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Summary
The culture of achievement and its construction in school

Building the culture of a school takes time and effort. The culture of the school is not something
that can be left to chance, nor can it be seen as something beyond our control. Having a mission is
an important step in improving student achievement. It focuses people inside the place called school
on a common purpose. According to Douglas Fisher, Nancy Frey, and lan Pumpian, five pillars that
hold up the mission statement are presented: welcome, do no harm, well chosen words, it's never too
late to learn, and efficacy and reflection. These pillars are critical to building a culture of achieve-
ment in school. The author also makes a few comments on some aspects of Polish school reform.
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Misja szkoly a kultura osiagnie¢ uczniow

Misja szkoty wskazuje na jej edukacyjne priorytety, okresla zasadnicze zadania instytucji
1 sposoby ich realizacji, jest zatem — innymi stowy — charakterystyka miejsca zwanego
szkotlg oraz tego, co i w jakim celu bedzie si¢ w nim dziato. Misja szkoty ma sens wtedy,
kiedy traktowana jest jak punkt wyjs$cia do dziatan i zmian w otoczeniu, w jakim przebie-
ga ksztalcenie, w procesie ksztalcenia i uwiktanych w niego podmiotach, w rzeczywisto-
$ci szkolnej 1 pozaszkolnej — a nie jak zbior mniej lub bardziej spojnych deklaracji, ktore
wprawdzie sg wyartykulowane, niekiedy w sposob niewolny od patosu i do$¢ lotnych
haset, ale nie prowadza do jakichkolwiek zmian, nie niosg za sobg konsekwencji dla prak-
tyki. Tworzenie i wdrazanie systemu opercjonalizowania misji prowadzi do zapewnie-
nia uczniom warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢ i rozwojowi oraz budowania kultury
osiaggni¢¢. Implementacja praktyk temu stuzacych wymaga zaangazowania i wspotpracy
calej spolecznosci szkolnej, poczawszy od rodzicow i ucznidow, poprzez personel szkolny,
a skonczywszy na nadzorze o$wiatowym, przedstawicielach srodowiska lokalnego czy
rzadzacych w kraju. Ta wspotpraca nie jest mozliwa bez znajomosci przedmiotu bedacego
jej istota, czyli misji wlasnie, oraz bez jej zaakceptowania i przyjecia odpowiedzialno$ci
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za realizacje wynikajacych z niej zadan, co wiaze si¢ ze Swiadomoscia wlasnej roli w jej
urzeczywistnianiu.

W artykule zaprezentowatam jedno z mozliwych spojrzen na kulture szkoty, jakim
jest stanowisko D. Fishera, N. Frey oraz I. Pumpian (2012), zmierzajac do ustalenia wa-
runkow sprzyjajacych konstruowaniu kultury osiagnig¢ w szkole oraz wymiarow tego
procesu. Waznym elementem rozwazan sg takze uwagi na marginesie wdrazanej w Polsce
reformy prowadzacej do obnizenia wieku rozpoczynania przez dzieci edukacji szkolne;j.
Przyjrzenie si¢ proponowanym i wprowadzanym obecnie zmianom w edukacji wcze-
snoszkolnej z perspektywy misji szkoly pozwoli okresli¢ mozliwosci budowania kultury
osiggnie¢ w okreslonych warunkach organizacyjno-prawnych.

Pojecie kultury osiggnieé

Zacznijmy od tezy, ze kultura szkoly nie moze by¢ ukryta i istnie¢ implicite, a wrecz prze-
ciwnie — musi by¢ tak uswiadomiona jak podejécie do nauczania i uczenia si¢. Kultury
»hie tworzy sie w ciggu jednej nocy badz planujac ja w samotnosci z otowkiem w reku”
(Fisher i in. 2012: 6). Wylania si¢ ona z wizji organizacji, jej misji, wartosci i przekonan.
Ustalenie misji szkoty jest waznym, cho¢ niewielkim krokiem w strong¢ tworzenia opty-
malnych warunkéw nauczania-uczenia sig, sprzyjajacych wysokim osiagni¢ciom dydak-
tycznym uczniow. Natomiast kultura rozwija si¢ 1 wzrasta poprzez akumulacj¢ ,,dziatan,
tradycji, symboli, ceremonii i rytuatéw, ktore sg sprzymierzone z tg wizjg” (tamze).

Kultura szkoty, budowana i rozwijana w sposob, ktory promuje poszukiwanie i rozu-
mienie, myslenie i dzialanie, sprzyja zaangazowaniu kazdego ucznia w aktualne i dalsze
doswiadczenia edukacyjne. D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012) pisza, ze jest ona
»przyzwalajaca”; taka, w ktorej ,,warunki do uczenia si¢ sa zawsze obecne”, w ktorej
jesteSmy w stanie ustali¢, ,,w jaki sposob nasze zachowanie wptywa na nas samych, in-
nych i nasz $wiat”; w ktdrej panuje powszechne przekonanie, ze jestesSmy ,,cz¢écig czego$
wyjatkowego i wspaniatego”. W takiej kulturze jezyk kreuje i utatwia ,,poczucie dumy
z przynaleznosci do miejsca, jakim jest konkretna szkota, osigganie ustanowionych celow
i odkrycie potencjalu temu sprzyjajacego” (tamze).

Posiadanie misji to niewatpliwie pierwszy i wazny krok w strong tworzenia warunkow
do poprawy osiggni¢é ucznidow, poniewaz to wlasnie misja — z jasno wyartykutowanymi
celami ogoélnymi, dla ktorych osiggania szkota istnieje i wiasciwymi sobie funkcjami,
ktére wypetnia oraz zadaniami, ktdre zamierza wykonac — skupia réznych ludzi wewnatrz
organizacji. Jesli nie ma zgodnosci co do zasadniczej orientacji edukacji szkolnej, trudno
jest ustali¢ dziatania i dba¢ nie tylko o jakos¢ tychze, ale tez ich skutkow. Trwata zmiana
szkoly wymaga porozumienia co do znaczenia jakosci, a to nie jest mozliwe bez konstruk-
tywnych rozmow i zgody migdzy dyrekcja a nauczycielami oraz uczniami i ich rodzicami.
Osiagnigcie konsensusu zwigzanego z jakoscig jest kluczowe, jesli wysitki prowadzace do
rozwoju zawodowego lub tez informacje zwrotne ze strony nadzoru czy ewaluacji maja
by¢ efektywne (zob. Marzano i in. 2011).
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Ludzie czgsto definiujg jako$é, uzywajac specyfikacji, standardéw czy innych miar, co
jest wiedza uzyteczng dla organizacji, poniewaz ukierunkowuje jej uwage na punkt widze-
nia klientow. Konsumenci w zyciu codziennym kieruja si¢ jako$cia produktow, kiedy kupuja
zywnos¢, jedzg w restauracji czy podejmuja wazne decyzje dotyczace wigkszych zakupow.
Jakos$¢ oznacza wowczas poziom czegos okreslany w stosunku do podobnych produktow
(Fisher i in. 2012). Im wyzszy jest ten poziom, tym ch¢tniej wybierany jest produkt.

Wspolna definicja jakoSci jest istotna takze w szkole, poniewaz stanowi ona element
jej kultury, przyczynia si¢ do czynnego zaangazowania wszystkich w dzialania na rzecz
jakosci ksztatcenia oraz wzmacnia wysitki z nimi zwigzane. Temu zaangazowaniu sprzyja
czytelny komunikat wystany do cztonkoéw organizacji, ze sg wartosciowi, a ich wklad w jej
efektywne dziatanie jest kluczowy. Kultura jest budowana poprzez podzielane doswiad-
czenia i jezyk, a jej skoncentrowanie na jakosci prowadzi do wzrostu osiggni¢¢ uczniow.

Prébujac ustalié¢ sie¢ powigzan i zaleznosci koniecznych do sprzymierzenia dziatan i za-
dan organizacji z jej misja, D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012) odwotuja si¢ do ba-
dan, ktorych autorzy analizuja efektywnie dzialajace organizacje, funkcjonujace w réznych
sektorach, migdzy innymi: edukacji, opieki zdrowotnej, agend rzadowych i pozarzadowych,
malego biznesu czy produkcji. Dla obszaru edukacji ustalono siedem po6l, na ktorych nalezy
skoncentrowa¢ uwagg, jesli szkota ma skutecznie realizowa¢ swoja misj¢. Sa to: przywodz-
two, planowanie strategiczne, koncentracja na podmiocie dzialan, pomiar, analiza i zarza-
dzanie wiedza, koncentracja na pracownikach, koncentracja na dziataniach oraz wyniki.

Moéwige o ,,podmiocie dziatan” w szkole mamy na mysli wiele podmiotoéw, faczacych
si¢ w grupy: przede wszystkim ucznidw, ale rowniez cztonkow ich rodzin, nauczycieli, pra-
cownikéw administracyjnych, obstuge, a takze spotecznos¢ lokalng. Kultura szkoty winna
dobrze stuzy¢ wszystkim, a nie tylko jednej z grup tworzacych organizacje, jaka jest szkota.

Efektywna szkota operacjonalizuje swoja misj¢, eksponujac wymiar akademicki jako
istotng cze$¢ konstruowania pozytywnej kultury. Wiedza i umiejgtnosci jej nabywania,
akumulowania i rekonstrukcji, cieckawos¢ poznawcza i che¢ eksploracji rzeczywistosci,
odpornos$¢ na niepowodzenia i porazki wpisane w proces poznania, traktowanie btgdow
W procesie uczenia si¢ jako cennego zrodla informacji o dalszym przebiegu tego procesu
—wszystko to jest wazng cz¢$cia pracy, ktora nauczyciele wraz z uczniami powinni wyko-
nac, jesli ich uczniowie maja osiggaé¢ wysoki poziom kompetencji. Nauczyciele sg wazni,
lecz jeszcze wazniejsze jest to, co i jak robig. Bez watpienia powinni posiadaé¢ umiej¢tno-
$ci dydaktyczne i wykazywac rozumienie tresci przedmiotowych. Konieczne jednak w ich
pracy sa takze systematycznie wdrazane procedury, budujace taka kultur¢ szkoty, ktora
sprawia, ze uczniowie i kazdy czlonek organizacji staje si¢ bikulturowy. Oznacza to, ze
kazdy uczy si¢ funkcjonowa¢ na styku dwoch kultur: wlasnej, indywidualnej, tworzonej
przez $rodowisko rodzinno-lokalne, w ktérej jednostka jest zanurzona i z ktorg wkracza
do szkoty oraz tej, ktora jest kulturg kreowang w szkole. Obydwie moga czerpac od sie-
bie nawzajem, przenika¢ sig, jesli na przyklad uczniowie, zwlaszcza rdzniacy si¢ mig-
dzy sobag etnicznie, religijnie, narodowosciowo, ekonomicznie czy spotecznie, bedg mieli
w szkole okazje do opowiadania swoich historii i dzielenia si¢ narracjami z innymi (zob.
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Powell, Kusuma-Powell 2011). Spoteczenstwa sg coraz bardziej heterogeniczne i coraz
mniej lokalne, dlatego szkota powinna by¢ miejscem, w ktorym uczniowie, bez wzgledu
na ich wyglad, przynalezno$¢ kulturowa czy pochodzenie, spotkajg si¢ ze zrozumieniem,
szacunkiem, tolerancja, poniewaz bez tego nie ma tworzenia kultury szkoly sprzyjajacej
odnoszeniu przez uczniow sukcesOw w nauce.

Kultury szkoly nie mozna pozostawi¢ przypadkowi ani pozostawi¢ poza kontrola.
Mamy obowigzek budowac pozytywna, odpowiedzialng i dynamiczng kulturg, a pomocne
w tym procesie mogg okazac si¢ nastepujace zasady (Fisher i in. 2012):

1. Misja i wizja szkoty jest rozwijana i rewidowana przez reprezentatywng grupe

0s6b zainteresowanych powodzeniem podjetej dziatalno$ci edukacyjne;.

2. Troska o otoczenie lub warunki sprzyjajace ksztatceniu jest udziatem wszystkich
uczestnikow szkolnej wspolnoty. Jezyk uzywany w szkole, podejmowane w niej
dziatania i ksztalt codziennoS$ci sprawiaja, ze uczniowie, ich rodzice i personel czu-
ja si¢ komfortowo, wiedza, ze sa w niej mile widziani, wazni, rozumiani.

3. Koncentracja na jako$ci nauczania, interakcji i zarzadzania jest powigzana z ich
cykliczng analizg i poprawg tej jakos$ci.

4. Troska o dobdr personelu i jego rozwdj sg konieczne do implementacji dziatan
kreujacych kulturg osiagnigé.

R.D. Ramsey (2008), analizujagc uwarunkowania procesu ksztalcenia w szkole, zwra-
ca uwage na nastgpujace elementy kulturowe, sprzyjajace dydaktycznym osiggnigciom
uczniéw: wysokie standardy, wysokie oczekiwania, swoboda i wolno$¢ poznawcza, trak-
towanie kazdych (nawet tych malo spektakularnych) osiggnie¢ w kategoriach wartosci,
odejscie od ,,masowosci” w szkole, uznanie indywidualnych réznic w procesie uczenia
si¢ 1 uznanie prawa do popetniania w nim btedow, wzajemny szacunek oraz etyka w dzia-
faniu, ale takze nauczycielski i uczniowski humor, kreowanie sytuacji poznawczych wol-
nych od stresu i deprecjonowania przez nauczyciela uczniowskich wysitkow zwigzanych
z poznawaniem i rezultatami tego procesu.

Z kolei J.S. Bruner (2006) — odwotujac si¢ do uwarunkowan i przebiegu procesu ucze-
nia si¢ czlowieka oraz uwzgledniajac zmiany dokonujace si¢ w rzeczywistosci spoteczne;j
— dostrzega koniecznos¢ petienia przez szkote ,,odnowione;j” funkcji w spoteczenstwach
doswiadczajacych przemian. ,,To pocigga za sobg budowanie kultur szkolnych, funkcjo-
nujacych w oparciu o wzajemnos$¢ wspolnoty uczacych si¢, razem angazujacych si¢ w roz-
wigzywanie problemoéw i przyczyniajacych si¢ tym samym do rozwoju procesu nauczania
wzajemnego. Grupy takie stanowig nie tylko przestrzen nauczania, ale rowniez osrodek
tozsamosci 1 wspolnej pracy” (tamze: 120). Szkota staje si¢ wigc miejscem praktykowa-
nia kulturowej wzajemnosci, a to z kolei oznacza ,,rozbudzanie w dzieciach $wiadomosci
tego, co robig, jak robig i dlaczego” (tamze). Edukacja — zdaniem J.S. Brunera — nie jest
zwyklym technicznym przedsigwzigciem, polegajacym na sprawnym zarzadzaniu prze-
twarzaniem informacji. O jej istocie nie stanowig tez programy szkolne, strategie dydak-
tyczne czy ,,0siggni¢cia” ucznidéw mierzone za pomoca testow czy sprawdzianow. To ra-
czej subtelny, a zarazem zlozony ,,proces dopasowywania kultury do potrzeb jej cztonkow
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oraz jej cztonkow 1 rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury” (tamze: 69). Szkota sama jest
kultura, a nie tylko ,,przygotowaniem” do uczestnictwa w niej. J.S. Bruner zwraca takze
uwagge na fakt, ze wszelkie dazenia reformatorskie lub dziatania zorientowane na zmiang
szkoty, wymagajg wsparcia i zaangazowania ze strony nauczycieli. Pozadane jest wigc nie
tylko wiaczenie ich do debaty nad zmianami, ale takze ich aktywne uczestniczenie w pro-
jektowaniu rozwiazan, ktore w przysztosci wlasnie oni beda wdraza¢ (tamze).

Wymiary budowania kultury osiagnie¢ uczniow w szkole i w klasie

Kultura osiggnig¢ wspiera si¢ na kilku filarach, ktore ,,podtrzymujg zalozenia misji. Sa
one elementem posredniczagcym migdzy zatozeniami misji a podtozem czy raczej obsza-
rem, na ktérym ludzie nauczaja i ucza si¢” (Fisher i1 in. 2012: 2). Pozostajac w kregu
semantycznym zaproponowanej metaforyki mozna przyjac, ze budowanie kultury szkoty
opiera si¢ na pigciu filarach, ktore sa kreowane przez: atmosfer¢ miejsca; troske o to, by
nie robi¢ uczniom intelektualnej i emocjonalnej krzywdy; jezyk w przestrzeni edukacyj-
nej; gotowos¢ do ciaglego uczenia sig; efektywnosé i refleksje (tamze). Warto scharakte-
ryzowac¢ kazdy z nich.

Opis obszaru tworzacego pierwszy filar warto poprzedzi¢ przywotaniem historii, ktora
przedstawiaja D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012):

Nancy, jako pracownik uniwersytetu, obserwuje lekcje prowadzone przez studentow
w placowkach edukacyjnych. Jedna z nich miata odby¢ si¢ w szkole, w ktorej Nancy nie
byta nigdy wczesniej. Poszukiwanie miejsca i btgdzenie po okolicy sprawity, ze dotarta
ona do szkoly na kilka minut przed rozpoczeciem zaje¢. Pani w sekretariacie, do ktérego
Nancy udata si¢ najpierw, poczatkowo nie zwracata na nig uwagi, zajeta przegladaniem
jakich$ dokumentéw. Po jakim$ czasie kobieta zerkneta na czekajaca Nancy i zapytala
o cel jej wizyty. Po uzyskaniu odpowiedzi machneta tylko lekcewazaco reka, podajac in-
formacje, ze ,,Odwiedzajacy wpisuja si¢ tam”, 1 wskazujac zeszyt znajdujacy si¢ w drugim
koncu pomieszczenia. Nancy wpisata swoje dane do zeszytu jako pierwsza w tym dniu,
a potem podatla kobiecie numer sali i zapytata o jej lokalizacje, na co ta — nie podnoszac
wzroku znad biurka — udzielita potrzebnych informacji. Nancy udata si¢ w pojedynke na
poszukiwanie tego miejsca. Atmosfera szkoty, tworzona przez tego typu interakcje, nie
pozwolita Nancy czu¢ si¢ w niej dostrzezona, wazng, mile widziang i rozumiana.

Przedstawiony kontekst pozwala na postawienie pytania: Czy szkota moze by¢ na tyle
przyjaznym miejscem, by kazdy, kto przekroczy jej prog — gosc¢, rodzic, uczen, pracow-
nik, wizytator — czul si¢ komfortowo oraz uznal, ze jest do niej zaproszony i zauwazony?
Wiele polskich szkot w swoich statutach deklaruje, ze sa ,,otwarte”, czyli nie tyle umoz-
liwiajace fizyczne wejscie to szkotly, ile wytwarzajace atmosfere sprzyjajaca dobremu
samopoczuciu ludzi w niej przebywajacych. Deklaracje to jednak jeszcze za mato, by
mogto tak by¢ w rzeczywisto$ci, poniewaz o dobrg i przyjazng atmosfer¢ miejsca trzeba
zabiegac 1 wspottworzy¢ ja. Dyrekcja szkoly winna obserwowac zachowania innych, lecz
réwniez je modelowac, przyjaé na siebie role trenera zachowan sprzyjajacych tworzeniu
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dobrych warunkéw do bycia ze sobg i wspolnej pracy, ale takze oczekiwac takich dziatan
od kazdego cztonka szkolnej spotecznosci. Charakteryzowany obszar kultury osiggnieé
obejmuje wigc warto$ci i normy zachowan oraz rytuaty zwigzane z powitaniem i wlacze-
niem do spotecznosci szkoty i klasy nowych uczniéw (na przyktad rytual przejicia, jakim
jest pasowanie dziecka na ucznia klasy pierwszej szkoty podstawowej), z przyjeciem do
grona nauczycieli nowych osob, ze sposobami kontaktowania si¢ z rodzicami czy podej-
mowaniem odwiedzajacych szkote gosci.

To, co sprawdzone w biznesie, czyli rézne sposoby integrowania spotecznos$ci organi-
zacji, ktore nastepnie przekladajg si¢ na lepsza jakos$¢ wspotpracy pracownikow i sukcesy
rynkowe firm, moze — zastosowane w edukacji — doprowadzi¢ do osiagni¢¢ i sukcesow
uczniéw w szkole. Z aspektem tym wiaza si¢ jednak liczne pytania:

— Dokad dotrze w szkole czy w klasie uczen badz rodzic zanim zostanie powitany

i przyjety przez kogos?
— Ilu nauczycieli musi ming¢ uczen, zanim zostanie przez kogos$ rozpoznany?
— Czy poziom frustracji zdenerwowanego rodzica lub przestraszonego dziecka wzra-
sta czy zmniejsza si¢ z kazdym krokiem po ich wejs$ciu do szkoty?
Udzielenie odpowiedzi na te pytania na pewno przyczyni si¢ do uzyskania lepszego wgla-
du w przestrzen wewnatrzszkolnych interakcji oraz ich jakosci. ,,Emocjonalna inteligen-
cja organizacji musi by¢ rozwijana i owocowac¢ przekonaniem kazdego jej cztonka, ze
jest wazny i potrzebny, a w konsekwencji angazowa¢ do nauczania, uczenia si¢, rozwoju
i osiggania” (Fisher i in. 2012: 37).

Kolejny metaforyczny filar, na ktérym wspiera si¢ kultura osiagni¢¢ uczniéw w szko-
le, znajduje si¢ w bliskim sgsiedztwie wczesniej opisanego. Poza atmosfera miejsca, nor-
mami i rytualami zwigzanymi z tworzeniem pozytywnych warunkoéw do spolecznego
obcowania wielu roznych ludzi przebywajacych ze soba w szkole, wazne jest takze, by
uczniowie w szkole czuli si¢ bezpieczni, by nie dos§wiadczali krzywdy ze strony innych,
zwlaszcza nauczycieli. Zasady postgpowania i dyscyplina sg istotne w szkole, ale nalezy
pamigtac, ze to nie zasady, lecz inne osoby nauczaja uczniéw, jak si¢ zachowywac, a cze-
go robi¢ nie wolno.

By pytanie o zasady i ich funkcje w procesie ksztalcenia w szkole byto pytaniem sen-
sownym, czyli nie sprowadzato si¢ do uzyskania odpowiedzi uzasadniajacej na przyktad,
dlaczego nie uznaje si¢ za wlasciwe zucia gumy w trakcie lekcji, musi by¢ ono ulokowane
w szerszym kontekscie, a wigc powinna je dopelnia¢ refleksja nad celami edukacji jako
takiej i nad misja szkoty. Problemem pozostaje jednak, czy sporzadzenie (nawet wspolnie
z uczniami) listy zasad zgodnych z misja szkoty, ktére beda niekonsekwentnie i spora-
dycznie egzekwowane, pomoze nauczy¢ uczniow dokonywania swiadomych 1 odpowie-
dzialnych wyborow, refleksji nad wtasnym zachowaniem oraz wzajemnego poszanowania
i czynienia dobra, niewyrzadzania krzywy siebie i innym?

Doro$li w szkole, ktérzy szeroko pojmuja jej i wlasng misj¢, w trakcie interakcji
z uczniami nauczaja ich oceny wlasnych dziatan oraz inspiruja do namyshu, czy sa one
wlasciwe, czy raczej tamig normy etyczne? Tego typu zabiegi znacznie wykraczaja poza
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proste odwotanie do takich Iub innych zasad, ktorych istoty uczniowie czasami albo nie
rozumiejg, albo traktuja jak co$ zewnetrznego wzgledem nich, narzuconego, z czym si¢
nie identyfikuja. Wspoélna praca dorostych i dzieci w szkole, ktora jest zorientowana na
ksztaltowanie zdolno$ci planowania i coraz wyzszego poziomu panowania podmiotu nad
wlasnymi zachowaniami, a takze ponoszenia odpowiedzialnos$ci za konsekwencje podej-
mowanych dziatan i poczucie sprawstwa, przebiega dwutorowo. Obejmuje ona bowiem
rozwijanie w dziecku troski i odpowiedzialnosci za siebie i innych a takze za miejsce,
jakim jest szkota, cho¢ nie tylko. Wszystko to stuzy stworzeniu uporzadkowanego $ro-
dowiska, sprzyjajacego uczeniu si¢. Uczniowie musza jednak zrozumie¢, ze kazdy, a oni
takze — a moze przede wszystkim — maja w tym procesie swdj udzial, zas troska o siebie,
innych oraz miejsce jest nie tylko kategoria opisu i analizy ich zachowan, ale waznym
czynnikiem wspierajagcym proces ksztatcenia i rozwoju w tak zorganizowanym $rodowi-
sku (Fisher i in. 2012).

Jezyk w przestrzeni szkoty i klasy moze wzmacnia¢ kulture osiggnieé, wspieraé jej
tworzenie, podtrzymywac badz blokowac jej konstruowanie, czy wrecz przyczyniaé si¢
do jej upadku. Zalezy to jednak od tego, jaki jest ten jezyk, co promuje, czy stowo kie-
rowane do innego jest przemys$lane, odpowiednio dobrane, jaki przekaz ze soba niesie.
P. Denton (2007) uwaza, ze jezyk, ktorego uzywaja nauczyciele, pelni trzy zasadnicze
funkcje: umozliwia uczniom rozwijanie samokontroli i budowanie wspdlnoty oraz stuzy
postugiwaniu si¢ wiedza i umiejetno$ciami akademickimi. P.H. Johnston (2004) zwraca
natomiast uwage, ze jezyk w szkole ,kreuje $wiaty i ksztaltuje tozsamosci”, a wigc sto-
wa kierowane do uczniow winny prowokowac ich do opowiadania o sobie, nazywania
tego, czego doswiadczaja w procesie ksztalcenia, co sprzyja lepszemu, poglebionemu
pojmowaniu jego uwarunkowan i przebiegu. Takie narracje pozwalaja dziecku oswoi¢
rzeczywisto$¢ edukacji sformalizowanej, w ktorej od pewnego momentu swego zycia jest
ono zanurzone. Jesli natomiast w klasie szkolnej uczniowie stysza stowa deprecjonujace
rezultaty podejmowanych przez nich dziatan poznawczych, dewaluujace ich rozumienie
$wiata, w ktorym zyja i ktory na rézne sposoby poznaja, ich wiedz¢ potoczng, ktéra moze
jednak okaza¢ si¢ cennym fundamentem dla wiedzy naukowej, innymi stowy: jesli stysza,
Ze nie sg w stanie sprosta¢ wymogom szkoty i oczekiwaniom nauczyciela, ich osiagnigcia
staja si¢ adekwatne do tego typu oczekiwan, co zostalo dobrze udokumentowane przez
badaczy zajmujacych si¢ efektem Pigmaliona w klasie szkolne;j.

Warto wigc, analizujagc ten wymiar budowania kultury osiagnig¢ ucznia w szkole
i przygladajac si¢ konkretnej placowce, zadaé nastepujace pytania:

— Czy szkola jest miejscem, w ktorym uczniowie odkrywaja, rozwijaja i uzywaja

swoich talentéw, zdolnosci i calego potencjatu, ktorym dysponuja?

— Czy nauczyciele $wiadomie rozwijaja samo§wiadomos$¢ ucznia, czy pozwalajg mu

odkry¢ wlasne mozliwos$ci 1 poznaé ograniczenia?

— Czy narracje w klasie szkolnej sg przez nich cenione i traktowane jako wazny spo-

sob poznawania i rozumienia $§wiata oraz samego siebie (Fisher i in. 2012).



128 Urszula Dernowska

Jesli odpowiedzi na te pytania b¢da negatywne, to znaczy, ze uczniowie, ktorzy nie nabeda
przekonania o swojej zdolno$ci do odnoszenia sukcesow w szkole, odnajdywania nowych
pasji czy samodzielnego rozpoznawania i oceniania jakosci wykonanej pracy poznawczej,
nie beda w stanie zbudowac¢ osobistego zwigzku z wlasng edukacja, beda w nig mniej
zaangazowani, a ich uczenie si¢ bedzie utrudnione, jesli wrecz nie zablokowane. Uczen
— niezaleznie od poziomu ksztatcenia, na jakim si¢ znajduje — ktéry widzi swoje odbicie
w lustrze, powinien zobaczy¢ zdolnego matematyka, obiecujacego pisarza czy niestrudzo-
nego czytelnika, a do tego konieczne jest, by komunikaty umozliwiajagce mu zbudowanie
takiego obrazu siebie wypelnialy przestrzen pomigdzy dorostymi i dzie¢mi w szkole.

W architekturze filary wspieraja okreslong strukture, utrzymuja jej cigzar sprawiajac,
ze elementy danego uktadu znajduja si¢ tam, gdzie by¢ powinny, ze owa struktura nie ru-
nie pod wlasnym ci¢zarem. Takim kluczowym ,.filarem”, jesli chodzi o misj¢ szkoty, jest
gotowos¢ ciaglego uczenia sig, ktora dotyczy po pierwsze filozofii ksztatcenia, a dopiero
po wtdre — wynikajacych z niej procedur. W ocenie samych nauczycieli, na ktorych opinie
powoluja si¢ D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012), kreowanie w szkole gotowosci
do ustawicznego uczenia si¢ wymaga przede wszystkim naprawde dobrego nauczania,
a pomocne moga w nim by¢ takie chocby strategie, jak: guided instruction (zob. Fisher,
Frey 2008), uczenie si¢ we wspolpracy (zob. Dernowska 2011), niezalezne uczenie si¢ czy
wreszcie chociazby praca domowa, ktora — jesli jest sensownie, w sposob zaplanowany
i przemy$lany rozdzielana — sta¢ moze si¢ waznym narzgdziem uczenia si¢.

Twierdzenie, ze na uczenie si¢ nigdy nie jest za pdzno, jest zalozeniem dotyczacym
kompetencji. Trudno oczywiscie oczekiwaé, ze uczniowie, ktérzy przybywaja do szkoty,
dysponuja od samego poczatku zestawem umiejetnosci czy bogactwem strategii uczenia
sig, raczej nabywaja je i rozwijaja w trakcie relacji z nauczycielem-tutorem. Te interakcje
z uplywem czasu takze ulegaja przeobrazeniom, zmieniajg si¢ sytuacje dydaktyczne, ktore
nauczyciel organizuje uczniom, zmienia si¢ ich pozycja i rola w tych sytuacjach.

Na nic jednak ,,zdadzg si¢ cele, warsztaty i spotkania im po§wigcone, jesli grupa nie
wierzy, ze ma to, czego potrzebuje, by je osiagna¢. Tym, czego potrzeba w wymiarze
kultury szkoty, jest przekonanie, zZe potrzebne sg umiejetnosci nauczania i wsparcie to na-
uczanie podtrzymujace” (Fisher i in. 2012: 132). Efektywnos¢ jako taka okazuje si¢ zatem
nie tyle zgodnos$cia celow z rezultatami, ile raczej — jeszcze wezesniejszg — wiarg w to, ze
uda si¢ urzeczywistnic to, co wezesniej zamierzone. To przekonanie daje impuls do wszel-
kich dziatan. Nie ma jednak efektywnosci bez refleksji, a ta jest jednoczesnie ,,lustrem”
i ,,oknem” nauczyciela. Powinien on tak czesto, jak to tylko mozliwe, ,,przegladaé si¢
w tym lustrze”, a wiec poddawaé namystowi swoje dziatania dydaktyczne, poniewaz bez
tego nie ma mowy o doskonaleniu nauczania, a tym samym i o efektywnosci ksztalcenia.
Refleksja nauczyciela powinna by¢ zorientowana na nastgpujace elementy: operowanie
glosem w klasie szkolnej, jezyk, postawa, kontakt wzrokowy, sekwencje planu lekcji,
przemieszczanie si¢, kierowanie klasa, sposoby dyscyplinowania grupy, metody naucza-
nia, wykrywanie btedow i praca nad nimi, dobor materiatéw i pedagogii.
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Refleksja jest procesem analitycznym, w trakcie ktorego cztowiek wydobywa wie-
dze¢ ze swoich doswiadczen. W procesie tym dochodzi rowniez do poréwnywania, kto-
re jest wspomnianym ,,oknem”, przez ktore patrzy nauczyciel. Metafora okna zwigzana
jest z pytaniem o to, jaka optyke przyjmuje nauczyciel, analizujagc wlasne do§wiadczenia
dydaktyczne? Okno to jest stworzone bowiem z wyobrazenia szkoty idealnej, miejsca,
w ktorym panuje kultura osiagni¢é¢, gdzie zapewnione sg optymalne warunki do pracy
i nauki, inaczej méwiac: takiej szkoty, do ktorej nauczyciel cheiatby posta¢ wiasne dzieci.

Konstruowanie kultury osiggnie¢ w polskiej szkole?
Kilka uwag na marginesie reformy edukacji wczesnoszkolnej

Reforma zorientowana na obnizenie wieku, w jakim dzieci rozpoczynaja edukacje szkol-
na, stuzy — zdaniem jej autoréw — wyréwnywaniu szans edukacyjnych oraz umozliwieniu
wczesnego wykrywania i rozwijania potencjatu oraz szczegolnych uzdolnien dzieci. Argu-
mentowano, ze jest ona podyktowana troska o lepsze losy szkolne dzieci, zwracajac przy
tym uwage chociazby na: zmiany cywilizacyjne i zwigzane z nimi wczesniejsze osigganie
przez dzieci dojrzatosci szkolnej, potrzebe wyréwnywania szans edukacyjnych (zwtasz-
cza na terenach wiejskich), sytuacje w innych krajach europejskich i ich do§wiadczenia
zwigzane z obnizeniem wieku szkolnego czy tez na korzystne dla reformy zmiany demo-
graficzne. Wskazywano rowniez, ze nowe podstawy programowe sprawia, zZe uczniowie
klas pierwszych nie beda powtarzaé tego, czego uczyli si¢ wezesniej. Stopniowy sposob
wprowadzania reformy mial doprowadzi¢ do tego, by — jak pisata swego czasu w liscie do
ucznidéw, rodzicow i nauczycieli z okazji inauguracji roku szkolnego 2008/2009 minister
Katarzyna Hall — sze$ciolatki i siedmiolatki jak najtagodniej wchodzity do szkoty, a ich
rodzice ufali, ze ich pociechy znajda w niej dobra opieke oraz madre powiazanie zabawy
z edukacja. Zatozenia omawianej reformy okreslaja charakter edukacji w klasach pierw-
szych, podkreslajac, ze powinna by¢ ona zindywidualizowana i dostosowana do r6ézno-
rodnych potrzeb oraz mozliwo$ci dzieci, a nauczanie winno odbywac si¢ poprzez zabawe.
Zgodnie z wymaganiami organizacyjnymi w salach nalezy wydzieli¢ cze$¢ edukacyjng
i czgs$¢ rekreacyjng, a — w miare mozliwosci architektonicznych szkét — warto wydzieli¢
takze korytarze dla uczniow nauczania poczatkowego. Autorzy reformy mieli wige Swia-
domosé¢, ze szkoty musza uprzednio zosta¢ przygotowane na przyjecie dzieci szesciolet-
nich, ktorych poziom wiedzy i umiejetnosci moze by¢ bardzo zrdéznicowany. Stworzono
nawet dyrektorom szkét mozliwos$¢ podziatu pierwszoklasistow na oddziaty w zalezno$ci
od poziomu ich edukacyjnego zaawansowania (Pawlak 2011).

Ten zarys proponowanych reform warto dopelni¢ hastem, ktére widnieje na stronie
Ministerstwa Edukacji Narodowej: ,,Edukacja skuteczna, przyjazna i nowoczesna”, by
nastepnie odwotac si¢ do wynikow badan R. Pawlaka (2011) dotyczacych percepcji pro-
ponowanych zmian. Pozwoli to ukaza¢ — z uwzglednieniem perspektywy uwarunkowan
kultury osiggni¢¢ w szkole — zasadnicze wnioski ptyngce z poznania opinii nauczycieli,
rodzicow i dyrektoréw szkol na temat wdrazanych reform. Badania, o ktérych mowa, mia-
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ly charakter jako$ciowy. Material empiryczny zgromadzono za pomocg indywidualnych
wywiadoéw poglebionych oraz zogniskowanych wywiaddéw grupowych. Grupa badana li-
czyta 54 osoby.

Wyniki badan R. Pawlaka (2011) nie pozostawiaja watpliwo$ci, ze wickszo$¢ bada-
nych rodzicow kategorycznie sprzeciwiata si¢ wysylaniu dzieci szescioletnich do szkot,
uwazajac, ze reforma zaproponowana przez rzad w ogoéle nie powinna by¢ wprowadzona
w zycie 1 nalezy z niej zrezygnowacé. Tylko nieliczni wyrazili przekonanie, Ze mozna te
rozwigzania poprawié, trzeba jednak nad tym pomysle¢. Wiele negatywnych stéw wypo-
wiedziano pod adresem autoréw reformy, oskarzajac ich o niekompetencja, nieznajomos¢
proceséw rozwojowych dziecka i kierowanie si¢ pobudkami ekonomicznymi, a nie do-
brem obywateli, przede wszystkim tych najmtodszych. Zdaniem rodzicéw, reforma nie
tylko nie wyréwnuje szans edukacyjnych, ale wrgcz przeciwnie — poszerza i pogtebia nie-
rownosci. Skrytykowane przez rodzicéw zostaly takze infrastruktura szkét oraz ich przy-
gotowanie na przejecie szescioletnich ucznidow. Wyrazano silne obawy o bezpieczenstwo
dzieci narazonych na przemoc i agresj¢ ze strony starszych uczniéw. R. Pawlak (tamze)
zauwaza jednak, ze chociaz krytycznie wypowiadano si¢ na temat przygotowania szkot, to
gotowos¢ wsparcia placowek w czasie reformy byta bardzo ograniczona.

Niepokojace sa opinie badanych rodzicow na temat nauczycieli, ktorzy — zdaniem
rodzicow — nie sa odpowiednio przygotowani do pracy z matymi dzieémi, sg zbyt wy-
magajacy oraz nieczuli na ich potrzeby, a cz¢$¢ nauczycieli wrecz w ogble nie powinna
pracowac w szkole. Sg rodzice, ktoérzy uwazaja, ze nalezy poddac nauczycieli testom psy-
chologicznym, by potwierdzi¢ ich zdolno$¢ do pracy z dzie¢mi. Z wypowiedzi rodzicow
wylania si¢ do$¢ ponury obraz szkoly, jako instytucji skostniatej, nienowoczesnej, auto-
rytarnej, z centralng pozycja nauczyciela. Ta wizja ma jakie$ podwaliny, ktorymi sg bez
watpienia konkretne do§wiadczenia edukacyjne, zarowno te indywidualne, zdobyte przez
osoby badane w czasie, gdy funkcjonowaty one w roli ucznia, jak i te zgromadzone przez
ich starsze dzieci.

Badani nauczyciele i dyrektorzy szkot twierdzili, ze byli stabo poinformowani o pla-
nowanej reformie i nie mieli dostatecznego rozeznania w jej szczegotach, cho¢ mieli Swia-
domo$¢, ze zmiany sa przygotowane. O nowych planach rzadu najczesciej dowiadywali
si¢, podobnie zreszta jak i rodzice, z telewizji, prasy, Internetu, ale tez od swoich prze-
tozonych badz od innych nauczycieli. Rozmoéwcey wyrazali niezadowolenie, ze rzad nie
informuje ich o swoich zamierzeniach. Brakowato im wiadomosci na temat celéw i za-
lozen reformy, kosztoéw jej realizacji, przygotowania dzieci do szkoty, konstrukcji testow
dojrzatosci szkolnej i tego, kto bedzie je przeprowadzatl. Dostrzegali takze niedostatek in-
formacji o oczekiwanym przygotowaniu i kwalifikacjach nauczycieli. Badani nauczyciele
zwracali takze uwage na bunt i niezgode rodzicéw na proponowane rozwigzania, a przede
wszystkim brak rzeczowego i rzetelnego informowania rodzicoéw na temat planowane;j
reformy, co wywolalo nie tylko ogromny niepokdj i opoér w srodowisku (akcja ,,Ratuj
Maluchy™), ale i btedne niekiedy rozumienie zmian. Nadto, z wypowiedzi nauczycieli
jasno wynika, ze nie traktuja oni reformy jako ,,wlasnej”, waznej i potrzebnej, nie czuja



Konstruowanie kultury osiggnie¢ w szkole 131

si¢ odpowiedzialni za jej pomyslne wdrozenie i realizacj¢ zatozen, ktore uznaja za shuszne
1 warte urzeczywistnienia, wregcz przeciwnie — stali si¢ jej oponentami, poniewaz uwazali,
ze w tym ksztalcie stuzy ona wytacznie interesom rzadzacych. Badani nauczyciele nie
dostrzegli, ze by¢ moze reforma daje szans¢ na stworzenie dodatkowych miejsc pracy
w szkolnictwie. Jednak badania R. Pawlaka (tamze) ujawnily tez istotne réznice zdan
wsrod personelu szkolnego: uznano, ze obnizenie wieku edukacji samo w sobie jest do-
brym posunigciem, wymaga natomiast rzetelnego przygotowania (dostosowanie progra-
moéw 1 budynkoéw, przygotowanie kadry), z kampania informacyjng wiacznie. Nauczyciele
i dyrektorzy obawiali si¢ jednak obowiazkow i pracy, ktére beda zmuszeni wykonywaé
kosztem wolnego czasu. Zdecydowanymi przeciwnikami reformy byli natomiast nauczy-
ciele pracujacy w przedszkolach. Uznali oni za btedna sama ide¢ obnizenia wieku szkol-
nego, jak i jej implementacj¢ w postaci zaproponowanej reformy.

Na niepokoje spoteczne, ktore towarzyszyly ministerialnej decyzji o obnizeniu wieku
szkolnego, zwrdcono takze uwage w opinii Zespotu Problemowego ds. Polityki Oswia-
towej KNP PAN, przygotowanej przez D. Klus-Stanska'. Mimo wyraznej niechgci ro-
dzicow do tej zmiany, MEN nie tylko nie podjeto autentycznej z nimi dyskusji na temat
zatozen i sensu reformy, ale kontynuowato wdrazanie przyjetych rozwigzan, odmawiajac
rodzicom prawa do partycypowania w przygotowaniu kolejnych etapéw zmiany. Do ich
wdrozenia nie przygotowano jednak w dostatecznym stopniu takze szkol, przy czym nie
chodzi tu jedynie o aspekty materialne, poniewaz w tym wymiarze nie byto najgorze;j,
araczej o przygotowanie pod wzgledem kadrowym i organizacyjnym. W omawianej opi-
nii gotowos¢ szkoty do przyjecia dzieci szescioletnich uznano za niewystarczajacg, zwra-
cajac uwage na: przestarzala metodyke, wydziedziczanie z kultury macierzystej, archa-
iczng organizacj¢ przestrzeni klasy szkolnej, dyscypling i rygor kolektywnego myslenia,
wartosciowanie uczniowskich odpowiedzi w oczekiwaniu na t¢ ,,jedynie wlasciwg”, bo
pozadang przez nauczyciela, dezintegracje wiedzy i ignorowanie edukacyjnej wartosci
potocznych dos§wiadczen dzieci, obnizanie kompetencji spolecznych i stygmatyzacje od-
miennosci. Podkreslano tez, ze szkota ksztattuje u dzieci postawy rywalizacyjne i lekowe,
przyczynia si¢ do uksztaltowania ich poznawczej niemocy i poczucia braku sprawstwa.
Nadto dostrzezono, ze zmuszenie gmin do zapewnienia warunkéw koniecznych do roz-
poczgcia wezesniejszej edukacii przez dzieci szeScioletnie uzna¢é mozna za wyraz braku
catosciowe]j wizji proponowanych rozwigzan, poniewaz koszt zmian jest znaczny, a ob-
cigzanie nim gmin, zwlaszcza tych z ubozszych regionéw kraju, moze doprowadzi¢ do
obnizenia jakosci pracy szkotly i poglgbienia rozwarstwienia spotecznego.

Chociaz idea obnizenia wieku szkolnego sama w sobie jest stuszna, jej implementacja
w postaci konkretnych zmian wprowadzanych do szkotly, powinna by¢ poprzedzona przy-
gotowaniem gruntu pod te rozwigzania. Mowa tu o glebokiej, a nie tylko kosmetyczne;j
zmianie obrazu szkoty i filozofii ksztalcenia, ktdra powinna dokonaé si¢ zanim do szkoty
postano dzieci sze$cioletnie. Tymczasem przyspieszenie startu edukacyjnego, ktorego by-
lisSmy i jesteSmy $wiadkami, wielu kojarzy¢ si¢ bedzie jedynie z prymitywnie rozumiang

I Zrédto: sliwerski-pedagog.blogspot.com [dostep dn. 06.11.2014]
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»kulturg osiagnig¢” w szkole, czyli zbiorem deklaracji, zatozen, hasel, ministerialnego
»cheiejstwa” i politycznych zyczen.

Podsumowanie

Autorzy reformy o$wiatowej prowadzacej do obnizenia wieku startu szkolnego argumen-
towali, ze bedzie ona procentowa¢ dobrymi wynikami w nauce, niskim wskaznikiem dru-
gorocznosci 1 odpadu szkolnego, a w dalszej perspektywie przyczyni si¢ do polepszenia
jakos$ci zycia jednostek i spoteczenstwa (Pawlak 2011). Tak wyartykulowane zatozenia
majg jednak charakter zyczeniowy i nie tylko obnazajg uproszczony sposob myslenia elit
rzadzacych (oraz bezposrednio autordéw tej zmiany) o edukacji (wczesnoszkolnej), ale
takze ujawniaja brak rozeznania glgbszego, poza ekonomicznym, sensu i istoty wdraza-
nej reformy. Tworzenie warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢ i rozwojowi jest procesem,
nie aktem dokonujacym si¢ za dotknigciem ,,czarodziejskiej rozdzki” politykow. Kultury
osiggni¢¢ w szkole nie konstruuje si¢ przeciez w ciggu jednej nocy ani nie planuje si¢ jej
w pojedynke, ,,z otowkiem w reku” (Fisher i in. 2012). R. Pawlak, podsumowujgc wyniki
swoich badan, zauwaza, ze: ,,planujac reforme nie wzi¢to pod uwage kultury i klimatu
panujacego w placowkach. Badania ujawnity ogromna niech¢c i brak zaufania rodzicow
do szkol, niski prestiz i autorytet nauczycieli oraz brak gotowosci do wspotpracy z nimi
w czasie reformy. Rownie niechetne byty postawy nauczycieli wobec rodzicéw — uwaza-
no, ze nie powinni oni przeszkadza¢ w pracy, nie krytykowac ich, gdyz nie sa ekspertami
w dziedzinie edukacji i nie znajg specyfiki ich zawodu. Brak dobrych relacji pomigdzy
szkotg i rodzing moze utrudnia¢ implementacje reformy” (Pawlak 2011: 124).

Ujawnione przez R. Pawlaka niekorzystne relacje pomigdzy uczestnikami zycia szkol-
nego a takze nierozumienie sensu zmiany dokonujacej si¢ w obszarze edukacji wcze-
snoszkolnej 1 uznanie jej przez znaczng czg¢s¢ nauczycieli, rodzicow, dyrektorow oraz
przedstawicieli organow prowadzacych szkoty za niewartg urzeczywistnienia, jest dowo-
dem na brak wspolnoty dydaktycznej, bez ktdrej nie sposdb zbudowac solidnych filarow,
na ktérych wspierac si¢ bedzie kultura osiggniec¢ dziecka.

Konstruowanie kultury osiagni¢¢ w szkole wymaga troski o jezyk w przestrzeni eduka-
cyjnej, gotowosci do cigglego uczenia sig, efektywnosci i refleksji, ale nie tylko. Wymaga
tez dbatosci o atmosfere miejsca, jakim jest szkota. Nie uda si¢ tego stworzy¢ w sytuacji
braku zaufania rodzicow dzieci szeScioletnich do nauczycieli i w sytuacji deprecjonowa-
nia przez nauczycieli pozycji rodzicoéw w dyskursie na temat wczesnej edukacji ich dzieci.

Konstruowanie kultury osiggnie¢ wymaga rowniez wykluczenia intelektualnej i emo-
cjonalnej krzywdy, ktéra mozna wyrzadzi¢ dziecku w procesie ksztatcenia. Od lat eduka-
cja poczatkowa budzi wiele niepokojow i zastrzezen formutowanych przez badaczy oraz
znawcoOw metodyki na tym etapie ksztalcenia (np. E. Gruszczyk-Kolczynska, D. Klus-
-Stanska, J. Balachowicz i in.). Apele 1 propozycje rozwiagzan, ugruntowane w wynikach
badan i poparte refleksja teoretyczna, nie przynosza rezultatow. Sita zarzutoéw kierowa-
nych pod adresem przestarzatej metodyki nie stabnie od lat. Mowi si¢ tez o thumieniu
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i niszczeniu przez szkote spontanicznej ciekawosci i aktywnosci poznawczej dziecka (tak
typowych dla tego okresu rozwojowego), braku dziatalnosci badawczej na lekcjach, o in-
cydentalno$ci uczenia si¢ we wspolpracy, krytykuje tre§¢ i forme podrecznikow. Do tego
wystarczy doda¢ opresyjna dyscypling ciszy i znieruchomienia, stereotypizacje postaw
spotecznych, kult jednej poprawnej odpowiedzi i kolektywnego myslenia, by uprzytom-
ni¢ sobie, ze w szkole mamy do czynienia z uprzedmiotowieniem dziecka, a nie z jego
upodmiotowieniem czy usamodzielnieniem. Na tym etapie edukacyjnym zdecydowanie
potrzeba filozofii ksztalcenia odwotujacej si¢ do aktywnosci dziecka, poczucia sprawstwa,
samodzielno$ci poznawczej. Potrzeba tez, by edukacja ,,skuteczna, przyjazna i nowocze-
sna” przestata wreszcie by¢ tylko hastem powielanym przez kolejne ekipy rzadzace.

Misja szkoty ma sens wtedy, kiedy traktowana jest jak punkt wyjscia do dziatan
i zmian, a to nie jest mozliwe bez jej znajomosci, zrozumienia i akceptacji. Zadne dekla-
racje lub hasta — choéby te skadinad stuszne, a bywa, ze i niezwykle nosne — nie zbuduja
szkoly przyjaznej, a edukacja nie stanie si¢ dzigki nim bardziej skuteczna i nowoczesna.
Nie stanie si¢ tez taka bez zdolno$ci do wspotdziatania, checi podjecia dialogu, wspdlne-
go namyshu nad edukacja i kierunkami jej przemian, wspdlnej troski o szkote oraz jakos¢
ksztalcenia. Trzeba, by t¢ oczywista prawde zrozumieli takze ci, ktérzy podejmuja decy-
zje dotyczace polskiej szkoty oraz jej zmiany, zwlaszcza w obszarze wczesnej edukacji.
Bez wspdlnej troski, zrozumienia i zaangazowania nie uda si¢ przeciez zbudowac kultury
osiggnig¢ w klasie i w szkole.
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