest stwierdzenie, iz ewalu-
acja jest uzyteczna tylko wtedy, gdy jej wyniki wykorzystuje si¢ do usprawnie-
nia ewaluowanego programu lub projektu. Natomiast to, czy ewaluacja spelni
swoje zadanie, zaleze¢ bedzie z jednej strony od rzetelnosci i profesjonalizmu
przeprowadzonych badan, z drugiej za$ — od otwartoéci na informacje, krytyke
a przede wszystkim na wiedze. Cechg efektywnej ewaluacji jest wysoka kultura
ewaluacji, a co za tym idzie, jasno$¢ celéw ewaluacji, transparentnos$¢ kryte-
riéw, zaangazowanie uczestnikoéw, dostepnos¢ narzedzi, dostepnos$¢ danych,
wymog wykorzystania i upowszechnienie wynikéw, efektywnos¢ rezultatow
wprowadzanych zmian®.

Zakonczenie

Niewatpliwie ewaluacje nalezy postrzega¢ jako proces uczenia sig¢, zdoby-
wania wiedzy i doskonalenia. Niezaleznie od tego, gdzie jest przeprowadzana
ewaluacja: w obszarze administracji publicznej*, instytucji samorzadowej, po-
zarzadowej czy tez placowce edukacyjnej, o$wiatowej, nalezy ja rozumiec jako
mechanizm wspierajacy rozwoj oraz jako szanse na doskonalenie, zwlaszcza

L. Karpowicz, W poszukiwaniu ewaluacji rozwojowej, w: Jak by¢ lepszym, SS i nast.

S. Nutley, I. Walter, H. Davies, From Knowing to Doing. Framework for Understanding the
Evidence-into-Practice Agenda, ,Evaluation” 2003, s. 125-48.

% J. MacBeath, A. McGlynn, Self-evaluation: What's In It for Schools?, London-New York,
s. 24, nast. Podaje za H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja, s. 242.

Tamze.
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w zakresie krytycznej refleksji nad wlasnym dzialaniem i w podejmowaniu de-

cyzji na podstawie danych*.

Jak pisze G. Mazurkiewicz, ewaluacje nalezy postrzega¢ jako proces uczenia

sie dzieki zdobywaniu wiedzy o sobie. Tenze autor zaznacza, iz ewaluacja ze-

wnetrzna nie jest i nie moze by¢ jedynym zrédlem informacji o placéwece, gdyz

jak pisze: ,obowiazkowa dzi§ w Polsce ewaluacja wewnetrzna (nazywana tez
autoewaluacja) jest zaproszeniem do przyjecia odpowiedzialnosci za wiasne
dzialanie, a jednoczesnie jest narzedziem, ktére daje szanse na przyjmowanie

jej w sposdb sensowny, dzieki mozliwoéci podejmowania decyzji™*.
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STRESZCZENIE

Przedmiotem publikacji jest ukazanie ewaluacji nie tylko jako wymogu biurokra-
tycznego w placéwkach edukacyjnych, organizacjach pozarzadowych czy tez insty-
tucjach administracji publicznej w zakresie wykorzystania srodkéw publicznych, lecz
takze jako elementu wspodlczesnej organizacji, organizacji uczacej sie, nastawionej na
ciagly rozwdj i doskonalenie. Ewaluacja jest uzyteczna tylko wtedy, gdy jej wyniki wy-
korzystuje si¢ do usprawnienia ewaluowanego programu lub projektu, badania ewalu-
acyjne za$ cechuja sie rzetelnoscia i profesjonalizmem.

SEOWA KLUCZOWE: ewaluacja, organizacja uczaca sie.

SUMMARY

The subject of the publication is to present the evaluation as not only the bureau-
cratic requirement in educational institutions, non-governmental organizations or in-
stitutions of public administration in the use of public funds, but also as an element of
a modern organization, knowledge-based organization, focused on development and
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improvement. The evaluation is useful when the results are used to improve evaluated
program or project and evaluation research is characterized by integrity and profes-
sionalism.

KEY WORDS: evaluation, learning organization.
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MACIE] KOEODZIEJSKI

Nauczyciel jako refleksyjny i krytyczny badacz
w perspektywie procesow autoewaluacyjnych

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 2014, t. 24: 115-132

Teacher as a thoughtful and critical investigator in the auto-evaluation processes
perspective

Czlowiek jest przekonany, ze wszystko moze zrozumie¢, ale
nie jest w stanie znie$¢ najmniejszej krytyki na temat swojej
niewiedzy i niedoskonato$ci.

Mikolaj Gogol

Wprowadzenie

Proponowane opracowanie ma charakter analityczno-refleksyjno-
-projektujacy. Zdaniem autora warunkiem rozwoju nauczyciela jest usta-
wiczne samoksztalcenie, samoksztaltowanie i autokreacja oraz stopniowe,
racjonalne budowanie kompetencji samooceny i mierzenia jakos$ci wla-
snej pracy', zwigzane ze stopniowym, procesualnym wzmacnianiem cech
ymenedzera z charyzma™ w obrebie wlasnej praktyki edukacyjnej, wyka-
zujacego inicjatywe badawcza i konsekwentnie zmierzajacego do zalozo-
nego celu’. Fundamentem edukacji staje si¢ wigc zrozumienie wlasnej roli
w obszarze o$wiaty, ktora to determinowana jest czesciowo uwarunko-
waniami prawnymi, rozwojem nauki i edukacji oraz, jak twierdzi Krzysz-
tof Polak, sprowadza si¢ wybiérczo do rozwoju tych konkretnych zdol-
nosci i umiejetnosci, ktorych potrzebuje lub oczekuje spoleczenstwo®.

J. Pielachowski, Rozwdj i awans zawodowy nauczyciela, Poznari 20085, s. 7-8.
Chodzi o nauczyciela, ktdry zarzadza wiedza wlasng i swoich uczniéw, potra-
fi tez wyciaga¢ wnioski z wlasnych dziatan, dokonywa¢ namystu nad wartoscia
swojej pracy oraz projektowa¢ programy naprawcze.

*  D.Benton, Menadzer z charyzmq, Gdanisk 2004, s. 31.

K. Polak, Nauczyciel — Twdrczos$¢ — Promocja. Wybrane uwarunkowania moderni-
zacji oswiaty, Krakéw 1997, s. 12-13.
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Zglaszajac problemy®, manifestuje sie swoja niewiedze®, ale poniewaz naczel-
na kategoria nauki jest poznanie’, ktére wchodzi w sktad proceséw niezwykle
ztozonych, jako warunek samookreslenia i autonomizacji, podmiot przyswaja

sobie otaczajacy $wiat i probuje odpowiedzie¢ na pytania o swoje w nim miej-

sce (tutaj miejsce w owiacie)®. Przedmiotem niniejszych fragmentarycznych
i selektywnych studiéw jest profesjonalny’, refleksyjny i krytyczny nauczy-
ciel-badacz'’, aktywnie poszukujacy optymalnych impulséw i koncepcji pomoc-
nych w modernizacji edukacji oraz nauczyciel-praktyk prowadzacy ewaluacje

10

Omawiane problemy maja charakter $cile praktyczny, poniewaz z tym poziomem pro-
bleméw najsilniej zwigzane s3 mozliwosci oddzialywania badaczy-pedagogéw (prak-
tykéw-nauczycieli) na dziedzine praktyki szkolnej, gdyz z wiedzy teoretycznej czerpia
potwierdzajace lub obalajace elementy pedagogicznych konstruktéw teoretycznych
(teorii naukowych, pedagogicznych, psychologicznych). Zob.: S. Palka, Metodologia.
Badania. Praktyka pedagogiczna, Gdarisk 2006, s. 129.

J. Piekarski, Wiedza w biografii (praktyce) nauczyciela, w: Ksztalcenie pedagogéw — stra-
tegie, koncepcje, idee. Nauczyciel — zawdd czy powolanie. Cz. I. Konteksty pedeutologiczne,
»Zeszyty Naukowe. Pedagogika”, Ptock 2007, s. 22.

A. Bielecki, M. Korybut-Marciniak, Przyjemnos¢ poznawania, subiektywne stany umystu
i mistyka, w: Esencja czlowieczeristwa. Prawda ludzka a cywilizacja, red. H. Romanow-
ska-Eakomy, Warszawa 2010, s. 21.

Zaréwno sam nauczyciel, jak i caly zawdd nauczycielski, bedacy w ogniu krytyki, staje
si¢ przedmiotem kontroli spolecznej nad przestrzenia, komunikacj, monitorowaniem
procesow i rezultatéw ksztalcenia i wychowania. Wydaje sie zatem, ze nakre$lona tutaj
wybidrczo potrzeba budowania kompetencji autoewaluacyjnej czeéciowo pozwoli na
zmniejszenie proceséw polaryzacji miedzy spoleczenstwem a wykonawcami polityki
edukacyjnej panstwa dla dobra dziecka. Zob. wigcej na temat krytyki w: J. Piekarski,
Biografia zawodowa — miedzy kreacjq a kontrolg, w: Edukacja jako calozyciowe doswiad-
czenie, red. J. Piekarski, L. Tomaszewska, A. Glowala, Plock 2012, s. 15.

Profesjonalny nauczyciel to nauczyciel propagujacy ksztalcenie przez praktyke, pro-
wadzacy badania w dzialaniu i realizujacy swoje zadania zawodowe z punktu widzenia
refleksyjnego praktyka, ktory nie boi sie krytycznego osadu. Zob. wiecej: E. Perzycka,
Profesjonalizm nauczyciela w spoleczeristwie sieciowym, w: Problemy profesjologii, Zielo-
na Goéra 2010, s. 18-19. Poniewaz profesjonalizm utozsamiam z byciem refleksyjnym
i krytycznym, jak wskazalem wyzej, w dalszej czeéci tekstu bede uzywat wiasnie tych
pojec jako podstawy myslenia autoewaluacyjnego kazdego nauczyciela, kandydata na
badacza wlasnej praktyki.

B. Somekh, S. Noftke, The SAGE Handbook Of Educational Action Research [e-book],
Los Angeles 2009. Available from: eBook Academic Collection Trial, Ipswich, MA.
Accessed November 16,2013.
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wewnetrzng wlasnej pracy i jednoczesnie zwracajacy uwage na role osobistych
i naukowych teorii pedagogicznych w jako$ciowo lepszym (z)rozumieniu ota-
czajacej rzeczywistoéci edukacyjnej'! w kontekscie efektywnej autoewaluacji'.

Nauczyciel-badacz?

Badacz utozsamiany jest z osoba uprawiajaca zawodowo myslenie. Wsp6l-
czesny nauczyciel-badacz jest jednocze$nie uczestnikiem proceséw edukacyj-
nych, obserwatorem analizujacym rzeczywisto$¢ szkoly, eksploratorem pod-
dajacym badaniu jej elementy i zakomunikowanie publiczne wynikéw tychze
ustalen wlasciwym odbiorcom, na wlagciwym terenie (rodzicom, uczniom, na-
uczycielom, dyrekciji szkoly). Dzigki czemu, jak pisze Teresa Bauman, nauczy-
ciel taki tworzy nowa wiedze o rzeczywistosci edukacyjnej, posrednio wplywa
na myslenie o niej innych ludzi, przyczyniajac si¢ do zmiany percepcji $wiata
i pola widzenia. Inaczej méwiac, nauczyciel dziala (aktywnie funkcjonuje)
w niepowtarzalnej rzeczywistosci", bedac jej czynnym uczestnikiem w ramach
proceséw i zdarzen codziennosci. Tworzac nowa wiedze, nauczyciele-badacze
staja sie kreatorami (twércami) nowej rzeczywistoéci edukacyjnej. To swoiste
dzialanie powinno charakteryzowaé wartosciowe podejscie i osobliwe ujecie,
by¢ opatrzone oryginalnoscia badawcza, a w rezultacie, jak dostrzega Kazimierz
Denek, obfitowa¢ w cenne (dla wszystkich uczestnikéw proceséw edukacyj-
nych — M.K.) wyniki'*. Nauczyciel-badacz analizuje'* swoje wlasne czynnosci

"' Por. J. Lubowiecka, Wielowymiarowe konteksty zawodowej roli nauczyciela, w: Nauczyciel

i ucze w przestrzeniach szkoly, red. M. Nowicka, Olsztyn 2002, s. 108-109.
2 Przez autoewaluacje rozumiem podjecie trudu okreglenia wartoéci wlasnych dziatan,
wynikajacego z polaczenia roli ewaluatora i decydenta w polaczeniu z postawg badaw-
cza nauczyciela w ramach badania wlasnej praktyki pedagogicznej. Definicje nakresli-
tem, opierajac sie na materiatach zawartych w: H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja
w szkole? Od czego zaczqc?, Materialy w ramach programu wzmocnienia efektywno$ci
systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly, etap II, UWM, Olsz-
tyn, s. 9-10.
Zob.: T. Bauman, Badacz jako krytyk, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humani-
stycznie, red. D. Kubinowski i M. Nowak, Krakéw 2006, s. 189-207.
K. Denek, Metody dydaktyczne w kreowaniu edukacji refleksyjnej, w: Pedagogika kreatyw-
na wyzwaniem edukacji XXI wieku, red. E. Smak i S. Wloch, Opole 2010, s. 65.
R. Burkovi¢ova, Analyzovdni jako souédst diagnostické cinnosti ucitele MS, w: Kvalita ve
vzdéldvani XX. vyroéni konference Ceské asociace pedagogického vjzkumu. Praha 2012,
s. 116-120.

13

14

15
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dydaktyczno-wychowawcze, biorac pod uwage opinie innych (uczniéw, rodzi-
céw, nauczycieli) na bazie ustanowionych kryteriéw i sadéw, jako cech odréz-
niajacych swoiste dzialanie badawczo-pedagogiczne. To dziatanie badawcze
oprocz intersubiektywnej komunikowalnoéci'® ma jeszcze charakteryzowad
intersubiektywna sprawdzalnoé¢ (powtarzalnosé i spiralnosé¢) wynikéw uzy-
skanych badan. Chodzi tez o drobiazgowq refleksje i krytyke nad uzyskanym
materialem empirycznym, aby konstytuowaty one narzedzia postepu'” eduka-
cyjno-wdrozeniowego oraz projekcyjno-aplikacyjnego.

Krytyka u nauczyciela-badacza

Krytyka determinuje rodzaj kontroli nad wytworami wyobrazni nauczycie-
la, jednoczesnie jej nie krepujac, przez co mozliwe jest powstawanie nowych
idei i pomystéw'® z udzialem czterech jej obszaréw wyrédznionych przez Ste-
phena Brookfielda'’:

« identyfikowanie i rzucanie wyzwan zatozeniom®,

«  podkreslanie roli kontekstu*,

16" To swoiste komunikowanie powinno opierac si¢ @ zdaje sig, ze opiera sie) narozumieniu,

szczegolnie kontekstu, ktéry to polega na umiejetnosci wlaczenia zwiazkéw logicznych
w struktury wlasnej wiedzy ksztaltujace sposob, w jaki rozumiemy funkcjonowanie rze-
czywistosci: rozumienie empatyczne, czyli zdolno$¢ wezuwania sie w inne osoby, tresci
i sytuacje oraz zdystansowanie sie lub utozsamianie z warto$ciami, normami, zasadami
etycznymi ksztaltujacymi dzialanie w §wiecie spolecznym. Zob.: H. Retter, Komunikacja
codzienna w pedagogice, Gdansk 2005, s. 19.

17" Postep rozumiem tutaj jednoznacznie, jako historyczny (bazujacy na pozytywnych

zmianach rozlozonych w czasie) rozwéj nowych wartosciowych form, pojmowany

badz jako staly, niekoriczacy sie proces (to mile widziane w przypadku edukacji), badz

jako proces, ktéry ma na celu okreslony stan koricowy (teleologia etapowa). Zmodyfi-

kowana definicja z: Stownik filozofii, red. A. Aduszkiewicz, Warszawa 2004, s. 407.

'8 T. Bauman, Badacz jako krytyk, s. 190.

¥ Cyt. za: Ch. Day, Od teorii do praktyki. Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdanisk 2008,
s. 59.

2 Co wiaze si¢ z konfrontowaniem, kwestionowaniem, rzucaniem wyzwan (tradycjom,

zwyczajom, wzorcom, utartym metodom i technikom).
*! Podkreslanie waznosci laczenia myslenia z kontekstem, poniewaz praktyka edukacji ni-
gdy nie dzieje sie poza kontekstem i nie jest wyizolowana spolecznie, lecz uwiktana w sy-
tuacje, zdarzenia, losy, fakty, procesy oraz relacje z innymi ludZmi — wspolistniejacymi

i wspoldecydujacymi o losie okreslonych bytéw (materialnych i intelektualnych).
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«  wyobrazanie sobie i badanie alternatyw?,

«  rozwijanie refleksyjnego sceptycyzmu®.

Rozwijanie refleksyjnego sceptycyzmu, zwlaszcza w wersji umiarkowanej,
jest szczegdlnie pozadane, ksztaltuje bowiem i podtrzymuje stan zwatpienia
w kazda wiedze oraz nawoluje do tolerowania tezy, ze w kazdym twierdzeniu
ogdlnym jest tyle samo racji, co w jego zaprzeczeniu. Konsekwencja powyzsze-
go jest staly dystans krytyczny wobec kazdej tezy ogdlnej, co w istocie powo-
duje krytyke twierdzen o poznawalnoéci, jak i niepoznawalnosci $wiata. Stad
empiryzm, ktéry uznaje doswiadczenie za gtéwne zrédlo wiarygodnej wie-
dzy**. Im wyzsze standardy uprawiania krytyki nauczycielskiej, tym, jak pisze
Teresa Bauman®, wyzszy krytycyzm nauczyciela-badacza, co z kolei w optyce
spolecznego uznania pracy pedagogicznej pozytywnie rokuje na przyszlos¢ or-
ganizacyjna, aksjologiczng i wdrozeniowa. Wyniki badan autoewaluacyjnych
determinuja (bez)posrednio wiedze¢ o nim i jego pedagogicznej specjalizacii
oraz (bez)posrednio wplywaja na ksztalt i jako$¢ pracy pedagogicznej. Kryty-
ka nierozerwalnie zwiazana z procesem badawczym nauczyciela-badacza wy-
artykulowana jednoznacznie, zakomunikowana glo$no i przejrzyscie, staje sie
elementem tej rzeczywisto$ci poprzez weryfikowanie, konfirmowanie lub fal-
syfikowanie sadow, popularyzacje wiedzy naukowej, metod badawczych i po-
dej$¢ badawczych oraz wartoéci heurystycznych? implikujacych rozwigzania
metodyczne, organizacyjne, strategiczne, przedmiotowe*’ i programowe. Sfor-

> Myslenie o problemie z punktu widzenia wielu réznorodnych, czesto odleglych

i sprzecznych perspektyw i punktéw widzenia, my$lenie lateralne, angazowanie wy-
obrazni, my$lenia tworczego, dywergencyjnego, abstrahowanie, kombinowanie, aso-
cjacje.
# Jako wyrazu (akcentu) nieufno$ci wobec twierdzen o istnieniu uniwersalnej prawdy
lub ostatecznych rozwigzan.
S. Opara, Przedmiot i sposoby uprawiania filozofii, w: Podstawy filozofti, red. S. Opara,
Olsztyn 1999, s. 13-14. Zob. tez: E.E. Gordon, Music Education Research. Taking
a Panoptic Measure of Reality, Chicago 2005, s. 7-9.
T. Bauman, Badacz jako krytyk, s. 190.
Preferuje sie tutaj zdecydowanie rozwigzania dopelnieniowe, otwarte, dywergencyjne,

24

28

26

zwigzane z regutami heurystycznymi (przeciwienistwo algorytméw), rozumiane jako
sztuka odkrywania nowych rzeczy. Heurystyki to reguly, zasady, wskazéwki, taktyki,
a nawet triki i intuicje, ktére reguluja przebieg rozwigzywania zagadnien, lecz nie gwa-
rantuja osiagniecia pozadanego wyniku. Zob.: J. Such, M. Szczes$niak, Filozofia nauki,
Poznan 2006.

Por.: T. Bauman, Badacz jako krytyk, s. 192.

27
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mulowane tutaj jasno uwiklania proceséw autoewaluacyjnych w procedury
warto$ciowania, oceniania i dokonywania wyboréw, wydawania opinii i prze-
$wiadczen staja si¢ wyznacznikami rygoryzmu metodycznego w edukacji for-
malnej. Wazny jest tutaj jednak ewaluator pomystoéw — czyli system dokonujacy
wyboru oceny pomystéw (idei, hipotez) rozumiany jako system sprawdzaja-
cy?®. Krytyka pelni co najmniej trzy funkcje, do ktorych nalezg selekcyjno-we-
ryfikacyjna, doradczo-informacyjna i inspiracyjno-hermeneutyczna®.

Ciemne i jasne strony czynnosci badawczych nauczyciela

W praktyce czynnoéci badawczych*® badajacego i dzialajacego pedagoga®
(tutaj nauczyciela-praktyka) nalezy wyréznié nastepujace pulapki z metodo-
logiczno-epistemologicznymi aspektami w tle:

« nauczyciel kieruje si¢ nader czesto swoimi osobistymi teoriami ksztalce-

nia, wigzac je z dotychczasowymi doswiadczeniami nauczycielskimi, co
z kolei utrudnia krytyczny namyst nad wlasnymi zamiarami i wynikami
badan*. Jednak, jak zauwaza Daniela Dato*, zawodowa dziatalnos¢ re-
fleksyjna implikuje w tej perspektywie budowanie epistemologii wiedzy
osobistej, ktora opiera sie na idei podmiotu aktywnego i uczestniczacego
w swoim wlasnym procesie rozwoju, zdolnego takze do budowania wie-
dzy na zasadzie modyfikowania rzeczywistosci z monitowaniem skutecz-
nosci wlasnego myslenia i dziatania;

2% J. Such, M. Szczesniak, Filozofia nauki, s. 30.

»  Na podstawie tekstu: T. Bauman, Badacz jako krytyk, s. 191-192.
0 Tutaj jasno wida, ze badan w dziataniu.
' Dzialajacy pedagog, to idac tokiem rozumowania Wojciecha Kojsa, podmiot uczacy
sie przez dzialanie na gruncie prakseologicznym. Osoba taka kladzie nacisk na ocene
przebiegu dzialania oraz jego skutku. Twierdzi on ponadto, ze kazde dzialanie zwiaza-
ne jest z wywolaniem zmiany czego$, zachodzi w okoliczno$ciach, wykonywane jest
okre$lonym sposobem, za pomoca odpowiednich narzedzi i przede wszystkim podej-
mowane jest z jakiej$ przyczyny, prowadzac do uzyskania jakiego$ rezultatu. Cyt. za:
B. Oelszlaeger, Jak uczy¢ uczenia sig? Srodki i metody ksztalcenia samokontroli i samooce-
ny w edukacji wczesnoszkolnej, Krakéw 2007, s. 25.

* K. Szmidt, Pedagogia tworczosci, Gdarisk 2007, s. 388-389.

3 D. Dato, Formowanie uczuciowe a profesjonalizm nauczyciela, w: Edukacyjne konteksty
wspierania rozwoju dziecka, red. E. Kochanowska i J. Wojciechowska, Bielsko-Biata

2012, 5. 48.
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« dostrzegalna jest ograniczona znajomos$¢ metod i technik badawczych
w konfigurowaniu odpowiedniej strategii badawczej optymalizujacej za-
biegi poznawcze nauczyciela;

« zbyt daleko idacy subiektywizm poznawczy nauczyciela;

« odczuwalny dysonans poznawczy miedzy rzetelna informacja a utrzyma-

niem status quo;

« nadmierna marginalizacja uzyskiwanych wynikéw badan jako wyraz nie-

potrzebnej troski o losy edukacji w danej szkole.

Upatruje si¢ potrzebe ksztaltowaniaibudowania profesjonalizmu nauczycie-
la-badacza na do$wiadczeniu jako warto$ci trwalej, bezsprzecznej i niekoniecz-
nie kontrujacej negatywnie innowacyjnosci i kreatywnosci**. Profesjonalizm
zawodowy budowany jest na refleksji jako czynniku sprawczym i krytycyzmie
jako pozytywnie sceptycznym stosunku nauczyciela do wykonywanych czyn-
nosci. Zbigniew Myslakowski*® nazywal to doswiadczeniem krytycznym, kto-
re znowu bliskie jest temu, co nazywane jest badaniem naukowym, jako techni-
ce gromadzenia do$wiadczenia krytycznego.

Refleksja u nauczyciela-badacza

Przez refleksje® pedagogiczng rozumiem szczegdlny rodzaj namystu na-
uczyciela nad wlasna aktywno$cig psychopedagogiczng, jej uwarunkowaniami,
przebiegiem i skutkach, w w kontekscie proceséw dydaktyczno-wychowaw-
czych obejmujacych wlasng dziatalno$¢ edukacyjng z analizowaniem zjawisk,
faktowizdarzen zachodzacych wjej zakresach. Refleksja to kompetencja proce-
duralna ukierunkowana na monitorowanie wlasnego dzialania, motywowania
przyczyn okre§lonych wyboréw, myslenia o wlasnej roli oraz sytuacja stawia-
nia pytan badawczych i przeprowadzania odpowiednich badan*’. Refleksja*

3* 'W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1997, s. 7.

3 Cyt. za: tamze, s. 7-8.

W nakreéleniu tej definicji pomocny byt Sfownik wyrazéw obcych, red. E. Sobol, Warsza-
wa 2002, s. 94S.

D. Dato, Formowanie uczuciowe a profesjonalizm nauczyciela, s. 48.

Mam tu na mygéli takze autorefleksje. Zob.: R. Burkovi¢ovd, Autorefleksja jako jed-
na z drég ksztaltowania tozsamosci zawodowej, w: Nauczyciel wczesnej edukacji, red.

E. Smak, Opole 2009. s. 44-50.
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taczy sie z przezyciem emocjonalnym* nad dzialaniem i w dzialaniu, czego
rezultatem jest uzmyslowienie sobie zachodzenia jakiego$ aktu. Emocje pel-
nig cze$ciowo funkeje ,zapalnika krystalizujacego” motyw(y) podjecia sku-
tecznego dzialania. Do czynnikéw wspotdecydujacych mozna zaliczy¢ takze
motywacj¢ wewnetrzng, zapal i oddanie sprawie, jednostkowe lub kolektyw-
ne (np. zespol nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej) dazenie do celu, bada-
nia wewnetrzne i dzialania jako swiadome akty celowe. Strategia integrujaca
i aktywizujaca kadre zarzadzajaca (dyrekcja szkoly) i wykonawcza (nauczy-
ciele i wychowawcy) jest sposobem na skuteczne zarzadzanie wiedza w szkole
uzupelniong praktykami badania naukowego w dzialaniu® z refleksja na-
ukowa w tle. Zastosowanie modelu triangulacyjnego pozwala na uzyskanie
wielowymiarowego i obiektywnego opisu zjawiska*'. Refleksja nie jest warun-
kiem wystarczajacym w konstytuowaniu sie profesjonalizmu pedagogiczne-
go nauczyciela-badacza®. Kluczowym dzialaniem staje sie¢ wykorzystywanie
wlasnego potencjatu badawczego, (z)rozumienia siebie i innych oraz udo-
skonalanie proceséw nauczania i wychowania poprzez aktywne poszukiwa-
nie rozwigzan stuzacych ulepszaniu praktyki pedagogicznej przez caly okres
kariery zawodowej nauczyciela. Wyniki badan empirycznych nauczyciela sta-
nowia podstawe i uzasadnienie do projektowania skutecznych oddzialywan
dydaktyczno-wychowawczych wobec specyficznej i niepowtarzalnej grupy
uczniéw w klasie szkolnej, kierowania i zarzadzania wiedza tych ucznidéw
oraz (a moze przede wszystkim) badaniem wartosci wlasnej pracy, a co za
tym idzie realizacji funkcji projektujaco-kontrolujacej. Oczekiwanie swiado-
mosci celu i wiedzy o skutkach mozliwych operacji na podmiotach i obiek-

¥ 7 tym, ze emocje moga zakl6caé proces badawczy, a do takich szczegélnie nalezg:

prézno$é, pycha, duma, che¢ podkreslenia wlasnego znaczenia, wywierania i posiada-
nia wplywu, konkurencja, rywalizacja i wyzszo$¢ uczonych nad nieuczonymi. Wiecej
w: A. Tokarz, Dynamika procesu twérczego, Krakéw 2005, s. 75-76. Badania nie wyko-
nuje si¢ dla powyzszych emocji, ale raczej w celu stuzenia innym (swoja wiedzg, do-
$wiadczeniem, madroscia, plynnoscia).

% Zob.: JW. Creswell, Research Design. Qualitative, Quantitative, and Mixed Methods Ap-
proaches, Los Angeles—London-New Delhi-Singapure 2009, s. 212-215; H.H. Kriiger,
Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, Gdansk 2008, s. 150-151;
A. Sagan, Badania marketingowe. Podstawowe kierunki, Krakéw 2004, s. 13.

# Zob.: A. Galant, Ewaluacja programu nauczania, w: Programy nauczania w rzeczywisto-

$ci szkolnej. Tworzenie — wybdr — ewaluacja, Warszawa, s. 90.

# Ch. Day, Od teorii do praktyki.
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tach® staje si¢ cenne*. Te swoiste dzialania nauczyciela-badacza uwiklane sa
w pedagogiczne my$lenie humanistyczne o edukagji i charakteryzujg ja, na-
zywajac za Dariuszem Kubinowskim®, nastepujace cechy: aksjonormatyw-
no$¢*, pryncypialnoéé?, holistycznosé®, synkretycznos¢®, kontekstualno$c™,
diachronicznos$¢®' i alternatywnos$¢®>. Nauczyciel staje si¢ humanistycznym
konstruktywnym tworca, poniewaz wewnetrznie otwiera si¢ na do§wiadczenie
i emanuje zdolnoscig do spontanicznego badania oraz zewnetrznie aprobuje
psychologiczne bezpieczeristwo (akceptacja, empatia, klimat) i psychologiczna
wolnos¢, ktora decyduje o wyborze wlasnej postawy i drogi w danych okolicz-
nosciach - jest zatem odwazny na swdj sposéb i — jak pisze Joanna Danilewska —
jest zdolny do wejscia w niepewnos¢ nieznanego, a takze wykorzystuje swoje po-
tencjalne mozliwo$ci*’. Swoiste dziatanie badawczo-edukacyjne uwarunkowane
jest podstawowymi kategoriami pedagogicznymi, do ktérych zaliczam odpowie-
dzialno$¢, podmiotowosé, samorealizacje, tolerancje, wyobraznie, tworczos$é
i moralno$¢>*. Trevor Davies podaje zestaw podstawowych stanéw umystu,

43

Mam tu na mysli takie obiekty jak: metody pracy, formy pracy, srodki dydaktyczne, stra-
tegie dydaktyczne i wychowawcze, atmosfere w klasie, poziom nauczania i wychowania.
A. Paszkiewicz, Empiryczne implikacje teorii wychowania. Przewodnik metodologiczny
dla magistrantéw i dyplomantéw, Bialystok 2004, s. 2.

D. Kubinowski, Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako kategoria metodologiczna,
w: Metodologia pedagogiki, s. 177-179.

Podstawg autoewaluacji s3 normy i warto$ci humanistyczne, prowadzace do pelniejszej
obiektywizacji dzialan krytyczno-refleksyjnych i badawczych nauczyciela.

44
45
46

#7 To wlasciwe pojmowanie obiektéw poddawanych operacjom myslowym.

*# To ujmowanie czlowieka i wychowania calosciowo (w wymiarze spotecznym, biolo-

gicznym, kulturowym, duchowym) oraz traktowanie pedagogiki jako nauki zajmujacej
sie badaniem praktyki edukacyjnej i jej rezultatami.
# To uwiklanie pedagogii nauczycielskiej z dylematami przenikajacych si¢ antynomii.
3¢ Edukacja przebiega w konkretnej sytuacji, miejscu i czasie, dotyczy zawsze konkretnej
jednostki czy grupy, zatem jej (edukacji) badanie i projektowanie musi uwzglednia¢
owe konteksty.
3! Konieczno$¢ ciaglego aktualizowania, weryfikowania, rewidowania dotychczasowych
zalozen, celéw, rozwigzan, metod, idealow, strategii.
3> Otwarto$¢ i pluralizm pedagogiki oraz petna akceptacja réznorodnosci i heterogenicz-
nosci (koncepcji, pradéw, stylow).
33 J. Danilewicz, Psychologia humanistyczna a pedagogika szkolna, czyli sita ,romantycznej
utopii” na uslugach szkoly w teorii i praktyce, w: Pogranicza pedagogiki i nauk pomocni-
czych, red. S. Palka, Krakdéw 2004, s. 202.

% Por.: J. Gorniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 2001.
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powiazanych z technikami pobudzania kreatywnos$ci®, wérdd ktérych nalezy
wymieni¢: kreatywng przerwe (z oderwaniem si¢ od wykonywanej czynnosci
i zastanawianiem si¢ nad nia), wyzwanie (polaczone z przekonaniem, ze mozna
znalez¢ lepsze rozwigzanie danego problemu), szukanie alternatyw, koncentra-
cja (celowe szukanie rozwiazania danego problemu), alternatywy (poszukiwa-
nie szerszego spektrum rozwiazan dla danego problemu), prowokacje (kiedy
bierze si¢ pod uwage rozwiazania niekonwencjonalne i nietypowe), stuchanie
aktywne (wsluchiwanie si¢ w innych), uwrazliwienie (zwracanie uwagi na ob-
jawy kreatywnoéci u innych 0séb) oraz trenowanie (przyswajanie technik nie-
konwencjonalnego myélenia). Carolin Kreber wskazuje wrecz na istnienie cze-
go$ w rodzaju ,krytycznej refleksji’, co utozsamia z nieustannym zadawaniem
pytan o istote, trafnos$¢ i wazno$¢ proceséw edukacyjnych®. Stanistaw Palka
zwraca uwage na konieczno$¢ budowania teoretycznej wiedzy naukowej po-
przez laczenie teorii z praktyka, poniewaz praktycy moga korzysta¢ z wynikéw
pedagogicznych badan jako$ciowych, co moze im ulatwiaé pelniejsze zrozu-
mienie sytuacji dydaktycznych i wychowawczych oraz przynosi¢ podstawe do
trafnych (lecz zawsze tymczasowych) rozstrzygnieé i decyzji dziataniowych
w praktyce edukacyjnej. Namyst nad wlasng praktyka w sposéb naukowy*’
prowadzi do istotnego dla demokratyzacji edukacji uczestnictwa spoteczne-
go, ktore w perspektywie emancypacyjnej prowadzi do okreslenia wzorcéw
postepowania nauczycieli-badaczy. Te znowu prowadza do twérczych imitacji
w wykonaniu mtodszych adeptéw sztuki pedagogicznej. Tworzenie wyznacza
pojawianie sie nowych mozliwoéci wyboru, zaréwno w wymiarze indywidual-
nym i spolecznym?®. Christopher Day** nakresla nastepujace powinnosci na-
uczycieli-badaczy: systematyczne zadawanie sobie pytan o wlasne nauczanie
jako podstawe rozwoju zawodowego, badanie wlasnego nauczania i umiejet-
nosci potrzebnych do niego, podawanie w watpliwo$¢ teorii i testowanie ich

T. Davies, Szkoty jako Srodowiska rozwoju kreatywnosci, w: Ewaluacja w nadzorze peda-
gogicznym. Autonomia, red. G. Mazurkiewicz, Krakéw 2010, s. 131.

C. Kreber, Reflection on Teaching and the Scholarship of Teaching: Focus on Science In-
structors, ,Higher Education”, Vol. 50, No. 2 (Sep., 2005), pp. 323-359 (accesed
21.10.2013).

Z zachowaniem procedur planowania, logicznej organizacji, obiektywnej realizacji

56

57

i precyzyjnej interpretacji.
38 J. Piekarski, Warunki uczestnictwa spotecznego — uwagi o przedmiocie pedagogiki, w: Kon-
ceptualizacje przedmiotu badati pedagogiki, red. K. Rubacha, Krakéw 2008, s. 131.

% Ch. Day, Od teorii do praktyki, s. 46.
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w praktyce, wykorzystujac te umiejetnosci i umozliwianie nauczycielom obser-
wagji pracy innych (bezposrednio lub posrednio) w koniunkcji z dyskutowa-
nym materialem. Pojawiajg si¢ takze istotne dla powyzszych rozwazan pojecia
refleksji® w dzialaniu®, refleksji nad dzialaniem® i refleksji o dziataniu®. Bud
Wellington i Patricia Austin® podkreslaja znaczenie transpersonalnej refleksji,
ktora skupia sie na podawaniu w watpliwo$¢ materii nauczania, jego $rodkéw
i celéw w kontekscie wewnetrznego rozwoju®. Powatpiewanie sytuuje nauczy-
ciela w roli dynamicznego i aktywnego eksploratora, ktérego zgodnie z ideg
kartezjanskiej filozofii charakteryzuje sceptycyzm metodyczny, eksterioryzo-
wany w podwazaniu pewnosci wszelkich przekonan nie po to, by je odrzuca¢,
ale po to, by znalez¢ niepowatpiewalny fundament wiedzy. Blad traktowany jest
jako stale do$wiadczenie ludzkiego (tutaj nauczycielskiego) umystu i wynika
jasno z konfrontacji ludzkiej woli i ograniczen ludzkich mozliwoséci poznaw-
czych® oraz jednoczesnie — jak pisal Johann Wolfgang Goethe, blad jest tatwiej
dostrzegalny niz prawda, poniewaz lezy na wierzchu, a prawda w glebi?, ktéra
nalezy odnalez¢ i zrewidowa¢ (zbadac).

€ Te oméwione s3 dokladnie w pozycji autorstwa Ch. Daya pt. Od teorii do praktyki. Roz-

wéj zawodowy nauczyciela, Gdarisk 2008, dlatego odsyta sie czytelnika do tychze omo-
wieni, tutaj natomiast sygnalizuje si¢ znawstwo tychze w kontekscie podejmowanych
wybidrezych studiéw przedmiotowych.
61 Refleksja w dziataniu prowadzi do (s)formulowania pytari badawczych czy tez do
ich identyfikacji w efekcie krytycznego my$lenia, co daje w rezultacie improwizowa-
ne panaceum w postaci testowanej eksperymentalnie (tu i teraz) strategii dzialania
w praktyce. Wymaga natychmiastowej reakeji oraz szybkiego znalezienia rozwigzania,
wzmacniajac obraz (wizerunek) nauczyciela. Dokonuje si¢ najczesciej w zaciszu klasy
szkolnej, w izolacji od innych nauczycieli.
62 Refleksja nad dzialaniem, to najogélniej rzecz ujmujac, jest bardziej systematycznym
i przemyslanym procesem dyskusji i rozwazan, umozliwiajacym dokonanie analizy, re-
konstrukeji oraz przeformulowania dzialari i przemyslen nauczyciela w sposéb umozli-
wiajacy zaplanowanie dalszego nauczania i uczenia sie. Dokonuje sie zespotowo, ma cha-
rakter otwarty, dopuszcza glosy krytyki innych uczestnikéw proceséw edukacyjnych.
6 Refleksja o dzialaniu dotyczy szerokiego kontekstu dziatait nauczycieli i wymaga zgle-
bienia problemu osadzonego w kulturze politycznej, etycznej i instrumentalnej szkoty.
6 Cyt. za: Ch. Day, Od teorii do praktyki, s. SS.
Polecam tekst ich autorstwa: Orientations to reflective practice, ,Educational Research”
1996, Vol. 38, Issue 3.
& Stownik filozofii, s. 271-272.

7 http://www.cytaty.info/temat/bledy-4.htm (z 24.10.2013).
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Umiejscowienie pedagogicznych badan wiasnych nauczyciela w ewaluac;ji
wewnetrznej

Przedmiotami i obiektami pedagogicznych badan w edukacji szkolnej
(wlasnej praktyce edukacyjnej) s3 przebiegi proceséw ksztalcenia, wychowa-
nia, opieki i profilaktyki realizowane w toku edukacji szkolnej, elementy skta-
dowe tychze procesow, efekty procesdéw, uwarunkowania efektéw i podmioty
edukacyjne (nauczyciele, wychowankowie, uczniowie, rodzice uczniéw), cele
i zadania procesow, tresci proceséw ksztalcenia, metody edukacyjne, formy or-
ganizacyjne pracy nauczyciela i uczniéw, $rodki dydaktyczne, procesy kontroli
i oceniania efektow realizacji celow i zadan edukacyjnych, efektywno$¢ proce-
séw edukacyjnych, przebieg proceséw edukacyjnych (w tym takze badanie in-
nowacji pedagogicznych), uwarunkowania efektywnosci proceséw edukacyj-
nych zwigzane z cechami podmiotéw uczestniczacych w tych procesach oraz
same podmioty (nauczycieli, uczniéw, rodzicéw) . Pedagogika rozpatrywana
jest tutaj jako nauka typowo praktyczna®, ktora zajmowac si¢ bedzie wartoscia-
mi, faktami, procesami, zadaniami i normami, ich pochodzeniem, wzajemna
translacjg oraz usytuowaniem w czasie i przestrzeni’® — konkretnej szkoty, kon-
kretnego nauczyciela, konkretnych probleméw edukacyjnych i podlegajacych
ewaluacji. Poniewaz chodzi o uzyskanie wyzszej jakosci zaje¢ dydaktyczno-wy-
chowawczych w szkole, nauczyciele-badacze winni, zdaniem Kazimierza Den-
ka, podejmowac préby odpowiedzi na nastepujace pytania:

« Kogo uczymy? Kto naucza? — uczestnicy procesu ksztalcenia,

« Po co nauczaé? - wartosci i cele edukacji,

« Czego naucza¢? — tresci ksztalcenia,

« Jak nauczaé? — metody,

« Zapomoca czego naucza¢? — §rodki dydaktyczne, technologie ksztalcenia,

68

S. Palka, Sytuowanie pedagogicznych bada#i edukacji szkolnej, w: Oblicza edukacji. Ksigga
Jubileuszowa dedykowana Profesorowi Wojciechowi Kojsowi, red. J. Gabzdyl i B. Oelszla-
eger, Sosnowiec 2010, s. 92-93.

¥ Jak twierdzi T. Bauman, pedagogika praktyczna jest nauks integracyjng, poniewaz po-
szukuje ona w réznych obszarach wiedzy warunkéw do powstawania nowego zjawiska,
bada splot jego réznorodnych okolicznosci, a owe poszukiwania czesto stanowia syn-
teze rozmaitych nauk teoretycznych. To oznacza, pisze dalej autorka, ze jest to nauka
tworcza, poniewaz tworczo przeksztalca dorobek innych nauk w celu ulepszenia edu-
kacji i zrozumienia zjawisk edukacyjnych oraz tworzenia projektéw ich udoskonalen,
w tym sensie jest tez interdyscyplinarna. Zob.: T. Bauman, Komplikacje i dylematy przy
okreslaniu przedmiotu badat: pedagogicznych, w: Konceptualizacje, s. 66.

7 J. Gnitecki, Eksplikacja pojecia ,przedmiot badan pedagogiki”, w: Konceptualizacje, s. 35.
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« Kiedyijak dlugo trwa nauczanie i uczenie sie? — struktura organizacyjna
szkolnictwa,

« Gdzie odbywa sie nauczanie? — miejsce organizacji proceséw edukacyj-
nych,

« Jak ocenia si¢ postepy w uczeniu si¢? — poznanie, kontrola, analiza i ewa-
luacja wynikéw uczenia sie”,

« Jak wartosciowaé wlasna, codzienng (powszednia i powszechng) prakty-
ke pedagogiczna?

« Jaki rodzaj namystu stosowa¢ nad wlasna pedagogia?

Ponadto wyréznitbym nastepujace pytania (diagnozujace, korelacyjne, son-

dujace), dopelniajace istote autoewaluacji’:

o Jaki jest klimat klasy / szkoly? — kreatywny czy odtworczy?

o Jakie sg relacje pomiedzy uczestnikami proceséw edukacyjnych w kla-
sie / szkole?

o Jaki jest stosunek uczestnikéw proceséw edukacyjnych do ich powin-
nosci (dydaktycznych, samoksztalceniowych, proceséw uczenia si¢ i na-
uczania)?

o Jakajest szkola, w ktorej funkcjonuja?

« Jakie™ (co? w jakim kierunku? czym? kiedy? na kim i na czym?) nalezy
wykona¢ czynnosci badawcze, aby mozna bylo otrzymac¢ efekty jak naj-
bardziej warto$ciowe poznawczo?

« Co stanowi ,punkt zapalny” wszelkiej dziatalnoéci edukacyjnej placowki?

W wypadku proceséw autoewaluacyjnych mamy do czynienia jednoczeénie,

jak pisze Eugenia Karcz, z nauczycielem innowatorem i nowatorem, a wigc po-
mystodawca danego rozwiazania praktyczno-pedagogicznego i jego realizato-
rem’*. Nowatorstwo zalezy od zaangazowania w proces edukacji i postawy po-
szukujacej (badawczej) w swoistym dzialaniu pedagogicznym. W tym ostatnim
znaczeniu, jak pisalem weczeéniej”, nauczyciel staje sie causa efficiens (przyczy-
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K. Denek, Metody dydaktyczne w kreowaniu, s. 63—64.

W klasycznym modelu autoewaluacji z uzyciem strategii triangulacyjnej warto$¢ wlas-
nej pracy ocenia si¢ z perspektywy ucznia, rodzica i nauczyciela. Zob.: A. Galant, Ewa-
luacja programu nauczania, s. 90.

A. Sagan, Badania marketingowe, s. 13.

E. Karcz, Nauczyciel jako inicjator zmian edukacyjnych, w: Pedagogika kreatywna, s. 353.
M. Kolodziejski, Nauczyciel creator — causa efficiens?, w: Ksztalcenie pedagogéw — strate-
gie, koncepcje, idee. ,Nauczyciel — zawdd czy powolanie”. Cz¢é¢ II. Oblicza nauczycielskiej
praktyki — polemiki i dyskusje, red. J. Piekarski, J. Mielczarek, A. Glowala, ,Zeszyty Na-
ukowe. Pedagogika’, Plock 2007, s. 141-153.
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ng sprawcza) wszelkich dziatani (zachowan)”® edukacyjnych (ksztalceniowych
iwychowawczych), aksjologicznych (dotyczacych wartosci), teleologicznych
(dotyczacych celowosci wszelkich oddzialywan i interakcji), ewaluacyjnych
(dotyczacych badania wartosci wlasnej pracy) i organizacyjnych.

Zakonczenie

Nauczyciel-badacz staje sie (lub tez powinien stawa¢ si¢ w obrebie wlas-
nej refleksji i dojrzewania do bycia nauczycielem $wiadomym) sympatykiem
strategii emancypacyjnych badan w dziataniu lub tez krytycznych badan edu-
kacyjnych””. W wymiarze spolecznym inicjuje budowanie kategorii myslenia
i dzialania autoewaluacyjnego, a wrecz kreuje kulture (auto)ewaluacyjna ukie-
runkowana na rozwdj w trzech wymiarach:

« doskonalenia metod prowadzenia zaje¢,

« nauczyciela jako ustawicznie uczacego sie ucznia,

« budowania efektywnosci szkoly®.

Tylko, jak pisze Paul Johnson”, twércze jednostki buduja na dokonaniach
swoich poprzednikéw, poniewaz nikt nie tworzy w prézni. To swoiste tworcze
nauczycielskie uczenie sie¢ polega na zdobywaniu informacji o sobie i podej-
mowaniu odpowiedzialnoéci za wlasne dzialanie w sposdb sensowny, a wiec
racjonalny®.
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STRESZCZENIE

Przedmiotem niniejszych fragmentarycznych i selektywnych studiéw jest profesjo-
nalny, refleksyjny i krytyczny nauczyciel-badacz, aktywnie poszukujacy optymalnych
impulséw i koncepcji pomocnych w modernizacji edukacji, oraz nauczyciel-praktyk
prowadzacy ewaluacje wewnetrzng wlasnej pracy i jednocze$nie zwracajacy uwage na
role osobistych teorii pedagogicznych w jakosciowo lepszym (z)rozumieniu otaczaja-
cej rzeczywistosci edukacyjnej w kontekscie efektywnej autoewaluacji.

SEOWA KLUCZOWE: autoewaluacja, refleksja w edukacji, krytyka, profesjonalizm
nauczyciela, badania edukacyjne.

SUMMARY

The subject of hereto fragmentary and selective studies is a professional, thoughtful
and critical teacher-investigator actively seeking the optimal impulses and helpful con-
cepts in education modernisation as well as a teacher-practice conducting the internal
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evaluation of their own work while paying attention to the role of the personal peda-
gogical theories in better comprehension of the educational reality within the context

of effective auto-evaluation.

KEY WORDS: auto-evaluation, afterthought in education, criticism, teacher’s profes-
sionalism, educational research.
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WANDA DROZKA

Rola nauczyciela w procesie inkluzji spotecznej. Wyzwania,
szanse, bariery

The teacher’s role in the process of social inclusion. Challenges,
opportunities, barriers

VWprowadzenie. Zarysowanie problematyki inkluzji spotecznej
w jej szerszym kontekscie

Pojecie inkluzji' spolecznej, jakkolwiek nie jest jednoznacznie definio-
wane, to w swej istocie oznacza proces wlaczania do zycia spoleczno-gos-
podarczego jak najwiekszej czesci cztonkéw spoleczenstwa’®, a zwlasz-
cza jednostek i grup spolecznie wykluczonych. Wykluczenie spoleczne
jest doswiadczanym przez jednostki i grupy stanem zlo-bycia (ill-being)
i uposledzenia (disablement), rozumianego jako uprzedmiotowienie
(disempoverment) i niezdolnos¢ (inability). Jako opis jednostkowego
pokrzywdzenia (disadvantage) wykluczenie spoleczne obejmuje za-
réwno aspekt dobrobytu, jak i aspekt podmiotowosci. W kategoriach
pierwszego z nich wykluczenie spoleczne wyraza si¢ w niskim poziomie
dobrobytu, uzytecznosci i szczescia, w perspektywie drugiego — w nie-
zdolnosci do robienia pewnych rzeczy, a szczegdlnie do znalezienia pra-
cy i zarabiania na Zycie, a takze w niezdolno$ci do osiagania minimalne-

Referat i prezentacja przedstawione na VIII Ogélnopolskim Zjezdzie Pedago-
gicznym pod haslem: Réznice — Edukacja — Inkluzja na Uniwersytecie Gdan-
skim, Gdansk 2013.

Inkluzja, wlaczanie - fac. inclusis od includere ‘ogrodzi¢; zawierad” za: W. Ko-
palinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1971,
s.333.

Badanie dotyczace stworzenia systemu wskaznikéw dla oceny realizacji zasa-
dy good governance w Polsce. Raport koricowy. Ecorys, Warszawa, lipiec 2008./
www.ewaluacja.pl (dostep: 14.08.2013).
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go standardu warunkow pracy, do wysuwania roszczen, poprzez ktére realizo-
wane s3 uprawnienia do uczestnictwa politycznego®.

Pojecie inkluzji spolecznej zawiera sie w pojeciu integracji spolecznej, ktérego
definicja jest zapisana w Narodowym Planie Rozwoju jako osiagniecie ,wol-
nej od nieréwnosci struktury spolecznej”. W podejéciu integracyjnym, inter-
pretowanym w kategoriach wyréwnywania spolecznego, zasadnicze znaczenie
ma dazenie do osiggania réwnego dostepu do zasobéw materialnych, praw
iinstytucji, mozliwos¢ partycypacji i réwnego traktowania, réwnych szans roz-
woju wlasnego i rodziny. Dzialania na rzecz integracji spolecznej pojmowane;j
w kategoriach wyréwnania spolecznego w pierwszym rzedzie sytuujq si¢ w ob-
szarach zwiazanych z dostgpem do wczesnej i dobrej edukacji, z dziataniami
socjalno-wychowawczymi na rzecz kompensowania niedorozwoju i zapdz-
nient w rozwoju dzieci i mlodziezy, z dostepem do infrastruktury pozwalajacej
na uczestnictwo i mobilnos¢, z dostepem do pracy i godnego wynagrodzenia,
z réwnym dostepem do podstawowych i o przyzwoitym standardzie ustug spo-
tecznych, z niwelacjq drastycznych zréznicowan materialnych®.

Inkluzja spoleczna stanowi réwniez zasadniczy element nowej interpretacji
polityki spolecznej, ktérej rozwijany po II wojnie $wiatowej model ilo$ciowy,
nastawiony na zabezpieczenie li tylko materialne, dzi$ juz nie wystarcza. W Ra-
portach Fundacji Konrada Adenauera®, w akapicie zatytulowanym: ,,Od ilo$cio-
wej do jakosciowej polityki spolecznej”, mozna przeczytaé: ,, Aby zapobiec eko-
nomizacji polityki spolecznej, nalezy na nowo rozbudzi¢ w debacie publicznej
$wiadomos¢ wlasciwego wymiaru socjalnego Spolecznej Gospodarki Rynko-
wej. Musi to i$¢ w parze z przesunieciem akcentoéw; zamiast nastawia¢ si¢ na
opieke materialng, nalezy zapewni¢ warunki dla samodzielnej partycypacji,
jakkolwiek w poczatkowej fazie industrializacji oraz po zakonczeniu II wojny
$wiatowej prowadzenie ilosciowej polityki spotecznej bylo najpilniejsze, ponie-
waz wlaczenie w te procesy spoleczeristwa (inkluzja spoleczna) bylo mozliwe
jedynie poprzez zabezpieczenie podstawowych potrzeb materialnych”.

* R. Szarfenberg, Marginalizacja i wykluczenie spoleczne. Wyktady, Warszawa, kwie-

cien 2006, publikacja internetowa http://www.ekonmiaspoleczna.pl (dostep:
12.08.2013).

S. Goliniska, Narodowy Plan Rozwoju a Narodowa Strategia Integracji Spolecznej, publi-
kacja internetowa.

N. Goldschmidt, Spér o element spoleczny gospodarki rynkowej, ,Raporty Fundacji Kon-
rada Adenauera” 2008, nr 7; http://www.kas.de/wf/doc/kas_14084-1522-8-30.pdf
(dostep: 11.08.2013).
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Obecnie, po zabezpieczeniu podstaw materialnych (kraje Zachodu, Niemcy,
USA (W.D.), potrzeba, jak pisze Nils Goldschmidt: ,mniej ilosciowej, a wiecej
jakosciowej polityki spolecznej. W nowoczesnym spoleczenstwie inkluzje
spoleczna osiaga sie nie tylko poprzez zabezpieczenie egzystencji material-
nej, lecz potrzebne jest réwniez zabezpieczenie egzystencji spolecznej. Jako-
$ciowa polityka spoleczna wychodzi poza czysto materialne zabezpieczenie™.

Przedstawione przez Goldschmidta cele jakosciowej polityki spolecznej sa
zbiezne z idea inkluzji spotecznej i dotycza umozliwienia wlaczenia si¢ kaz-
dej jednostki w procesy spoleczne i ekonomiczne oraz stworzenie kazde-
mu szansy i obszaru dla samodzielnego ksztaltowania swego bytu. Central-
ny problem tak rozumianej jakosciowej polityki spolecznej autor ujmuje jako
umozliwienie bycia pelnowarto$ciowym czlonkiem spoleczenstwa, tj. osia-
gniecie materialnego zabezpieczenia i politycznej partycypacji, co zwigzane
jest prymarnie z mozliwoscia stania si¢ czeécia systemu ekonomicznego. Ozna-
cza to, jak dalej wyjasnia autor, ze wlaczenie w nowoczesne spoleczenstwo jest
zwigzane z udzialem w rynku, gdyz sam rynek jako system ekonomiczny nie
moze zagwarantowa¢ tego indywidualnego udzialu.

Opisana w cytowanym artykule jakosciowa polityka spoteczna odwraca
logike panstwa opiekuniczego i stawia na pierwszym miejscu udzial w proce-
sach spotecznych. Nadrzedne zadanie polega na tym, aby zawczasu zadba¢

o to, aby kazda jednostka miala szans¢ na aktywne wykorzystanie swoich
uzdolnien na rynku i w spoleczenstwie, aby mogla ksztaltowa¢ swéj byt
niezaleznie od opieki panstwa.

W tak zakreslonym kontekscie inkluzji spotecznej istotne znaczenie, jak wy-
nika z tekstu Goldschmidta, maja nie spory o wysoko$¢ zasitku na dzieci czy
o okres jego pobierania, ale zajecie sie rzeczywistymi szansami mlodego po-
kolenia na samorealizacje, a to zaré6wno z przyczyn spolecznych, jak i eko-
nomicznych. Droga ku temu wiedzie poprzez:

stworzenie odpowiednich przestanek dzigki o$wiacie, ksztalceniu obywatelskiemu
i integracji z otoczeniem spolecznym, co stanowi najwazniejsze zadaniem przyszlej
polityki spolecznej, ktéra dazy do urzeczywistnienia zasady trwalej partycypacji
ekonomicznej i spotecznej’.

W dalszych rozwazaniach w niniejszym tekscie podjeto prébe przyblizenia
ztozonej problematyki inkluzji spolecznej w kontekscie szkoly, edukacji i roli

¢ Tamze, s. 9 inast.

7 Tamze,s. 11.
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nauczyciela. Wazne bedzie poszukiwanie odpowiedzi na pytania o to, jakie wy-
zwania staja przed instytucjami edukacji szkolnej wobec powigkszajacych sie
nieréwnoéci spolecznych, kulturowych i edukacyjnych, prowadzacych do mar-
ginalizacji i spolecznego wykluczenia. Jakich kompetencji potrzeba nauczy-
cielom, aby profesjonalnie zaja¢ sie¢ tymi problemami. Jak ich przygotowa¢ do
podjecia nowych zadan.

Inkluzja spoteczna a edukacja. Czy i jak mozliwe jest (ponowne) zapetnienie Agory

Dla glebszego rozumienia idei inkluzji spolecznej w aspekcie edukacji oraz
roli nauczyciela niezbedne jest odwolanie si¢ do konstytutywnych kategorii réz-
nicy, réznorodnosci, tozsamosci oraz ich wspotczesnych kontekstow: proceséw
indywidualizacji i globalizacji. W tym celu warto nawiaza¢ do przemyslen Zyg-
munta Baumana, ktéry ukazuje konsekwencje, jakie dla naszego zycia, dla poli-
tyki, edukacji, w tym réwniez koncepcji inkluzji spolecznej, plyna ze zderzania
sie¢ dwoch gléwnych proceséw wspoélczesnosci: trwajacego od lat 60. procesu
indywidualizacji spoteczenstwa (dazert do réznorodnosci, niepowtarzalnosci,
pluralizacji, rozproszonej tozsamosci, autonomii, wolnosci, réwnosci, solidar-
nosci — po epoce czlowieka masowego, zyjacego pod presja struktury, w wielu
panistwach totalitarnej) z postepujaca globalizacja (ujednolicaniem, unifikacja,
a zarazem réznorodnoscia (Internet), standaryzacja, dominacja biurokratycz-
nych procedur, ale i postepujacym rozwarstwieniem spolecznym, marginali-
zacja, wykluczaniem) oraz towarzyszaca jej neoliberalng polityka, podporzad-
kowujaca ludzi kategorii zysku i konsumpcji oraz korporacyjnym regutom gry
na wolnym rynku (podaz, popyt, konkurencja). Mozna by doda¢, ze powyzsze
procesy sa silnie wzmacniane postepem technologicznym oraz rozwojem cywi-
lizacji cyfrowej, spoleczeristwa informacyjnego, ekonomig oparta na wiedzy.

Wirdd najbardziej obfitujacych w spoleczne skutki nastepstw tych zderzen, Bauman
wskazuje na postepujacy zanik wspdlnotowosci, przestrzeni publicznej, poczucia
dobra wspolnego, obywatelskiego zaangazowania spolecznego, zanikania postaw
obywatelskich na rzecz konsumenckich, zatroskania, dyskusji, dialogu, solidarnoéci
spolecznej, ktére to zjawiska sprowadza do metafory ,pustoszejacej Agory ™.

Paradoksalnie w Polsce, jakby na odwrot, obserwuje sie ciagly walke z wladza jako tymi
INNYMI, OBCYMI. Ma to zwiazek ze zmiang ustroju z socjalistycznego na neoliberal-
ny, ktéry poprzez likwidacje wielkich sektoréw gospodarki doprowadzit do wyklucze-
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Procesy te i zjawiska nie omijaja naszego kraju, w ktérym po 25 latach trans-
formacji mamy raczej problem ze zbudowaniem otwartego spoleczenstwa oby-
watelskiego, stanowigcego wszak podstawowy warunek demokracji, niz z jego
odbudowywaniem, co stanowi klopot w $wiatowej, ptynnej epoce nowocze-
snosci. Proces tego naszego ,budowania”, moze by¢ znacznie utrudniony wia-
$nie poprzez rozwijajace si¢ tendencje do indywidualizacji i jednoczesnego od-
wracania si¢ od spraw publicznych, niecheci do przyjmowania obywatelskich
postaw, zatroskania sprawami og6lu, a jedli takowe sie obserwuje, to najczeéciej
zostaja one szybko (lub od poczatku) wiaczane w tzw. walke wyborcza ...

Te zlozone zjawiska, potegowane efektem przejscia z ustroju socjalistycz-
nego do neoliberalnego oraz wplywem globalizacji i epokowych zmian spo-
leczno-kulturowych, staly sie przedmiotem bogatej dyskusji w , Przegladzie” na
temat: Kto odpowiada za stabq kondycje spoteczeristwa obywatelskiego?®, w kto-
rej wzieli udzial m.in. Mirostawa Marody, Janusz Reykowski, Tadeusz Palecz-
ny. W wypowiedziach zwrécili oni uwage na pewne procesy i zjawiska, ktore
maja wplyw na slaby poziom zaangazowania Polakéw w sprawy ogoétu. I tak
Mirostawa Marody wskazala na: indywidualizm (strukturalny (jednostka nie
ma si¢ z kim identyfikowa¢) i kulturowy (namawianie jednostki, aby myslala
wylacznie o sobie)), zmiane w postrzeganiu paristwa, ktére dzi$ jest bytem
o charakterze technicznym, urzadzeniem do wykonywania zadan, oraz na brak
doswiadczen w dziataniach obywatelskich z powodu uwarunkowan historycz-
nych: dlugotrwatego braku wlasnego panstwa (zabory), okupacja i narzucone
ustroje. T. Paleczny podkreslil czynnik zawlaszczenia panistwa przez urzedni-
kéw, ktorzy chea regulowac kazda dziedzing zycia. Przerost aparatu urzedni-
czego ogranicza inicjatywno$¢ obywatelska i zniecheca ludzi do aktywnosci
spolecznej. Natomiast zdaniem Janusza Reykowskiego niski stopien rozwoju
spoleczenstwa obywatelskiego wiaze si¢ z kierunkiem transformacji w Polsce,
ktory zostal wyznaczony niejako wprowadzeniem mechanizméw rynkowych
oraz konsumpcyjnego stylu zycia. Nastawilo to wielu ludzi na osobistg kariere
albo na rozwiazywanie osobistych problemoéw czy osiaganie korzysci, na zaje-
cie si¢ soba, swymi bliskimi, nie za$ sfera publiczna — pisze Reykowski. Od ak-
tywno$ci w sferze publicznej ludzi odstrecza tez, zdaniem Reykowskiego, obraz
zycia publicznego w mediach, przedstawiany jako nieustanna walka o wladze,

nia duzych grup spolecznych (robotnicy wielkoprzemystowi, pracownicy PGR), miast
(L6dz), regionéw (tzw. Sciana Wschodnia) itd., a takze urynkowienia sfery publicznej:
stuzba zdrowia, edukacja, kultura itp.

®  Zob. ,Przeglad” nr 34,19-25.08.2013, s. 9.
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o pieniadze, nie za$ starania o rozwigzywanie rzeczywistych spotecznych pro-
bleméw. Sprawy publiczne kojarza sie wiec ludziom z rywalizacja, walka, kon-
kurencja .

Zarysowane powyzej tendencje w relacjach: procesy indywidualizacji a sfe-
ra publiczna w $wiecie i w Polsce, rzutuja na zanikanie tradycyjnych, spolecz-
no-kulturowych funkcji edukacji i szkoly. Aspekty te w Polsce, z uwagi na kon-
tekst historyczny, zabory, powojenna zmiane ustroju, byly trwaly warto$cia,
wpisang mocno w koncepcje roli spolecznej szkoly i nauczyciela. Dzi$ szkota,
a wraz z nig nauczyciel staja sie czynnikami indywidualnego, materialnego suk-
cesu ucznia, a czesto takze i nauczyciela, gdy ten stara si¢ o kolejny stopien tzw.
awansu zawodowego'".

W nawiazaniu zatem do powyzszych rozwazan, mozna by przyjaé, ze idea
inkluzji spolecznej wychodzi niejako naprzeciw owej pustce na agorze; jest ja-
kims§ sposobem jej ponownego zapelnienia oraz przywrdcenia, ale juz w innych
realiach — ponowoczesnosci, spolecznych funkcji instytucji, wérdéd nich szkoly.
Nie bedzie to jednak zadanie latwe; sytuacja si¢ komplikuje, gdyz wg Bauma-
na najbardziej dotkliwe staje si¢ obecnie odwrécenie relacji jednostka — spo-
leczenistwo — parnistwo. Autor przybliza te zaleznoéci, odwolujac si¢ do zadan
teorii krytycznej w naukach spotecznych. Pisze: ,sytuacja si¢ odwrocila; (teoria
krytyczna) otrzymata dokladnie przeciwne zadanie. W przeszlosci miata bro-
ni¢ autonomii prywatnej przed nadciagajacymi oddziatami domeny publicznej,
nieomal calkowicie utozsamianej z bezosobowym Panistwem. ( ... ). Teraz ma
za zadanie chroni¢ zanikajaca dziedzine zycia publicznego, czy raczej odnowi¢
przestrzen publiczna, ktéra pustoszeje z powodu dezercji obu stron: odejécia
»nieobojetnego obywatela« i ucieczki rzeczywistej wladzy (...)”'% I nie jest
juz prawda — pisze Bauman, ze to, co publiczne, koncentruje si¢ na koloniza-
cji wszystkiego, co prywatne. Autor twierdzi, ze mamy do czynienia z sytuacja
odwrotng: ,to sfera prywatna kolonizuje przestrzen publiczna, wypychajac
i wyganiajac z niej wszystko co nie da si¢ w pelni, do szczetu przettumaczy¢ na
stownictwo prywatnych intereséw” 3. W rezultacie jednostki ,poddawane naci-
skom indywidualizacji, sa pozbawiane zaréwno ochronnej otoczki praw obywa-

10 Tamze,s. 11.

"' 'W. Drézka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii sredniego pokolenia nauczy-
cieli 2004, Kielce 2008.

Z. Bauman, Zindywidualizowane spoleczeristwo, przektad W. i O. Kubinscy, Gdarisk
2008, s. 133.

13 Tamze, s. 133-134.
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telskich, jak i wywlaszczane z obywatelskich umiejetno$ci oraz powinnosci”'*.

Mogloby to w pewnym stopniu tlumaczy¢ stwierdzane w wielu badaniach nasi-
lenie sie proceséw spolecznego rozwarstwienia, bezrobocia, wykluczenia, ubé-
stwa, nieradzenia sobie, patologii spotecznych, wzrostu samobdjstw itp."s, ktore
to zjawiska sa w Polsce postrzegane jako poklosie transformacji ustrojowej, a co
zostalo spotegowane (takze w innych krajach Unii Europejskiej, np. bezrobocie
wéréd mlodych itp.) poprzez kryzys neoliberalny 2008 r. W tej sytuacji, aby
przywréci¢ niejako na powrdt zatomizowanym (w znacznej czeéci zagubio-
nym) i odobywatelnionym jednostkom ich rzeczywista autonomie i zdolnogé
do autoafirmacji, niezbedne jest autonomiczne spoleczeristwo (obywatelskie),
ktorego one dzisiaj, bardziej niz kiedykolwiek, potrzebuja. To zas wymaga ce-
lowej, zorganizowanej i przemyslanej aktywnosci (spotecznej i politycznej par-
tycypacji) $wiadomych swych praw i kompetencji obywateli, aby takie spote-
czenstwo stworzyc.

Tymczasem w porzadku neoliberalnym rola panstwa maleje, wspolnota
zanika, sfera publiczna si¢ koniczy. Dawne pojecia tracg znaczenie; pod wply-
wem silnych tendencji do indywidualizacji pojecie wzglednie stalej struktury
zastepowane jest pojeciem struktury relacyjnej, sieciowej; pojecie za$ roli spo-
lecznej zostato wyparte przez pojecie tozsamos$¢. Nastepuje jakby przesuniecie
w analizach rzeczywistosci spoteczno-kulturowej aspektéw socjologicznych na
rzecz bardziej psychologicznych i terapeutycznych.

Bauman pisze, ze dawny cel teorii krytycznej — wyzwolenie czlowieka
(spod dominacji struktury) — nabiera w nowych okoliczno$ciach jakby inne-
go sensu; dzi$ potrzeba emancypacji jako kompetencji jednostek do rozumie-
nia nowej rzeczywistosci spolecznej oraz zdolnosci do podjecia refleksyjnej
debaty, dialogu, porozumienia i negocjowania miedzy réznymi interesami,
a zwlaszcza miedzy tym co prywatne a tym co publiczne'®. W niezwykle przy
tym zlozonej, mozna by doda¢, i skomplikowanej zaleznosci kultury (po)no-
woczesnosci oraz napieciu pomiedzy z jednej strony $wiadomoscia niemoz-
nosci kontynuacji starego porzadku a z drugiej — iluzorycznoscia jakiej$ odno-
wy tego, ktory jest.

Podobne problemy zdaja si¢ stanowi¢ sedno refleksji naukowej Anthony’ego
Giddensa, ktéry zauwaza, ze zasadniczy problem (po)nowoczesnosci tkwi

4 Tamze, s. 134.
'S M. Jarosz, Urodzeni wykluczeni [rozmawial K. Lesniewicz], ,Przeglad” 2013, nr 31,
29.07-4.08.

16 Z.Bauman, Zindywidualizowane, s. 135.
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w tym, jak powstrzymac rozwoj spoteczenstwa samolubéw, jak w jednostkach
obudzi¢ pierwiastek spoleczny, bedacy warunkiem spotecznej spojnosci'’. Spoj-
noéci tej, twierdzi Giddens, nie zagwarantuje ani odgérna decyzja panstwowa,
ani odwotywanie si¢ do tradycji. Musimy ksztaltowa¢ swoj los aktywniej, niz to
czynily poprzednie pokolenia, i bardziej godzi¢ si¢ z konsekwencjami naszych
czynéw oraz przyjetego stylu zycia. Musimy zy¢ bardziej otwarcie i refleksyj-
nie — bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje wybory. Zamiast wiec postrzega¢ nasza
epoke jako wiek upadku moralnego, nalezy w nim widzie¢, postuluje Giddens —
okres moralnej przemiany.

W tym celu Giddens proponuje koncepcje tzw. polityki zycia, ktéra w swej
istocie stanowi rodzaj poszerzonego, jakby na nowo uspolecznionego indywidu-
alizmu, zawierajacego w sobie niejako ,programowa” solidarno$¢, oznaczajaca
zwigkszenie obowiazkéw jednostki wobec spraw spolecznych'®. Oznaki nowej
postmaterialistycznej wrazliwo$ci moralnej i nowej solidarnosci mlodego po-
kolenia sa widoczne w dziedzinie ruchéw ekologicznych czy praw czlowieka,
o ktérych pisze Giddens.

Nalezy wszak zauwazy¢, ze odbudowywanie zaburzonych relacji spotecz-
nych oraz tak potrzebna odnowa przestrzeni publicznej w nowych realiach nie
beda latwe. Do opisanych powyzej napie¢ w relacjach spolecznych i politycz-
nych dochodza wszak problemy, zapetlenia i dylematy kulturowe oraz cywi-
lizacyjne, jakie niesie (po)nowoczesno$¢. Pojawiaja sie nielatwe pytania: jak
sprawi¢, aby z jednej strony w §wiecie wysokich technologii, dostepnosci infor-
macji, globalnej ekonomii, z drugiej zas relatywizmu, indywidualizmu, rézno-
rodnosci, ryzyka, kryzysu poczucia zaufania i bezpieczenstwa ontologicznego,
rozwarstwienia, niepotrzebnosci, przywréci¢ zagubiona przestrzen publiczng
oraz spoleczng wrazliwo$¢, nie naruszajac praw jednostki do indywidualnego
(prywatnego) stylu zycia i samorealizacji. Jak odbudowa¢ wrazliwo$¢ moralna
w zyciu spolecznym? Jak przywréci¢ — na innym wszak poziomie — supernowo-
czesnosci — podstawowe sily ludzkiego zycia: poczucie sensu, godnosci, auto-
nomii, podmiotowosci, uczestnictwa, odpowiedzialnosci?"”

W $wietle powyzszych rozwazan inkluzja spoleczna jawi si¢ nie tylko jako
koncepcja wspomagajaca wykluczonych i zagrozonych ubdstwem, lecz nade
wszystko jako idea bedaca proba przywrécenia zatomizowanych, aspolecznych
jednostek demokratycznemu spoleczenstwu, w celu przywrdcenia jego spoj-

7 A. Giddens, Trzecia droga. Odnowa socjaldemokracji, Warszawa 1999.

18 Tamze, s. 60 i nast.

' Por. m.in. Z. Bauman, Plynna nowoczesno$¢, Krakéw 2006.
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nosci, z poszanowaniem praw podstawowych oraz wartosci wolnosci, réwnosci
i solidarnosci. Inkluzja spoleczna otwiera jakby perspektywy do poszukiwania
sposobdw réwnowazenia napie¢ pomiedzy indywidualng wolnoécig a spolecz-
nym zobowiazaniem.

W urzeczywistnianiu ,inkluzyjnych” wizji, przewidywan, zatroskar istotne
miejsce przewiduje sie dla nowoczesnej edukacji i szkoty, od ktorych oczekuje
sie podjecia tych niezwykle trudnych zadani. Dla uwypuklenia znaczenia edu-
kacji w procesie inkluzji spolecznej wazne przestania plyna ze stéw intelektu-
alistow Zygmunta Baumana, Jerzego Szackiego, Ryszarda Kapuscinskiego.
Wszyscy oni podkreslaja koniecznos$é rozpoznawania réznicy, rozumienia roz-
norodnosci, poszukiwania jedno$ci w réznorodnosci, nawigzywania dialogu,
zyczliwoéci i zrozumienia drugiego, Innego. Sa to cechy, kompetencje, umie-
jetnosci, ktére stanowia wyzwanie dla edukacji i pedagogiki. Bauman tak pi-
sze: ,Wspolczesna ludzkos$¢ przemawia wieloma glosami i wiemy, ze bedzie tak
czyni¢ jeszcze przez dlugi czas. Najwazniejszym zadaniem naszych czasow jest
przekucie tej polifonii w harmonie (... ), ktéra nie oznacza jednolitosci, jest za-
wsze gra réznych motywéw; kazdy z nich zachowuje odrebna tozsamogé (... )"
co, jego zdaniem, pozwala zachowa¢ réznorodno$¢, a zarazem nasza wlasna
wyjatkowos$é. Odnalezienie jednosci w réznorodnosci jest glownym zadaniem
czlowieczenstwa, szansg za$ niejako powodzenia tej trudnej misji, jest wg Bau-
mana, prawo do wyboru wlasnej tozsamosci jako jedyne uniwersalne prawo
obywatela / czlowieka®.

Jerzy Szacki w wywiadzie dla ,Przegladu” méwi, ze ,spoleczenistwa nie sg
monolitami, s3 coraz bardziej zréznicowane i zindywidualizowane”. Za najwaz-
niejsze uwaza rozpoznanie istniejacych réznic i dbanie o to, aby nie wykluczaly
one mozliwo$ci porozumienia i wspolpracy?'.

Ryszard Kapu$cinski w zebranych wykladach pt. Ten Inny** pisze, ze ,W $wie-
cie, w ktéry wchodzimy (... ) bedziemy ciagle spotykaé nowego Innego, ktéry
powoli zacznie si¢ wylania¢ z chaosu i zametu wspolczesnosei”. Podobnie jak
Z.Baumann podkresla, ze ten Inny ,zrodzi sie ze spotkania dwdch przeciwstaw-
nych nurtéw tworzacych kulture wspotczesnego swiata — z nurtu globalizujace-
go naszg rzeczywistos¢, i z drugiego, zachowujacego nasze odmiennosci, nasze

20 7. Bauman, Zindywidualizowane, s. 120.

1 J. Szacki, Z wlasnego podwérka coraz mniej widac. To nie idee zamierajq, lecz wiara w ich
cudotwérczq moc [rozmawial P. Dybicz], ,Przeglad” 2013, 12-18. 08, 5. 8-9.
> R. Kapuscinski, Ten Inny, Krakéw 2006, s. 75.
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rdznice, nasza niepowtarzalnos¢” Kapuscinski za najwazniejsze uwaza szukanie
z Innym dialogu i porozumienia. Pisze: ,( ... ) Tylko zyczliwo$¢ do drugiej isto-
ty jest ta postawg, ktéra moze poruszy¢ w niej strune czlowieczenstwa”

Tymczasem, jak przewiduje Bauman, nadchodzi nowa epoka, ale nikt nie
jest w stanie powiedzie¢, jaka ona bedzie; zyjemy w interregnum, w miedzy-
panowaniu, swego rodzaju bezkrélewiu; czesto w tym kontekscie ,,epokowego
przejécia’, ,kulturowego zawieszenia”, pojawia si¢ okreélenie ,pustka ideowa’,
»proznia aksjologiczna”, aksjologiczne zagubienie, brak wizji, niedostatek ce-
16w, sensu, co ma szczegdlnie niekorzystny wydzwiek w edukacji i prowadzi do
jej glebokiego kryzysu. Sytuacja ta odbija si¢ niekorzystnie na roli szkoly i na-
uczyciela; wywoluje wiele dylematéw i trudnych pytan, jak np. o to, jak (i czy)
chroni¢ szkole przed mentalnoscia rynkowa, jak zagwarantowa¢ ludziom pra-
wo do zdobycia podstawowych kompetencji kulturowych i obywatelskich, do
$wiadomego swej wolnosci wyboru w kulturowej réznorodnosci oraz w coraz
bardziej indywidualizujacym si¢ spoleczenistwie®.

Nie ulega watpliwosci, ze jak pisze Zbigniew Kwiecinski, ,Edukacja, jest
wielka nadziejg wspoélczesnodci, ale sama jest ogromnie zagrozona, napetniona
wewnetrznymi sprzeczno$ciami i niedoceniona”*. Jak zatem edukacja, ktéra
sama przezywa kryzys, moze podja¢ wyzwania inkluzji spoleczne;j?

Inspirujaca moze by¢ w tym kontekscie propozycja Zygmunta Baumana,
ktory postugujac sie teorig Gregory’ego Batesona, wysuwa koncepcje ,edukacji
trzeciego stopnia”*, jako tej, ktora najlepiej niejako odpowiada na wyzwania
ponowoczesnosci oraz komplikacje epokowego przej$cia. Bauman twierdzi,
ze wobec wspolczesnych probleméw ludzi i spoleczenstw nie wystarcza juz ani
edukacja pierwotna, ,protoedukacja’, jako ,edukacja pierwszego stopnia®”,
czyli uczenie si¢ przedmiotéw i tresci, ktére mozna zaplanowa¢, utrwalad,
kontrolowa¢, ani tez ,deuteroedukacja’, jako uczenie sie z kontekstu spolecz-
nego oraz sposobu przekazywania komunikatéw, bedace procesem ukrytym,
rzadko podawanym kontroli, luzno powigzanym z tematem nauczania, czyli
yedukacja drugiego stopnia”. Zaréwno edukacja pierwszego, jak i drugiego

Por. Z. Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencjg, w: Studia i szkice socjopedagogiczne,
Wroctaw 2007, s. 34 i nast.

Z. Kwiecinski, Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci, Torun—Olsztyn 2002,
s. 114.

Z.Bauman, Zindywidualizowane, s. 169.

S

6 Jest to terminologia Baumana, nieoznaczajaca tréjstopniowego systemu szkolnego.

7 Tamze, s. 152.
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stopnia, jako w istocie przystosowawcze, zdaja si¢ dobrze odpowiada¢ naturze
epoki tradycyjnej i znanej nam kulturze, ktérej przewidywalno$¢, trwatosé rol
spolecznych, norm i wzorcéw, swoista stalos¢ kontekstu spotecznego i kultu-
rowego sprzyjaly adaptacyjnej i transmisyjnej filozofii edukacji. Jednak w no-
wych czasach, okreélanych wieloma terminami: ponowoczesno$¢, nadnowo-
czesno$é, nowoczesno$¢ refleksyjna, péZznej nowoczesno$é, wszystkie punkty
orientacyjne nadajace $wiatu, spoleczeristwom i zyciu jednostek poczucie
stabilnosci i logiki (wybér pracy, umiejetnosci, partnera, modeli wlasnosci,
koncepcji zdrowia i choroby, wartos$ci uznawanych za godne pozadanych,
sprawdzonych sposobdw ich osiagania) staly sie plynne. Inne cechy naszych
czaséw, jak przypadkowos¢, niespodziewane rozmazywania granic i rozmywa-
nie wzorcow, fragmentaryzacja zycia, rozproszenie autorytetow, deregulacja
i prywatyzacja tozsamosci, kakofonia komunikatéw, wymagaja innego typu
edukacji, a jest nig, zdaniem Baumana - ,edukacji trzeciego stopnia”. Jest to
ten typ uczenia sig, dzigki ktoremu uczymy sie¢ ,jak przerwac regularnos¢, jak
uwolni¢ sie od nawykoéw i zapobiec przyzwyczajeniom, jak przeksztalci¢ frag-
mentaryczne do§wiadczenia w nieznane dotychczas wzorce (... )" Edukacja
ta, zdaniem Baumana, bardzo szybko nabiera warto$ci adaptacyjnej w plynne;
nowoczesnosci i staje si¢ najwazniejszym elementem niezbednego zyciowego
wyposazenia®. Wychodzi ona bowiem niejako naprzeciw wspélczesnej wer-
sji ,zycia na rozstajach drog”, goraczkowego poszukiwania nowych sposobow
samookresélenia, nowej tozsamo$ci. Edukacja ta musi oznacza¢ nade wszystko
spielegnowanie umiejetnosci zycia w zgodzie z poczuciem niepewnoéci i am-
biwalencji, w obliczu wielu punktéw widzenia i braku nieomylnych i godnych
zaufania autorytetow; musi oznacza¢ poglebienie tolerancji na odmiennos¢
i pragnienia poszanowania prawa do réznienia si¢; musi oznacza¢ wzmocnie-
nie krytycznych i samokrytycznych umiejetnoéci oraz odwage niezbedna do
przyjecia odpowiedzialnosci za wlasne wybory i zwigzane z nimi konsekwen-
cje; musi oznacza¢ ksztaltowanie umiejetnosci ,zmiany ram dzialania” i prze-
zwyciezania ucieczki od wolnosci”*. Tak rozumiana edukacja stanowi wistocie
definicje edukacji inkluzyjnej, ktéra ma wyposazy¢ czlowieka w kompetencje
niezbedne mu do zycia i rozwoju w plynnym spoleczenstwie, pozbawionym
stalych i bezpiecznych punktéw oparcia, w ktérym czlowiek jest wlasciwie
zdany sam na siebie.

28 Tamze, s. 153-154.
2 Tamze, s. 154.
30 Tamze, s. 169.
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Istotne rozwinigcie i zarazem poglebienie powyzszej wizji edukacji (inklu-
zyjnej) zawiera stanowisko Zbigniewa Kwiecinskiego, ktéry pisze, ze ,Wspot-
czesno$¢ nieustannego kryzysu wymusza wzoér czlowieka, ktéry moze sprostaé
trudnym okoliczno$ciom i zadaniom. Czlowieka pelnomocnego o uksztal-
towanych kompetencjach intelektualnych do formulowania i rozwigzywania
nowych, trudnych zadan, czlowieka madrego, odpowiedzialnego, wspoélczulne-
go i zdolnego do solidarnego wspoldzialania, do radzenia sobie na coraz trud-
niejszym rynku pracy, umiejacego krytycznie wybiera¢ i osadza¢ z wielorakich
i migotliwych ofert kulturalnych wedle uniwersalnych wartosci i zasad™".

Edukacja, ktora mialaby sie podjac tych nowe wyzwan, nie moze by¢ proce-
sem zwigzanym tylko z ,jednym programem nauczania, czy jednym edukacyj-
nym wydarzeniem, lecz z wielocia przecinajacych sig i rywalizujacych progra-
mow i wydarzen”. Ma to by¢, zdaniem Baumana, edukacja otwarta o statusie
zawsze niedokorniczonego procesu®.

Gtowne zatozenia i cechy edukacji inkluzyjnej

Najbardziej przemawiajaca wizje edukacji i nauczyciela przyszlosci, rzu-
tujaca na polityke edukacyjng w Unii Europejskiej (jak réwniez na polityke
inkluzji spolecznej), zawiera Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji
ds. Edukacji Dwudziestego Pierwszego Wieku pod przewodnictwem Jacqu-
es’a Delorsa*'. Z Raportu wynika, Zze w centrum problematyki XXI wieku
znajduje sie wiele wciaz nierozwiazanych badz zupelnie nowych napiec¢ i kon-
fliktéw, ktore moga prowadzi¢ do wzrostu obszaréw spolecznego wykluczenia
oraz stanowia wyzwanie dla polityki edukacyjnej obecnych i przyszlych cza-
séw. Przedstawiona zatem w Raporcie rozszerzona formula edukacji zaklada
umozliwienie kazdej jednostce odkrywanie, pobudzanie i wzmacnianie jej po-
tencjalu tworczego.

W podejsciu tym widoczne jest tagodzenie dominujacej w praktyce wielu
krajéw, w tym réwniez w Polsce, wizji edukacji instrumentalnej (postrzeganej
w realiach neoliberalnych jako droga do osiagniecia okreslonych rezultatéw

31 7. Kwiecinski, Nieuniknione?, s. 114.

Z.Bauman, Zindywidualizowane, s. 170.

3 Tamze,s. 171.

* J. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, ttum. W. Rabczuk, Warszawa 1998.
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materialnych i ekonomicznych)*, na rzecz traktowania jej funkcji w sposéb
integralny, jako edukacji dla spelnienia jednostki, ktéra uczy sig, aby by¢: aby
wiedzie¢, aby dziata¢, aby umiec zy¢ wsp6lnie™.

Nalezy zauwazy¢, ze podobna wizje edukacji jako przygotowania do zy-
cia proponuje Baumann®’, Giddens za$ widzi w edukacji szanse na rozwijanie
kompetencji refleksyjno-biograficznych, zwiazanych z prowadzeniem ,polityki
zycia” w spoleczenstwie niepewnosciiryzyka. Pewne oznaki takiej edukacji nie
encyklopedycznej i pamigciowej, lecz osobowosciowo-rozumiejacej, nastawio-
nej na rozwijanie podmiotowosci, partnerstwa, spotecznej wrazliwosci, poro-
zumienia i integracji uwidocznily sie w badaniach nad mlodym pokoleniem
nauczycieli w poczatkowym okresie transformacji*®.

Polityka edukacyjna Unii Europejskiej w znacznym stopniu wpisuje sie
w zarysowang powyzej wizje edukacji przysztosci jako edukacji inkluzyjnej.
Akcentuje si¢ zasadnicz role szkoly w procesach spolecznej integracji (inklu-
zji) od wezesnego dziecinistwa oraz w zapobieganiu spolecznemu wykluczaniu
mtlodziezy, w budowaniu spéjnosci spolecznej, w zapobieganiu dyskryminacji,
marginalizacji, rasizmowi i ksenofobii, w szerzeniu zasad tolerancji i poszano-
wania praw czlowieka jako podstawowych wartosci podzielanych przez spo-
leczenistwa europejskie®”. Nowe konteksty edukacji i szkoly, jak rozwéj tech-
nologii informacyjnych, pluralizacja Zycia spolecznego, wielokulturowos¢,
wzrastajaca autonomizacja spotecznosci lokalnych i szkol, powoduja, iz przed
nauczycielami staje konieczno$¢ podejmowania wielu nowych zadan, do kto-
rych musza by¢ odpowiednio przygotowani. Dotyczy to zwlaszcza szerszego
udziatu nauczycieli w zadaniach administracyjnych i zarzadzaniu szkoly, sto-
sowania nowych technologii informacyjnych i komunikacyjnych, promowania

3 Wraz z rozwojem ekonomii neoliberalnej w wielu krajach, w tym réwniez w Polsce, edu-

kacja, podobnie jak stuzba zdrowia, zostata poddana regutom wolnego rynku, co w rezul-
tacie prowadzi do dominacji instrumentalnej, utylitarnej i ekonomicznej funkeji edukacji
nad jej tradycyjnymi funkcjami: humanistyczna, demokratyczna, spoteczno-kulturows.
Na ten temat szerzej pisze w ksiazce pt. Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii
sredniego pokolenia nauczycieli polskich 2004, Kielce 2008.

J. Delors, Edukacja. Jest w niej, s. 86 i nast.

Bauman pisze, ze w pewnym sensie jest to jakby powrét do ,,odwiecznego i niezmien-
nego zadania wszelkiej edukacji”; Z. Bauman, Zindywidualizowane, s. 169.

W. Droézka, Mtode pokolenie nauczycieli. Studium autobiografii mtodych nauczycieli pol-
skich lat dziewigédziesigtych, Kielce 2004.

M. Mazinska, Polityka edukacyjna Unii Europejskiej, Warszawa 2004, s. 10 i nast.
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praw czlowieka i wychowania obywatelskiego oraz przygotowania uczniéw do
ksztalcenia ustawicznego™®.

Kolejne zadania pojawiaja si¢ w zwiazku z umasowieniem oraz wzrastajacym
zréznicowaniem (niejednorodno$cia) spolecznosci uczniowskich, wynikajacym
z integracji dzieci imigrantéw oraz integracji dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, sprawiajacymi trudnosci wychowawcze, w tym réwniez dzieci
i mlodziezy ze $rodowisk biednych i spolecznie marginalizowanych. Zadania te
przysparzaja nauczycielom wielu trudnosci, co $wiadczy o potrzebie wyposaze-
nia ich w kompetencje z zakresu ksztaltowania wzajemnych relacji oraz komuni-
kowania si¢, co ma szczegdlne znaczenie w odniesieniu do mniejszosci etnicznych
ijezykowych oraz ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi*'.

Powyzszym wyzwaniom wychodzi niejako naprzeciw idea edukacji inklu-
zyjnej, ktora na calym $wiecie jest postrzegana jako ,O$wiata dla wszystkich”
(EFA), a ktéra ma pomdc w budowaniu bardziej inkluzyjnych spoleczenistw.
W rozumieniu Narodéw Zjednoczonych (UNESCO 2007; 2008) EFA wzy-
wa do zapewnienia wszystkim ludziom podstawowej edukacji. Jest ona wazna
tak dla poszczegodlnych jednostek, aby mogly one osiagna¢ dobra jako$¢ swego
zycia, jak i dla spoleczenstw, w osiaganiu ich celéw ekonomicznych, humani-
stycznych i spolecznych®. Podstawowej edukacji nie nalezy myli¢ z powszech-
nym dostgpem do wyksztalcenia podstawowego. Edukacja dla wszystkich ma
szerszy charakter; wymaga dostepu do minimum standardéw o$wiatowych,
umiejetnosci czytania, pisania i liczenia dla kazdego. Jest to wazne, gdyz nie
kazdy umiejetnosci te posiada, nawet jesli uzyskal wyksztalcenie podstawowe,
awiele milionéw ludzi zaréwno w krajach biednych, jak i bogatych nie ma moz-
liwosci uczgszczania do jakiejkolwiek szkoly, pozostajac analfabetami. Sa wéréd
nich niepelnosprawni i inni pozbawieni prawa glosu w spoteczenstwie, przez co
sa szczegdlnie podatni na manipulacje.

Edukacja dla wszystkich zaklada réwniez réwno$¢ w systemie szkolnym,
gdyz nawet w krajach o dobrze rozwinietym systemie o$wiaty niektore dzie-
ci sa wylaczone ze szkoly badz s3 to dzieci, ktére nie maja pozytywnych do-

“0 Tamze, s. X.

*' Teacher Education for Inclusion. Changing Paradigms and Innovative Approaches, red. Ch.
Forlin, London—-New York 2010.

# UNESCO, Inclusive Education: The Way of the Future, Geneva, 25-8 November, 2008,
[online: ] http://www.ibe.unesco.org/en/ice/48th-sesion-2008/ conclusions-and-
recommendations.htm). Za: L. Florian, Foreword, w: Teacher Education for Inclusion,
s. XIX.
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$wiadczen edukacyjnych. Nalezy zatem stworzy¢ takie formy zabezpieczen,
aby wszyscy uczacy sie byli w stanie uczestniczy¢ i korzystaé zarazem w pelnym
zakresie z doswiadczen o$wiatowych.

Ta $wiadomo$é podwéjnego znaczenia (EFA) edukacji dla wszystkich jako
dostepu do oswiaty oraz réwnosci uczestniczenia w o$wiacie jest mocno wspierana
przekonaniem, ze rGwnoprawne systemy o§wiatowe polepszaja spoleczna spoj-
noé¢iprzyczyniaja sie do powstania inkluzyjnych spoteczenstw. Dobrej jako$ci
podstawowa o$wiata pozostaje kluczowa kwestia w miedzynarodowej polityce
spojnosci spotecznej i wyréwnywania szans, w ktorej ramach zredukowane zo-
stang nieréwnos$ci miedzy tym, co ludzie maja, a tym, co sa w stanie zrobic.

Edukacja inkluzyjna jest oparta na zasadzie, ze lokalne szkoly powinny
umozliwi¢ réwny dostep do oswiaty wszystkim uczacym sie, bez wzgledu na
jakiekolwiek roznice zwigzane z niepelnosprawnoscia, polozeniem socjalnym,
jak tez réznice emocjonalne, kulturalne, jezykowe*.

Zmiana paradygmatu: od segregacji do inkluzji; od medycznego aspektu
niesprawnosci do modelu socjalnego

Istota i zakres edukacji inkluzyjnej ma zwiazek z dalekosiezna, paradygma-
tyczna zmiang w zakresie ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, tak niepelnosprawnych, jak i specjalnej troski. Tradycyjnie uczniowie
ci byli ksztalceni oddzielnie w specjalnych szkotach z odpowiednimi udogod-
nieniami, czesto kategorycznie zgodnie z ich ulomno$ciami. Od ponad czter-
dziestu lat nastapita znaczaca ewolucja: od segregacji do inkluzji. Byta ona re-
zultatem kompleksowych i czesto trudnych zmian w sposobie funkcjonowania
szkol oraz w oczekiwaniach wobec nauczycieli.

Ksztalcenia inkluzyjne, podczas gdy poczatkowo skupialo sie na ksztalce-
niu uczniéw niepelnosprawnych w szkotach tzw. gtéwnego nurtu (mainstream
education), ma obecnie znacznie szersza definicje; obejmuje ono wszystkich
uczniéw, ktérzy w przesztosci, historycznie rzecz ujmujac, byli wykluczeni
z gléwnego nurtu ksztalcenia; ktérzy pochodza z réznych kultur, srodowisk
albo s3 zaniedbani i nie osiagaja odpowiednich wynikéw lezacych w zakresie
ich potencjalnych mozliwosci.

Niestosowno$¢ tworzenia specjalnych klas dla uczniéw z lekkimi uposle-
dzeniami w rozwoju umyslowym zostala najpierw zauwazona przez Dunna

4 Tamze.
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w 1968 r. Jego zdaniem to nauczyciele powinni tworzy¢ programy i materialy
dydaktyczne, ktére umozliwilyby nauczanie wlaczajace wszystkie dzieci w kla-
sie*. Dunn zauwazyt takze, ze wiele z tych dzieci, ktére byly objete edukacja
specjalng, pochodzilo z rodzin o niskim statusie spolecznym, z mniejszosci et-
nicznych, z rodzin biednych. Stanowisko to zostato wsparte przez Deno, ktory
w 1970 r. zakwestionowal funkcjonowanie szkolnictwa specjalnego jako od-
dzielnego od gléwnego nurtu edukacji. Jego prace oprécz rozwijania medycz-
nego modelu niesprawnoéci, zapoczatkowaly zwrdcenie sie¢ w kierunku mode-
lu socjalnego. Domagal sie on réwniez zmiany 6éwczesnego punktu widzenia
skoncentrowanego na patologii oraz na przyczynach tkwiacych w dziecku na
podejscie, zgodnie z ktorym problem tkwi w niedopasowaniu, ktére istnieje po-
miedzy potrzebami dziecka a mozliwos$ciami, jakie sie stwarza w trosce o jego
samorealizacje®. Dzieki dorobkowi obydwu tych autoréw, a takze wskutek roz-
woju ruchéw walczacych o prawa obywatelskie w USA, problematyka inkluzji
w edukacji stala si¢ hastem XXI wieku. Idea edukacji inkluzyjnej zyskata gleb-
sze uzasadnienie, jak réwniez istotne wsparcie w wyniku zmian spolecznych
i politycznych ostatnich dziesiecioleci, a takze niebywalego postepu technolo-
gicznego, naukowego, w dziedzinie medycyny i nauk humanistycznych. Eduka-
cjainkluzyjna wychodzi réwniez niejako naprzeciw oczekiwaniom spolecznym
w nowym paradygmacie opartym na wiedzy, w ktérym niezbedne staje sie za-
pewnienie w szkotach mozliwoéci bardziej demokratycznych i réwnych szans
ksztalcenia dla uczniéw o réznorodnych potrzebach edukacyjnych.

Edukacja nauczycieli dla praktyki inkluzji spotecznej (do pracy z réznorodnoscia)

Kluczowa role w polityce promujacej nauczanie inkluzyjne odgrywaja bez-
sprzecznie nauczyciele. To od ich uczué, kompetencji, postaw, swiadomosci
zalezy powodzenie procesu reorientacji edukacji na bardziej inkluzyjna. Wy-
zwaniem edukacji inkluzyjnej dla profesjonalnego uczenia si¢ nauczycieli jest
rozwijanie takich programéw ich ksztalcenia, ktére respektowalyby réznice
miedzy ludZmi w sposéb, ktéry wlacza, a nie wylacza uczacych sig, w to co
jest powszechnie dostepne w szkotach i klasach gléwnego nurtu. Wymaga to
od nauczycieli wrazliwosci na réznice pomiedzy uczacymi si¢ bez utrwalania

# Za: Ch. Forlin, Reframing Teacher Education for Inclusion, w: Teacher Education for Inclu-
sion, s. S inast.
# Tamze.
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efektow stygmatyzowania i naznaczania niektérych uczniéw jako réznych, od-
miennych. Inkluzyjne ksztalcenie nauczycieli nie jest jaka$ specjalng edukacja.
Jednakze wymaga ona krytycznego myslenia o tozsamosci (identity) i réznicy
(difference). Jej zadaniem jest obalanie barier i demaskowanie ekskluzji w de-
mokratycznym nauczaniu®.

Tymczasem powaznym problemem w edukacji nauczycieli jest jej teoretycz-
nos¢ i homogeniczno$¢ w zakresie programéw studiow w poszczegdlnych wa-
skich dyscyplinach oraz utrwalanie tego stanu rzeczy, miast go zmienia¢. Edu-
kacja inkluzyjna wymaga bowiem odejécia od modelu ksztalcenia nauczycieli
jako czystych fachowcow w zakresie nauczania poszczegélnych przedmiotdw,
na rzecz bardziej otwartego podejscia oraz dialogu w uzgadnianiu wiedzy po-
trzebnej w nauczaniu réznorodnych uczniéw. Réznorodnosé jako norma w przy-
gotowaniu nauczycieli wymaga, aby nauczyciele pojmowali swg role szerzej niz
tylko w odniesieniu do wasko pojmowanego nauczania. Réznorodnos¢ wymaga
od nauczycieli szczeg6lnej wrazliwosci spolecznej i intelektualnej, wyrazajacej
sie w trosce, zachecaniu, wspieraniu uczniow; w takim ich nauczaniu, aby mie-
li che¢ sami zmienia¢ swoje polozenie. Aby wywolaé w nich poczucie realnej
mozliwosci osiggniecia w zyciu stawianych sobie celéw oraz ich samorealiza-
cji. Nauczyciel inkluzyjny zatem musi umie¢ i chcie¢ wychowywac, opiekowaé
sie uczniami, czesto tez ich rodzinami, by¢ aktywny w spotecznosci lokalnej,
co we wspolczesnym, skomplikowanym $wiecie réznych wplywoéw i tendencji
nie jest fatwe, jesli nie niemozliwe. Nauczyciel ten powinien posiada¢ szerokie
horyzonty intelektualne, umozliwiajace mu widzenie swej pracy w szerszym
kontekscie spolecznym i kulturowym. Edukacja inkluzyjna wymaga odejscia
od waskospecjalistycznego ksztalcenia nauczycieli na rzecz szeroko zakrojonej
koncepcji wyksztalcenia humanistyczno-pedagogicznego i spolecznego®.

Idea edukacji dla inkluzji wymaga takiego przygotowania nauczycieli, aby
potrafili:

« pracowaé z Innymi. Dwie cechy czy funkcje zawodu nauczyciela s3 tu

istotne: oparcie na wartoéciach inkluzji spotecznej (wolno$¢, réwnoé¢
w réznorodnosci, solidarnoé¢) oraz wyzwalanie potencjatu, jaki tkwi
w kazdym uczacym sig, jego talentéw, pasji, uzdolnien, ktére méoglby za-
oferowa¢ on spoleczenistwu, ktére moglyby by¢ przydatne w przyszlosci.
Nauczyciele musza zatem mie¢ wiedze o ludzkim dojrzewaniu i rozwoju

#  R. Slee, Political Economy, Inclusive Education and Teacher Education, w: Teacher Educa-

tion for Inclusive, s. 18 i nast.

#C. Forlin, Reframing Teacher Education, s. 8 i nast.
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oraz wykazywa¢ pewnos¢ siebie we wspoélpracy z Innymi. Musza umie¢
wspolpracowaé z uczacymi sie jako indywidualno$ciami oraz wspieraé
ich w rozwoju do pelnego uczestnictwa i bycia aktywnymi cztonka-
mi spoleczeistwa. Powinni oni by¢ w stanie pracowaé¢ w sposéb, ktéry
zwigksza zbiorowsy inteligencje uczacych sig, oraz wspoélpracowac z kole-
gami nad doskonaleniem wlasnego nauczania i uczenia sie.

« pracowacl ze spoleczeristwem i w spoleczeristwie. Nauczyciele maja swdj
udzial w przygotowaniu uczacych sie¢ do globalnej odpowiedzialno-
$ci jako obywateli Unii Europejskiej. Winni oni promowaé mobilnos¢
i wspolprace w Unii Europejskiej oraz zacheca¢ do migdzykulturowego
szacunku i zrozumienia. Powinni tez rozumie¢ te czynniki, ktore two-
rza spojnos¢ spoleczna lub ekskluzje ze spoleczenstwa i by¢ $wiado-
mi etycznych wymiaréw spoleczenstwa wiedzy, takich wartoéci jak po-
wszechna alfabetyzacja, rozumienie informacji, dostep do wiedzy itp.

o pracowal z wiedzq, technologiq i informacjq. Nauczyciele potrzebuja
umie¢ pracowac z réznymi rodzajami nauki i wiedzy. Ich przygotowanie
zawodowe oraz dalszy rozw6j winien wyposazy¢ ich w umiejetnoséci zdo-
bywania wiedzy, analizy, rzetelnosci, refleksji nad wiedzg oraz jej przeka-
zywania, skutecznego korzystania z technologii tam, gdzie zachodzi ku
temu potrzeba. Winni oni zna¢ i doskonali¢ rézne strategie uczenia si¢
oraz umie¢ kierowad i wspieraé uczacych sie w sieciach, w ktérych mozna
znalez¢ i tworzy¢ informacje®.

Rola i kompetencje nauczycieli w zakresie inkluzji spolecznej poprzez edu-
kacje zostaly podkreslone w dokumencie ATEE Conclusions and recommen-
dations, w ktérym napisano, ze nauczyciele sa gléwnymi aktorami w systemie
edukacji. Ponosza oni odpowiedzialno$¢ za wspieranie uczniéw w ich uczeniu
sie i rozwoju, biorac pod uwage indywidualnos¢ (odrebnosé¢) kazdego ucznia
oraz ich zréznicowane uzdolnienia, aspiracje, preferencje i szanse. Swiadomos¢
nowych wyzwan wobec edukacji nauczycieli powinna charakteryzowa¢ przede
wszystkim nauczycieli akademickich oraz instytucje ksztalcenia nauczycieli, ale
takze politykéw, wladze o$wiatowe, szkolne, samych nauczycieli, badaczy, ro-
dzicéw. Wazne jest, aby mieli oni przekonanie, ze:

# Policy Paper, The Quality of Teachers. Recommendations on the Development of Indicators

to Identify Teacher Quality, 2006, ATEE Association for Teacher Education In Europe;
por. tez: W. Droézka, Dylematy jakosci nauczyciela wobec zmiennosci kulturowo-spoleczne-
go kontekstu jego pracy, w: Nauczyciele. Programowe (nie)przygotowanie, red. B.D. Go-
tebniak, H. Kwiatkowska, Wroctaw 2013.
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« profesja nauczania jest etycznie, kulturowo i jezykowo zréznicowana;

« wazna cze$¢ rozwoju zawodowego nauczycieli ma dotyczy¢ rozumienia

warto$ci réznicy i zréznicowania jako tematu nieustannej refleksji;

« nauczyciel ma podejmowa¢ zadania negocjacji, mediacji (balansowania)

pomiedzy potrzebami spolecznymi (kulturowymi, ekonomicznymi),
a potrzebami ucznidw, studentdw, innych uczacych sig;

« ma podejmowa¢ $wiadome zaangazowanie w polityczny dialog pomie-

dzy rodzicami i innymi podmiotami edukacji a agendami rzadowymi®.

Nauczanie inkluzyjne jest zlozone i wielowarstwowe; wymaga ono od na-
uczycieli, aby byli w stanie sprosta¢ problemom kulturowym (postawy, warto-
éci, przekonania); aby poza posiadaniem dostatecznej wiedzy w danej dyscy-
plinie, potrafili réwniez modyfikowa¢ istniejace lub tworzy¢ nowe programy
nauczania; aby wychodzili naprzeciw wielorakim potrzebom réznorakich
uczniéw, wykorzystujac rézne metody pedagogiczne.

Sposréd réznych analiz i rozwazan w tej kwestii najczesciej pojawia sie wizja
nauczyciela jako refleksyjnego praktyka, ktéry prowadzi nieustanny, krytyczny
wglad w swoja praktyke zawodowa w celu jej ulepszenia; dochodzenia do wla-
snych przekonan, koncepcji, metod, rozwiazan. Wymaga ono glebokiej wiedzy
(teoretycznej) i stawiania pytan o to: czego ucze, jak ucze, ale nade wszystko py-
tania o to dlaczego, po co ucze. Podejscie refleksyjne jest niezwykle odpowied-
nie wobec zarysowanej powyzej idei oraz praktyki edukacji inkluzyjnej, a takze
roli w niej nauczyciela.

Zakonczenie

Idea inkluzji spolecznej poprzez edukacje, siegajaca w krajach zachodnich
lat 60., w Polsce wydaje si¢ mie¢ specyficzng, rodzimg tradycje. Jest wyjatkowo
bliska idei pozytywistycznego spolecznikostwa, wpisanego niejako historycznie
w zawdd nauczyciela. Wartosci dzisiejszej, tak potrzebnej™ inkluzji spolecznej:
réwnoséé, wolnosé, solidarno$é, zawsze byly obecne i dominujace w inteligenc-

# Policy Paper, The Quality of Teachers.
3% M.in. powiekszajace sie¢ nieréwnosci spoteczne i edukacyjne stanowia argument za
inkluzja poprzez edukacje; zob. W. Drézka, Nauczyciel pod presjq nieréwnosci spolecz-
no-edukacyjnych, w: Nauczyciel wobec zréznicowati spotecznych, red. R. Kwiecinska,

M.J. Szymariski, Krakéw 2010.
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kim etosie demokratycznym polskich nauczycieli®'. Wiele z takich ,inkluzyj-
nych” postaw, wartoéci, zachowan, zaje¢, nawet mikrosysteméw wychowaw-
czych zawieraja pamietniki i autobiografie nauczycieli. Wlaczajacy jest styl
pedagogiczny mlodych nauczycieli poczatkéw polskiej transformacji, podpo-
rzadkowany dwém warto$ciom edukacyjnym: porozumieniu i integracji. Z jego
opisow wylania si¢ wielka réznorodnos¢ przyktadéw, dotyczaca tematyki pracy
pedagogicznej, zastosowania konkretnych metod, organizacji, przebiegu zaje¢,
ich efektéw, atmosfery. Warunkiem wszak zaistnienia i rozwoju tej réznorodno-
$ci indywidualnych stylow pedagogicznych byly specyficzne cechy nauczycieli,
ktore i dzis sa eksponowane, gdy rozwaza si¢ problematyke edukacji inkluzyj-
nej. A sa to: krytyczne myslenie, refleksyjnos¢, osobista wizja pedagogiczna oraz
zdolnosci indywidualne, pasje, zainteresowania (,talent pedagogiczny”).

Nalezy wszak zauwazy¢, ze po reformie edukacjiz 1999 r. sytuacja w polskiej
edukacji zaczela sie drastycznie zmieniaé. Pod wpltywem polityki neoliberalnej
edukacje, szkole i role nauczyciela zaczgto postrzega¢, w niespotykanych wezes-
niej kategoriach ustugowych wobec ekonomii, indywidualnej konsumpcji i zy-
sku®’. Zawo6d nauczyciela w tej perspektywie zostal okre$lony przez standardy,
czyli wykonanie zadan wedlug ujednoliconego minimum programowego, do
czego potrzebne sa kompetencje waskozawodowe, techniczno-metodyczne,
$cisle zwigzane z nauczaniem.

Jednoczeénie pojawia si¢ jednak watpliwo$¢, jak wobec ukazanych w tekscie,
tak rozleglych i glebokich zmian oraz wyzwan, jakie one niosa wobec edukacji,
szkoly, mozna mysle¢ o zawodzie nauczyciela, pedagoga bez jego glebszych od-
niesien spotecznych i kulturowych, bez szerszej sSwiadomosci wylaniajacych sie
probleméw i zadan; jak mozliwe byloby rozumienie nauczania tylko w katego-
riach technicznych*. W tej sytuacji model edukacji wystandaryzowanej, wraz
z techniczna koncepcja nauczyciela, wymagaja glebokiej kulturowej reinterpre-
tacji, gruntownej odnowy, a nawet reformy, w przeciwnym razie beda stanowi¢
powazna przeszkode w rozwijaniu idei inkluzji. Wielkie nadzieje pokladane sg

S1

Por. W. Drézka, Orientacje aksjologiczne i style dzialania nauczycieli. Migdzy tradycjq
a nowymi wyzwaniami, w: Pedagogika u progu trzeciego tysigclecia, red. A. Nalaskowski,
K. Rubacha, Torun 2001.

W. Drozka, Mlode pokolenie nauczycieli, s. 160 i nast.

3 Neoliberalne uwiklania edukacji, red. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Krakéw 2010; J. Do-
brotowicz, Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym, Krakéw 2013.

Por. Ch. Forlin, Future Directions for Teacher Education for Inclusion, w: Teacher Educa-
tion for Inclusion, s. 249.
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w promowaniu otwartych i refleksyjnych wizji zawodu nauczyciela, w $wietle
ktorych nauczyciel w procesie calozyciowego uczenia sie i rozwoju staje sie co-
raz pelniejszym profesjonalist.
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STRESZCZENIE

W artykule podjeto problem roli nauczyciela w procesie inkluzji spotecznej. Od-
wolano sie do konstytutywnych kategorii réznicy, réznorodnoéci, tozsamosci oraz
ich wspolczesnych kontekstéw: proceséw indywidualizacji i globalizmu. Inkluzja
spoleczna zostala przedstawiona jako rodzaj perspektywy do poszukiwania sposobdéw
réwnowazenia napie¢ pomiedzy indywidualng wolnoécig a spolecznym zobowigza-
niem, w ktdrej zasadnicza role odgrywa polityka edukacji inkluzyjnej Unii Europej-
skiej. Akcentuje sie w niej zasadniczg role szkoty i nauczycieli w procesach spolecznej
integracji (inkluzji) od wczesnego dzieciistwa oraz w zapobieganiu spolecznemu
wykluczaniu mlodziezy, w budowaniu spéjnosci spolecznej, w zapobieganiu dyskry-
minacji, marginalizacji, rasizmowi i ksenofobii, w szerzeniu zasad tolerancji i posza-
nowania praw czltowieka jako podstawowych wartosci podzielanych przez spoteczen-
stwa europejskie.

Wymaga to od nauczycieli wrazliwosci na réznice pomiedzy uczacymi sie bez
utrwalania efektow stygmatyzowania i naznaczania niektérych uczniéw jako réznych,
odmiennych. Inkluzyjne ksztalcenie nauczycieli nie jest jaka$ specjalng edukacja. Jed-
nakze wymaga ona krytycznego myslenia o tozsamosci (identity) i réznicy (differen-
ce). Jej zadaniem jest obalanie barier i demaskowanie ekskluzji w demokratycznym
nauczaniu.
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SEOWA KLUCZOWE: inkluzja spoleczna, edukacja inkluzyjna, nauczyciel, wartosci
edukacji europejskiej, réznica, tozsamoéé, wykluczenie, nauczanie wlaczajace, integra-
cja, spojnosc.

SUMMARY

The article discusses the problem of the role of the teacher in the process of social
inclusion. It refers to the constitutive categories of difference, diversity, identity, and
their contemporary contexts: the processes of individualization and globalism. Social
inclusion is presented as a kind of perspective to look for ways to balance the ten-
sion between individual freedom and social commitment, in which inclusive educa-
tion policy of the European Union plays a crucial role. It emphasizes the crucial role
of schools and teachers in the process of social integration (inclusion) from the early
childhood and the prevention of social exclusion of young people, in building social
cohesion, in preventing discrimination, marginalization, racism and xenophobia, in
promoting the principles of tolerance and respect for human rights, as fundamental
values shared by the European societies.

This requires from teachers sensitivity to differences between learners without the
effects of stigma and preservation of marking some of the students as different, dis-
similar. Inclusive teacher education is not any special education. However, it requires
critical thinking about identity and difference. Its mission is breaking the barriers and
exposing the exclusion of democratic education.

KEY WORDS: social inclusion, inclusive education, teacher, values of the European
education, difference, identity, exclusion, inclusive teaching, integration, cohesion.
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JUSTYNA DOBROLOWICZ

Dyskurs militarny o szkole. Polska edukacja na tamach
opiniotworczych tygodnikow™

A military discourse about school. Polish education in a column for polish
opinion-forming weeklies

Wprowadzenie

Polska szkotfa od lat nie radzi sobie z destruktywna agresywnoscia
uczniéw, ktora stanowi powazne wyzwanie wychowawcze. Ten rodzaj
przemocy jest rownoznaczny z zanegowaniem wartosci i sensu wspol-
zycia miedzyludzkiego. Narazone s3 na nig zaréwno dzieci, mlodziez,
jak i dorodli, a jej celem jest wzbudzanie strachu i powodowanie spek-
takularnych i bezsensownych szkéd. Mimo wysiltku, nie mozna znalez¢
przyczyn destrukcyjnych zachowan tego rodzaju; nie potrafia wskazaé
ich nawet sami agresorzy:

Artykul niniejszy stanowi kontynuacje i uzupelnienie analizy prasowego dys-
kursu na temat szkoly i edukacji, toczacego sie w polskiej prasie opiniotworczej
wlatach 2009-2010 - przedstawionej w ksigzce mojego autorstwa, zatytulowa-
nej Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym, Krakéw 2013. W tamtej pra-
cy w polu obserwacji znalazlo si¢ 115 tekstéw na temat edukacji opublikowa-
nych w 522 numerach pieciu polskich tygodnikéw opinii: ,Polityka’, ,Wprost”,
»Newsweek”, ,Gos¢ Niedzielny” i ,Przeglad”; przy tak bogatym materiale nie-
podobna bylto podda¢ wszystkie te teksty uwaznym obserwacjom i poglebio-
nym analizom, gdyz w natloku szczegélow mogtyby sie zagubi¢ badz zatraci¢
swa wyrazisto$¢ kwestie podstawowe i najwazniejsze. Artykul, w ktérym mozna
zaja¢ sie jednym z watkéw dyskursu o szkole i edukacji, do ograniczen takich
nie zmusza, dajac jednoczesnie moznos¢ petniejszego przedstawienia réznych
frontéw i réznych bitew wokét spraw edukacji, przedstawianych na tamach opi-
niotwdrczych tygodnikéw, a takze dokladniejszego scharakteryzowania zabie-
g6w, ktorych efektem jest ukazanie rzeczywistoci polskiej edukacji jako obsza-
ru jawnych i ukrytych konfliktéw oraz nieustannej walki.
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Jeden uczen tamie drugiemu kredki, ze zloscia ciska na podloge zeszyt kolegi lub
zadaje mu cios w brzuch czy niszczy krzeslo. Zapytany przez nauczyciela, jaki miat
by¢ sens jego dziatania, odpowiada krétko: ,Nie wiem”'.

Podejmowane byly rozmaite inicjatywy majace na celu ograniczenie tych
negatywnych zjawisk’. Zwykle polegaly one na dzialaniach nadzorujaco-kon-
trolnych i niestety nie przyniosty spodziewanych rezultatéw, a przemoc w szko-
le zamiast zanika¢ staje si¢ coraz wigkszym problemem. Skoro podejmowane
przez MEN inicjatywy nie prowadza do ograniczenia szkolnych zachowan
agresywnych, warto poszuka¢ odpowiedzi na pytanie dlaczego zaangazowani
w edukacje uczniowie zachowuja sie jak zolnierze na froncie, dlaczego stosu-
ja wojenne strategie, wojenne taktyki, wojenne sposoby rozwiazywania kon-
fliktow.

Bezradnosci srodowisk odpowiedzialnych za edukacje towarzyszy wszech-
obecny medialny dyskurs na temat szkoty, w ktérym instytucja ta przedstawiana
jest jako miejsce pelne napie¢ i konfliktow, w ktérym nic dobrego zdarzy¢ sie nie
moze. Nauczyciele s3 wrogami, ktérych trzeba oszukac, a lata szkolne to ,me¢ka’,
ktéra trzeba przetrwaé. Zatozylam, ze to, w jaki sposéb ludzie postrzegaja rézne
wydarzeniaijak rozumieja problemy zycia publicznego, uzaleznione jest od tego,
w jaki sposob te wydarzenia i problemy przedstawiajg media. Media prezentuja
obraz rzeczywistosci uznany przez siebie za stuszny, natomiast odbiorcy traktuja
go jako realny i reaguja na niego tak jak na obiektywna rzeczywisto$¢. W tym
kontekscie nalezy rozumie¢ wladze mediéw nad $wiadomo$cia spoteczna. Prze-
konanie to jest podstawg teorii zwanej hipoteza spirali milczenia®. Jej autorka,
przekonana o silnym wplywie mediéw na jednostke i spoleczenstwo, zaklada, ze
media maja decydujacy wplyw na wyobrazenia o rzeczywisto$ci. Oczywiscie te
wyobrazenia ksztaltowane s3 réwniez przez inne czynniki, ale media sg sila de-
cydujaca. Wielu ludzi, aby unikna¢ izolacji spolecznej, ulega opiniom, ktére ich
zdaniem dominuja w spoleczenstwie, a ktore prezentuja media. Wskutek tego
poglady postrzegane jako dominujace zyskuja lepsza pozycje, a poglady alterna-
tywne maja jeszcze mniejsze znaczenie.

' O. Speck, By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze w czasie zmian spoleczno-kulturo-

wych, Gdansk 2005, s. 42.

Wystarczy wspomnie¢ o glosnej, przed kilkoma laty, ministerialnej inicjatywie ,Zero
tolerancji dla przemocy w szkole”, o wszechobecnym w budynkach szkét monitoringu
czy dzialajacych w nich umundurowanych ochroniarzach.

E. Noelle-Neumann, Spirala milczenia. Opinia publiczna — nasza skéra spoteczna, Po-
znan 2004.
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Mediatyzacja rzeczywistos$ci spotecznej

Upowszechnienie $rodkéw masowej komunikacji stato si¢ przyczyna zja-
wiska okre$lonego terminem mediatyzacja rzeczywisto$ci spolecznej, ktéry to
termin oznacza proces posredniczenia mediéw w poznawaniu $wiata i ksztal-
towania obrazu calej rzeczywisto$ci spolecznej pod wplywem konstrukcji
medialnych*. Mediatyzacja nie jest zjawiskiem gwattownym, lecz procesem
dlugotrwalym, ogarniajacym jednostki, grupy, instytucje i systemy spoleczne,
obejmujacym wszystkie dziedziny zycia: edukacje, polityke, prace, odpoczy-
nek, rodzine, religie... W wyniku mediatyzacji pojawia sie tendencja do inter-
nalizacji postaw, wzordéw i norm zaczerpnietych bezposrednio z mediow.

O znaczeniu procesu mediatyzacji dla ksztaltowania tozsamosci jednost-
ki pisze Jacek H. Kolodziej®, przywolujac poglady Nicka Couldry’ego, ktéry
wprowadzil pojecie medialnego habitusu. Habitus jest systemem dyspozycji,
postaw, schematéw myslowych, tendencji dzialania, reakcji emocjonalnych,
nawykéw. Cho¢ kazdy cztowiek moze uznawac te sfere za wlasna, wyrazajaca
jego indywidualnos¢ i podlegajaca jego $wiadomej kontroli, w istocie habitus
rodzi sie pod wplywem czynnikéw zewnetrznych, tkwiacych gléwnie w $rodo-
wisku rodzinnym, szkolnym i klasy spolecznej. Mozna wiec habitus okresli¢
jako spolecznie wpojona ,naturalnosc¢’, sfere oczywistosci budowana na grun-
cie uzgadniania przezy¢ subiektywnych jednostki ze spolecznie konstruowana
sfera obiektywnosci®. Couldry, dostosowujac antropologie Pierra Bourdieugo
do realiéw zmediatyzowanego spoleczenistwa XXI wieku, zauwaza, ze dzieki
reprezentowaniu rzeczywistosci i nadawaniu znaczen media staly sie dzis pod-
stawowym czynnikiem ksztaltowania habitusu jednostki:

Media drukowane, a przynajmniej te o wysokich nakladach, [...], w bardzo du-
zym stopniu odzwierciedlaja gléwny nurt spoteczny (albo jeden z takich nurtéw,
biorac pod uwage, ze w pluralistycznych spoleczefistwach jest ich zwykle wigcej).
Jeslijestesmy zainteresowani dyskursami dominujacymi, a nie glosami dysydentow
czy spolecznych odmienicéw, oczywistymi zrédlami, do ktérych mozna sie zwré-
ci¢, sa dla nas najwieksze gazety codzienne i tygodniki. Innym blisko powigzanym

Mediatyzacja — analiza zjawiska i wybranych studiéw przypadkéw, red. M. Moleda-Zdziech,
Warszawa 2012.

JH. Kolodziej, Wartosci polityczne. Rozpoznanie, rozumienie, komunikowanie, Krakow
2011,s.201-202.

T. Szkudlarek, Pozér i zmiana: o epistemologicznych unikach pedagogiki — dekadg i trochg
pozniej, ,Ars Educandi” 2004, t. 4, s. 89.
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argumentem, uzasadniajacym warto$¢ tych mediéw dla badan spolecznych, jest
wywierany przez nie wplyw’.

Uwzgledniajac powyzsze refleksje, zakladam determinujacy wplyw prze-
kazéw medialnych na wszystkie sfery zycia spolecznego. Sposéb, w jaki opi-
niotworcza prasa przedstawia edukacje, stanowi dla wielu czytelnikéw podsta-
wowe zrédlo wiedzy o tym, jak funkcjonuje ta wazna sfera zycia spolecznego.
Zakladam, ze to, co Polacy mysla o szkole i nauczycielu, jak oceniaja funkcjo-
nowanie tej instytucji i prace zatrudnionych w niej pedagogéw, w znacznym
stopniu zalezy od tego, jak pisze na ten temat opiniotwdrcza prasa.

Medioznawcy zwracaja uwage, ze badania mediow, ktére dzis sa konieczno-
$cig, powinny realizowa¢ inne cele niz jeszcze kilkanascie lat temu. Nie wystar-
czg juz ilo$ciowe badania opinii publicznej czy badania telemetryczne, wazna
jest raczej analiza przekazywanych treéci oraz tego, jak sa one zorganizowane
ijak uzytkowane przez odbiorcow.

Cele tych wspodlczesnych badan okreslita Malgorzata Lisowska-Magdziarz:
1. Odkrywanie i opisywanie perswazyjnego wymiaru dyskurséw medialnych

oraz badanie $rodkéw, uzywanych w tych dyskursach do wywierania wply-

wu na ludzi.

2. Odslanianie, w jaki sposdb media wyrazaja polityczne, ekonomiczne, spo-
leczne interesy réznych jednostek i grup spolecznych.

3. Analiza i odkrywanie, w jaki sposdb w tresci mediéw ujawnia si¢ nieréwny do-
step réznych jednostek i grup spolecznych do wiedzy, do mozliwosci wytwa-
rzania i dystrybucji wlasnych tekstéw oraz artykulacji wlasnych interesow.

4. Odstanianie relacji wladzy wpisanych w dyskursy mediow; wskazanie, jak
w dyskursach medialnych wyraza si¢ dazenie réznych podmiotéw do pod-
kreglania lub umocnienia wlasnej pozycji w hierarchii spolecznej, a takze —
na bardziej ogélnym poziomie — do narzucania odbiorcom wlasnej, hege-
monicznej wersji porzadku spolecznego, hierarchii wartosci, interpretacji
waznych pojec i zjawisk.

S. Denaturalizacja obrazu $wiata w mediach; zakwestionowanie ,naturalno-
§ci’, ,oczywistoéci’, ,zdroworozsadkowego charakteru” zawartego w nich
opisu i interpretacji $wiata — i w ten sposéb otwarcie drogi do $wiadomego,
krytycznego, kreatywnego odbioru tekstow medialnych.

G. Mautner, Analiza gazet, czasopism i innych mediow drukowanych, w: Jakosciowa ana-
liza dyskursu w naukach spotecznych, red. R. Wodak, M. Krzyzanowski, Warszawa 2011,
s. 54.
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6. Odnalezienie i wykazanie zwiazku tego obrazu $wiata z szerszymi zmianami
kulturowymi, obyczajowymi, spolecznymi itp.

7. Usytuowanie zawarto$ci mediéw na tle zmian technologicznych i wywoly-
wanych przez nie zmian epistemologicznych, ktére w przyszlosci moga do-
prowadzi¢ (juz prowadza) do zmiany organizacji myslenia o $wiecie, struk-
tury wiedzy, hierarchii waznosci zjawisk i problemoéw itp.

8. Odszukanie miejsca badanych tres$ci medialnych w szeroko pojetej kulturze®.

Metodologiczne zatozenia badan wiasnych

Prezentowane w tym artykule analizy realizuja pierwszy z wymienionych
wyzej celow, gdyz publikowane w tygodnikach wypowiedzi prasowe traktuje
jak dyskurs, ktéry rozumiem jako dzialanie komunikacyjne, w ktérego wyniku
przyjmujemy pewien sposdb myslenia o $wiecie. Dyskurs to nie tylko méwie-
nie o rzeczywistosci, ale tez sposoby jej rozumienia, nadawania jej sensu:

Rozumiejac teksty, ludzie buduja stopniowo nie tylko reprezentacje tekstu i kon-
tekstu, ale tez — w ramach tzw. modeli mentalnych - reprezentacje zdarzen albo
dzialan, o ktérych dyskurs opowiada. To, co zwykle zapamietujemy z danego prze-
kazu, nie zawiera si¢ w konkretnych stowach, ani nawet ich znaczeniach lub funk-
cjach, ale raczej w modelach, ktére stanowia schematyczne reprezentacje naszych
(subiektywnych) wyobrazen o danym zdarzeniu lub sytuacji. Kiedy wiec opowia-
damy innym, co przeczytaliémy rano w gazecie — nie tyle odtwarzamy sam tekst
wiadomosci, co raczej przekazujemy nasze (czesto stronnicze) modele, skonstru-
owane na jej podstawie’.

Przeprowadzona przeze mnie analiza dyskursu bazuje na teorii Teuna A. van
Dijka'® — badacza przekonanego o silnych powiazaniach jezyka, myslenia i dzia-
lania. Twierdzi on, ze jezyk jako forma dzialania spolecznego ksztaltuje rzeczy-
wisto$¢ pozajezykows, a analiza dyskursu jest metoda, ktdra, poprzez badanie

¥ M. Lisowska-Magdziarz, Dyskurs — semiotyka — wspdlnota interpretacyjna. W strong mo-

delu zintegrowanego instrumentarium badar nad zawartosciqg mediéw (zaproszenie do dys-
kusji ), http://www.globalmediajournal.collegium.edu.pl/artykuly/wiosna%202006/
Lisowska-Magdziarz-Zawartosc-dyskurs-semiotyka.pdf, dostep: 20.07.2012.

T.A. van Dijk, Badania nad dyskursem, w: Dyskurs jako struktura i proces, red. T.A. van
Dijk, Warszawa 2001, s. 28.

10 Tamze, s. 9-44.
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mechanizméw komunikacji, umozliwia poznanie rzeczywistosci spolecznej, czyli
sposobow funkcjonowania ludzi i rzeczy w przestrzeni spoleczno-kulturowej:

Rozumiejac teksty, ludzie buduja stopniowo nie tylko reprezentacje tekstu i kon-
tekstu, ale tez — w ramach tzw. modeli mentalnych - reprezentacje zdarzen albo
dzialan, o ktérych dyskurs opowiada. To, co zwykle zapamietujemy z danego prze-
kazu, nie zawiera si¢ w konkretnych stowach ani nawet ich znaczeniach lub funk-
cjach, ale raczej w modelach, ktére stanowia schematyczne reprezentacje naszych
(subiektywnych) wyobrazen o danym zdarzeniu lub sytuacji. Kiedy wiec opowia-
damy innym, co przeczytaliémy rano w gazecie — nie tyle odtwarzamy sam tekst
wiadomofci, co raczej przekazujemy nasze (czesto stronnicze) modele, skonstru-
owane na jej podstawie'.

Analiza medialnego dyskursu pozwala odsloni¢, w jaki sposéb z pozoru nie-
winne media wyrazaja polityczne, ekonomiczne i spoleczne interesy réznych
jednostek czy grup spolecznych. Za pomoca tej metody badawczej mozliwe jest
demaskowanie jezykowej przemocy symbolicznej i ukrytych w jezyku, czesto
nieu$wiadomionych, stosunkéw wladzy.

Zasady analizowania zasobéw jezykowych mediéw drukowanych przed-
stawila Geraldine Mautner'?, wskazujac jednocze$nie siedem obszaréw, ktore
w ten sposob mozna poznaé. Naleza do nich: leksyka, przechodnio$¢, modal-
nos¢, wskazanie zrédla oraz obecno$¢ réznych ,glosow” w tekécie, koherencja
ikohezja tekstowa, narzedzia argumentacyjne sluzace nawiazaniu dobrej relacji
pomiedzy autorem a czytelnikiem i niewerbalne sktadniki przekazu.

Na potrzeby artykulu ograniczytam analize jezykowa do jednej grupy wska-
zanych wyzej zasobow i przyjrzalam sie leksyce analizowanych tekstow, a do-
kladniej metaforom uzywanym przez dziennikarzy piszacych o edukacji. Meta-
fore rozumiem jako zabieg jezykowy polegajacy na zamierzonych przemianach
znaczenia stéw, ktére nabieraja nowego sensu. Zabieg ten wzmaga ekspresje,
dodaje wypowiedziom barwnosci, sprzyja zapamietywaniu. Dzigki temu me-
tafory s3 dogodnym sposobem przekazania odbiorcy zamierzonego znaczenia
wypowiedzi:

Metafory moga wiele. Pomagaja zrozumie¢ i wyjasni¢. Ujawniajg zalozenia, ktére
czesto woleliby$my ukry¢. Ukierunkowuja nasze mysélenie, ksztattuja postawy i dzia-
tania, odzwierciedlaja nagromadzone doswiadczenie i sposob postrzegania $wiata'.

1 Tamze, s. 28.

2 G. Mautner, Analiza gazet, czasopism, s. 49-85.
W. Kostecki, Metafora jako narzedzie interpretacji polityki, w: Metafory polityki. 3, red.

B. Kaczmarek, Warszawa 2005, s. 23.
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Odczytywanie metafor jest nieocenionym narzedziem analizy rzeczywisto-
$ci, poniewaz:
« metafory dostarczaja sposobdw, by wyrazié to, co w istocie niewyrazalne
(ale co mozna uchwyci¢ posrednio), czego si¢ precyzyjnie nie da okre-
§lig;
« uzycie metafory przetwarza obraz rzeczywistosci i nadaje jej ksztalt za-
lezny od aktywnosci myslowej i przezy¢ méwiacego.
Obecnos¢ metafor w jezyku i w my$leniu ma wplyw réwniez na nasze dzia-
fania:

Poniewaz okreslone wyrazenia metaforyczne sa mocno zwigzane z pojeciami me-
taforycznymi, dlatego metafory w duzej mierze ksztaltuja nasze codzienne po-
stepowanie. Wyrazenia metaforyczne w naszym jezyku sa powiazane z pojeciami
metaforycznymi w sposdb systematyczny, mozemy postugiwaé sie jezykowymi
wyrazeniami metaforycznymi do zbadania istoty poje¢ metaforycznych i w ten
sposob zrozumieé metaforyczng istote naszych dziatan'*.

Podsumowujac powyzsze spostrzezenia, mozna stwierdzi¢, ze metafora jest
nie tylko $rodkiem wyobrazni poetyckiej i ozdobg retoryczna, ale — co wazne —
ksztaltuje nasze postrzeganie, myslenie i dzialanie. Sposréd pieciu funkcji me-
tafory wymienianych w literaturze" szczegélng uwage zwracaja dwie: funkcja
eksplanacyjna i funkcja perswazyjna. Metafora pozwala wplynac¢ na sposéb
myslenia odbiorcy i ksztaltowaé jego $wiatopoglad (funkcja eksplanacyjna),
a takze narzuci¢ ocene danego zagadnienia i skloni¢ odbiorce do wyboru pro-
pagowanych wartoéci (funkcja perswazyjna).

Gdy czytamy artykuly: Do szkoly jak na wojng'’, Szkota seksualnego napasto-
wania'’, Dziewczynka z nozami'®, Ankietq w profesora'® — $wiadomie lub czesciej
nieswiadomie kojarzymy edukacje z walka, w ktorej rzadzi twarde ,prawo pie-
$ci”. Uzycie metafor sprawia, ze patrzymy na edukacje przez pryzmat wojny,

—_

*  G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, Warszawa 2010, s. 33.

Zob. M. Dudzikowa, Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory, w: Wychowanie.
Pojecia. Procesy. Konteksty, t. S, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk
2010, s. 203-246; B. Maliszewski, Metafora i aksjologia. Wzorzec czlowieka w renesanso-
wej literaturze parenetycznej, Lublin 2009.

V. Ozminkowski, Do szkoly jak na wojne, ,Newsweek” 2010, nr 46.

A. Grabau, Szkola seksualnego napastowania, ,Przeglad” 2010, nr 49.

M. Bunda, Dziewczynka z nozami, ,Polityka” 2010, nr 39.

A. Grabau, Ankietq w profesora. Czy obowigzkowe ocenianie przez studentow zdyscyplinu-
je wyktadowcéw, ,Przeglad” 2010, nr 47.
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opisujemy ja, stosujac batalistyczng terminologie i nie dziwi nas wszechobecna

agresja uczniow.

Bartlomiej Maliszewski wskazuje trzy wlasciwosci metafory, ktére sprawia-
ja, Ze ma ona oddzialywanie perswazyjne.

1. Umiejetne operowanie metafora podtrzymuje uwage odbiorcy i pozwala
mu zrozumie¢ i zapamieta¢ komunikowane tresci.

2. Metafora pozwala nie tylko przedstawi¢ w przystepny sposéb omawiany
problem, ale i narzuci¢ jego wyrazista oceng, sktaniajac odbiorce do wyboru
propagowanych wartosci.

3. Dzieki metaforze przekazywane treéci ulegaja ozywieniu i w sposob jedno-
znaczny narzucaja okreslone, oczekiwane przez nadawce, wnioski*.

Warto takze zwréci¢ uwage na jeszcze jedna wlasciwo$é metafory, niezwy-
kle wazna w analizie opiniotwdrczej prasy: metafora zwykle odwoluje sie do
emocjiidlatego jest skutecznym narzedziem manipulacji i propagandy. Pojecia
metaforyczne pozwalaja skupi¢ uwage na jakims jednym aspekcie zjawiskaijed-
nocze$nie uniemozliwiaja dostrzezenie innych jego wlasciwosci, niemajacych
zwigzku z dang metafora. Méwiac inaczej, metafora uwypukla jedne, a zastania
inne aspekty zjawiska czy pojecia. Dzieki temu pozwala manipulowa¢ odbior-
ca, ,narzuca¢” mu wygodna dla nadawcy wizje $wiata. Ta wlasciwos$¢ metafory
pozwala uzna¢ ja za klasyczna figure retoryczna, stosowana w celu przekonania
czytelnika do przyjecia pewnych pogladéw czy idei.

Niniejszy artykul poswiecony zostal analizie wojennej metaforyki obecnej
w tekstach na temat szkoly i edukacji opublikowanych w opiniotworczej pra-
sie*’ w 2009 i 2010 roku. Tematyka tych tekstow jest bogata i zréznicowana;
ukazuja one napiecia i konflikty w instytucjach edukacyjnych réznych pozio-
méw ksztalcenia (od szkél podstawowych po wyzsze uczelnie), konflikty wsrod
uczniéw, rozbiezne interesy rodzicéw uczniéw oraz nauczycieli, konflikty mie-
dzy uczniami i nauczycielami, samorzadami i wladzami o§wiatowymi réznych
szczebli, nawet spory i walki o podlozu §wiatopogladowym iideologicznym wo-
kot takich spraw, jak szkolne nauczanie religii czy lekcje wychowania seksualne-
go. Wobec takiego bogactwa tematyki artykuléw — celowe, a nawet konieczne
wydaje sie¢ wprowadzenie do analizy pewnego porzadku: najpierw okreélenie
plaszczyzn konfliktéw, o ktérych mowa, czy tez — méwiac jezykiem dyskursu

0 B. Maliszewski, Metafora i aksjologia. Wzorzec cztowieka w renesansowej literaturze para-
netycznej, Lublin 2009, s. 42-43.

Analizie poddano pie¢ tytuléw opiniotworczych tygodnikéw: ,Newsweek’, ,Polityka’,
»Wprost”, ,Przeglad’, ,Go$¢ Niedzielny”.
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militarnego — ,pdl bitew” lub ,linii frontéw” przedstawianych w artykutach,

a dopiero potem przeanalizowanie tekstéw poswigconych poszczegélnym po-

lom bitew. Moje rozwazania koncentruje wokot trzech zagadnien:

1. Jaki obraz uczniéw i uczniowskich relacji kresli opiniotworcza prasa?

2. W jaki sposob przedstawiane s3 w prasie relacje miedzy podstawowymi
podmiotami edukacji, czyli uczniami i nauczycielami?

3. Jakie informacje na temat organizacji pracy szkoly przekazywane sg czytel-
nikom opiniotwoérczych tygodnikow?

Przemoc w szkole — uczniowie w roli sprawcow i ofiar

Zjawisko szkolnej agresji narasta, szkola nie jest miejscem bezpiecznym ani
dla ucznidw, ani dla nauczycieli. Proby okre$lenia przyczyn agresywnych zacho-
wan uczniéw nie przyniosty oczekiwanych rezultatéw, nie udalo sie stworzy¢
jednej teorii wyjasniajacej zjawisko agresji. Z kolei brak wiedzy o przyczynach
zjawiska bardzo utrudnia jego ograniczenie. Pewnym ratunkiem moga by¢ po-
glady filozofa Bertranda Russela, ktéry cho¢ upatruje Zrédel wojny w naturze
czlowieka i podkresla, ze czlowiek ma naturalne instynkty walki, a podstawo-
wa wladciwoscia jego natury ,jest nieustanne pozostawanie z czyms w konflik-
cie””, to rébwnoczeénie stwierdza, ze warunki, w jakich funkcjonuje, moga te
naturalne instynkty albo zaostrza¢, albo kanalizowaé w pozytywny sposéb. Wy-
nika z tego, ze mozliwe jest tworzenie takich warunkéw zycia, w ktérych ludzie
kieruja swe instynktowne ,wojownicze” sktonnosci na pokojowe cele.

Moze wiec zamiast dzialan nadzorujaco-kontrolnych podejmowanych
w szkolach, a polegajacych na zatrudnianiu umundurowanych ochroniarzy czy
instalowaniu monitoringu, po prostu zmieni¢ warunki, w jakich szkota funk-
cjonuje. Przestaé traktowa¢ dzieci i mtodziez jak bezosobowy ,ludzki kapital’,
ograniczy¢ anonimowos$¢, znalezé czas na rozmowy, na dyskusje, na my$lenie.
Pozwoli¢ uczniom na samodzielnos¢, na indywidualnosé, na poszukiwanie, na
odkrywanie, na mylenie sie i bladzenie. Wydaje sig, ze o takiej szkole nie mozna
byloby juz pisa¢ tak jak uczynit to dziennikarz ,Newsweeka:

[gimnazjaliéci] s oprawcami i koztami ofiarnymi zarazem. Jak miliony dzieciakéw
w szkolach, ktére przyjmuja rézne strategie, zeby przetrwad. Przetrwa¢ w srodowi-

> B. Russel, New Hopes for a Changing World, New York 1951, s. 13 za: ]. Borgosz, Drogi
i bezdroza filozofii pokoju (od Homera do Jana Pawla II), Warszawa 1989, s. 203.
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sku, o ktérym [ ... ] filozof Zbigniew Mikolejko pisze: ,Outland, na ktérym obo-
wiazuja reguly gry zblizone do tych z Dzikiego Zachodu, oparte na przemocy, na
prawie pigsci”.

Obraz relacji uczniowskich na tamach analizowanych tygodnikéw malowa-

ny jest w czarnych barwach. Z opublikowanych artykuléw wylania sie przera-
zajacy obraz szkoly jako miejsca nieprzyjaznego, wrecz wrogiego, do ktérego
przychodzi si¢ z niechecia i w ktérym nic dobrego czlowieka spotka¢ nie moze.
Oto kilka przyktadéwr:

Kiedy Alek wchodzi do szkoly, koty chowaja sie po katach. Koty, czyli uczniowie
z nizszych klas gimnazjalnych i podstawéwki. Bo Alek stynie z twardej reki. Jak raz
przywalil koledze, to ztamal mu nos. W glosie Daniela, ktéry mi o tym opowiada,
stychaé¢ wyrazny podziw. [ ... ] Ustawki to walki na piesci. Odbywaja sie poza tere-
nem szkoty. Towarzysza im kibice, przewaznie inni uczniowie z tej samej szkotly.
[...] Na ustawce uczniowie ze starszych klas najczeéciej wybieraja ofiare i kazg jej
sie bi¢. Jesli sie boi, i tak ja dopadna, jak trzynastolatka z poznanskiego gimnazjum,
ktérego kilka tygodni temu koledzy ztapali w drodze do domu i bili do utraty tchu.
[ ...] Oberwat tak mocno, bo na korytarzu zwrécit starszemu koledze uwage, zeby
go nie potracal. [ ... ] Mnie sie¢ to nie zdarzylo — zaznacza [Daniel] - ale wiem, ze
jesli pierwszaki nie przyniosa haraczu, to robi im si¢ wodnika szuwarka (wkladanie
glowy do sedesu i spuszczanie wody), plyte gramofonowa (wodzi si¢ glowa ofiary
po desce sedesu), a raz nawet dla hecy za taki dtug, byl robiony oral. Podczas takich
jazd kreci si¢ filmiki. Na wszelki wypadek, gdyby koles chcial fika¢, to jest czym
szantazowaé. Wszyscy mamy pod gérke?*.

Dramatyczne wydarzenia, ktore rozegraly si¢ we wrze$niu 2010 roku w kra-

kowskim gimnazjum, opisata ,Polityka” w artykule Dziewczynka z nozami®.
Tytulowa bohaterka jest 13-letnia Agata, ktéra po rocznej emigracji do Szko-
cji powrdcila do polskiej szkoly. Reakcja na szok kulturowy, ktérego ofiarg jest

dziewczynka, bylo zaatakowanie nozem kolezanki:

Agata zostala oskarzona o usifowanie zabdjstwa. N6z zawazyl. Sad umiescit ja
w placéwee opiekuriczej. Przechodzi badania psychiatryczne na oddziale szpital-
nym. Grozi jej osiem lat poprawczaka®.

23
24
25

26

V. Ozminkowski, Do szkoly, s. 18.
Tamze.

M. Bunda, Dziewczynka z, s. 34-35.
Tamze.
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W innym artykule, opisujacym te bulwersujace opini¢ publiczng wydarze-
nia, zaakcentowano fakt braku reakcji na agresywne zachowanie ze strony na-
uczycieli:

Kamera zarejestrowala, jak 13-letnia Agata dzga kilkakrotnie nozem. Zarejestrowa-
la tez, ze przechodzaca obok nauczycielka, widzac szarpaning, odwrécila glowe?”.

Prasa donosi tez, ze o wiekszo$ci przypadkow szkolnej przemocy, zwlaszcza
w gimnazjach, dorosli nigdy sie nie dowiaduja, gdyz uczniowie w obawie przed
zemsta kolegéw wola milcze¢. Mimo tego dane o sprawach zgloszonych, opu-
blikowane w raporcie Komendy Gléwnej Policji, sa przerazajace. W pierwszej
polowie 2010 roku w szkolach podstawowych i gimnazjach zanotowano ponad
18 tysigcy wykroczen, a liczba przestepstw, ktorych efektem bylto uszkodzenie
ciala, w ciagu ostatnich dwoch lat si¢ podwoila.

Inny rodzaj przemocy, obecna w $rodowisku szkolnym przemoc seksualna,
zainteresowal Agate Grabau, dziennikarke ,Przegladu”. Z jej artykutu na temat
seksualnego molestowaniu w szkole wynika, ze uczen do$wiadczajacy réwie-
$niczej przemocy seksualnej, réwniez nie moze liczy¢ na pomoc czy ochrone
nauczyciela:

Osmioletnia dziewczynka poskarzyla sie, ze na koloniach koledzy obstapili ja na
boisku i $ciagneli majtki. Wychowawca nie reagowal, a cale zdarzenie nazwat glupia
zabawg. [ ... ] Dopiero tragedie przebijaja si¢ do mediéw i uswiadamiaja, ze napa-
stowanie jest w szkole codziennoscia. — Kolezanki Ani*® zglaszaly wcze$niej takie
zachowania, ale nie spotkalo sie to ze zrozumieniem nauczycieli ani wladz szkoty.

Lektura opisanych artykuléw budzi przerazenie i powoduje poszukiwanie
sposobéw ochrony wlasnych dzieci przed zagrozeniami. O pilnej potrzebie ta-
kiej ochrony $wiadczy list czytelnika ,Newsweeka” zatytulowany Bylem szkol-
nym pariasem. Autor listu, przed laty ofiara szkolnej przemocy, a teraz dorosly
czlowiek, wspomina czasy szkolne:

Wiem, jakie pietno w psychice mtodego czlowieka odciskaja zachowania szkolnych

lobuzéw. Sam bylem ich ofiara. Szkolnym pariasem: bitym, opluwanym, lekcewa-

zonym, okradanym. [ ...] A dzi$ wciaz czuje sie czlowiekiem niepelnowartoscio-
29

wym™.

7 V. Ozminkowski, Do szkoly, s. 16-17.

»  14-letnia Ania z Kielpina pod Gdanskiem popelnila samobéjstwo, po tym jak znecali

sie nad nig szkolni koledzy.

¥ Bylem szkolnym pariasem [List do redakcji], ,Newsweek” 2010, nr 53.
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Nauczyciele i uczniowie — dwa wrogie $wiaty

O wadze spolecznej roli dobrego nauczyciela-wychowawcy w procesach
edukacji, dobrego, czyli kompetentnego, wymagajacego, a jednoczesnie przy-
jaznego dziecku, napisano tomy:

Nauczyciele s3 waznym, jesli nie najwazniejszym, czynnikiem wplywajacym na
jako$¢ edukacji. W duzej mierze od ich kompetencji oraz zaangazowania zaleza
efekty osiagane przez uczniéw. Tym, co wyrdznia najlepsze systemy edukacyjne
jest, poza indywidualnym podejsciem do kazdego ucznia, dbalo$¢ o pozyskiwa-
nie najlepszych kandydatéw do pracy w zawodzie nauczyciela oraz wysoka jako$¢
ksztalcenia nauczycieli*.

Tymczasem — w zderzeniu z tak wysokimi oczekiwaniami — obraz $rodowi-
ska nauczycielskiego w prasie opiniotworczej kreslony jest niezwykle ciemnymi
barwami. To wlasnie nauczycieli — szkét podstawowych, $rednich i wyzszych —
obarcza sie odpowiedzialno$cig za bylejakos¢ nauczania i zalosny poziom wy-
ksztalcenia mlodych Polakéw. Jaskrawym przykladem jest artykul w ,Polityce”,
ktéry informuje, ze ,w 2004 r. cala Polska dowiedziata si¢ z mediéw, ze pewna
nauczycielka z klas I-III z popegeerowskiej wioski w Warminsko-Mazurskiem
utrzymuje, iz Krzysztof Kolumb wielkim polskim uczonym byl, wieloryb to
ryba, a nurkowiec to zawdd zwiazany z woda. Kto nie przyswajal tych madrosci,
nazywany byl gamoniem, nieukiem, ciemnogrodem™".

Dziennikarze prasowi podkreslaja, ze brakom w kompetencjach specjali-
stycznych nauczycieli towarzyszy brak umiejetnoéci pracy z uczniami:

Adepci zawodu nie zdobywaja [podczas studiéw] elementarnych kompetencji
pedagogicznych, wiec potem kompletnie nie panujg nad klasa. — Jedynym instru-
mentem, jakim dysponuje mlody nauczyciel, jest glos. Wiec wrzeszczy gloéniej niz
tlum. Czasami dla rezonu tupnie noga lub walnie dziennikiem w biurko™.

Z artykulu Ile jest warta polska szkola, majacego ambicje zdiagnozowania sy-
tuacji polskiej szkoly, wylania si¢ hierarchiczny obraz relacji nauczyciel — uczen:
»Poza Polska rola nauczyciela jest zazwyczaj wspieranie ucznia w rozwoju. A rola
polskiego nauczyciela jest ztapanie ucznia na niewiedzy i ukaranie go za nig”*.

30

Spoleczeristwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010, Warszawa 2011, s. 181.
31 B.Igielska, Nauczyciel non-fiction, ,Polityka” 2010, nr 15, s. 26.

32 Tamze.

3 P. Dobrowolski, Ile jest warta polska szkota, ,Wprost” 2009, nr 36.
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W kilku tekstach opiniotworcza prasa zwraca uwage na trudne potozenie
nauczycieli-katechetéw. Opisywane sa lekcje religii, ktorych przebieg pokazuje,
z jaka niecheciy, z jakim lekcewazeniem, a nawet wrogoscia odnosi si¢ do nich
wielu ucznidwr:

Po klasie lataja papiery i nadmuchane prezerwatywy. Chlopcy wrzeszcza, tanicza
pod tablica, skacza po lawkach. Kto$ udaje atak epilepsji, ktos wychodzi przez
okno, inny prébuje poczestowaé kompletnie bezradnego katechete skretem. To
zazwyczaj gimnazjum. Zakonnica o anielskiej twarzy natchnionym glosem cytuje
$w. Augustyna. Potowa klasy ma sluchawki na uszach, reszta ostentacyjnie czyta

gazety. To zazwyczaj liceum®".

Autorka artykutu w ,Polityce” ze wspdlczuciem pisze o specyficznej sytuacji
tej grupy pedagogéw. Stuzbowo podlegaja oni zaréwno wladzom koscielnym,
jak i panstwowym wladzom o$wiatowym, ale nie moga liczy¢ na wsparcie czy
pomoc ani z jednej, ani z drugiej strony. Wladze koscielne nie sa przygotowane
do udzielania pomocy pedagogicznej, zostawiajac to szkotom, natomiast wla-
dze szkolne wolg sie¢ w nauczanie religii nie wtraca¢, by nie popas¢ w konflikt
z Kosciolem, dlatego ,Katecheci maja poczucie, ze wystano ich na pierwsza li-
ni¢ frontu bez wsparcia. Nikt nie interesuje si¢ ich praca, a oni sami boja sie
glosno méwic o problemach z obawy, ze wina spadnie na nich”™.

Dos$wiadczenia absolwentow szkét spolecznych z kontaktéw z edukacja pu-
bliczng, przestawia ,Polityka”™

Po maturze Joanna [absolwentka bytomskiego spolecznego liceum] wyjechata na
studia do Warszawy, zamieszkala w bursie dla licealistek i to byl pierwszy szok.
Dyscyplina, wrecz rezim, zakaz wychodzenia wieczorami, cisza nocna po 22. Wy-
chowawczyni przylapala ja zbyt péZno wieczorem, gdy prata bielizne w zbiorowej
lazience. Nie bylo dyskusji, tylko z krzykiem za wszarz do pokoju. Wyladowala
w sypialni z namydlonymi majtkami w reku doglebnie zdumiona®.
Opiniotwdrcza prasa pisze tez, ze coraz czeéciej nauczyciele i inni dorosli
pracownicy szkoly staja si¢ ofiarami przemocy ze strony uczniéw. Powoduje to
zmiane stosunku dorostych do szkolnych porachunkéw:

Niedawno uczniowie jednego z zielonogdrskich gimnazjéw sfotografowali woznego
aparatem z telefonu komérkowego i wkleili jego zdjecie z wulgarnym opisem do ser-
wisu randkowego. [ ... ] Gimnazjaliéci z Czarnkowa zalozyli forum internetowe na

3 J. Podgorska, Samotnos¢ katechety, ,Polityka” 2010, nr 50.
35 Tamze, s. 38.
36 J. Podgorska, Efekt cieplarniany, ,Polityka” 2009, nr 14, s. 26.
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wzor Facebooka i wulgarnie szydzili na nim z nauczycieli. [ ... ] Trzy gimnazjalistki
z Czgstochowy zastapily twarze nagich modelek zdjeciami swoich nauczycielek®.

Nauczyciele, nieradzacy sobie z agresywnoscia ucznidéw i jednoczes$nie sami
bedacy obiektem przemocy, odczuwaja bezradnos¢ i lek. Czgsto jedynym spo-
sobem ,odreagowania” jest agresywne zachowanie wobec uczniéw, ktére naj-
czesciej ma forme agresji werbalnej: moralizowanie, szantazowanie, ponizanie,
ignorowanie.

W takim klimacie nie ma oczywiScie mowy o nawigzaniu serdecznych,
szczerych relacji miedzy dwoma najwazniejszymi ogniwami procesu naucza-
nia, tj. nauczycielami i uczniami. Dwa wrogo do siebie nastawione obozy, kto-
rych przedstawiciele nieustannie ze sobg walczg, to obraz nauczycieli i uczniéw
prezentowany na tamach opiniotwdrczej prasy.

Organizacja pracy szkoty — wojny $wiatopogladowe i walka o wptywy

W prasowych artykulach, w ktérych opisywana jest organizacja pracy pol-
skiej szkoly, dostrzec mozna wiele militarnych metafor. Przyktadem niech be-
dzie opublikowany w ,Polityce” artykut Zgodnie z regulaminem*. Autor, opi-
sujac zasady pracy w szkole podstawowej w Pluznicy, ktére doprowadzity do
samobojczej $mierci jednej z nauczycielek, odslania tragiczne aspekty pracy
nauczyciela. W artykule przedstawiono wiele takich dzialan ze strony dyrekcji,
ktore oficjalnie mialy stuzy¢ podniesieniu efektywnosci szkoly, ale tak napraw-
de jedynie upokarzaly nauczycieli. Oto jeden z przyktadow:

W lutym 2009 r. zaczal obowigzywa¢ w Pluznicy nowy regulamin pelnienia dyzu-
réw nauczycielskich na przerwie. Rozdzial I paragraf 4 regulaminu informowat, ze
»dyzur jest integralng cze$cig procesu dydaktyczno-wychowawczego”, wiec kazdy
dyzurujacy musi sta¢ w wyznaczonym sektorze, utrzymywa¢ kontakt wzrokowy
z innym dyzurujacym, wiedzie¢ z kim dyzuruje i zglasza¢ nieprawidlowosci dyrek-
cji. Nie wolno wyjs¢, nie wolno rozmawia¢, nie wolno ,zajmowac sie czynnoséciami,
ktére przeszkadzaja w rzetelnym petnieniu dyzuru”*.

Artykul kresli obraz patologicznych relacji migedzy nauczycielami a wladza-

mi szkolnymi:

¥ V. Ozminkowski, Do szkoty, s. 17-18.
¥ C. Lazarewicz, Zgodnie z regulaminem, ,Polityka” 2009, nr 46, s. 29-31.
% Tamze, s. 30.



Dyskurs militarny o szkole. Polska edukacja na tamach opiniotwérczych tygodnikow 171

Dyrekcja nie lubila sprzeciwu. Gdy na jednej z licznych rad pedagogicznych na-
uczyciel wuefu wstrzymal sie od glosu, dyrekcja powiedziata: — Co to za wstrzy-
mywanie si¢ od glosu? My tu kompletujemy sprawny zespél. Albo ktos jest z nami,
albo przeciwko nam. I z wuefista nie przedtuzono juz umowy™.

Znecanie sie psychiczne dyrekcji nad pracownikami szkoly doprowadzito
do wyczerpania psychicznego pracownikow i samobéjczej $mierci katechetki:
»Po kilku miesigcach wigkszo$¢ nauczycieli z powodu przepracowania i ciagle-
go stresu wspierala sie srodkami uspokajajacymi”*'. Tym co budzi niepokdj jest
fakt, ze nikt wcze$niej nie zauwazyl patologicznego zachowania dyrekcji. Zaden
nauczyciel nie poskarzyt sie w kuratorium, wizytator, ktéry za kadencji pani dy-
rektor kontrolowat szkote dziewie¢ razy, nie dostrzegt niczego niepokojacego.

Wojny $wiatopogladowe obecne w polskiej szkole opisuja autorzy artyku-
léw prasowych na temat nauczania religii i etyki oraz prowadzonej w szkole
edukacji seksualnej. Ponad dwadzie$cia lat temu polska edukacja zrezygnowala
z ideologii i ideowosci, uznajac, ze szkole nie wolno narzucaé dziecku, co jest
dobre, a co zte, co w zyciu wazne, co warto osiagna¢, a co jest zbedne. Edukacja
powinna by¢ po prostu skuteczna, ale skoro nie jest podporzadkowana zadnej
ideologii, nie bardzo wiadomo, co ma to oznacza¢. Sytuacja taka stwarza wa-
runki do sporéw $wiatopogladowych, stale obecnych w polskiej edukacji.

Najwazniejszy spor dotyczy szkolnych lekgji religii i etyki:

Panistwo polskie naruszylo prawo do wyboru w szkole etyki zamiast religii. Trybu-
nal orzekl, ze to naruszenie Europejskiej Konwencji Praw Czlowieka i Podstawo-
wych Wolno$ci. A konkretnie zakazujacego dyskryminacji artykutu 14 [ ... ], ktory
gwarantuje wolno$¢ mysli, sumienia i wyznania®.

Wyrok Trybunatu nie spotkat sie ze zrozumieniem duzej czesci srodowiska
zaangazowanego w organizacje nauczania religii w szkole. Taki komentarz na
ten temat opublikowal ,Gos¢ Niedzielny”:

Orzeczenie w sprawie Grzelak kontra Polska raczej nie zaszkodzi religii, pomimo
ze zaliczanie lekcji etyki do praw czlowieka traci absurdem politycznej poprawno-
$ci. — Trybunal, niestety, broni wolno$ci od religii, zamiast wolno$ci do wyznania
religijnego™®.

4 Tamze.

41 Tamze.
# P.Kucharczak, Kreska na religig, ,Go$¢ Niedzielny” 2010, nr 25, s. 36.

4 Tamze,s. 37.
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Zupelnie inny obraz tej samej sytuacji, kresli ,Polityka” Jednak i w tym ty-
godniku militarny dyskurs jest obecny. Historia Mateusza Grzelaka, ktéry nie
mogt korzysta¢ w szkole z nauczania etyki, stala sie dla dziennikarki Joanny
Podgoérskiej okazja do opisania jego trudnej szkolnej drogi, gdyz: ,Jako inny
byt przez kolegéw wyzywany, bity, nawracany na sile. Topiono w sedesie jego
rzeczy. Musial przenies$¢ sie do innej szkoly. Tam réwniez nie bylo etyki, ale
przynajmniej miat w tym czasie dodatkowe zajecia z niemieckiego”**. Warto na
koniec zwrdci¢ uwage na to, jak wskazane czasopismo komentuje wyrok Try-
bunatu: ,Kreska na $wiadectwie w rubryce religia / etyka jest forma dyskrymi-
nacji. [ ... ] Orzeczenie ETPC daje niewierzacym, ktorzy czuja si¢ dyskrymino-
wani przez polskie szkoly, wazne narzedzie presji”*.

Podsumowanie

Cho¢ obraz szkoly kreslony w prasie nie odbiega zbytnio od rzeczywisto-
$ci, to sposob pisania o tej sferze zycia uznaé trzeba za szkodliwy. Uzywanie
w tekstach o szkole militarnego jezyka prowadzi do upowszechnienia myslenia
o edukacji réwniez w kategoriach militarnych, tj. walki, ataku, obrony, wygranej
i przegranej. Skoro uczniowie utozsamiaja szkolng edukacje z wojna, nie moze
dziwi¢ traktowanie nauczycieli jak wrogéw i podejmowanie ciagtych préb walki
z nimi. Nie powinna réwniez zaskakiwa¢ nieche¢ uczniéw do szkoly, przeciez
wojny nikt nie lubi i nikt nie chce w niej uczestniczy¢.
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STRESZCZENIE

W sytuacji, gdy wspolczesna rzeczywisto$¢ spoteczna w duzej mierze kreowana jest
przez media, konieczno$cig staje sie badanie treéci przekazéw medialnych. W zwiazku
z tym celem artykulu jest analiza 115 tekstéw na temat szkoly i edukacji opublikowa-
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nych w latach 2009-2010 na tamach pieciu opiniotwérczych tygodnikéw: ,Polityka’,
»Newsweek”, ,Wprost”, ,Go$¢ Niedzielny”, ,Przeglad”. Zatozytam, ze sposob pisania
o edukacji ma bezposredni wplyw na to, co czytelnicy opiniotwérczych czasopism my-
$la o niej, o zasadach jej funkcjonowania i roli, jaka odrywa w zyciu czlowieka.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja, opiniotworcza prasa, analiza dyskursu, dyskurs mi-
litarny o szkole.

SUMMARY

Today, when media creates social reality, we have to research media drafts. The au-
thor of this article analysis 115 texts about school and education published between

» « » o«

2009-2010 in opinion-forming polish weeklies (“Polityka’, “Newsweek”, “Wprost’,
“Gosé¢ Niedzielny”, “Przeglad”). The author established that way of writing about
education is connected with thinking about education (about its rudiments and role

which education should play in human life).

KEY WORDS: education, opinion-forming press, discourse analysis, military dis-
course about school.
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RENATA WOJCIECHOWSKA

Bobomigi wyktadowe. Analiza procesu komunikacji podczas
wyktadu

Lecture’s baby signs. Analysis of the communication process during
alecture

VWprowadzenie

Poczatek zaje¢ dydaktycznych dla wyktadowcy oraz studenta jest za-
wsze wyjatkowy i inny. Niestety czesto zdarza sig, ze zamiast wzajemnej
wspOlpracy i przyjemnosci z nauczania i uczenia si¢ pojawiaja si¢ proble-
my zaréwno z komunikacja, jak i ksztalceniem. Studenci w czasie zaje¢
sa zniecheceni, znudzeni lub rozproszeni, a wykladowca zmeczony lub
zdenerwowany.

Takie sytuacje moznazlikwidowa¢lub zapobiecim nawiele sposobow.
Zakladajac, ze obie strony, mimo konfliktu interesu, s3 zainteresowane
jako$cia zajeé, mozna wprowadzi¢ zasady, jezyk oraz metody nauczania,
ktore usprawnia proces komunikacji, aktywnos¢ grupy i zwigkszaja ja-
ko$¢ przedstawianej wiedzy. Szczegdlnie interesujace sa metody aktywi-
zujace, gry dydaktyczne oraz system znakéw lub uklad czynnosci, ktore
mozna okresli¢ jako bobomigi wykladowe.

Komunikacja podczas wykladu, czy ogélnie zaje¢, jest bardzo istot-
na. Jej brak powoduje, ze nie moze by¢ spetniona funkcja dydaktyczna
nauki. Przy czym nauka w znaczeniu dydaktycznym to ,dzialanie uczo-
nego, badacza, nauczyciela, ktérych bezposrednim celem jest przekaza-
nie wiedzy innym (uczniom, studentom, stuchaczom), a takze czynnosci
uczenia si¢”'. Idac dalej, jesli wiedze przekazuje si¢ w sposéb niewla-
$ciwy lub w formie ograniczonej, to poziom nauczania jest niski. Tym
samym nauka w podstawowej formie, czyli rezultatéw i wykonywanych

1

B. Kuc, Funkcje nauki. Wstep do metodologii. Nauka nie jest grq, Warszawa 2012,
s.23.
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czynnoéci, réwniez nie jest realizowana®. Dlatego warto zadba¢ o wiasciwy po-
ziom komunikacji podczas tego procesu uczenia-nauczania.

Ponizszy artykut dotyczy procesu komunikacji w czasie wyktadu, jego uspraw-
nienia i zwigkszenia jakosci przekazu. W pierwszej czesci zostata oméwiona isto-
ta prowadzenia zajg¢ w formie wykladowej. Scharakteryzowano réwniez metody
nauczania, ktére mozna wprowadzi¢ podczas zajec. Niewatpliwie wypieraja one
tradycyjne sposoby przekazu wiedzy na rzecz metod aktywizujacych. Ich efek-
tywnos¢ zalezy jednak od wyktadowcy, grupy odbiorcéw, ich liczby, warunkéw
logistycznych (takich jak wielkos¢ sali, o$wietlenie itp.) czy godziny wykladu.

W drugiej czgéci zostal przeanalizowany proces komunikacji, ktory powsta-
je miedzy wykladowca a stuchaczami, na podstawie przekazu werbalnego i nie-
werbalnego, przy wykorzystaniu tradycyjnych metod nauczania lub bobomigéw.
Jak pokazuja wyniki badan, do odbiorcéw dociera mniej niz 10% informacji
przekazanych przez stowa, a az 55% to pozostate gesty niewerbalne’. Dlatego
wyktadowca nie moze si¢ skupi¢ tylko na przekazie stownym, ale tez na mo-
wie ciala i wykonywanych czynnosciach. Wprowadzenie bobomigdw usprawnia
z kolei proces komunikacji, co zwieksza walory poznawcze wykladu.

W artykule wstepnie postawiono hipoteze roboczg, ze wyklad prowadzo-
ny metoda tradycyjna jest nieefektywny, dlatego trzeba go uzupekni¢ dodatko-
wymi metodami nauczania. Wynika to z cech takiej formy przekazu wiedzy,
a szczegoOlnie komunikacji, ktéra podczas wykladu jest czesto zakldcona.

Weryfikacja hipotezy jest mozliwa dzigki analizie i krytyce literatury oraz
doswiadczeniu dydaktycznemu autorki. Badany proces komunikacyjny doty-
czy relacji miedzy wykltadowca a studentami uczestniczacymi przez wiele go-
dzin w wyktadach kursowych, gdzie systematycznie przedstawiona jest tematy-
ka danego przedmiotu, lub wykladach monograficznych.

Nauczanie przez wyktad

Wyklad moze by¢ traktowany jako forma prowadzenia zaje¢ lub jako meto-
da asymilacji wiedzy opartej na ,aktywnosci poznawczej o charakterze repro-
duktywnym”™. Przy czym metoda nauczania to ,wyprobowany i systematycz-

2 Tamze.

3 A.Pease, B. Pease, Mowa ciala, Poznan 2007, s. 31.
* Podana klasyfikacja metod nauczania-uczenia si¢ jest propozycja W. Okonia. Z kolei
wedlug klasyfikacji F. Szloska wykfad problemowy i konwersatoryjny naleza do metod
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nie stosowany uklad czynnosci nauczycieli i uczniéw”>. Ma ona istotny wplyw
na jakos¢ ksztalcenia oraz efektywnos¢ uczenia.

Wyrdznia si¢ trzy rodzaje wykladow: konwencjonalny, problemowy i kon-
wersatoryjny®. Kazdy charakteryzuje si¢ tym, ze wykladowca przekazuje go-
towe informacje, zebrane, poddane selekcji i ocenie. Jest to nauczanie oparte
na slowie, okreslane jako sztuczne, ktére jest nietrwale i nieefektywne. Nie za-
spakaja sie¢ bowiem podstawowych potrzeb ludzkich: samodzielnego poznania
i zdobywania wiedzy oraz rozwiniecia wlasnych zdolnosci i umystu. Naturalne
uczenie pozwala za$ na uruchomienie mechanizm poznawczych, poprzez ob-
serwacje, spostrzezenie, wnioskowanie czy my$lenie abstrakcyjne.

Wyklad tradycyjny opiera si¢ na nauczaniu podajacym, w ktérym przedsta-
wia si¢ gotowy zestaw informacji w formie ustnej, pokazowej (np. przez pre-
zentacje) lub pisemnej (np. przez ksiazke, skrypt czy informacje umieszczone
w Internecie).

Kolejne dwa wyktady: problemowy i konwersatoryjny, naleza juz do metod
problemowych’. Polegaja one na stworzeniu sytuacji problemowej (przez po-
kazanie niescistosci, luki, niedopowiedzenia), zaproponowanie mozliwych roz-
wiazan iich weryfikacje. Moze to by¢ analiza zalozert metodologicznych lub ba-
dan empirycznych?®, wieloznacznosci jezykowej® lub danych statystycznych'.
Poréwnuje si¢ tez wyniki badan przeprowadzonych przez badaczy'' w réznych

latach lub krajach'?.

problemowych. Tamze, s. 251. F. Szlosek, Wstep do dydaktyki przedmiotéw zawodo-
wych, Radom 1995, s. 91.
> W. Okony, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 2003, s. 242.
Mozna wyrdzni¢ tez wyklad informacyjny (podobny do tradycyjnego) i oczywiscie
kursowy oraz monograficzny.
Metody problemowe opieraja sie na deweyowskiej analizie problem. W Polsce zostala
ona zmodyfikowana przez B. Nawroczynskiego; W. Okon, Wprowadzenie, s. 260.
Szczegolnie interesujace sa zalozenia dotyczace badan ankietowych. Wiele takich
nie$cistosci, ktére stwarzaja problemy interpretacyjne, mozna znalez¢ w ,Diagnozie
spolecznej” czy BAEL (Aktywnos¢ ekonomiczna ludnosci, GUS, Warszawa, wydanie od
1992 roku); www.diagnoza.pl; www.stat.gov.pl
Przyktadowo pojecie ubdstwa, wykluczenia spolecznego lub bezrobocia naturalnego.
Wiecej w: R. Wojciechowska, Bezrobocie, ubdstwo i wykluczenie spoleczne a cebulowa teo-
ria szczgscia, w: Spoleczna granica wzrostu gospodarczego. Przyczynek do ekonomii szcze-
Scia, red. R. Bartkowiak, Warszawa 2013.

1 Przykladowo dane dotyczace bezrobocia, PKB czy inflacji; www.stat.gov.pl

""" Przykladowo wyniki badan bezrobocia naturalnego, jego poziomu i struktury prowa-

dzone przez M. Gore, M. Soche, U. Sztanderska czy E. Kwiatkowskiego.

"2 Przykladowo stopa bezrobocia w badaniach miedzynarodowych; www.stat.gov.pl
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Metody problemowe nie tylko charakteryzuja si¢ duza aktywnoscia stucha-
cza, ale stanowig tez sposéb na ,wychowanie do umystowej wolnosci i moral-
nej niezawistosci, do harmonii miedzy tym, co sie mysli i wie, a tym, co si¢ robi
ina zewnatrz ujawnia” ",

Wyklad problemowy to réwniez posredni lub bezposredni sposéb przeka-
zywania informacji, ale w formie problemu badawczego, ktory nalezy rozwia-
za¢. Moze on by¢ wkomponowany od poczatku w schemat wyktadu albo jako
uzupelnienie z jedna z metod problemowych, takich jak studium przypadku,
burza mézgéw czy gry dydaktyczne'.

Z kolei wyklad konwersatoryjny polega na przeplataniu przekazu slownego
wypowiedziami studentéw, ktérzy analizuja dane zagadnienie lub problem™.

Kazdy z opisanych rodzajéw wyktadu jest forma prezentacji wiedzy wczes-
niej przygotowanej przez wykladowce, tylko inny jest jego sposdb wyrazania.
Najmniej angazuje si¢ stuchacza podczas wykladu tradycyjnego, a najwiecej
na wykladzie konwersatoryjnym. Nie zawsze jednak mozna przeprowadzi¢
dyskusje, czy omoéwi¢ material w formie problemu. Przykladowo, jesli grupa
studentéw jest duza, to trudno jest zapanowaé nad wieloma wypowiedziami.
Szczegolnie, gdy jest niewlasciwe nagloénienie sali albo jedna osoba chce zmo-
nopolizowa¢ dyskusje. Ponadto dbajac o sensowno$¢ wypowiedzi, rzetelnos¢
oraz jej dynamike, wykladowca musi posiada¢ spore umiejetnosci dydaktycz-
ne, by kontrolowac kolejne wypowiedzi. Bardzo tatwo wpas¢ w ,pulapke”, gdy
rozmowa jest dynamiczna i zywa, ale pozbawiona waloréw naukowych.

Jesli chodzi o wyktad problemowy, to czestym nieporozumieniem jest trak-
towanie go jako metody: ,pytanie — odpowiedz”. Sens tego typu wykladu wyra-
za si¢ bowiem w stworzeniu sytuacji problemowej, czyli luki w przedstawionej
wiedzy, pewnej watpliwosci lub niedoméwienia. Takie przedstawienie przygo-
towanego materialu jest bardzo ciekawe i tworcze. Z pewnoscia angazuje tez
studentéw i zmusza do wysitku intelektualnego. Niestety nie zawsze mozna
przedstawi¢ zagadnienie w formie problemu. Poza tym wymaga to od odbior-
cow duzego wysitku, wczesniejszego przygotowania oraz checi. Moze sie bo-
wiem okaza¢, ze nikt z grupy nie rozumie lub nie chce szuka¢ rozwiazan. Brak
zaangazowania moze by¢ oczywiscie wypadkowa wielu zmiennych: godziny
wykladu, a wigc zmeczenia studentéw, lub trudnoscia materialu. Wéwczas po-
zostaje tradycyjna forma przekazu.

3 'W. Okony, Wprowadzenie, s. 260.
14 Tamze.
15" Tamze.
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Podczas wykladu tradycyjnego, problemowego oraz konwersatoryjnego
mozna zastosowa¢ inne metody problemowe, gtéwnie metode przypadku i gry
dydaktyczne. Pozostalych metod problemowych, takich jak: metody sytuacyj-
ne, gielda pomystéw czy inscenizacje, nie stosuje sie¢ podczas wykladu, gdyz
wymagaja pracy w matych grup i ich ciaglej kontroli przez wykladowrce.

Metoda przypadkéw lub case study polega na rozwiazaniu sytuacji proble-
mowej czy konkretnego przypadku. W tym celu tworzy sie instrukcje realizacji,
instrukcje dla prowadzacego (moderatora) i studenta. W pierwszej czesci nale-
zy dokladnie okresli¢ cel podjetych czynnosci, organizacje dzialan, scenariusz
realizacji studium przypadku. W drugiej czesci, dla wykladowcy, okresla sie
najwazniejsze zalozenia dotyczace badanego zagadnienia, potrzebne materialy,
czas realizacji, organizacje i scenariusz dziatar.. Na koficu wskazuje si¢ mozliwe
rozwigzania i komentarz, ktéry przedstawia sie po zrealizowaniu studium przy-
padku. W czesci dla studentéw powinny znalez¢ si¢ informacje dotyczace cza-
su i formy rozwiazania problemu, kolejnos$¢ dzialan i ich oczekiwany rezultat.
Oczywiscie oprocz tego powinien by¢ dolaczony opis przypadku oraz zestaw
pytan lub zadan. Na koncu powinny by¢ wskazane wymagane rezultaty pracy
iich forma, czyli sposob prezentacji wynikow i zasady ich oceniania.

Z kolei gry dydaktyczne to metody, ktore sa forma zabawy odbywajacej
sie wedlug okreslonych regut. Ich celem nie jest przekazanie wiedzy na temat
omawianego zagadnienia, ale usprawnienie pracy z grupa, poprawa komunika-
cji miedzy studentami a wykladowca. Wykorzystuje si¢ wowczas czas spadku
uwagi, by wspdlnie rozwigza¢ problem logiczny, sytuacyjny lub szuka sie zasto-
sowania dla ,pustego czerwonego stoika” (nazwa wlasna autorki)'®. Gry moga
by¢ psychologiczne, symulacyjne lub decyzyjne.

Opisane metody nauczania okreélane s3 jako problemowe i aktywizujace,
gdyz sa forma samodzielnego dochodzenia do wiedzy, a wiec wspomagaja ucze-
nie naturalne, ktore jest efektywne i trwale. Poza tym pomagaja wiedzy biernej
zmieni¢ sie¢ w czynng oraz znalez¢ zastosowanie praktyczne dla prezentowanej
teorii. Czynnosci, ktore wykonuja studenci, odbywaja sie na trzech poziomach
poznania: konkretnych wiadomo$ci, modeli i teorii, co w naukach spolecznych

!¢ Metoda ,pustego czerwonego stoika” zostala wprowadzona na wyktadach z ekonomii,
zarzadzania i logiki w 2003 r. Polega na szukaniu 5 do 10 zastosowan pustego czerwo-
nego stoika. Odpowiedz na to pytanie nie jest prosta, bo wymaga wysitku intelektual-
nego juz po trzecim zastosowaniu. Pozostala cze$¢ grupy ocenia wypowiedz w sposéb
werbalny lub nie, co dodatkowo utrudnia odpowiedz.
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ma szczegdlne zastosowanie'’. Z pewnoscia przynosza one liczne korzysci, ale
nalezy dba¢, by byly wprowadzone w odpowiednim momencie i trwaly nie du-
zej niz 10-15 minut. Dlatego warto zadba¢ o wlasciwy plan wyktadu lub zbudo-
wac go wedlug schematu procesu badawczego.

Proces badawczy opiera si¢ na ,kompasie metodologicznym’, czyli fundamen-
tach procesu budowania wiedzy, teorii czy modeli. Przektadajac to na uktad czyn-
nosci dydaktycznych i badawczych wyktadu, chodzi o okreélenie przedmiotu
i celu zaje¢, probleméw badawczych oraz hipotez roboczych. Taki uktad zapewnia
nie tylko porzadek, ale tez wlasciwg jakos¢ przekazywanej wiedzy. Dodatkowo
wskazuje na praktyczne zastosowanie kolejnych czynnosci badawczych w proce-
sie budowania nowych teorii, testowania dotychczasowych, sposobu sprawdzania
stusznosci hipotez, krytyki i repliki krytyki. Bardzo wazne jest pokazanie prawi-
dlowej kolejnosci wykonywanych dziatan poprzez wyznaczenie celu badawczego,
probleméw, hipotez oraz tezy, po weryfikacje lub falsyfikacje przyjetych zalozen.
Kazda hipoteza powinna stanowi¢ mozliwa odpowiedZ na postawione pytania
badawcze. Stanowi przypuszczenie i nie ma wartoéci logicznej. Dopiero proces
sprawdzenia pozytywnego lub negatywnego umozliwia tymczasowe przyjecie
lub odrzucenie przyjetych zalozen. Przy czym nawet hipotezy bledne sa wazne,
gdyz ,przechodza do historii nauki jako ilustracja wysitkéw badawczych”*®.

Takie praktyczne ujecie prezentowanej tresci, nawet najtrudniejszej, pozwa-
la na zwigkszenie jej waloréw dydaktycznych i naukowych. Jednak wiasciwy
uktad zajec nie zapewnia jeszcze wlasciwego przekazu. Dlatego wyktad powi-
nien by¢ uzupelniony o nowa metode, ktéra pozwoli usprawnié¢ proces komu-
nikacji. Tak wiec, po wskazaniu zalozent metodologicznych, nast¢pnie po czesci
merytorycznej warto wprowadzi¢ nowa metode z forma aktywizujaca stucha-
czy. Moze to by¢ gra dydaktyczna, burz mézgéw lub case study. Wybér metody
zalezy od wielkosci grupy, jej oczekiwan i preferencji wyktadowcy.

Kazdy wyklad w formie tradycyjnej lub problemowej, zmodyfikowany
przez nowy uklad i metody aktywizujace powinien konczy¢ sie podsumo-
waniem. Istotne jest to ze wzgledu na sp6jnos¢ logiczna calego ukladu zaje¢,
prezentowanych konkretnie tresci i motywacji oraz zaangazowania studentow.
Pozwala to réwniez na pokazanie rezultatéw i oméwienie wykonanych czyn-
noéci badawczych, naukowych i poznawczych'. Opisany powyzej ukltad zajeé,

17" 'W. Okony, Wprowadzenie, s. 259.

'8 B. Kuc, Funkcje nauki, s. 100.

¥ Wyklad koniczy podsumowanie, ktore moze przedstawi¢ wykladowca lub studenci.
Wskazane jest, by studenci, ktorzy angazowali sie podczas zaje¢, byli odpowiednio na-
grodzeni (np. liczba punktéw, ktére maja wplywa na ocene koricows).
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uporzadkowany i logiczny jest bardzo potrzebny, szczegélnie gdy tematyka jest
trudna i wielostopniowa, a wyklad jest czeécig zajec¢ semestralnych®.

Opisane metody problemowe aktywizuja studentéw i usprawniaja proces
ksztalcenia. Z pewnoscia warto je stosowaé podczas wykladu tradycyjnego
i problemowego. Jednak ich wprowadzenie wymaga od wykltadowcy dobrego
przygotowania merytorycznego, zdolnoéci organizacyjnych, dydaktycznych
i komunikacyjnych.

Komunikacja na wyktadzie

Problem z komunikacja, jakoscia przekazywanej wiedzy, trwaloscig i prak-
tycznoscia prezentowanych tresci dotyczy kazdego rodzaju wyktadu.

Wydaje sie, ze gléwny wysitek wykladowcy polega na przygotowaniu sie
merytorycznym do zajeé. Jednak w procesie uczenia bardzo istotne jest, w jaki
sposob zostaje przedstawiona zgromadzona wcze$niej wiedza, czyli jak wygla-
da proces komunikacji. Szczegélnie, ze wyktad jest forma komunikacji publicz-
nej, czesto jednostronnej, ktéra stuzy przekazywaniu informacji bez sprzezenia
zwrotnego lub ze sprzezeniem negatywnym.

Obecnie tradycyjny przekaz stowny jest wzbogacany przez prezentacje lub po-
kaz, gdzie wykorzystuje si¢ kanat werbalny i niewerbalny. Oczywiscie poszerza to
kanal dostepu, gdyz jak pokazuja wyniki badan, cztowiek zapamigtuje ponad 50%
tego co slyszy i widzi, a tylko okolo 10% tego co styszy*'. Nie usprawnia, to jednak
procesu komunikowania, gdy pojawia sie szumy lub gdy sprzezenie zwrotne jest
negatywne. Szczegolnie, jesli tekst pokazywany podczas prezentacji jest niezro-
zumialy lub jest to kopia kolejnych stron ksigzki, czytana monotonnym glosem
przez godzine. By wigc komunikacja publiczna, ktéra charakteryzuje sie duzym
dystansem miedzy nadawca a odbiorca komunikatu, byta wlasciwa, nalezy pamie-
ta¢, by przestrzega¢ paru zasad. Przede wszystkim wykladowca powinien wyraza¢
sie jasno, logicznie i precyzyjnie, tak by material byt zrozumialy, o odpowiednim
stopniu trudno$ci, powigzany z wiedza dotychczasowq i wzbogacony przyklada-

% Oczywiscie mozna znacznie uprosci¢ plan wyktadu, dzielac go na trzy czedci. Pierwsza

dotyczylaby przekazu merytorycznego na temat badanego zagadnienia. W drugiej by-
taby zastosowana dodatkowa metoda aktywizujaca. W trzeciej mozna przeprowadzié
test koricowy, ktory pozwala sprawdzi¢ zasob wiedzy, zdobytej w czasie zaje¢.

M. Dyrda, Socjologia i psychologia spoleczna w zarzqdzaniu organizacjami, Warszawa
2004,s.217.
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mi. Ponadto, musi dba¢ o wlasciwy sposéb méwienia, czyli intonacje glosu, dtu-
gos¢ wypowiedzi oraz tempo méwienia. Wypowiedz niezrozumiala, wyrazona
chaotycznie, monotonnym i cichym glosem nie znajdzie zbyt wielu odbiorcow.

Nie bez znaczenia jest postawa osoby prowadzacej wyklad i stosunek do stu-
chaczy, przedmiotu oraz prezentowanego materiatu, od lekcewazacego do pelne-
go szacunku. Moze by¢ ona wyrazona za pomoca stowa, gdy wyktadowca narzuca
swoja ocene na prezentowane poglady, lekcewazy opinig lub przesadnie krytyku-
je studenta. Istotna jest réwniez mowa ciata, wyglad oraz kultura osobista.

Oczywiicie stuchacze, jako uczestnicy wykltadu, réwniez wplywaja i ksztal-
tuja proces komunikacji oraz relacje z prowadzacym. Jako odbiorcy przeka-
zywanej im wiedzy moga przyjac rézne postawy od aktywnego sluchania do
znudzenia, manifestujac to w rézny sposéb. Moze to by¢ chodzenie podczas
wykladu, ciagle rozmowy, niewlasciwy strdj na egzaminie, agresja lub niemi-
le uwagi pod adresem wykladowcy. Taka postawa skutecznie blokuje proces
komunikacji. Dla wykladowcy jest to bardzo trudna sytuacja, bo nie moze za-
reagowac na sygnal zwrotny kazdego ze stuchaczy. Jednak musi podja¢ jakie$
dzialanie, gdyz negatywnie ocenia sie osobe, ktéra nie panuje nad grupa. Za-
miast wiec przekazywaé w sposéb rzetelny wiedze, rozprasza sig, skupiajac sie
na ustawieniu relacji, walce o pozycje, uwage i szacunek.

Ponadto problemy komunikacyjne podczas zaje¢ moga sie nasili¢, gdy
dojda inne czynniki, takie jak otoczenie, warunki w jakich odbywaja sie zaje-
cia oraz godzina i dlugos¢ wyktadu. Trudno uczy¢ si¢ i naucza¢ w rannych go-
dzinach poniedzialkowych lub weekendowych oraz wieczornych piatkowych.
A w dusznej, zle o$wietlonej sali, w ktérej nie dziala dobrze naglosnienie, moze
nie uda¢ si¢ przeprowadzi¢ wykladu, nawet najlepiej przygotowanego.

Wiedzac, ze komunikacja na wykladzie odbywa si¢ na poziomie publicz-
nym, a nie interpersonalnym, warto zadba¢ o wlasciwy przekaz na poziomie
niewerbalnym. Znajomos$¢ znaczenia najwazniejszych gestow z pewnoscia jest
pomocna w procesie porozumiewania si¢ wykladowcy ze studentami. Szcze-
gllnie, ze wigkszo$¢ gestéw ma znaczenie uniwersalne, ktére czytane w kon-
tekscie, w grupie oraz w poréwnaniu z czeécig werbalng znaczaco usprawnia
proces komunikacji*>. Pamietajac, ze ,sygnaly niewerbalne wywieraja okoto
pieciokrotnie wigkszy wplyw niz te przekazywane stowami”®, warto pozna¢d
ich znaczenie. Ponadto pojawienie si¢ sprzecznosci miedzy wypowiedzig a ge-
stami czesto prowadzi do odrzucenia treéci, ktora byla zawarta w stowach.

22 Wiecej w: A. Pease, B. Pease, Mowa ciala, s. 42—4S.
23 Tamze, s. 44.
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Jednym z rozwiazan jest usprawnienie procesu komunikacji na poziomie
formy przekazu. Taka propozycja moga by¢ bobomigi.

Pojecie ,bobomigi” dotyczy jezyka migowego, dostosowanego dla stysza-
cych niemowlat i dzieci*. Jest to specyficzna forma komunikacji, ktéra pozwala
porozumie¢ si¢ z matymi dzie¢mi wczesniej niz s3 w stanie méwié. Metoda ta
jest prosta, gdyz opiera sie na paru znakach, ktére pokazuje sie, angazujac rece,
oczy i mowe.

Korzysci z zastosowania tej metody sa bardzo duze. Miganie przy$piesza
proces komunikacji i znaczaco ja usprawnia. Wplywa to pozytywnie na rozwdj
mowy i zwigksza zakres slownictwa. Dziecko potrafi pokaza¢ pierwsze stowa
w wieku 6-9 miesigcy. Ponadto, jak pokazaty badania, dzieci, ktére migaly, wy-
kazuja duze zdolnosci jezykowe, matematyczne i komunikacyjne, maja rozwi-
nieta wyobrazni¢ przestrzenna, pamie¢ oraz koncentracje. Jednak skutecznosci
tej formy komunikacji zalezy od systematycznosci i konsekwencji, checi do
uczenia si¢ i przekazywania w sposob wlasciwy zdobytej wiedzy.

Bobomigi stosuje si¢ wiec wtedy, gdy utrudniony jest proces tradycyjnej ko-
munikacji, gdy nie ma mozliwoséci wykorzystania narzadu mowy lub gdy chce
sie ten proces usprawnic i przys$pieszy¢. W tym znaczeniu mozna wprowadzi¢
bobomigi podczas wyktadu, gdzie komunikacja jest utrudniona, czgsto zaktéco-
na lub zablokowana. Stosujac za$ uklad okreslonych znakow, ktore wyrazalyby
proste komunikaty, stosowane konsekwentnie, mozna poprawi¢ forme przeka-
zu, zwigkszajac atrakcyjnos¢ kanalu komunikacyjnego.

Bobomigi wykladowe oznaczalyby wiec system znakow pokazanych za po-
moca rak i gestow, ktore potrzebne sa na wykladach, na przyklad: koniec, cisza,
przerwa, dobrze, zle. Oczywiscie maja one zastosowanie, gdy kazda ze stron
zna znaczenie owych znakéw, rozumie i akceptuje reguly tej specyficznej gry
dydaktycznej i konsekwentnie je stosuje. Taka definicja bobomigéw ma inng
grupe odbiorcéw i cel wykonywanych czynnoéci niz pierwotnie zakladano®.

24

Bobomigi wykorzystuja znaki z polskiego jezyka migowego i zostaly wprowadzone
w Polsce przez Danute Mikulska (od 2007 r. chronione prawem patentowym w Pol-
sce, uzywane na wylaczno$¢ przez klub KOKO). Polska wersja bobomigéw opiera sig
na metodzie ,SIGN2BABY (S2B)” opracowanej przez Josepha Garcie, pod koniec lat
70. W 1999 r. powstat pierwszy program edukacyjny dla rodzin styszacych o nazwie
SIGN with your BABY® Complete Learning Kit. Bobomigi bylty wykorzystywane od lat
90. w wielu krajach: USA, Kanadzie, Wielkiej Brytanii, Francji, Niemczech, Hiszpanii;
www.migowy.pl; www.bobomigi.com

Z pewnoscia wiec bylaby to definicja regulujaca. Z. Ziembinski, Logika praktyczna,
Warszawa 1996, s. 46.

28



184 Renata Wojciechowska

Modyfikacja ta nie zmienia jej istoty. Trzeba jednak pamietaé, ze bobomigi nie
stuza do przekazywania wiedzy, a jedynie do usprawnienia procesu komunika-
cji podczas wykladu.

Z pewnoscia takie, wydawaloby sie, kosmetyczne zmiany, skupilyby uwa-
ge stuchaczy, poprawiajac przekaz prezentacji tresci, zwigkszajac atrakcyjnosé
i dynamike wyktadu.

Podsumowanie

Juz ludy pierwotne wiedzialy, ze zbyt dluga wypowiedz nuzy odbiorcéw.
Dlatego méwiacy musial wypowiadac sig, stojac na jednej nodze, az zabraklo
mussily. Za czaséw Marcina Lutra wypowiedz (kazanie) koficzono po 20 minu-
tach, gdy przesypat sie piasek w klepsydrze?. Pdzniejsze wypowiedzi publicz-
ne wydluzaly sie. Dzisiaj zaklada sie, Ze wyklad powinien trwa¢ nie dluzej niz
1,5 godziny, najlepiej z jedna przerwa.

Niektore rzeczy pojawialy si¢ zgodnie z duchem czasu. Przykladowo za cza-
sow Karla Poppera, stawnego metodologa, na wykladzie palilo si¢ papierosy. Jesz-
cze pod koniec lat 90. nie stosowalo si¢ w czasie zaje¢ (w polskich uczelniach)
prezentacji, rzadko za§ wykorzystywano prace w grupach czy metody aktywizu-
jace. Studenci zdobywali wiedze gléwnie w formie przekazu stownego profesora
czytajacego swoje notatki z kartki. W trakcie wykladu nie mozna bylo bez pytania
zabra¢ glosu, ani wychodzi¢, przerywacé czy rozmawiaé. Wiele si¢ wiec zmienito,
zaréwno pod wzgledem kulturowym, spolecznym, jak i dydaktycznym.

Szczegdlnie, ze w wyniku zmian demograficznych i edukacyjnych, socjolo-
gicznych i ekonomicznych ostatnich lat mozna zauwazy¢ duze zmiany w ocze-
kiwaniach odbiorcéw wykladu, czyli przedstawicieli pokolenia Y (niebawem
tez pokolenia 7). Wczesniejsza generacja, pokolenie X*’, w wigkszo$ci wypad-
kéw zakonczyla edukacje i obecnie realizuje si¢ na rynku pracy.

Pokolenie Y tworza ludzie, ktorzy korzystaja z ogromnego postepu techno-
logicznego, reformy edukacyjnej, doskonale orientuja si¢ w nowinkach techno-
logicznych (Internet, telefony komérkowe, tablety, iPody itp.), co czyniich mo-
bilnymi, elastycznymi i kreatywnymi. S wiec lepiej wyksztalceni, pewni siebie
i swojej wartosci. Latwy dostep do informacji, duzy postep w nauce, komunika-
cja wirtualna i anonimowa, powoduje, ze ich postawy, wybory oraz zachowania

% W. Okon, Wprowadzenie, s. 255.
7 "W Polsce pokolenie X tworza osoby urodzone w latach 1965-1979.
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s3 znacznie inne niz wczesniejszych ,sredniolatkéw”. Dlatego tradycyjne formy
nauczania nie spelniaja ich oczekiwan®.

Dlatego tez obecnie wyklad jest dla wykladowcy duzym wyzwaniem. Po-
winien on posiada¢ nie tylko odpowiednia wiedze i przygotowanie meryto-
ryczne, ale tez kompetencje komunikacyjne, czyli ,umiejetno$¢ postugiwania
si¢ jezykiem adekwatnie do zdolnosci percepcyjnych odbiorcéw, jak i sytuacii,
w ktdrej stosujemy przekaz jezykowy” .

Wykladowrca z tradycyjnym wykladem wydaje sie juz niemodny i niepo-
trzebny. Przekazuje bowiem wiedze, ktéra mozna znalez¢ w podrecznikach,
skryptach, licznych opracowaniach czy gotowych prezentacjach publikowa-
nych w Internecie. Wspdlczesne oblicze wykladu jest dynamiczne i bardzo wy-
magajace. Szuka si¢ wiedzy zdobytej w sposob efektywny i we wlasciwej atmos-
ferze, niestety tez tatwej i skrotowe;.

Dlatego wykladowca musi znalez¢ metode nauczania, ktéra pozwoli mu
przezwyciezy¢ powyzsze trudnosci. Ma przy tym wiele mozliwosci, moze tra-
dycyjny przekaz wiedzy polaczy¢ si¢ z gra dydaktyczna, wyklad problemowy
wzbogaci¢ studium przypadku, a podczas konwersatoryjnego prowadzenia za-
je¢ opowiedzie¢ anegdote lub biografi¢ znanego badacza.

Mozna tez wprowadzi¢ okreslony system znakéw, tak zwane bobomigi.
Z pewnoscia usprawniloby to proces komunikacji i wzmocnilo relacje wykla-
dowcy z studentami. Lepsza forma porozumienia, efektywne przekazywanie
informacji przez kanaly werbalne i niewerbalne pomoglyby woéwczas przekaza¢
wiedze w wlasciwy sposéb. Warto wigc zadba¢ o wlasciwy jezyk wykladowry,
tak by bobomigi nie mialy znaczenia negatywnego, jako system znakéw i czyn-
nosci niezrozumiatych lub nie do opanowania.

Podsumowujac, tradycyjny wyklad nalezy uzupelnia¢ o nowe metody dydak-
tyczne, majac na uwadze zaréwno walory poznawcze, jak i proces komunikacyj-
ny. Przeprowadzona analiza pozwala za$ wstepnie przyja¢ hipoteze robocza.
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STRESZCZENIE

Wspélczesny wyktadowca musi posiada¢ kompetencje komunikacyjne oraz wiele
pomystéw, jak przekaza¢ wiedze, by byta jako$ciowo dobra. Wyktad w tradycyjnym
ujeciu nie zawsze spetnia wymagania obecnych odbiorcéw. Aby je spelni¢ stosuje si¢
czynnosci dydaktyczne, ktdre usprawniaja proces komunikacji i zwiekszaja mozliwo-
$ci poznawcze osob, w tym bobomigi wyktadowe.

Celem ponizszego artykutu jest charakterystyka takich sposobéw nauczania, ktére
pomagaja usprawni¢ proces komunikacyjny, zwiekszajac tym samym zaangazowanie
i koncentracje odbiorcéw. Dzigki temu wyktad zyskuje wieksze walory poznawcze
oraz dydaktyczne.

W artykule zastosowano podstawowe metody badawcze, takie jak krytyka litera-
tury i analiza. Wstepnie postawiono hipoteze robocza, ze wyklad prowadzony metoda
tradycyjna jest nieefektywny, dlatego trzeba go uzupelni¢ dodatkowymi metodami na-
uczania. Analiza problematyki pozwolita na weryfikacje postawionej hipotezy.

SEOWA KLUCZOWE: nauczyciel, student, wykltad, metoda nauczania, ,pusty czer-
wony stoik”

SUMMARY

The contemporary lecturer should enjoy communicative competence and have
a number of ideas on how to communicate knowledge for it to be of good quality.
Lecture in the traditional sense does not always meet the requirements of the students.
To do so, one avails of educational means, which facilitate the communication process
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and increase cognitive opportunities. It is a system of signs with a specific meaning,
which may be referred to as the “lecture’s baby signs”

The objective of the article is to outline the methods of teaching that helps to im-
prove the process of communication, thereby increasing the commitment and concen-
tration of the audience. Thanks to this, lecture is gaining greater cognitive and educa-
tional values.

The article uses the basic research techniques, such as the critique of literature and
the analysis. The working hypothesis assumes that the lecture conducted via a tradi-
tional method is ineffective; hence, it needs to be supplemented with additional teach-
ing techniques. The analysis of the issue allowed the author to verify the hypothesis
proposed.

KEY WORDS: teacher, student, lecture, teaching method, “empty, red jar”.
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JOANNA GJORGIEVSKA

Macedoniski system edukacyjny - struktura i kluczowe obszary
Zmian

The Macedonian Educational System - the Structure and Key Areas of
Intervention

VWprowadzenie

Macedonia, jako jedno z najmtodszych panstw Pétwyspu Balkan-
skiego, oglosila niezalezno$¢ 17 listopada 1991 r. Jednoczesnie wystapi-
la z federacji jugoslowianskiej, do ktérej nalezala od 2 sierpnia 1944 r.!
Obecnie panstwo jest na etapie stopniowego realizowania znaczacych
reform w wielu obszarach funkcjonowania. Do najbardziej pilnych pro-
bleméw naleza: zwigkszenie rozwoju ekonomicznego, doskonalenie
kompetencji i procedur administracyjno-politycznych, wzmacnianie
wspolpracy miedzyetnicznej i kulturowej oraz proceséw integracyj-
nych.

System edukacyjny Macedonii zostal utworzony jeszcze w latach
cztonkostwa panstwa w federacji jugoslowianskiej i funkcjonowal do
2007 r. Priorytetem dla szkolnictwa po uzyskaniu niepodlegloéci bylo
wykreowanie nowej polityki oswiatowej. W tym celu Ministerstwo
Szkolnictwa i Nauki podjeto wazna decyzj¢ o przygotowaniu Narodo-
wego programu rozwoju edukacji Republiki Macedonii 2005-20138. Jest to
strategiczny dokument, ktéry okresla kierunki zmian o$wiatowych.

Aktywne uczestnictwo Macedonii w europejskich i globalnych proce-
sach integracyjnych oznacza przejmowanie w sferze polityki edukacyjne;
glownych §wiatowych trendéw. Ministerstwo Szkolnictwa i Nauki przy-
jelo za konieczne realizacje celow, zasad i rekomendacji nakreslonych
w miedzynarodowych dokumentach o$wiatowych. Program UNESCO

1

Macedoriski dyskurs niepodleglosciowy, red. 1. Stawowy-Kawka, M. Kawka, Kra-
kéw 2001, 5. 7.
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Edukacja dla wszystkich, Milenijne cele rozwoju ONZ, Pakiet stabilizacji i proces
bolonski stanowig rame odniesienia dla wiekszo$ci celéw, ktére Ministerstwo
realizuje poprzez Narodowy program rozwoju edukacji.

Edukacja przedszkolna

W Republice Macedonii (RM) dzialalno$¢ opiekuriczo-wychowawcza na
rzecz dzieci mlodszych zapewnia i realizuje przedszkole. Organizuje ono opie-
ke, pobyt, pielegnacje, wyzywienie, wychowanie, ksztalcenie, aktywno$¢ spor-
towo-rekreacyjna i kulturalno-rozrywkows, ochrone zdrowia i wspomaga roz-
woj intelektualny, emocjonalny, fizyczny, umystowy oraz spoleczny dziecka, do
momentu wlaczenia go do ksztalcenia podstawowego®.

Przedszkole realizuje swoja dzialalno$¢ w jezyku macedonskim i pismie
cyrylicznym. Zgodnie z ustawa o$wiatowa wobec dzieci innych narodowosci
niz macedonska opieka sprawowana jest w ich jezyku ojczystym. Opieka i wy-
chowanie dzieci z zaburzeniami w rozwoju psychofizycznym organizowana jest
w oddzielnych grupach, na podstawie specjalnych programéw. Organizacja
pracy wychowawczo-dydaktycznej przedszkola realizowana jest zgodnie z pla-
nami i programami, ktére przygotowuje Biuro Rozwoju Edukacji, a zatwierdza
je Minister Pracy i Polityki Socjalne;.

Misja edukacji przedszkolnej w Macedonii jest réwny dostep oraz objecie roz-
nymi formami opieki maksymalnej liczby dzieci w wieku od 8 miesiecy do 6 lat.
Jest ona oparta na nowoczesnych metodykach i wiedzy o rozwoju dziecka’.

W ramach programu Lepsze ksztalcenie dla wszystkich (2008-2013) opra-
cowano Standardy wczesnej edukacji i rozwoju dla dzieci przedszkolnych. In-
stytucjonalne wsparcie dla programu zapewnito Ministerstwo Pracy i Polityki
Socjalnej, Ministerstwo Szkolnictwa i Nauki oraz rzad Macedonii. Proces przy-
gotowania standardéw rozpoczal sie¢ w 2006 r. z inicjatywy oddziatu UNICEF
w Skopju. Standardy maja na celu poprawe jakosci edukacji poprzez umozli-
wienie monitorowania postepéw w rozwoju dziecka. Nie moga by¢ wykorzy-
stane jako narzedzie oceniania.

W Strategii rozwoju demograficznego RM na lata 2008-2015 okreslono dzia-
tania dotyczace rozbudowania sieci przedszkoli oraz zwigkszenia liczby dzieci
objetych opieka przedszkolna w celu zapewnienia warunkéw réwnego startu

> Zakon za Zastita na Decata, Sluzben Vesnik na RM br. 98,/2000, s. 34.

> Nacrt-Programa za Preducilisno Vospitanie i Obrazovanie, Skopje 2005, s. 25.
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szkolnego*. Szczegdlnie dotyczy to dzieci zZyjacych na obszarach ubdstwa kul-
turowo-ekonomicznego, z zaburzeniami rozwoju psychospolecznego, z rodzin
zagrozonych socjalnie, z mniejszoéci romskiej. Ponadto przewidziano krétkie
formy opieki w przedszkolu, w zaleznosci od potrzeb srodowiska. Moga to by¢
formy opieki instytucjonalnej, pozainstytucjonalnej i alternatywnej. Przedszkole
moze réwniez przygotowa¢ programy indywidualne dla odrebnej kategorii dzie-
ci: ze specjalnymi potrzebami spoleczno-kulturowymi, utalentowanych oraz po-
trzebujacych specyficznej pomocy i wsparcia rozwoju psychofizycznego.

W macedonskim wychowaniu przedszkolnym nastepuje stopniowa decen-
tralizacja. Odpowiedzialnos¢ za zaktadanie przedszkola, utrzymanie placowki,
cze$ciowe finansowanie, stwarzanie warunkow do wlaczania si¢ prywatnego
kapitatu, zatrudnianie kadry specjalistycznej, administracyjnej, pomocniczej,
kierowniczej itd. przejmuja wladze lokalne. Kazda gmina ma obowiazek za-
pewniania odpowiednich warunkéw do organizacji instytucjonalnych i po-
zainstytucjonalnych form opieki nad dzie¢mi przedszkolnymi. Finansowanie
podsystemu przedszkolnego wychowania podlega Ministerstwu Pracy i Poli-
tyki Socjalnej®. Aktualne dane statystyczne dotyczace przedszkoli prezentuje
tabela 1.

Tabela 1. Formy opieki przedszkolnej w Macedonii

Rok Placéwka Liczba dzieci
Przedszkola 24809
male grupy 8567
$rednie grupy 6469
duze grupy 7984
rupy faczone 1789
2013 grupy 13
Dzieci z zaburzeniami w rozwoju intelektualnym 94
lub fizycznym
Grupy objete pozainstytucjonalng forma aktywnosci 74
Inne grupy 695

Zrédlo: Opracowanie wasne na podstawie Statisticki Godisnik na RM, Skopje 2013. Te dane warto odnieé¢ do calej popu-
lacji mieszkaricow Macedonii, liczacej niewiele ponad 2 mln 0sob.

* L. Damovska, Ran detski razvoj. Standardi za rano ucenie i razvoj kaj deca od 0 do 6 godi-

ni, Skopje 2009, s. 7.
Nacionalna Programa za Razvoj na Obrazovanieto vo Republika Makedonija 2005-2015
so Pridruzni Programski Dokumenti, Skopje 2004, s. 75.
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Kluczowe obszary zadan wychowania przedszkolnego zostaly okreslone na-
stepujaco®:

1. Identyfikacja przyczyn edukacyjnej absencji dzieci przedszkolnych i zapew-
nienie warunkéw do objecia opieka jak najwiekszego ich odsetka.

2. Stwarzanie mozliwo$ci réwnego dostepu do placéwek przedszkolnych (mi-
nimalizowanie réznic miedzy rejonami rozwinietymi — nierozwinietymi,
zurbanizowanymi - ruralnymi).

3. Zapewnienie odpowiedniej sieci placowek: adekwatnos¢ infratruktury do
potrzeb, odpowiedni przydzial kadry pedagogicznej, fizyczny dostep do
przedszkola, zwlaszcza na terenach wiejskich.

4. Zwigkszenie w przedszkolach liczby dzieci ze §rodowisk zmarginalizowa-
nych.

S. Poprawa jako$ci pracy kadry pedagogicznej.

6. Zapewnienie warunkéw do wlaczania dzieci ze specjalnymi potrzebami do
obecnych przedszkoli (zapewnienie zespolu specjalistéw, odpowiednia or-
ganizacja lokalowa i praca wychowawczo-dydaktyczna).

Dziewiecioletnie podstawowe wychowanie i ksztatcenie

W reformowaniu szkolnictwa podstawowego w Macedonii wzorowano si¢
na doswiadczeniach Republiki Stowenii. Uznano za warto$ciowe wykorzysta-
nie rezultatéw wieloletniej wspoélpracy pomiedzy instytucjami o$wiatowymi
obu panstw. Zgodnie z Ustawq o szkolnictwie podstawowym, poczawszy od roku
szkolnego 2007/2008, macedonski system szkolny stopniowo zaczal zmienia¢
sie z dotychczasowego o$mioletniego (dwa cykle czteroletnie: ksztalcenie po-
czatkowe I-1V i klasowo-przedmiotowe V-VIII), na nowy system dziewigciolet-
ni (trzy cykle trzyletnie: I-11L, IV-VI, VII-IX), odbywajacy sie w jednej szkole
i obowiazkowy dla wszystkich dzieci od 6 roku zycia’. Ministerstwo Szkolnic-
twa i Nauki wprowadzilo dziewigcioletni obowiazek szkolny. Klasa ,0” oraz
edukacja przedszkolna staly si¢ takze obligatoryjne dla wszystkich dzieci. Taka
zmiana zapewni¢ ma m.in. wzrost odsetka dzieci uczeszczajacych do przedszko-
la w roku przed rozpoczeciem nauki w szkole do 100% uczniéw (przed reforma

¢  Tamze,s. 80-81.
7 Osnovni i sredni ucilista na pocetokot na ucebnata 2013/2014 godina. Statisticki Pregled
2.4.14.05, Skopje 2014, 5. 4.
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83,23%), poprawe struktury wyksztalcenia spoleczenistwa, efektywniejsze wy-
korzystanie mozliwosci edukacyjnych w $rodowiskach ruralnych®.

W ostatnim dziesiecioleciu w Macedonii systematycznie spada liczba
uczniéw w szkolach podstawowych. Jest to zwiazane z nizem demograficznym.
W roku szkolnym 2011/2012 ten spadek wynidst 2,0% w stosunku do roku po-
przedniego. Od roku szkolnego 2005/2006 do szkoly podstawowej zapisywane
sa wszystkie dzieci, ktdre skoricza 6 lat do konica danego roku kalendarzowego’.
Dlatego w pierwszej klasie znajduja si¢ dzieci w wieku od 5 lat i 8 miesiecy do
6 lat i 8 miesiecy. Rok szkolny trwa 38 tygodni, czyli 180 dni roboczych. Praca
szkoly podzielona jest na trzy semestry, z dwiema krétkimi przerwami. Pierw-
szy semestr (trymestr) trwa od 1 wrzeénia do 30 listopada, drugi od 1 grudnia
do 15 marcaitrzeci semestr trwa od 16 marca do 10 czerwca. Od 11 czerwca do
1 wrzeénia uczniowie maja odpoczynek letni. Godzina lekcyjna trwa 45 min.

W pierwszym okresie nauki liczba godzin z przedmiotéw obowiazkowych
wynosi od 20 godzin w klasie I do 22 godzin w klasie III. W drugim okresie od 25
godzin w IV klasie do 27 godzin w klasie VI i w okresie koricowym od 27 godzin
w klasie VII do 31 godzin w klasie IX. W planach nauczania oraz programach
ksztalcenia w szkole podstawowej okreslone sa przedmioty obowiazkowe, ich
rozklad dla poszczegolnych klas, a takze tygodniowy i roczny limit godzin lek-
cyjnych dla uczniéw. Przedmioty do wyboru sa zaplanowane dla poszczegdlnych
klas wraz z limitem godzin i okre$leniem zasad ich przydzielenia uczniom.

W szkole podstawowej nauka wszystkich przedmiotéw odbywa sie wjezyku
macedonskim, albariskim, tureckim lub serbskim: Czlonkowie mniejszosci naro-
dowych majq prawo do nauki w ich jezyku, w szkole podstawowej i Sredniej, w spo-
s6b przewidziany przez prawo'’. Uczniowie reprezentujgcy mniejszosci narodowe
majq obowigzek nauki jezyka macedoriskiego i jego pisma — cyrylicy''.

Kazdy uczen szkoly podstawowej, w zaleznosci od indywidualnych zainte-
resowan i potrzeb, moze uczy¢ sie przedmiotéw dodatkowych. Ich celem jest
umozliwienie przyswojenia i uzupelnienia wiedzy z poszczegélnych dziedzin,
wzbogacanie i systematyzowanie do$wiadczen, laczenie teorii z praktyka oraz
odkrywanie zyciowych powotan uczniéw i predyspozycji zawodowych. Przed-
mioty dodatkowe nie moga stanowi¢ zamiennika przedmiotéw obowigzko-
wych. Poprzez wzbogacone i zréznicowane tresci przedmiotéw dodatkowych,

Nacionalna Programa, s. 34.

Koncepcija za Devetgodisno Osnovno Vospitanie i Obrazovanie, Skopje 2007, s. 12.

10 Konstytucja RM, art. 48, thum. T. Wéjcik, Warszawa 1999, s. 30.

W Zakon za Osnovnoto Obrazovanie, clen 9, Sluzben Vesnik na RM br. 103/2008, s. 3.
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praca w szkole staje si¢ bardziej interesujaca dla uczniéw juz od klasy IV. Kaz-
da szkola, nawet ta z najmniejsz liczba klas, ma obowiazek zaproponowania
uczniom przynajmniej trzech przedmiotéw do wyboru w danej klasie.

W klasach VII-IX istnieje mozliwo$¢ zorganizowania z wybranych przedmio-
tow lekgji czesciowo zindywidualizowanych, wedlug stopnia trudnosci materiatu,
pozwalajacych na grupowanie uczniéw z réznych klas rownoleglych na podsta-
wie ich zdolnosci i osiagnie¢ szkolnych. Zwykle sg to zajecia z jezyka ojczystego,
matematyki i jezyka obcego. Obecnie przygotowywana jest nowa koncepcja pla-
nowania pracy dla zespotéw nauczycieli przedmiotowych, ktorzy beda prowadzi¢
takie zajecia. Kazda szkola ma obowiazek przygotowania planu pracy nauczycieli
z grupami ucznidw na wyzszym poziomie. Zajecia wyréwnawcze dla uczniéw
z problemami w nauce organizowane s3 w ciagu calego roku szkolnego, réwno-
legle do zaje¢ obowiazkowych, przed lub po ich zakoriczeniu, w czasie wolnym
oraz w formie zaj¢¢ przedtuzonych po zakoriczeniu roku szkolnego. Zajecia do-
datkowe s3 organizowane takze dla uczniéw, ktérzy podczas nauki obowigzkowej
osiagaja ponadprzecigtne rezultaty, a takze przejawiaja specjalne zdolnosci z po-
szczegblnych przedmiotéw. Zajecia te odbywaja si¢ w szkole w czasie wolnym,
zgodnie z okre$lonymi tre§ciami programowymi i w zaleznosci od warunkéw ka-
drowych szkoly. Do identyfikacji uczniéw zdolnych wykorzystywane sa wyniki
badania osiaggnie¢ testami standaryzowanymi w IIIi IV klasie.

Bardzo wazng skladowa czescia koncepcji zmian w macedonskiej szkole
podstawowej jest system oceniania uczniéw'?. Uwzglednia on cechy osobowo-
$ciowe i poziom wiedzy uczniéw. W pierwszych trzech klasach za ocenianie od-
powiada jeden nauczyciel klasowy, a w kolejnych latach s3 wlaczani nauczyciele
przedmiotowi. Wedlug nowej koncepcji w klasach I-III nauczyciele oceniaja
osiagniecia i rozwdj uczniéw z poszczegdlnych przedmiotéw poprzez oceny
opisowe. W klasach IV-VI moga stosowa¢ kombinacje opisowego i liczbowe-
go oceniania ze wszystkich przedmiotéw. Do oceniania opisowego korzysta-
ja z panstwowego wzorca oceniania. Na koniec klasy VI przeprowadzane jest
ocenianie wiedzy uczniow testami panstwowymi z jezyka ojczystego, matema-
tyki i jezyka obcego oraz jednego przedmiotu wyznaczonego przez ministra.
Procedury testowania sa standaryzowane, a ocenianie jest przeprowadzane
wewnetrznie. W kl. VII-IX nauczyciele oceniaja postepy ucznia w nauce za po-
moca ocen liczbowych. Na koniec roku szkolnego w klasie IX wiedza ucznidéw
oceniana jest metoda testow panstwowych z jezyka ojczystego i matematyki

2 G. Mickovska, Primena na standardite za ocenuvanie na ucenicite, Skopje 2007, s. 9.
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oraz z jednego przedmiotu wyznaczonego przez ministra. System oceniania
w szkolach w Macedonii nadal jest rozwijany.

Uczniowie klas I-VI nie powtarzaja klasy. Uczen, ktdry nie osiagnie wyma-
ganych standardéw w klasie VI i VII, nie pozostaje w danej klasie, jednak w na-
stepnym roku szkolnym ma obowiazek uzupelnienia zaleglej wiedzy poprzez
udzial w zajeciach wyréwnawczych. Uczniowie klas VII, VIII i IX posiadajacy
jedna lub dwie oceny negatywne moga uczestniczy¢ w zajeciach wyréwnaw-
czych lub zdawa¢ egzamin poprawkowy w terminie przed rozpoczeciem nowe-
go roku szkolnego.

W ostatnich latach podjete zostaly pierwsze znaczace dzialania w kierunku
oceny efektywnosci pracy szkél. W tym celu Biuro Rozwoju Edukacji przygo-
towalo i przeprowadzilo w 2006 r. pierwsze paristwowe ocenianie osiagniec
uczniéw z jez. macedonskiego, jez. albariskiego i matematyki'’. Pozwolilo ono na
wypracowanie standardéw sprawdzania osiggnie¢ uczniéw. Zostalo uznane przez
zagranicznych ekspertow za bardzo efektywne pod wzgledem merytorycznym
i organizacyjnym. Stanowi model wzorcowy dla innych egzaminéw panstwo-
wych. Dostarcza danych niezbednych dla polityki o$wiatowej oraz dla praktykdw.
Dzieki powodzeniu pierwszych egzaminéw zewnetrznych, Macedonia otrzymata
wsparcie w ramach projektu Banku Swiatowego Modernizacja ksztalceniawlatach
2004-2007 w obszarze Ocenianie ksztalcenia w organizacji egzaminéw paristwo-
wych na koniec nauczania poczatkowego oraz ksztalcenia podstawowego.

Udzial Macedonii w o$wiatowych miedzynarodowych badaniach poréw-
nawczych jest zrédlem informacji o efektywnosci procesu ksztalcenia oraz
umozliwia planowanie zmian. Wyniki badari TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study) w latach 199912003 w tym kraju byly jednymi
znajnizszych w Europie Wschodniej i stanowity impuls do podjecia zadan w kie-
runku podniesienia poziomu jakosci ksztalcenia'®. Biuro Rozwoju Edukacji we
wspolpracy z biurem UNICEF w Skopju, rozpoczelo w 2008 r. realizacje zadan
z zakresu Umiejetnosci matematycznych®. Kolejnym realizowanym zadaniem
tego cyklu byl projekt Umiejetnosci jezykowe w klasach poczgtkowych'.

T. Andonova-Mitreska, Nacionalno ocenuvanie na postiganiata na ucenicite vo predmetna na-
stava 2006. Postigania na ucenicite po makedonski jazik i po matematika, Skopje 2006, s. 14.
4 TIMSS 2011 Encyclopedia, Republic of Macedonia, s. 557-567.

S G. Mickovska, Matematika so razmisluvanie od prvo do treto oddelenie. Izvesztaj od ispi-
tuvanieto na pocetnata sostojba, Skopje 2009, s. 17.

Jazicna pismenost vo pocetnite oddelenija. Izvestaj od ispituvanieto na pocetnata sostojba,
Skopje 2010, s. 17.
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W badaniach TIMSS z 2011 r. uczniowie macedonscy z klas VIII zaje-
li 43 miejsce z matematyki i 52 z nauk przyrodniczych, wéréd réwiesnikéw
z 59 panstw. Przecietny wynik z matematyki wyni6st 426 przy sredniej mie-
dzynarodowej 500. Analiza wynikéw uczniéw macedonskich ze wzgledu na
jezyk nauczania dowodzi, ze istnieje znaczna statystyczna réznica pomiedzy
osiggnieciami ucznidow ksztalcacych sie w jezyku macedonskim (452) ijezyku
albariskim (375). Podobnie ksztaltuja si¢ wyniki osiagnie¢ uczniéw z przed-
miotéw przyrodniczych. W kazdym obszarze s statystycznie znacznie niz-
sze od $redniej miedzynarodowej. Obserwuje sie tendencje spadku wynikéw
badan dla Macedonii w poréwnaniu do poprzednich lat (1999 i 2003). Ma-
cedonscy uczniowie osiagneli lepsze wyniki z matematyki niz z grupy przed-
miotéw przyrodniczych. Tutaj najwyzszy poziom zajmuje chemia, nastepnie
geografia i biologia, a najnizszy fizyka'”. Niskie wyniki oraz ich silne zréznico-
wanie spoleczno-kulturowe rodza potrzebe przeprowadzenia szczegélowych
analiz'®.

Ksztalcenie podstawowe w Macedonii realizowane jest w regularnych szko-
tach podstawowych, szkolach specjalnych, szkotach ksztalcenia podstawowe-
go dla dorostych oraz szkolach artystycznych'. Dane statystyczne dotyczace
szkolnictwa podstawowego przedstawia tabela 2.

Tabela2. Szkolnictwo podstawowe w Macedonii

B

:g Sakoly podstawowe Liczl?a Jezyk ' Liczba Etnicz.na N Liczba

N szk6l  nauczania  ucz-  przynalezno$¢ nauczy-

< niéw cieli

~

1 2 3 4 S 6 7
Regularne macedoniski Macedoniczycy
szkoly albaniski Albariczycy
podstawowe* turecki Turcy

= 998 | serbski 191051 | Romowie 17219

) .

Q Wolosi

~

@ Serbowie

o -

Q Bos$niacy

'7 B. Lameva, R. Ramadani, Izvestaj na postiganiata na ucenicite vo Republika Makedonija-
TIMSS 2011, Skopje 2013, s. 102.

18 Tamze,s. 18.

9 Statisticki Godisnik na RM, Skopje 2014, s. 205.
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1 2 3 4 S 6 7
X | Szkoly specjalne** 44 787 265
o
N Szkoly ksztalcenia
3
S | podstawowego 10 314 65
| dla dorostych
Szkoly ksztalcenia
uzupelniajacego 17 4667 376
(artystyczne)

* Regularna szkola podstawowa zapewnia ksztalcenie obowiazkowe dla uczniéw realizuja-
cych obowiazek systematycznego uczestnictwa w zajeciach szkolnych, zgodnie z ustawo-
wym wiekiem szkolnym. ,Uczen, ktory ukonczyt 16 lat, nie podlega obowiazkowi regu-
larnego ksztalcenia podstawowego z chwilg zakoriczenia danego roku szkolnego” (Ustawa
o szkolnictwie podstawowym art. 58).

Xk

Ksztalcenie specjalne obejmuje uczniéw z zaburzeniami psychofizycznymi. Nie dotyczy

ucznidéw zdolnych.

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie Statisticki Pregled 2014.

Analiza Narodowego programu rozwoju edukacji pozwala na okreslenie pod-

stawowych obszaréw zmian dokonujacych si¢ w szkolnictwie podstawowym.
Sa to*:

1.

2.2.

Zwigkszenie czasu trwania ksztalcenia obowiazkowego. W tym celu
wprowadzono rok obligatoryjnego przygotowania przedszkolnego oraz
cykl dziewigcioletniego ksztalcenia podstawowego. Przed reforma rocz-
na stopa odsiewu uczniéw wynosita 1,71%. Sytuacja taka spowodowana
byla przede wszystkim niskim statusem socjalnym rodziny, nieréwno-
$ciami startu szkolnego i dostgpu do instytucji oswiatowych, niskim po-
ziomem gotowosci szkolnej, nauka w jezyku ojczystym w szkole podsta-
wowej, a nastepnie w jezyku macedonskim w szkole $redniej dla uczniow
innych narodowosci, brakiem instytucji przedszkolnych w miejscach ru-
ralnych oraz marginalizowaniem wartosci ksztalcenia w rodzinie — ste-
reotypy i tradycje).

Promowanie Efektywniejszej szkoly podstawowej poprzez:

Zapewnienie ksztalcenia dla wszystkich uczniéw (jako$¢, dostep, indy-
widualizacja).

Rozwdj planéw i programéw ksztalcenia (od 20 lat nie ulegaly zmia-
nom).

* Nacionalna Programa, s. 104-139.



198 Joanna Gjorgievska

2.3. Zdefiniowanie standardéw oraz opracowanie nowych podrecznikéw.
2.4. Rozwdj procesu nauczania i uczenia sie.
2.5. Rozwdj zasobéw kadrowych.
2.6. Opracowanie systemu zapewnienia i kontroli jakosci ksztalcenia.
2.7. Identyfikacje grup dzieci z problemami rozwojowymi.
2.8. Inkluzje i edukacyjng partycypacje uczniéow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.
2.9. Identyfikacje dzieci zdolnych i utalentowanych.
2.10. Stwarzanie mozliwosci zaktadania prywatnych szkot podstawowych.

Ksztatcenie $rednie

Ksztalcenie $rednie jest dostepne dla kazdego obywatela Macedonii, na
jednakowych warunkach ustalonych przez prawo oraz bezplatne w publicz-
nych szkolach érednich. Jest ono realizowane w szkolach srednich publicznych
oraz prywatnych. Nauka odbywa si¢ w jez. macedonskim i pi$émie cyrylicznym.
Czlonkowie innych narodowosci ucza sie w jezyku i pismie okreslonym dla
nich w ustawie o$wiatowej*'.

Nauczanie realizowane jest wedlug planéw i programoéw ksztalcenia za-
twierdzonych przez ministra na wniosek Biura Rozwoju Edukacji i Centrum
Ksztalcenia Zawodowego. Programy nauczania okreslaja obowiagzkowe wy-
korzystanie w pracy dydaktyczno-wychowawczej technologii informatycz-
no-komunikacyjnych. Dla uczniéw wykazujacych szczegdlne osiagniecia z po-
szczegblnych przedmiotéw organizowane sa konkursy na poziomie gminnym,
regionalnym i panstwowym. Organizuja je akredytowane przez Ministerstwo
Szkolnictwa i Nauki stowarzyszenia nauczycieli. Za zajecie I miejsca w kon-
kursie na poziomie panstwowym uczen i jego nauczyciel otrzymuja nagrode
pieni¢zna w wysokosci zatwierdzonej przez ministra, jednak nieprzekraczaja-
cej 50% przecietnej placy netto w sektorze panistwowym w ostatnim miesigcu
przed przyznaniem nagrody*.

Godzina lekcyjna trwa 45 min., a zajecia dydaktyczne 60 min. Zajecia dy-
daktyczne organizowane sa w klasach, grupach iindywidualnie. Liczba uczniéw

21 Zakon za Srednoto Obrazovanie, Sluzben Vesnik na RM br. 98/2008 i 14/2014, clen
3-4,s.2.
22 Tamze, clen24§9,s. 13.
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w klasie w szkole publicznej moze wynosi¢ od 25 do 34 uczniéw. Szkota ma
obowiazek przeprowadzania autoewaluacji. Co 4 lata Rada Szkoly aktualizuje
program rozwoju szkoly, celem zapewnienia wysokiej jakosci ksztalcenia. Re-
formy, jakim podlega szkolnictwo $rednie, sa wcze$niej weryfikowane ekspery-
mentalnie w wyznaczonej przez ministra placéwce.

Szkolnictwo $rednie w Macedonii obejmuje: regularne szkoly érednie (li-
cealne, zawodowe i artystyczne), specjalne szkoly érednie, szkoly wyznaniowe
oraz szkoly dla dorostych?.

Ksztalcenie licealne trwa 4 lata i pelni tradycyjna funkcje przygotowania
do studiéw wyzszych oraz posrednio, do wybranego zawodu. Plan nauczania
dla liceum obejmuje: przedmioty obowiazkowe, ktore wypelniaja 82% calego
tygodniowego limitu godzin w kl. I, do 55% limitu godzin w kl. IV, przedmioty
do wyboru (jeden przedmiot sposréd szesciu w kl. IT), obowiazkowe programy
do wyboru oraz aktywnosci projektowe. W kl. III uczniowie wybieraja jeden
z profili: przyrodniczo-matematyczny, jezykowo-artystyczny lub ogélnohu-
manistyczny. Zakonczenie licealnego ksztalcenia zapewnia zdanie egzaminu
konicowego, ktory obejmuje jezyk ojczysty, jeden przedmiot do wyboru przez
ucznia i indywidualng prace maturalng ucznia z przedmiotéw obowiazkowych.
Od roku szkolnego 2001/2002 wprowadzone zostaly nowe programy naucza-
nia ze wszystkich przedmiotéw zawartych w planie nauczania dla ksztalcenia li-
cealnego oraz nowe podreczniki dla wszystkich przedmiotéw obowiazkowych
i przedmiotéw do wyboru**. Licea ogélnoksztalcace po reformie beda koniczyty
sie maturg panstwowg lub szkolng, a licea zawodowe maturg pafistwowa lub
egzaminem konicowym?™.

Ksztalcenie zawodowe moze trwa¢ 3 lub 4 lata. Obejmuje nastepujaca
strukture programowsy:

« ogolne ksztalcenie jako podstawa dla wszystkich specjalnosci zawodo-

wych;

2 Statisticki Godisnik na RM, Skopje 2013, s. 186.

** Nacionalna Programa, s. 226.

> Matura paristwowa poza tym, ze stanowi koficowy etap ksztalcenia $redniego licealne-
go i zawodowego czteroletniego, ma postuzy¢ do selekcji kandydatéw na studia wyz-
sze. Celem matury szkolnej jest zdobycie certyfikatu ukonczenia liceum, przeznaczona
jest dla uczniéw, ktérzy nie zdecydowali si¢ na mature paiistwows. Egzamin koncowy
przeznaczony jest dla uczniéw szkoty zawodowej czteroletniej, ktérzy nie beda zdawaé
matury paristwowej. Celem tego egzaminu jest zdobycie certyfikatu ukonczenia $red-
niego ksztalcenia zawodowego czteroletniego.
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« specjalistyczne ksztalcenie teoretyczne, wspolne dla calego obszaru za-

wodowego;

« praktyczne szkolenie kluczowych kompetencji i niezbedna dla nich teo-

ri¢; ramowo definiowane na poziomie paristwowym, skonkretyzowane
i poszerzone na poziomie instytucjonalnym, dostosowane do potrzeb
pracodawcéw i srodowiska lokalnego;

« programy fakultatywne zgodne z potrzebami uczniéw, lokalnego samo-

rzadu i pracodawcow.

Oprocz pelnego ksztalcenia zawodowego mozliwe jest przysposobienie za-
wodowe, trwajace 2 lata, ktérym objete sa osoby bez ukoriczonej szkoly pod-
stawowej. Programy zawodowego przysposobienia i zawodowego ksztalcenia,
trwajace 3 lata, moga by¢ realizowane réwniez w instytucjach ksztalcenia doro-
stych. Srednie ksztalcenie zawodowe trwajace 4 lata koriczy egzamin niezbed-
ny do zdobycia dyplomu zawodowego lub matura panstwowa. Po ukoriczeniu
trzyletniego ksztalcenia zawodowego uczniowie zdaja egzamin konicowy.

W 2003 r. rozpoczeto realizacje pilotazowego projektu reformy trzyletniego
$redniego szkolnictwa zawodowego w 3 specjalnosciach: maszynowej, auto-
technicznej i elektrotechnicznej w 8 szkotach w Macedonii dla 452 uczniéw.
Efektem jest wyposazenie warsztatéw szkolnych w miejsca pracy dla kazdego
ucznia (wczeéniej pracownie oraz wyposazenie byly przestarzate), zmniejszyla
sie liczba przedmiotéw szkolnych do 10-11 (wczeéniej 13-15), zwiekszyta sie
liczba profili ksztalcenia a sprawdzenie zawodowego przygotowania odbywa sie
poprzez tzw. migdzyegzamin.

Ksztalcenie $rednie dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi organizowane jest w sieci specjalnych instytucji o§wiatowych, jednak nie
wyklucza mozliwosci realizacji niektorych profili tego typu ksztalcenia w regu-
larnych szkotach $rednich. Obecnie w Macedonii funkcjonuja 4 specjalne szko-
ly érednie, w ktérych sa przysposabiani zawodowo uczniowie z zaburzeniami
rozwoju psychicznego, deficytami stuchu i wzroku. Poza staly specjalistyczna
kadra nauczycielska, szkola zapewnia dodatkowa pomoc nauczycieli i specjali-
stow z réznych dziedzin.

Plany i programy nauczania zapewniaja zawodowe przygotowanie i ksztal-
cenie trwajace 3 lata. Tre$ci wychowawczo-dydaktyczne s3 zréznicowane co
do zawartosci i objetosci, zaleznie od rodzaju i stopnia zaburzen rozwojowych.
Generalnie tresci s3 zgrupowane w 3 obszary: ksztalcenie ogélne i zawodo-
we, nauczanie praktyczne, aktywnos¢ obowiazkowa i projektowa. Wlaczanie
uczniéw ze specjalnymi potrzebami do ogélnodostepnego ksztalcenia $rednie-
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go zawodowego jest w Macedonii catkowicie incydentalne i bez jakiejkolwiek
zorganizowanej specjalistycznej pomocy ze strony wlasciwych instytucji. Re-
forma szkolnictwa proponuje w tym zakresie tworzenie ustawodawstwa sprzy-
jajacego integracji uczniéw ze specjalnymi potrzebami, tworzenie sieci insty-
tucji specjalnego ksztalcenia $redniego, zapewnienie adekwatnych standardéw
edukacyjnych, opracowanie specjalnych programéw ksztalcenia tej kategorii
uczniéw oraz zapewnienie systemu wlaczania oséb doroslych ze specjalnymi
potrzebami do ksztalcenia sredniego, odpowiednio do ich zdolnosci i potrzeb
rynku pracy.

Ksztalcenie artystyczne obejmuje ucznidw, ktérzy ukonczyli ksztalcenie
podstawowe. Do szkol artystycznych moga zapisa¢ sie tez uczniowie uzdolnie-
ni bez ukonczonej szkoly podstawowej po uzyskaniu zgody ministra, jednak
pod warunkiem réwnoczesnego ukoriczenia poziomu ksztalcenia podstawo-
wego. Uczniowie, ktorzy ukonczyli ostatnia klase w publicznym ksztalceniu
artystycznym, zdaja pafstwowa mature lub szkolng mature. Obecnie w Ma-
cedonii funkcjonuje 16 instytucji ksztalcenia artystycznego. Sa to szkoly
artystyczne — plastyczne, muzyczne i baletowe. Do rozpoczecia tego typu
ksztalcenia, poza ukoriczona szkola podstawowa, obowiazuje sprawdzian pre-
dyspozycji w wybranej dziedzinie, do szkoly muzycznej za§ w czeéci instru-
mentalnej niezbedne jest ukoniczenie podstawowego ksztalcenia muzycznego.
Reforma ksztalcenia artystycznego przewiduje opracowanie koncepcji liceow
artystycznych, ktorych funkcja pierwotna bedzie zapewnienie dostepu do
ksztalcenia wyzszego.

Ksztalcenie $rednie dla dorostych w Macedonii bylo przed reformg nie-
dostatecznie uregulowane prawnie i wlasciwie nadal nie jest wlaczone formal-
nie do systemu edukacyjnego. Nie bylo precyzyjnie okreslonych obowiazkéw
w poszczegolnych obszarach ksztalcenia dorostych, paristwa i organéw samo-
rzadu lokalnego, pracodawcéw, zatrudnionych oséb i partneréw spotecznych.
Brakowalo zorganizowanych organéw przedstawicielskich oséb bezrobotnych.
Kolejny problem to brak adekwatnie zorganizowanego systemu przygotowania
kadry do edukacji dorostych. Ksztalcenie zawodowe dorostych nie jest powia-
zane z rynkiem pracy. Finansowanie z budzetu nadal jest minimalne i nie ma
zdefiniowanych innych zrédel finansowania (np. stypendia, wplaty syndykal-
ne). Ponadto brakuje nowoczesnych form organizacyjnych ksztalcenia doro-
stych (ksztalcenie na odlegto$¢, multimedialne, modutowe) oraz odpowiednich
lokali i nowoczesnego sprzetu do realizacji programéw. Istniejace standardy
ksztalcenia nie s3 ujednolicone ze standardami krajéw Unii Europejskiej. Brak
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jest systemowych rozwiazan, ktére moglyby polepsza¢ oraz wspierac ksztalce-
nie dorostych w celu zwigkszenia mozliwosci ich zatrudnienia. Kodeks Pracy
przewiduje zawodowe doskonalenie pracownika w wymiarze siedmiu dni plat-
nej nieobecnosci lub dluzej, jesli pracownik zostal skierowany na zawodowe
przysposobienie i doskonalenie?®.

Stan istniejacy przed reforma implikowal wiele zmian w szkolnictwie zawo-
dowym doroslych. Najwazniejsze z nich dotycza stwarzania mozliwosci lep-
szego dostepu do wysokiej jakosci ksztalcenia dorostych poprzez otwieranie
nowych szkél, ich programowe i organizacyjne dostosowanie do potrzeb do-
roslych, opracowanie programéw i moduléw zawodowego ksztalcenia i przy-
sposabiania, a takze tworzenie nowych instytucji i organizacji ksztalcenia dla
dorostych (regionalne i migdzyrejonowe/gminne). Statystyki nie uwzglednia-
ja danych dotyczacych ksztalcenia dorostych na poziomie $rednim, cho¢ takie
jest realizowane. Aktualne dane dotyczace szkolnictwa sredniego w Macedonii
przedstawia tabela 3.

Tabela 3.  Szkolnictwo $rednie w Macedonii

B
% Szkoly Liczba Jezyk Liczba Etniczna Liczba
'é $rednie szk6l  nauczania  ucz-  przynalezno$¢ nauczy-
< niow cieli
~
1 2 3 4 N 6 7
Regularne* szkoly macedoniski Macedoniczycy
$rednie paristwowe albaniski Albariczycy
(licealne, turecki Turcy
.zawodowe 113 angielski 86418 Romowie 732,
iartystyczne) Wolosi
Serbowie
Bosniacy
Inni
Y. | Regularne
o .
k z
S oly Srednie 11 1412 250
9 | prywatne (licealne
S| .
& | izawodowe)

26 Nacionalna Programa, s. 237.
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2 3 4 S 6 7

Specjalne szkoly

, . 4 285 88
$rednie

2013/2014