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Od Redakgji

Zgodnie z monotematyczng formulg czasopisma kolejny numer ,,Probleméw Wcze-
snej Edukacji” pos§wiecony jest zmianie. Mozna méwic takze o pewnej zbieznosci podje-
tego tematu ze zmiang w formule czasopisma, bowiem od biezacego numeru PWE jest
kwartalnikiem w miejsce pétrocznika.

Zawarte w niniejszym tomie teksty ukazuja zmiang w sposob mozliwie szeroki i zro-
znicowany. Cze¢$¢ z nich — krytycznie i demaskatorsko, z pytaniami o to, komu i w jakim
celu ma ona shuzy¢, tacznie z odniesieniem do aktualnej sytuacji w Polsce oraz propozy-
cjami zmiany systemu w kierunku jego demokratyzacji. Znajdujemy tu teksty o zmianie
na poziomie systemu edukacji w Polsce i w Anglii, oba zorientowane na demaskowanie
przejawow zmiany pozornej/pozorowanej; o zmianie programowej w Republice Czeskie;j.

W numerze znalazty si¢ tez proby teoretycznej rekonstrukcji kategorii powigzanych ze
zmiang, jak ewaluacja i autoewaluacja, a takze refleksje wynikajace z nowego odczytania
edukacji religijnej. Autorzy artykutow poruszaja zagadnienie reformy z perspektywy mi-
nisterialnych urzednikow oraz ukazujg proces zmiany w subiektywnej ocenie. Wielos$¢ ujec
tematycznych jest zbiezna z ,,wielogtosem” Autoréw, obok zdystansowanych, krytycznych
rozwazan znajdziemy w biezacym numerze PWE osobista relacje, rodzaj swiadectwa
o polskiej edukacji na poziomie wczesnoszkolnym z perspektywy innej, pozaeuropejskiej
kultury. Otwarcie na inne miejsca i odmienne propozycje edukacyjne widoczne jest w opi-
saniu filozofii i praktyki edukacyjnej projektow: Reggio Emilia we Wtoszech oraz Szkoty
Montessori w Niemczech (na przyktadzie Wertingen). Warto przyjrze¢ si¢ opisywanym
doswiadczeniom, poszerzajacym kontekst polski dotyczacy zmiany we wezesnej edukacji.



From the Editor

In line with the monothematic formula of our magazine, this issue of “Problems of
Early Education” is devoted to change. One can also talk about a certain convergence
of the topic taken with a change in the form of the magazine, because starting from
the current issue, PEE is a quarterly instead of a half-yearly.

The texts contained in this volume show the change in the widest and most varied
manner. Some of them, in a critical and revealing way, with questions about whom and for
what purpose it is to serve, together with reference to the current situation in Poland,
and proposals to change the system towards its democratization. There are here texts about
achange at the level of the education system in Poland and England, both aimed at exposing
the apparent/sham signs of change; and about a curriculum change in the Czech Republic.

This issue also contains attempts at a theoretical reconstruction of the categories related
to change, such as evaluation and self-evaluation, as well as reflections resulting from
the new interpretation of religious education. The authors of articles raise the issue of the
reform from the perspective of ministerial officials and show the process of change in the
subjective judgment. The multitude of thematic approaches is consistent with the “polyphony”
of the Authors, next to the distanced, critical reflection, one can find in the current issue
of PEE personal relationship, the type of testimony to Polish education at the early school-
level from the perspective of another, non-European culture. Openness to other places
and other educational proposals is evident in describing the philosophy and practice
of educational projects: Reggio Emilia in Italy and the Montessori School in Germany
(as exemplified by Wertingen). It is worth looking at the experiences described which
expand the Polish context for a change in early education.
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Bogustaw Sliwerski
Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warszawie

Krytycznie o polityce oswiatowej MEN
negujacego demokratyzacje o§wiaty publicznej w III RP!

Summary

A critical perspective on educational policy of Polish Ministry of National Education

The paper addresses the issue of educational policy undertaken by the Ministry of National Education
of Poland over the period of the last two decades. Drawing on the assumptions of critical pedagogy,
the author analyses education macro-policy, the condition of educational institutions and various
socializing environments and tries to reveal forms of violence and power embedded in them. The
author claims that the Ministry negates democratization of education and neglects the values
of democracy and democratic citizenship. He also reveals many sites and mechanisms of structural
and symbolic violence that negatively affect the quality of educational processes. In his concluding
remarks, the author argues that a truly public education should be based on the principles
of decentralization, self-governance and subsidiarity.

Stowa kluczowe: pedagogika krytyczna, demokratyzacja oswiaty, MEN, makropolityka
o$wiatowa

Keywords: critical pedagogy, democratization of education, Ministry of National
Education, education macro-policy

Spojrzenie na system o$wiaty z perspektywy pedagogiki krytycznej uswiadamia nam,
ze jest to nie tylko system organizowania przez ré6zne podmioty procesow uczenia si¢, wy-
chowania i autoedukacji, ale takze jest on przestrzenig mi¢dzyludzkich interakcji w toku
proceséw poddawanych skorumpowanemu ekonomicznie i administracyjnie imperatywo-
wi pedagogicznej struktury instytucji makro-mezo- i mikroo$wiatowych. Ekonomizacja,
biurokratyzacja, ideologizacja i masowa kultura znicksztalcajg te systemy, ograniczajac
i tak juz labilng wolno$¢ pedagogiczng réznych organdéw szkolnych. Wypowiedzi polity-
kow oswiatowych w roznych okresach transformacji systemowej uswiadomity mi, ze nie
tylko w tak krytykowanym okresie transformacji spoteczno-politycznej III RP mozna od-
czyta¢ u przedstawicieli wladzy parlamentarnej, samorzadowej i rzadowej ideologiczne
znieksztalcanie roznie stanowionego sensu edukacji i wychowania. Zastanawiajace jest to,
w jakiej mierze tres¢ wypowiedzi prominentnych os6b w o$wiacie czy zwigzanych z sta-
nowieniem o losach polskiej edukacji sprzyjata ich wiarygodnosci i konstruktywnemu re-
formowaniu naszego systemu edukacyjnego? Jakie tresci, idee, projekty wnosili poprzez
swoje wypowiedzi i decyzje do biezacych préob wdrazania lub zapowiadania oczekiwa-
nych zmian?

! Artykut powstat w ramach badann MNiSW Nr 0111/B/H03/2011/40.
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W $wietle teorii krytycznej pedagodzy powinni koncentrowacé si¢ nie tylko na ksztal-
ceniu jednostek do dojrzatosci, autonomii, ale i uwzglednia¢ w tym procesie dojrzatos¢
spoteczenstwa, gdyz jednostka moze si¢ samourzeczywistnia¢ w spoteczenstwie postkon-
wencjonalnym. Indywiduum nie powinno by¢ wigc postrzegane jako w petni ,,niezalezna”
istota, ale w jego spotecznych ograniczeniach i uwarunkowaniach. W zwiazku z tym, ze
szeroko pojeta edukacja uczy nas kompetencji poznawczo-technicznych, w tym jezyko-
wych, interakcyjnych i emancypacyjnych, staje si¢ ona podstawowym medium pomi¢dzy
rozwojem jednostki a rozwojem spotecznym. Waznym zatem postulatem dla krytycznych
nauk o wychowaniu wydaje si¢ obnazanie wszelkich barier instytucjonalnych, blokuja-
cych jednostce, grupom spotecznym badz catemu spoteczenstwu mozliwosci budowania
tozsamosci na poziomie postkonwencjonalnym, by edukacja stawata si¢ czynnikiem czy
instrumentem samoregulacji spotecznej, sprzyjajacej rozwojowi systemu spotecznego i roz-
wojowi ludzi.

Krytyczna teoria ksztatcenia ukierunkowana jest nie tylko na wladze oswiatowe, ale
i nauczycieli, ucznidow, rodzicéw czy inne osoby, ktére dos§wiadczaja (rozpoznaja) w rze-
czywisto$ci dydaktycznej (o-) presji od przedszkola po szkot¢ wyzsza jako sprzecznosc,
wymagajaca odpowiedzi na pytanie o ich przyczyny. Takie podejscie w pedagogice obej-
muje sfere interakcji miedzyludzkich ukierunkowanych na uwolnienie jednostek spod
panujacych w instytucjach edukacyjnych stosunkéw dominacji, mechanizmow selekcji
i pozbawionego racji etycznych panowania oraz ograniczen rozwojowych czy samorealiza-
cyjnych. Jej szczegolna funkcja polega na poddawaniu krytycznej analizie makropolityki
o$wiatowej oraz stanu instytucji edukacyjnych i srodowisk socjalizacyjno-wychowujacych
z perspektywy obecnej w nich przemocy i nieuzasadnionej wladzy.

Znaczace miejsce w dziataniach politykow najwigkszych partii w Polsce, w tym spra-
wujacych wiadze w resorcie edukacji czy w komentujacych poczynania wladzy eksper-
tow, zawsze zajmowala problematyka oswiatowa. Nikt nie kwestionowal potrzeby
inwestowania srodkow publicznych w kapitat ludzki, jesli nie mamy si¢ sta¢ tania, stabo
wykwalifikowang sitg robocza w Unii Europejskiej, czy jesli nie chcemy poglebiac stanu
wtornego i funkcjonalnego analfabetyzmu. To jednak, w jaki sposob caty system szkolny
powinien si¢ zmienia¢, miato swoje odzwierciedlenie w nieco réznigcych si¢ wobec sie-
bie projektach, oczekiwaniach czy wrecz roszczeniach réznych stron dyskursu publiczne-
go. Szczegolnie mocno akcentowane sg w tym roznice ideowe migdzy poszczegdlnymi
nurtami czy partiami politycznymi. Spoér zatem o miejsce, rolg i sposob ksztatcenia oraz
wychowania mlodego pokolenia nie zanika wraz z doj$ciem ktorej$ z sit politycznych
do wiladzy, a wreez odwrotnie, potgguje jeszcze potrzebe zaakcentowania swojej odmien-
nosci czy stanu niezadowolenia.

Sadze, ze warto przypomnie¢ istniejace podziaty i réznice, by dostrzec zarazem, jak tatwo
przekraczane sg ich granice z chwilg dojs$cia do wladzy Iub umacniania swojej opozycyjnej
roli. Mamy tu bowiem do czynienia ze zjawiskiem swoistego rodzaju majsterkowania ide-
ami, warto$ciami, ale i ukrytymi interesami politycznymi.? W pedagogice pordwnawczej mo-
zna odnalez¢ typ badan, ktéry sprowadzalby si¢ do ,rozszyfrowujacej” analizy teorii
i ideologii edukacyjnych pod katem tego, w jakim stopniu kryja one w sobie badz ujawniaja

2 Zob. M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,, wszechstronnego rozwoju’” ucznia. Eseje etnopedago-
giczne. Wyd. 11, Krakow 2004, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
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wprost okreslone wartosci, idee, a w jakim stajg si¢ no$nikiem niejednokrotnie jedynie chwy-
tliwych tez propagandowych. Praktyczno$¢ pedagogiki w nieunikniony sposob rozbija ja
na ideologiczne obozy i poddaje politycznym naciskom.?

Nie sposob jest w krotkim artykule odnies¢ si¢ do wszystkich pol przemocy struktu-
ralnej i symbolicznej, jakie sg generowane przez politykow oswiatowych, rzutujac nega-
tywnie na (byle-)jakos$¢ procesow edukacyjnych. Podejme jednak probe odpowiedzi
na jedno z nurtujacych mnie od ponad 20 lat polskiej transformacji pytan: Czy reguly gry
w o$wiacie sprzyjaja realizacji przez jej podmioty zatozonych w ustawie o$wiatowej jedne-
go z naczelnych celéw ksztalcenia i wychowywania mtodych pokolen, jakim jest demo-
kracja? Jesli potraktujemy serio tekst Ustawy o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
i zapisane w preambule do niej cele edukacji, to powinni$§my zwrdci¢ uwage na te, ktore
— w moim przekonaniu — sg kluczowe, gdyz od uzyskania przez Rzeczpospolita pelnej
suwerennosci politycznej traktowane jako oczywiste, a wigc niekoniecznie do realizo-
wania. Wielu politykom o$wiatowym wydaje sie, ze jak juz osiggneli szczyt swoich mo-
zliwos$ci negocjacyjnych, w wyniku ktéorych do najwazniejszego dla edukacji aktu
prawnego zostaly wpisane okreslone cele, to praktyka powinna juz sama zatroszczy¢ si¢
o ich realizacje.

Ewolucja ustroju szkolnego w Polsce wskazuje na bardzo zroznicowane i czgstokroc
kontrowersyjne formy uspotecznienia szkot, ktore w toku swoich dziejow mialy spetnia¢
funkcj¢ kontrolng spoteczenstwa nad tymi instytucjami, przeciwdziata¢ ich biurokratycz-
nym czy ideologicznym wynaturzeniom, umozliwia¢ partycypowanie spotecznosci lokal-
nej w procesie ich zarzadzania (finansowania, administrowania) i kreowania w nich procesu
ksztalcenia czy wreszcie generowac koncepcje reform i stymulowac poprzez to rozwoj
szkot. Przetom spoteczno-polityczny w Polsce w roku 1981, a po diugiej przerwie kolej-
ny w 1989 r. zapowiadal w obszarze o§wiaty poddanie jej obywatelskiej kontroli.

W pierwszej potowie lat 90. wybitny socjolog Jan Szczepanski pisal o tym, jak rozcza-
rowania obywateli wobec kryzyséw w o$wiacie przektadaty si¢ na powody uruchamia-
nych przez nauczycieli protestow, rezolucji, grozb, zadan, apeli i niekonczacych sig¢
negocjacji zwigzkowcow z wladzami. Ideologia opozycyjna przewidywala, ze po obale-
niu ustroju realnego socjalizmu powstanie Rzeczpospolita samorzqdna, w ktorej wiadza
przejdzie w rece elit lokalnych, demokratycznie wybranych. Spodziewano sig takze, ze eli-
minacja instytucji panstwa socjalistycznego i eliminacja wltadzy PZPR ustabilizuje ustroj,
w ktorym sprawiedliwos¢ spoleczna zostanie zapewniona przez realizacje zasad chrzesci-
Janskich oraz zasad wypracowanych przez ideologow demokratycznych ruchow ludowych.
Tymczasem wielka transformacja zmieniajgca realny socjalizm w kapitalizm i demokracje
parlamentarng przyniosta obok zmian pozgdanych takze wiadze szybko sie odradzajgcych
elit posiadania, stworzyla warunki dorabiania si¢ dzialaniami przestgpczymi bqgdz wyko-
rzystujqcymi luki w prawie, jak przemyt, oszustwa bankowe, naduzycia wtadzy politycznej
dla przyznawania dotacji, itp. Ta moralna dzikos¢ powstajqcego kapitalizmu zostala
odczytana przez nauczycieli jako zdrada ideatow, o ktore walczyli.*

W Ustawie o systemie o$wiaty z 1991 r. (z p6zn. zmianami) postulowano, by ustawo-
dawcze, kontrolne i wykonawcze podmioty edukacji wdrazaty do praktyki m.in. nastgpu-

3 K. Konarzewski, Czy pedagogika wybié si¢ moze na naukowosé? W: J. Rutkowiak (red.), Odmiany
myslenia o edukacji. Krakow 1995, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, s. 127.
4 J. Szczepanski, Szkola jest niezniszczalna. ,,Polityka” 1993 nr 5, s. I'V.
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jace cele: Szkota winna zapewnic¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju,
przygotowac go do wypelniania obowigzkow rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady
solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci.> Mnie interesujg w tej
preambule aksjologicznej wartosci demokracji i uobywatelnienia dzieci i mtodziezy szkol-
nej. Po kilkunastu latach budowania zrebéw panstwa prawa na zasadach ustroju demo-
kratycznego, juz tylko o$wiata opiera si¢ jego procesom. Wydaje si¢ to wrecz nie-
prawdopodobne, Ze instytucje powszechnego ksztalcenia, ktore powinny by¢ ,,.kotem na-
pedowym” przemian spoleczno-ustrojowych i kulturowych, staja si¢ inhibitorami zmian
czyli czynnikiem opo6zniajagcym ich zaistnienie. Pomimo przestanek prawnych, jakie uda-
to si¢ wprowadzi¢ do o$wiatowego ustawodawstwa w III RP, ogromny wysitek i podziem-
na walka czotowych przedstawicieli §wiata kultury, nauki i edukacji w okresie PRL nie
zostaty wlasciwie skonsumowane.

Szansy demokratyzowania o$wiaty upatrywano gtéwnie w przenikaniu do szkot pu-
blicznych odmiennych od dotychczasowych celow, tresci oraz metod nauczania i wycho-
wania, poszerzaniu sfery szkolnictwa niepanstwowego czy zmian ustroju szkolnego (np.
odstgpienie od prosowieckiej reformy oswiaty, zmiana Karty Nauczyciela, Ustawy o sys-
temie o$wiaty itp.). Domagano si¢, by szkoty mogly rzeczywiscie stuzy¢ dobru dziecka
i zostaly uwolnione od koniecznosci realizacji doraznych dyrektyw wtadz oswiatowych,
do czego mogto doprowadzi¢ tworzenie szkot i klas autorskich, z wlasnym programem
ksztatcenia i wychowania oraz podmiotowos$¢ nauczycieli.® Edukacja panstwowa w post-
socjalistycznej Polsce miata zapewni¢ warunki dla swobodnej realizacji przez uczniow po-
zadanych treséci ksztalcenia oraz dla ich ,,eksperymentowania” w zakresie uczenia si¢
w zgodzie z wlasnymi potrzebami, zdolno$ciami i zainteresowaniami, za§ nauczycielom
miata gwarantowac prawo do tworczego realizowania procesu edukacyjnego. Jak si¢ oka-
zuje nie byt i nadal nie jest to tylko polski problem, skoro dziesi¢¢ lat temu zapisano w do-
kumencie Rady Europy pt. Education for democratic citizenship 2001-2004 potrzebg
ksztalcenia i uczenia si¢ w ramach edukacji szkolnej i pozaszkolnej w demokracji, o demo-
kracji i dla demokracji.” Oznacza to, ze w pafistwach o znacznie dluzszej tradycji ustroju
demokratycznego, do ktorych porownawczo zostata wiaczona takze Polska, demokratyza-
cja spoleczenstw z udziatem edukacji szkolnej ciagle jest postulowanym procesem.

Na podstawie prowadzonych przeze mnie od ponad dwudziestu lat badan makropoli-
tyki o§wiatowej w Polsce edukacja zorientowana jest przede wszystkim na ksztatcenie
o demokracji i dla demokracji, ale nie w demokracji. Innymi stowy, przyjmuje si¢ zatoze-
nie, a jest ono wpisane takze w ,,ukryty program” (hidden curriculum)® polskiej o§wiaty,
ze do demokracji i o demokracji nalezy ksztatci¢ w autokracji, z pominigciem autentycz-
nego i zaangazowanego doswiadczania przez ucznidéw, nauczycieli i rodzicow procesow
demokratycznych w szkole, ich przejawow i skutkow. W przeprowadzonym wsrdd oby-
wateli postsocjalistycznych panstw przez Wegierski Instytut Badan Spotecznych TARKI

* http://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=18-08-2010&qplikid=1

¢ Por. K. Przyszczypkowski, Opozycja polityczna w Polsce — wyzwania dla edukacji. Pomigdzy oporem,
emancypacjq i transformacjq. UAM Poznan, Poznan — Torun 1993, Wydawnictwo Edytor.

7 E. Huddelston, A. Garabagiu (red.), Education for Democratic Citizenship 2001-2004. Tool on Teatcher
Training for Education for Democratic Citizenship and Human Rights Education. Strasbourg 2005, Councile
of Europe.

8 Por. A. Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego. Warszawa 1995, WSiP; W. Ztobicki, Ukryty program
w edukacji. Miedzy niewiedzq a manipulacjg. Krakéw 2002, Oficyna Wydawnicza ,.Impuls”.
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badaniu opinii publicznej, na pytanie — Jaki system rzqdow jest najlepszy: demokracja czy
socjalizm, jedynie Czesi (W 52%) opowiedzieli si¢ za demokracja.

W kolejnosci akceptacja dla demokratycznych rzadow wynosita wsrod: Estonczykow
—37%, Stowakow i Rumunow — 30%, Polakdéw —29%, Wegrow — 28%, Ukraincow — 26%,
Biatorusinow i Stowencow — 22%, Bulgarow — 21%, za$ Rosjan — 13%. Najbardziej niepo-
kojace jest to, ze niezwykle wysoki jest odsetek osdb, ktorym jest calkowicie obojetne to,
w jaki sposob w ich kraju sprawowana jest wladza. Ten typ postaw dotyczyt w poszcze-
golnych krajach nastepujacego odsetka obywateli: Biatoru$ — 52%, Stowenia — 48%, Ukra-
ina — 43%, Polska — 42%, Estonia — 37%, Wegry — 36%, Rosja — 35%, Bulgaria — 30%
oraz Rumunia i Stowacja —21%°.

Niepokojace wydaje si¢ to, ze po 17 latach transformacji Polacy nie tylko nie postrze-
gali pozytywnie demokratycznego sposobu sprawowania wladzy, ale i nie artykutowali na-
wet juz potrzeby okreslenia wlasnych oczekiwan w tym zakresie. Obojetnos¢ na wtadztwo
jest niekorzystna dla dalszego rozwoju polskiej demokracji, gdyz usprawiedliwia brak
czynnego zainteresowania si¢ tym, jak ona jest realizowana w zyciu spotecznym. Tym
samym osoby doroste, ktore majg wlasne dzieci w systemie obowigzkowej edukacji czy
tez same jeszcze w niej uczestniczg w ramach réznego rodzaju studiéw podyplomowych,
kursow, szkolen czy warsztatow, moga nie interesowac si¢ tym, jak sa zarzadzane instytu-
cje edukacyjne czy placowki szkolne. Nie wiemy wprawdzie, ile jest osob sktonnych za-
akceptowaé wladze autorytarng wsrod tych, ktorym jest obojetny system sprawowania
wiadzy.

Trzeba zatem zapytaé: Czy w polskiej oswiacie jest miejsce na demokracje jako war-
tos¢, a zatem na: partycypacje, sprawiedliwo$¢, rownosé, wspolne podejmowanie decyzji,
prace w grupach, wspotprace, podzial wladzy, wzmacnianie rol spotecznych, wzajemny
szacunek i réznorodnos¢, odmiennosc? Czy mozliwe sa w reformowaniu oswiaty takie
sposoby rozumienia demokracji, jako: sposob sprawowania wladzy (pytajmy wowczas
o to: Jaki jest stopien demokratyzacji szkoly?), sposob postegpowania z innymi, regulowa-
nia stosunkéw miedzyludzkich (pytajmy woéwczas o to: Jakie stosunki panuja w szkotach?)
i jako cnote, postawe na rzecz sprawiedliwosci (pytajmy wowczas o to: Czy w toku edu-
kacji szkolnej ksztaltujemy powyzsze cnoty?).

Niewatpliwie demokracja wiaze si¢ ze spoteczna kontrola nad §rodkami przemocy,
jakie moga stosowaé inni w stosunku do nas czy naszych dzieci. Jezeli przemoca jest
wszystko to, co ogranicza potencjalny rozwoj kazdego cztowieka, to powinnis$my zasta-
nawiac si¢ nad tym, w jakim zakresie rozwigzania strukturalne oraz symboliczne, kulturo-
we w edukacji mogg stanowi¢ czynnik zatrzymywania jednostki w jej rozwoju czy nawet
cofania go oraz powodowania, ze ona nie moze w petni realizowacé siebie w zyciu indywi-
dualnym i spotecznym. Czy w ciggu 22 lat polskiej transformacji powiodta si¢ demokra-
tyzacja systemu o§wiatowego jako z jednej strony — narzedzia reprezentowania interesow
rodzicow, ich dzieci (uczniéw) i nauczycieli, a z drugiej strony czy wykorzystaliSmy usta-
wowa szans¢ na zbudowanie sceny publicznej w kazdej szkole, w gminie, powiecie, wo-
jewodztwie i w kraju, na ktdérej moglyby by¢ rozwigzywane, albo przynajmniej podjgte
w toku dialogu, a nie przez wczesniej ustanowione formy wtadzy, kontrowersyjne kwe-
stie, problemy czy konflikty?

? p.z., Nostalgia za komunizmem. W: http://www.rzeczpospolita.pl/gazeta/wydanie 060309/publicysty-
ka/publicystyka a 10.html



Krytyeznie o polityce oswiatowej MEN negujgcego demokratyzacje oswiaty publicznej w IIIRP~ 13

Krytycy czasu realnego socjalizmu zwracaja uwage na to, iz jedna z jego wad bylo
namnozenie pracy pozornej, ktora — jak swoistego rodzaju nowotwor — pozerata prace
rzeczywista. Wyzwolenie si¢ z tej epoki miato zaowocowac unicestwieniem owego pseu-
dosu pracy, jej pozoru. Iluzj¢ pracy od pracy rzeczywistej r6zni bowiem przede wszyst-
kim zapotrzebowanie na nig. Mozna zatem zapytac, czy nadal istnieje spoteczno-oswiatowy
popyt na prace Ministerstwa Edukacji Narodowej w obecnej jego strukturze w sytuacji,
gdy obowiazek zaspokojenia potrzeb edukacyjnych nie tylko mlodego pokolenia wzigty
na swoje barki samorzady regionalne? W przypadku finansowania tej sfery publicznej juz
dawno przekonano si¢, ze utrzymywanie scentralizowanego systemu redystrybucji pienig-
dzy do gmin jest bardzo nieefektywne i kosztowne. Wymaga bowiem ciaglej rozbudowy
aparatu urz¢dniczego, podczas gdy podejmowane ,,na gorze” decyzje finansowe i gospo-
darcze nie uwzgledniajg realiow konkretnej gminy.

Szkoty, jako instytucje publiczne, nie s3 w stanie same zmienia¢ spoteczenstwa, bedac
przeciez lustrzanym odbiciem m.in. jego falszywych przekonan i wad. Istnieja przy tym
przeciwstawne orientacje, co do celow edukacji szkolnej, bowiem cze$¢ obywateli opo-
wiada si¢ za przystosowywaniem przez szkoty dzieci i mtodziezy do akceptacji §wiata,
z jego wszystkimi regutami, przymusami, ograniczeniami i przesagdami na temat istnieja-
cej kultury, druga cze$¢ natomiast oczekuje od szkot, by ksztalcity krytyczne umysty, wy-
chowywatly uczniéw do niezaleznosci i samodzielno$ci z dala od konwencjonalnych klisz
ich epoki i z wystarczajaca mocg do spotecznych przemian.

Eksperci od makropolityki gospodarczej wychodza z przekonania, ze samorzady tery-
torialne w znacznie lepszy sposob potrafig zarzagdzaé otrzymanymi z ,,centrum” pieni¢dz-
mi, totez powinny dysponowac w tej sferze jak najwickszymi uprawnieniami. Przekazanie
samorzadom wigkszych kompetencji zwigksza poziom i poczucie odpowiedzialnosci oby-
wateli, ktorzy najlepiej wiedza, jakie majg potrzeby i jak powinni zarzadza¢ pieniedzmi,
by zaspokoi¢ te oczekiwania czy aspiracje. Nikt zatem nie kwestionuje potrzeby central-
nego troszczenia si¢ przez wladze o stabilny, regularny i przewidywalny dla samorzadow
lokalnych doplyw subwencji na o$wiat¢ publiczng i niepubliczng. Pojawia si¢ natomiast
pytanie, po co dzieciom, mlodziezy, uczacym si¢ dorostym i ich nauczycielom armia urzed-
nikow, ktora glownie troszezy si¢ o samg siebie, nie majac nic wspolnego z potrzebami
i potencjatlem edukacyjnym naszego spoteczenstwa?

System o$wiatowy reformowany jest z duzym impetem i zaangazowaniem samej cen-
trali, pomijajac jednak ja sama. Reformy odgorne, aranzowane centralistycznie nigdy nie
uwzgledniaty zmian centrum, czyli samego MEN (biurokracja nie reformuje same;j sie-
bie), utrzymujac jego status quo, a nawet poszerzajac pola partykularnych korzysci (np.
pozostawiajac MEN prawo do dopuszczania do uzytku publicznego podrgcznikow szkol-
nych, podczas gdy w spoteczenstwie informacyjnym podreczniki sag/moga by¢ niepotrzeb-
ne). Ktory z pracownikow MEN krytycznie przyzna, ze jego stanowisko jest niepotrzebne
w sytuacji, gdy poziom jego ptac z tego tytutu wielokrotnie przewyzsza pensj¢ nauczy-
cielska? Nie po to przeciez czeka si¢ do kolejnych wyborow parlamentarnych, by po doj-
$ciu ,,wlasnej” opcji politycznej do witadzy nie dorwaé si¢ wreszcie do ,.kasy” i nie
powetowac sobie wielu lat zycia i pracy nauczycielskiej w ubostwie! Na MEN skazane sa
wszystkie podmioty edukacji, nie majgc wptywu na to, co si¢ dzieje z publicznymi pie-
niedzmi, jakie tozone sg z budzetu panstwa na jego utrzymanie.

W Polsce, niestety, nie zostata dokonczona reforma systemowa, ustrojowa w o$wiacie,
ktorej zapowiadanym na poczatku lat 90. XX w. wskaznikiem miata by¢ demokratyzacja
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iuspotecznienie catego systemu edukacyjnego oraz nie zostata dokonczona rewolucja pod-
miotoéw, a wigc mozliwosci samorealizacji spotecznej, indywidualnej i zbiorowej réznych
podmiotow edukacji — ucznidéw, nauczycieli, rodzicow, wychowawcow pozaszkolnych oraz
sojusznikow tych placowek (np. instruktoréw harcerskich, duszpasterzy, wychowawcow
— trenerow sportowych itp.)."” Wskaznikiem zdrady solidarno$ciowego programu reform
lat 1980—-1991 jest przede wszystkim:

* upartyjnienie systemu edukacyjnego,

* wstrzymanie decentralizacji oswiaty (etatyzm),

* immunizacja o$wiaty od kontroli spolecznej,

* pseudosamorzadnos$¢ oswiatowa i szkolna,

* ograniczanie autonomii nauczycieli, rodzicow i ucznidow,

¢ upelnomocnianie pozoru, fikcji edukacyjnej i wychowawcze;j.!!

Makropolityka oswiatowa ma $cisty zwigzek z wojng ideologii, jaka prowadza od 1991 r.
partie polityczne, wykorzystujac do tego celu takze system os$wiatowy jako srodek indok-
trynacji oraz realizacji programow ideologicznych. Zmieniajace si¢, nie tylko wraz ze zmia-
ng w wyniku wyboréw parlamentarnych formacji rzadzacej, wtadze Ministerstwa Edukacji
Narodowej staraja si¢ nie tylko przyciagnaé rzesze zwolennikow do ideologii partii rzadza-
cej, ale 1 manipulowa¢ podmiotami edukacji w imi¢ zasady politycznej poprawnosci. To
wiasnie z tego tytutu prowadzone sa z udziatem edukacji tzw. wojny programowe (np. kanon
lektur szkolnych, zmiany tresci ksztalcenia, wychowania), wojny §wiatopogladowe (Swiec-
ko$¢ wychowania a orientacja na wychowanie religijne, wychowanie seksualne a wycho-
wanie prorodzinne, itp.) i wojny strukturalne (finansowanie publiczne a prywatne, likwidacja
placowek a mozliwos$¢ ich powotywania, zmiana typdw szkot itp.). W wyniku nieustannych
sporow i odgdrnego, centralistycznego wdrazania lub wycofywania okreslonych reform czy
zmian, albo o$wiata jest oslabiana przez polityke bedacych u wtadzy lub o nig si¢ ubiega-
jacych partii, albo polityka i partie wtadzy sa pokonywane przez oswiate.

Utrzymywanie dualistycznej struktury sprawowania nadzoru na o§wiatg przez admini-
stracje publiczng (organ prowadzacy zarzadzany przez wybrane w wyniku wyborow samo-
rzadowych wladze) i przez administracj¢ rzadowa (nadzor pedagogiczny mianowanych przez
ministra edukacji kuratoréw o$wiaty z ich aparatem wtadzy kontrolnej) jest najwickszym
nieszczesciem dla terytorialnej, regionalnej polityki o§wiatowej, jesli w wojewodztwach wia-
dze samorzadowe sa opanowane przez przedstawicieli partii politycznych, ktore znalazty si¢
w opozycji do partii (koalicji) rzadzacej. Czesto ta opozycja moze wynikac z konfliktow per-
sonalnych, ktorych genezy nie zna opinia publiczna, a rzutuja one na wzajemne blokowanie
czy utrudnianie sobie realizacji okre$lonych zadan. Nie ma wowczas spdjnej filozofii po-
dziatu zadan i kompetencji w obrgbie obu administracji, brakuje miedzy nimi wspotpracy,
a czgsto podejmowane sg dzialania, ktorych istota jest szkodzenie Iub utrudnianie realizacji
zalozonych celow, zadan czy funkcji przeciwstawnych sobie wiadz.

10 B, Sliwerski, O potrzebie uspolecznienia polskiej szkoly, czyli o niedokorczonej zmianie oswiatowe;.
W:. J. Szomburg, P. Zbieranek (red.), Edukacja dla rozwoju. Gdansk 2010, Instytut Badan nad Gospodar-
ka Rynkowa; tenze, Oswiatowa zdrada idealow i wartosci nauczycielskiej Solidarnosci. W: E. Gorloff,
R. Grzybowski, A. Kotakowski (red.), Edukacja w warunkach zniewolenia i autonomii (1945-2009), Za-
ktad Historii Nauki, Oswiaty i Wychowania, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, tom III serii:
Szkota — Panstwo — Spoteczenstwo, red. R. Grzybowski, Krakéw 2010, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
' B. Sliwerski, Problemy wspolczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP. Warszawa 2009,
WAIP.
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Brak prawdziwej samorzadnosci w szkole i w systemie o§wiaty — jak pisat pod koniec
lat 80. XX w. w swojej drugoobiegowej pracy Julian Radziewicz — czyni je oddalonymi
od spraw ludzkich, bardziej Srodowiskami instytucjonalnymi niz wychowawczymi. To jest
tez powod, dla ktorego uczniowie emigrujq wewnetrznie, uciekajq w alkohol, narkotyki,
a przede wszystkim wagarujq, uciekajq ze szkoly jak z wigzienia. (...) Dlaczego tak czynig?
(...) bo nie czujq sie tu u siebie: wszystko tu jest dla nich wrogie, albo chocby tylko nie-
chetne czy obojetne. To instytucja. Uciekajq do ludzi, jacy by nie byli ci ludzie.'* Takze
woOwczas miata miejsce immunizacja systemu o§wiaty i nauczycieli od kontroli spotecz-
nej, ktéra sprawiala, ze wladza mogta (...) podejmowac dzialania na niekorzysé nauczy-
cieli, uczniow i ich rodzicow, bez szansy odwolania si¢ przez nich do opinii publicznej
i weiggniecia jej w obrong swoich racji."® Czy dzisiaj, w nowej rzeczywisto$ci ustrojowej
uleglo w tej kwestii co$ zmianie? Niestety, nie!'*

Przyktadowo w 1997 r. jeden z ministrow edukacji (b. marksistowski socjolog) Jerzy
Wiatr usunat ze szkot swoim rozporzadzeniem rzecznika praw ucznia, jakim mogt by¢
do tego czasu wybierany przez dzieci czy mtodziez szkolna, a zarazem obdarzany przez
nich najwickszym zaufaniem — nauczyciel. Nikt nie wie, ktéremu z wizytatorow w kura-
torium o§wiaty zostata powierzona rola rzecznika praw ucznia, skoro instytucje te nie in-
formuja o tym chociazby na swoich stronach internetowych.”> Samorzady szkolne sa
organami pozornego wptywu na socjalizacj¢ szkolng oraz partycypowania we wspotza-
rzadzaniu tg instytucja. Jesli powierza si¢ uczniom jakie$ zadania, to najczgsciej sg one
zwigzane z samoobstuga w szkolnych stolowkach, ,,dekoracyjnym” udziale w rdéznego
rodzaju uroczystosciach szkolnych i panstwowych czy samoorganizacji czasu wolnego
na terenie szkoly, a zwigzanego z funkcjami rozrywkowymi (np. organizacja dyskotek,
baléw, festynow, zawoddw sportowych itp.).

Rada pedagogiczna nie ma demokratycznego charakteru, gdyz od czaséw totalitarnych
jej przewodniczacym jest dyrektor szkoty, czyli pracodawca. Samorzad uczniowski, po-
dobnie jak rada rodzicow, nie majg zadnych, realnych (prawnych) mozliwosci egzekwo-
wania od dyrekcji szkoty i nauczycieli uchwat, stanowisk czy racjonalnych roszczen, ktore
wynikaja z ich prob partycypowania w koniecznych w tej instytucji zmianach czy sposo-
bach zarzadzania nig. Wszelkie formy samorzadnosci powolywane sg odgornie, a jesli na-
wet dopuszcza si¢ mozliwosci ich oddolnego tworzenia (np. rady rodzicow, samorzad
szkolny, rady szkoty), to i tak zakres ich zadan oraz funkcji okreslany jest przez centralne
wiadze. Efekt tych sporow i marginalizacji poszczegdlnych podmiotow edukacii jest taki, ze
kazdy ich opor wobec projektow czy polityki MEN jest traktowany jak atak na panstwo.

Nieustannie od 1991 r. obserwuje w kraju przeciwstawne bieguny dla antropologicz-
nego wymiaru edukacji, ktore sprowadzaja si¢ do tego, ze albo dostaja si¢ do wtadzy zwo-
lennicy autorytaryzmu, upanstwowienia szkolnictwa i instrumentalnego zarzadzania nim,

12 J. Radziewicz, Samorzqdnosé przeciw samorzgdnosci. ,Edukacja i Dialog” 1988 nr 7, s. 5.

13 Tamze, s. 6.

4 M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia, procesy, konteksty. Interdyscypli-
narne ujecie. T. 4 Ku demokracji poprzez edukacje. Gdansk 2008, GWP; M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-
-Baszterda (red.), Doswiadczenie szkolne pierwszego rocznika reformy edukacyjnej. Studium teore-
tyczno-empiryczne. Krakow 2011, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

15 B. Sliwerski, Prawa czlowieka i prawa ucznia w polskim systemie oswiaty. W: J. Gocko SDB, R. Sa-
dowski SDB (red.), Wychowanie w stuzbie praw czlowieka. Warszawa 2008, Towarzystwo Naukowe Fran-
ciszka Salezego.
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albo pojawiaja si¢ ruchy otwartosci na demokratyzm, uspolecznienie i podmiotowos¢.
Niestety, w wyniku utrwalania si¢ tej pierwszej orientacji, doszto do swoistego ,,zacemen-
towania” i zablokowania procesow samorzadnosciowych i uspoteczniajacych. Ostrzegat
przed tym jeszcze w 1990 r. na nauczycielskim zjezdzie ,,Solidarno$ci” w Lublinie
Zbigniew Kwiecinski, kiedy mowit: Demokracja nie staje si¢ sama. Zniszczenie systemu
totalitarnego w Polsce nie otwiera samorzutnie latwej i skutecznej drogi ku demokracji.
Szkota moze byc bezwiednym, lub swiadomie zorganizowanym i manipulowanym, instru-
mentem zatrzymywania rozwoju spoteczenstwa i jednostek ku demokracji.'s

Warto zatem przypomnie¢, ze ministrami edukacji narodowej powstrzymujacymi pro-
ces demokratyzacji, a zarazem wlaczajacymi edukacje szkolng w dziatania przeciwstaw-
ne do jej zatozonych funkcji, byli kolejno: Andrzej Stelmachowski, Zdobystaw Flisowski,
Aleksander Luczak, Ryszard Czarny, Jerzy Wiatr, Mirostaw Handke, Edmund Wittbrodt,
Krystyna Lybacka, Mirostaw Sawicki (dwukrotnie), Michat Sewerynski, Roma Giertych
i Katarzyna Hall. Polityka kazdego z nich dotyczyta albo odraczania procesow samorzad-
no$ciowych, albo ich likwidowania, albo ich pozorowania. To migdzy innymi do nich mo-
zna odnie$é konstatacje Pawta Spiewaka, jaka opublikowat w rocznice 20-lecia polskiej
transformacji: Jestesmy troche dzikusami Zyjgcymi w ruinach socjalizmu. Skqdingd bli-
sko 20 lat po symbolicznym koncu PRL wcigz zZyjemy w spoleczenstwie postetatystycznym,
gdzie warunki bliskie stanowi natury w wielu obszarach wciqz maskuje sie wielkimi i am-
bitnymi, tyle ze zupelnie martwymi strukturami etatystycznymi, raczej blokujgcymi niz
bronigcymi czegokolwiek w edukacji, ochronie zdrowia, administracji paristwowej..."

Ostatniej minister z Platformy Obywatelskiej — Katarzynie Hall zabrakto wszystkiego.
Nie tylko zreszta jej. Brakuje tego kazdemu ministrowi edukacji od 1992 r. (z czg$ciowym
wylaczeniem M. Handke, do momentu, kiedy zostat zmuszony do podania si¢ do dymisji,
a wiec do zej$cia z pola walki). Powodem natury ogélnej, w wyniku ktorego przegrywaja
kolejno wszyscy ministrowie, a co gorsza dzieci, mtodziez, nauczyciele i pedagodzy, jako
ofiary niewlasciwych rozwigzan, jest problem postrzegania i traktowania przez elity wta-
dzy edukacji jako dobra politycznego, a nie ogdélnonarodowego. Od 1992 r. wszyscy, ko-
lejno obejmujacy wladze w resorcie edukacji narodowej urzgdnicy, zawtaszczali polska
o$wiate dla realizacji partykularnych celéw politycznych stronnictwa czy koalicji, ktora
wyniosta ich do wladzy.

Zawsze w takiej sytuacji przegrywa spoteczenstwo, gdyz musi by¢ dzielone na dwa
czy wigcej obozoéw zwolennikow i przeciwnikow proponowanych rozwigzan, ktére pod-
porzadkowane programom partyjnym, staja si¢ przedmiotem statego konfliktu. Kolejno
pojawiajacy si¢ na al. Szucha 25 ministrowie mieli §wiadomosé, ze albo zakres ich pracy,
tre$¢ ich — by¢ moze nawet osobistych — marzen i pomyslow wyznaczat z géry okreslony,
bardzo krotki okres kadencji (zob. kadencje: A. Stelmachowskiego, S. Flisowskiego, R. Czar-
nego, J. Wiatra, E. Wittbrodta, M. Sawickiego, R. Legutko)'?, a zatem by¢ moze nawet nie
optacato si¢ im cokolwiek zmienia¢, doskonali¢, bo i tak by nie zdazyli uruchomi¢ ko-
nieczne procedury, albo dana im byta szansa na zmiang, ale z niej nie skorzystali, sami

16 7. Kwiecinski, Szkofa a demokracja. W: Aneks. Sejmik Solidarno$ci Nauczycieli. Lublin 1990, Nauczy-
cielska Oficyna ,,Solidarnosci”, s. 2.

17 P, Spiewak, Wyzwania dla liberatéw. W: http://www.dziennik.pl/dziennik/europa/article69189/Wyzwa-
nie_dla_liberalow.html

18 Szerzej: B. Sliwerski, Problemy wspélczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP. War-
szawa 2009, WAIP.
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padli ofiarg przetasowan kadrowych ich partii (zob. A. Luczak, R. Giertych), czy stali si¢
zaktadnikami dyrektyw politycznych srodowiska rzadzacego, nakazujacego im wstrzymy-
wanie lub odwracanie kierunku wprowadzonych przez poprzednikow reform edukacyj-
nych (zob. K. Lybacka, K. Hall).

Jak w takiej sytuacji, nieustannej wojny, politycznej gry prowadzonej z poprzednika-
mi, a zarazem umocowanymi w opozycji parlamentarnej i pozaparlamentarnej przeciwni-
kami, mozna cokolwiek w tym kraju budowaé w kategoriach DOBRA WSPOLNEGO?
Nie mozna, bo edukacja jest kartg przetargowa witasnie dla partyjniackich i zwigzkowych
walk socjotechnicznych, w ramach ktérych albo mozna co§ swoim konkurentom zepsuc,
zagra¢ im na nosie (por. wstrzymywanie decentralizacji systemu o§wiatowego, przyspie-
szanie lub wstrzymywanie samorzadnosci, wprowadzanie lub wstrzymywanie egzaminéw
panstwowych, gry w obszarze ,,podstaw programowych ksztalcenia ogdlnego”, wydtuza-
nie lub skracanie obowiazku szkolnego itp.), albo mozna ich zmusi¢ do realizowania
po dojsciu do wladzy czegos, co jest sprzeczne z ich ideologia, a zatem beda musieli naj-
pierw zrobi¢ wszystko, by to ZLO wycofa¢ lub zreorientowac.

Jesli do tego wszystkiego dojda jeszcze, majace przeciez miejsce ukryte pola star¢ mie-
dzy wzglednie statymi urzednikami MEN, ktérzy dla wlasnych intereséw manipuluja ko-
lejnymi ministrami, tworza pola konfliktoéw o pozycje i uznanie, by tylko zachowa¢ wlasne
miejsce pracy oraz gdy dotozymy do tego dtuga list¢ instytucji, organizacji i podmiotow,
z ktérymi musza by¢ konsultowane wszelkie akty prawne (nie tylko ustawy, ale takze roz-
porzadzenia), to minister musi by¢ zaktadnikiem czego$, na co nie zawsze ma wplyw.
A Katarzyna Hall nie byta tu kim$ wyjatkowym. Nie poradzita sobie ze zwigzkowcami,
i to w dodatku miata od samego poczatku dwa (a-) fronty, bo ZNP i Solidarno$¢ Oswiaty,
zlekcewazyla spoteczenstwo obywatelskie, wspierajac jedynie to, ktore angazowalo si¢
w przejmowanie kolejnych obszaréw dziatan oswiatowych przynaleznych dotychczas wia-
dzy panstwowej (formy wychowania przedszkolnego, niepubliczne szkolnictwo) a zara-
zem lekcewazac glos ludu (rodzicoéw w ich naturalnych prawach do samostanowienia
o drodze edukacyjnej wtasnych dzieci), tworzac dworskie formy nadzoru centralnego
nad o$wiata, pozorujace jakiekolwiek jej uspotecznienie (np. powotanie kompromitujace-
go te formacje organu, jakim jest Rada Edukacji Narodowej czy objazdowe po catym kra-
ju pseudokonsultacje w sprawie projektowanych reform, gdzie wazniejszy byt catering
i dobdr uczestnikdw z politycznego klucza; obsadzanie kadr kierowniczych z partyjnego
klucza — viz. wymiana kuratoréw o§wiaty na swoich, poseudodyrektorskie konkursy),
itd., itd.

Reformowanie edukacji tylko z czgécig tego spoteczenstwa (bo przeciwko jakiejs in-
nej jego czesci) jest ztudne, wykluczajace i oparte na falszywych przestankach. To si¢ nie
uda dopoty, dopdki edukacja nie zostanie wytaczona spod politycznych, partyjniackich
gier. Toczyta i toczy si¢ nadal walka o sumie zerowej, w ktorej gracze maja doktadnie prze-
ciwstawne interesy czy preferencje, dazac do wyeliminowania drugiej strony. Kazde de-
cyzje i zmiany kolejnych wtadz resortowych byty zatem oceniane jako przygotowane zbyt
szybko 1 niedostatecznie lub tez osadzane jako mocno spdznione i podejmowane za wol-
no. Nie byly przy tym istotne argumenty merytoryczne, ale odcien politycznych i zwiaz-
kowych preferencji czy ukrytych zobowigzan kolejnych administratorow w resorcie
oswiaty. Odnosz¢ wrazenie, jakby specyfika sprawowania wladzy byta — a poshuze sie
tu okres$leniem Barbary Skargi — ,,rewolucja zawistnikow”: Nie mialo bowiem znaczenia
to, czy sie bylo u wladzy czy tez w opozycji do niej, gdyz najwazniejsze stawato sie we
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wprowadzanych zmianach oSwiatowych wymazywanie z pamieci ,, poprzednikow”
(definiowanych jako wrogow, obcych) ich projektow czy rzeczywistych dokonan, zyskujgc
w ich pomniejszaniu, dewaluowaniu czy destrukcji poczucie satysfakcji."

W zarzadzaniu o§wiata w skali makro ma miejsce powtarzalna w ré6znych miejscach
i strukturach wtadzy postawa niektorych z jej przedstawicieli, ktorej motorem energety-
zujacym do dzialan byla i nadal jest przede wszystkim zawis¢ i msciwos$¢ w dazeniu do
zniszczenia przeciwnika, oponenta. Nie miato bowiem znaczenia to, czy si¢ bylo u wta-
dzy czy tez w opozycji do niej, gdyz najwazniejsze stawato si¢ we wprowadzanych zmia-
nach o$wiatowych wymazywanie z pamigci ,,poprzednikoéw” (definiowanych jako wrogow,
obcych) ich projektow czy rzeczywistych dokonan, zyskujac w ich pomniejszaniu, dewa-
luowaniu czy destrukcji poczucie satysfakcji (Niemcy okreslaja to terminem Schadenfreu-
de). Nikogo nie rozliczono za wynikajace z cigglych zmian marnotrawstwo publicznych
pieni¢dzy, strat ludzkiego zaangazowania, ktore po§wigcane byty na kolejne projekty czy
reformy o$wiatowe.

Powierzchowne reformy zakorzenione sa w starym trybie legitymizacji. Zmienia si¢
zatem szkote czy edukacj¢ jedynie po to, by nic istotnego w niej nie ulegto zmianie. Wta-
sciwym celem tych zmian jest maksymalizacja zyskow ekonomicznych (por. kolejne pro-
jekty oszczednosci w o§wiacie poprzez redukcje zajec, stanu zatrudnienia nauczycieli,
shuzb pomocniczych w edukacji itp.). Takie projekty reform nie powoduja przetomowej
zmiany. W znajdujacym si¢ w zwrotnym momencie dziejowym panstwie reforma instytu-
cji o§wiatowych musi odbywac si¢ w toku walki czynnikow jej rozwoju z czynnikami ma-
razmu, w ramach sprzeczno$ci dazen do zachowania istniejacych, uprzywilejowanych
pozycji przez dotychczasowy uktad sit i wladzy z potrzebami radykalnych przemian. 7ym,
co torpeduje reformy jest lek przed utratq wplywow, tqczqcy sie z wytresowang w dobie
socjalistycznej Polski umiejetnosciq klecenia form powierzchownie nowych, a mieszczq-
cych starq tresé, nieraz az nadto dokladnie te samgq.”

Niestety, nawet najlepsze wysitki tysiecy zaangazowanych w zmiany nauczycieli zo-
staly zmarnowane i ten proces trwa nadal: czas, wysoka motywacja oraz zaangazowanie
wielu zatroskanych o edukacj¢ nauczycieli i naukowcow, srodki materialne i finansowe,
a przy tym wszystkim wypalono przestrzen do tworczego dziatania, naruszajac poczucie
zaufania do wtadzy w ogole. Nauczyciele przyzwyczaili si¢ do tego, ze z kazda nowo po-
wotang ekipg resortu edukacji wszystko to, w co si¢ dotychczas angazowali, muszg wio-
zy¢ miedzy bajki, a bedzie jeszcze lepiej, kiedy odetna si¢ od tego i przeprosza za zbyt
pochopne sprzyjanie interesom minionej wtadzy. Tego typu polityka sprzyja co kilka lat
wylanianiu nowych, wiernych wladzy sojusznikow, koniecznej wymianie kadr w nadzo-
rze pedagogicznym oraz utrzymaniu §cistego zwigzku migdzy przynalezno$cia do partii
wladzy a apolityczna stuzba na rzecz polskiej o§wiaty. Dzigki temu spolecznos¢ regional-
na mogla konfrontowac rzeczywisty autorytet i dokonania w o§wiacie powotanych na sta-
nowisko kuratorow z ich powigzaniami polityczno-zwigzkowymi, cho¢ dla wyniku
konkursu nie miato to i tak zadnego znaczenia.

Szkoty jako instytucje publiczne nie sa w stanie same zmienia¢ spoteczenstwa, bedac
przeciez lustrzanym odbiciem m.in. jego fatszywych przekonan i wad. Istnieja przy tym

19 B. Skarga, Rewolucja zawistnikéw. ,,Gazeta Wyborcza” z dn. 30-31 sierpnia 2008, s. 24.
207, Ekes, Polska. Przyczyny stabosci i podstawy nadziei. Warszawa 1994, Instytut Wydawniczy PAX,
s. 59.
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przeciwstawne orientacje co do celow edukacji szkolnej, bowiem czes$¢ obywateli opowia-
da si¢ za przystosowywaniem przez szkoly dzieci i mtodziezy do akceptacji §wiata, z jego
wszystkimi regutami, przymusami, ograniczeniami i przesagdami na temat istniejacej kul-
tury, druga cze$¢ natomiast oczekuje od szkot, by ksztaleity krytyczne umysty, wychowy-
waly uczniow do niezaleznosci i samodzielnosci z dala od konwencjonalnych klisz ich
epoki i z wystarczajacg mocg do spotecznych przemian. Szkota w I1I RP jest zatem tylko
czg$ciowo publiczna. O ile bowiem nie ulega juz watpliwosci, ze finansowanie szkot jest
publiczne, o tyle proces ksztatcenia i wychowania oraz zarzadzania o$wiatg i jej procesa-
mi jest jednoznacznie etatystyczny i centralistyczny.

Wtadze panstwowe z udziatem MEN wstrzymatly proces uspolecznienia o$wiaty. Zabra-
kto w ciggu prawie 20 lat przemian w warunkach gwattownego wstrzasu otoczenia o$wia-
ty strategii reform — okres§lanej przez Zbigniewa Kwiecinskiego mianem planowej,
pozytywnej zmiany kooperacyjnej wszystkich ze wszystkimi (nauki z praktykq, administra-
¢ji z naukq, praktyki z wladzq i administracjq, a z nimi wszystkimi wladzy), ponad podzia-
tami politycznymi — na rzecz budowania oswiaty demokratycznej i humanistycznej.*' Nadal
nie istniejg wigzi pomigdzy wszystkimi stronami tego uktadu — nauczycielami — nadzorem
pedagogicznym — rodzicami wraz ze swoimi dzie¢mi (uczniami) — Ko$ciotem — zwigz-
kowcami i politykami. Zabrakto wspolnoty politycznej w sprawach o$wiaty, ktora mozna
by rozumie¢ jako spoteczng akceptacje rozwigzywania problemow edukacyjnych na drodze
niekonfrontacyjnej, czy — jak to okresla Michael Fullan — stosujgc polityke pozytywna,
ogniskujgcq si¢ nie na negacji czy odgornym wdrazaniu reform, ale na kilku waznych prio-
rytetach poprzez szczegolnie dobre ich wdrazanie i trzymanie innych potencjalnych priory-
tetow zmiany w perspektywie.*?

Szkota lat transformacji przeksztalcata si¢ ze szkoty jako agendy niedemokratycznego
panstwa w szkotg bezradnie i nieskutecznie usitujaca si¢ wyzwoli¢ spod wptywow nowych
form dominacji politycznej i ideologicznej. Biorac na siebie obowiazek ksztattowania mto-
dych ludzi w sferze ich zycia spoteczno-moralnego, ktérag zajmowala si¢ zawsze rodzina,
szkota nie byla w stanie zawrze¢ jakiegokolwiek kompromisu ideologicznego z wszystki-
mi podmiotami odpowiedzialnymi za edukacje, gdyz zawsze zwolennicy jednej z ideolo-
gii byli z niego niezadowoleni. Nawet wprowadzenie bonu o§wiatowego nie byto w stanie
zapewni¢ rodzicom ksztatcenia ich dzieci w szkotach o systemie religijnym i moralnie zin-
tegrowanym czy w szkotach jedynie $wieckich, uwolnionych od transcendencji, gdyz szko-
ta powszechna nie moze by¢ — szczegélnie w matych miastach i na wsi — tak ideologicznie
i aksjologicznie zréznicowana. Jak stusznie wskazywatl na ten dylemat jeden z publicy-
stow Piotr Zaremba: (...) wspdlistnienie roznych wizji swiata, réznych poglgdow w jed-
nym programie wychowawczym, w wyktadach jednego nauczyciela, tez moze by¢ zrodtem
nielichych dylematow i konfliktow (...).

Makropolityka wtadz oswiatowych podtrzymuje etatystyczng i oscylujaca ku funda-
mentalistycznemu mysleniu praktyke ksztalcenia i wychowania. Z istniejacych w teoriach
zmiany spotecznej co najmniej pigciu strategii reformowania o$wiaty, ma miejsce jedynie ten

21 Z. Kwiecinski, Edukacja demokratyczna i humanistyczna jako ruch i dzielo spoleczne pomiedzy sierp-
niem a grudniem. ,, Acta Universitatis Nicolai Copernici”, Socjologia Wychowania IV, Zeszyt 135 — 1982.
2 E. Potulicka, Koncepcja teoretyczna zmiany edukacyjnej Michaela Fullana. W: M. Cylkowska-Nowak
(red.), Edukacja. Spoteczne konstruowanie idei i rzeczywistosci. Poznan 2000, Wydawnictwo WOLUMIN
s.c., s. 155.

2 P, Zaremba, Jeszcze wigcej pytan. ,, Tygodnik Powszechny” 1998 nr 24, s. 5.
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odgoérny (,,top-down’), a wiec panujacy od XIX w. model dyrektywnego, autorytarnego
kierowania instytucjami o$wiatowymi, ktory utrwala ich formalnoorganizacyjny charak-
ter. Wystepuje w nim pionowa i o zréznicowanym terytorialnie zasiggu stopniowalno$¢ ca-
tego uktadu i jego subsytemow. Utrzymywanie pionowego zarzadzania o$wiatg prowadzi
do dysfunkcjonalnosci szkolnictwa w sytuacjach kryzysowych rozwoju biurokratyzmu,
bataganu organizacyjnego, rodzi konflikty kompetencyjne, problemy wspotpracy z samo-
rzadem, a przy tym sprawia, ze jest ograniczona kontrola spoteczna ztego zarzadzania.
Na tym wlasnie polega etatyzm, ktory jest nurtem pozbawienia prawa cztowieka do po-
siadania tak rzeczy, jak i samego siebie. Upanstwawianie szkoly wbrew zatozonym w Kon-
stytucji III RP i Ustawie o systemie o$wiaty celach i warto$ciach kierunkowych dla rozwoju
naszego spoteczenstwa zostaje wykorzystywane przez kolejne wiadze polityczne (takze
w MEN) do zmiany natury cztowieka, do uczynienia tak z nauczycieli, ucznidéw, jak i ich
rodzicow (z racji istniejacego obowiazku szkolnego) ,,wtasnosci panstwowe;j”.

Co czyni¢? Edukacja musi by¢ dobrem wspolnym, narodowym, ponadpartyjnym. Ko-
nieczna jest zatem zmiana makropolityki o§wiatowej, w tym:

* samoograniczenie wladztwa panstwowego;

* przekazanie samorzadowi kompetencji wraz ze zobiektywizowanymi $rodkami finan-
sowymi;

» zlikwidowanie systemu klasowo-lekcyjnego.

Polskiej oswiacie jest potrzebne dokonczenie rewolucji uspoleczniajacej oraz rewo-
lucji podmiotdéw, w wyniku ktorych zostanie ztamana raz na zawsze zasada centralizmu,
by w uktadzie terenowym stworzy¢ podstawy do dalszej decentralizacji i rozwoju struktur
samorzadowych w polskiej oswiacie. Kadry o$wiatowe w samorzadach powinny opieraé
si¢ na apolitycznych stuzbach administracyjnych, wysoko wykwalifikowanych, stanowia-
cych o profesjonalnym korpusie 0s6b zaangazowanych w rzeczywiste zmiany jako$ciowe
polskiej edukacji. Ustawowe przeniesienie zadan i kompetencji decyzyjnych MEN do sa-
morzadow terytorialnych sprawi, ze w centrum pozostanie to, co nie bedzie kwestionowa-
ne przez obywateli i wykorzystywane przez formacje rzadzacg do realizowania swoich
celow politycznych, a mianowicie: ustalanie, zatwierdzanie i aktualizowanie narodowego
curriculum, prowadzenie egzaminéw zewnetrznych i konstruowanie oraz rozliczanie bu-
dzetu o$wiatowego.

Najwyzszy czas jest rozgraniczy¢ to, co musi by¢ w gestii administracji rzadowej,
od tego, co powinno by¢ sprawg lokalna, jak np.: wyposazenie szkot, uczniéow, programy
ksztatcenia, podrgczniki, mundurki, opieka lekarska, positki, pomoc socjalna, diagnoza,
informatyzacja, pomiar jako$ci pracy szkol, itd. Zmiana autokratycznego i etatystycznego
ustroju szkolnego na demokratyczny i autonomiczny wymaga:

1) budowy nowej organizacji terytorialnej oswiaty — likwidacji dwoistosci wtadzy o$wia-
towej na rzecz skoncentrowania jej jedynie w strukturach samorzadowych,

2) poddania polityki o§wiatowej kontroli spolecznej na wszystkich szczeblach samorzad-
nosci.

To Sejm RP powinien powota¢ Krajowa Rade Oswiatowa, ktora bedzie miata swoje
odzwierciedlenie strukturalne w wojewodztwach, powiatach, miastach i gminach. Tylko
rada o$wiatowa jako organ spoteczny o$wiaty moze wyeliminowaé partyjniactwo w jej
zarzadzaniu na rzecz merytokracji i jej uspotecznienia. Utworzenie nowoczesnej, wysoko
wykwalifikowanej, apolitycznej i stabilnej samorzadowej stuzby o§wiatowej sprawi, ze na-
reszcie bedzie ona zarzadzana kompetentnie i zgodnie z mozliwos$ciami oraz potrzebami
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lokalnych srodowisk. Dzigki decentralizacji i rozszerzeniu zakresu kontroli spotecznej
nad wydatkowaniem §rodkoéw publicznych moze mie¢ miejsce zwigkszenie efektywnosci
i ich wykorzystywania. Konieczne jest tez wprowadzenie mechanizmdéw nieantagoni-
stycznej konkurencji w sferze ustug oswiatowych tak, by generowane innowacje czy
eksperymenty pedagogiczne w szkotach mogty by¢ upowszechniane, a nie traktowane
jako wyrdznik do wykluczania pozostatych podmiotow z gry o akceptacje i dodatkowe
przywileje.

Jak pisat Rzecznik Praw Obywatelskich — $p. Janusz Kochanowski, nalezy oddaé
wreszcie szkole rodzicom, a wigc tym, ktdrzy sa pierwszymi i jedynymi wychowawcami
swoich dzieci. Uspolecznienie szkoly to najpewniejszy sposob na wyeliminowanie pokusy
Jej ideologizacji. Szkola nie moze by¢ miejscem realizacji interesow partyjnych czy spolecz-
nych, ktorych celem jest oddziatywanie na Swiadomos¢ dziecka, by zdoby¢ jego sympatie
dla pewnej ideologii. Poniewaz w przesztosci tego typu zachowania pojawialy sig ze stro-
ny politykow lewicy, a ostatnio ze strony lidera jednego z ugrupowan prawicowych, mamy
prawo sqdzic¢, ze bedg one powracaé zawsze, gdy pojawi sie mozliwos¢ zinstrumentalizo-
wania szkoty i systemu edukacji.** Tylko szkota wolna od ideologizacji bedzie mogta two-
rzy¢ programy wychowawcze, (...) ktore koncentrowac sie bedg na dobru dziecka, rozwoju
Jjego czlowieczenstwa oraz ksztattowaniu prawidlowych wzorcow jego wychowania patrio-
tycznego i obywatelskiego, a jednoczesnie zabezpiecza dziecko przed probami ideologiza-
¢ji oraz polityczng agitacjg®.

Reasumujac, jesli chcemy, by polska o$wiata byta publiczna, to powinna ona opieraé
si¢ na trzech powigzanych ze sobg zasadach: decentralizacji, samorzadnosci i subsydiar-
no$ci. Mozna taki cel zrealizowac, jesli bedziemy koncentrowac si¢ na:

» ksztaltowaniu administracji stabilnej, bo odpornej na zmiany polityczne,
» sprawnej, bo wysokokwalifikowanej i z jasno okreslonymi kompetencjami,
» skutecznej, bo przyczyniajacej si¢ do dtugookresowej strategii rozwoju o§wiaty w re-

gionie i do poprawy jakosci edukacji i
* przyjaznej dla obywateli — rodzicéw i ich dzieci, zapewniajac im dostep do wysokiej

jakosci ustug edukacyjnych.

Zwigkszenie sprawnos$ci funkcjonowania o§wiaty wymaga wigkszej i bardziej autono-
micznej operatywnosci terytorialnej wladzy wykonawczej, oddzielenia spraw ogoélnoo§wia-
towych od spraw lokalnych, na rzecz zwickszenia autonomii przedszkoli, szkot i placowek
oswiatowych i zwigkszenia ich odpowiedzialno$ci oraz zwigkszenia udziatu obywateli
w mechanizmach wspolzarzadzania o$wiatg. Upodmiotowienie szczebla regionalnego, ma-
jacego uprawnienia i srodki do prowadzenia regionalnej polityki o§wiatowej, oddolne bu-
dowanie strategii rozwoju o$wiaty oraz sprawozdawanie z jej realizacji przed spotecznoscia
lokalna bedzie wzmacniaé nie tylko jej lokalny kapitat spoteczny, ale takze uczynia ja wia-
rygodna. Warto pamigtaé o tym, ze im wigcej jest w spoteczenstwie standaryzacji i centra-
lizacji, tym mniej jest w nim czlowieka, a wigc personalizacji procesow ksztatcenia
i wychowania.

24 J. Kochanowski, Oddajmy szkolg rodzicom. http://www.rzeczpospolita.pl/dodatki/opinie 070903/ opi-
nie_a_3.html
> Tamze.
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Summary

Changes in primary education in England — constructive, apparent or damaging?

In the first part of the paper the author focuses on the critiques of progressivism and progressive
education articulated by the initiators of the reform of the educational system implemented in 1988.
In the subsequent parts of the article the author describes the National Curriculum introduced by
The 1988 Education Reform Act, which made it compulsory for schools to teach certain subjects
and syllabuses. She also discusses the project of the radical reform of the educational system pre-
pared by the British government and enunciated in The Importance of Teaching. The Schools Whi-
te Paper 2010. In the final part of the paper the author assesses the changes in primary education
as damaging and claims that since the 1988 education reform, we have been witnessing a politi-
cians’ fight against progressivism or, generally speaking, against pedagogical theories, teachers and
academics.

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, progresywizm, reformy edukacyjne, Narodowy Pro-
gram Ksztatcenia

Keywords: primary education, progressivism, reforms in education, National Curri-
culum

1. Atak inicjatoréow reformy z roku 1988 na progresywizm

Reforma edukacji z roku 1988 byla najpowazniejszg zmiang w szkolnictwie brytyj-
skim po wojnie. Jej inicjatorzy zaatakowali nurt progresywizmu w teorii i praktyce peda-
gogicznej!. Wielu wspotautorow tzw. Black Papers, pamfletow przygotowywanych
w kampanii ideologicznej Partii Konserwatywnej, dostarczato parlamentarnej komisji edu-
kacji i nauki danych na poparcie twierdzenia, ze progresywizm doprowadzit do obnizenia
standardow o$wiatowych w kraju. W spoleczenstwie upowszechniano poglad, iz miedzy
rokiem 1944 a latami *70 progresywizm powodowat nickontrolowane zniszczenia. Twier-
dzono, ze nie ksztalttowano u dzieci elementarnych umiejetnosci: czytania, pisania i licze-
nia. Zarzucano progresywistom niezwracanie uwagi na program ksztalcenia oraz
lekcewazenie faktow. W klasach — zdaniem krytykow — panowaty stosunki migdzyludzkie

! Ch. Knight, The making of Tory education Policy in post-war Britain in 1950-1986. London 1990, Falmer,
pp- 85-87; M. Sarup, Education, state and crisis. London 1982, RKP; N. Wright, 4ssessing radical
education. Milton Keynes 1989, Open University.
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niesprzyjajace uczeniu si¢, nie wykorzystywano nalezycie czasu szkolnego, panowat cha-
os i brak dyscypliny?. W urabianiu takiego pogladu aktywnie uczestniczyly mass media®.

Dalsze zarzuty pod adresem progresywizmu dotyczyty gtownie spotecznych aspektow
ich mysli i praktyki. Krytykowano traktowanie potrzeb dziecka jako ,,$wigtosci”, stoso-
wanie metod pracy, ktore miaty na celu przezwyciezanie barier kulturowych uczniow ze
srodowisk poszkodowanych spotecznie, naleganie na jednakowe traktowanie dzieci, od-
wrocenie uwagi od potrzeb edukacyjnych elit, a przede wszystkim poswiecenie jakosci
edukacji na rzecz réwnosci. Wszystko to — zdaniem atakujacych — odbijato si¢ nickorzyst-
nie na ksztattowaniu charakterow dzieci oraz ich postaw spotecznych. Dodawano argu-
menty niezgodnos$ci mi¢dzy §wiatem szkoty i Swiatem pracy oraz zwracanie uwagi na
jakos$¢ osobowosci, a nie na umiejetnosci zawodowe. Twierdzono, iz przeciwny konku-
rencji etos edukacji progresywistycznej moze doprowadzi¢ do tego, ze wyksztalcona zosta-
nie generacja niezdolna do utrzymania dotychczasowego poziomu zycia, niezdolna do
rywalizacji migdzynarodowej, przygotowana jedynie do wykonywania prostych prac fi-
zycznych. Wreszcie podnoszono zarzut lekcewazenia wagi transmisji kulturowej*.

W latach 70 torysi rozpoczeli dziatania na rzecz radykalnego zerwania z ruchem edu-
kacji progresywistycznej. Dyskusja, ktora si¢ toczyta — i toczy si¢ nadal — dotyczy przede
wszystkim wczesnej edukacji. W tej dyskusji samo pojecie progresywizmu byto rozumia-
ne rozmaicie. Najczes$ciej pojmowano i pojmuje si¢ go jako filozofi¢ edukacji zesrodko-
wanej na dziecku. Powojenny wariant progresywizmu wyrést na gruncie wczesniejszych
koncepcji, noszacych identyczne miano w Stanach Zjednoczonych a w Europie nazywa-
nych ,,nowym wychowaniem”. W Anglii tenze wariant bywa nazywany plowdenizmem,
od nazwiska Lady Plowden, autorki raportu o wczesnej edukacji, promujacego progre-
sywizm.

Plowdenizm trzeba usytuowac na tle edukacji nieformalnej z jednej strony, a z drugiej
na tle edukacji radykalnej. Alan Blyth wyodrebnia pig¢ aspektow ksztatcenia nieformal-
nego, ktore rozwinelo si¢ —jego zdaniem — jako proba pokonania wad ksztalcenia formal-
nego. Te aspekty to: nieformalno$¢ w metodach ksztatcenia, w programie nauczania, jego
organizacji, ocenianiu oraz w stylu relacji migdzyludzkich w procesie edukacji. Blyth
probuje ocenié, co do koncepcji edukacji nieformalnej wnidst raport Plowden.

Nieformalno$§¢ w metodach ksztatcenia i w jego programie byla upowszechniana
w ksztalceniu nauczycieli i w praktyce szkolnej. Przyktadem nieformalnej organizacji sa
placoéwki ,,planu otwartego” (bez oddzielania klas czterema §cianami) czy ,,szkotly zinte-
growanego dnia”, ktore znosily podziat uczniow wedtug wieku i zdolno$ci oraz znosity
zesrodkowane na nauczycielu wzory organizacji ksztatcenia®. W ocenianiu zaczeto prak-
tykowaé samooceng. Natomiast w relacjach migdzy uczniami i nauczycielami powstaty
dwa modele: skrajnie liberalny, zwracajacy szczegdlng uwage na rownosé i wolnos¢é my-
sli oraz wypowiedzi, rozwijajacy si¢ przede wszystkim w szkotach niepanstwowych oraz

2 K. Jones, Right turn. London 1989, Hutchinson Radius, p. 87, 131; M. Sarup, Education ..., p. 7; D. Tuck,
Management of curriculum in school after the Reform Education Act 1988. Harlow 1990, Longman, p. 25.
3 D. Tuck, Management ..., p. 23; J. Clare, This is what is going wrong in our school. ,,The Daily
Telegraph”, 3 October 1990, p. 17; K. Jones, Right ..., pp. 75-76.

4 C. B. Cox, R. Boyson In: N. Wright, 4ssessing ..., p. 111.

> A. Blyth, Five aspects of informality in primary education. In: A. Blyth (ed.), Informal primary education
today. London 1988, Falmer, pp. 8-17.
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styl bardziej zwiazany ze spoleczno-politycznymi ideami lewicy. Jego zwolennicy chcieli
rozwija¢ kulture bardziej odpowiadajacg uczniom z klas pracujgcych®.

Zdaniem Blytha raport Plowden zaaprobowat ide¢ edukacji nieformalnej niezbyt ja
rozszerzajac. Czes¢ raportu okreslona ,,jako filozofia edukacji” jest raczej zestawem ogdl-
nych zatozen niz rozwinigta koncepcja. Obejmuje ona wigkszos¢ przedstawionych aspek-
tow nieformalnosci. Blyth traktuje obydwa rozwazane tu terminy jako synonimy.

Zdaniem badacza edukacji radykalnej — Nigela Wrighta — gdyby nie istniat ruch pro-
gresywizmu, to nie rozwinaltby si¢ ruch edukacji radykalnej. Najwazniejsze roznice mig-
dzy tymi nurtami sg nastepujace. Po pierwsze, progresywisci glosili hasto ,,trzymac¢ polityke
z dala od edukacji”. Ich analiza relacji migdzy szkotla a spoteczenstwem byta niekomplemen-
tarna. Chcieli, aby rozw6j pedagogiki byt niezalezny od rozwoju spoteczno-politycznego.
Zwolennicy edukacji radykalnej uwazali takie stanowisko za nonsensowne ze wzgledu na
to, ze polityka gleboko przenika edukacje.

Progresywisci znajdowali poparcie w catym spektrum politycznym, byli postrzegani
jako bardziej umiarkowani. Z kolei radykatowie rzadko wspotpracowali przy opracowywa-
niu rzadowych dokumentdéw dotyczacych edukacji. Jednak do lat *70 w Wielkiej Brytanii
roéznice miedzy tymi dwoma nurtami nie byly wyrazne.

R.F. Dearden koncentruje si¢ na ,,filozofii edukacji” raportu Plowden. Oto jego cha-
rakterystyka tej filozofii. Odpowiedz na pytanie, czego dziecko powinno si¢ uczy¢, wyra-
zona jest najbardziej bezposrednio w sformutowaniu tego, co rozwija jego zainteresowania.
Nie implikuje ona wszakze odrzucenia nauczyciela czy ograniczenia jego roli. Rola na-
uczyciela to takie organizowanie srodowiska uczenia sie, ktore stymuluje rozwoj zainte-
resowan ucznia. Jednak od samego poczatku musi odbywac si¢ nauczanie, tak jak i uczenie
si¢, poniewaz dziecko nie rozwinie zainteresowan w tych zakresach, w ktorych nie posia-
da wiedzy. Nauczyciel powinien wzbudzaé zainteresowania uczniow pasywnych, apatycz-
nych, ciggle mie¢ na uwadze mozliwo$¢ dalszego uczenia si¢, organizowac srodowisko
bedace wyzwaniem, ale nieprzekraczajace mozliwosci dziecka. Powinien koncentrowac
si¢ na metodach poszukujacych, ale jednoczesnie pamigtaé, ze nie caly proces uczenia si¢
moze by¢ organizowany takimi metodami. Autorzy raportu doceniajg potrzeb¢ nauczania
podajacego, utrwalania i praktyki.

Wedlug raportu Plowden proces uczenia si¢ nalezy organizowac w taki sposob, iz row-
nolegle wykonywane bylyby rézne czynnosci; nie ma podziatu na lekcje sygnalizowane
dzwonkami. Idealem jest jak najwigksza indywidualizacja procesu dydaktycznego, ale au-
torzy raportu zdaja sobie sprawg z tego, ze dziennie nauczyciel moze poswigci¢ kazdemu
dziecku 7-8 minut. W zwiazku z tym rekomendujg pracg grupowa. Zarazem ostrzegaja
przed niebezpieczenstwem uczenia si¢ wiedzy fragmentarycznej, ograniczaniem pracy
tworczej, ,,wygaszaniem” uczniowskich pytan, nadmiarem ¢wiczen i testow’.

Uzasadnienie naszkicowanej ,,filozofii edukacji” zostato przedstawione w czesci ra-
portu zatytutowanej ,,W sercu edukacji jest dziecko”. Wskazuje ono wzrost i rozwoj dziec-
ka jako cel edukacji oraz zalecenia wypltywajace z badan psychologii rozwojowe;j
akcentujace dojrzato$¢ do nauki szkolnej. Dwie gtowne tezy tej czesci to: 1) dzieci rozwi-
jaja si¢ w bardzo réznym tempie i wzdhuz réznych linii rozwojowych (z tym wiaze si¢

¢ Tamze, ss. 19-20; N. Wright, Assessing ..., pp. 108, 161.

"R. F. Dearden, The Plowden philosophy in retrospect. In: R. Lowe (ed.), The changing primary schools.
Lewes 1987, Falmer Press, pp. 72-73; D. W. Wall, Twércze wychowanie w okresie dziecinstwa.
Warszawa 1986, PWN, s. 311.
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m.in. kwestia okreséw sensytywnych, optymalnych dla uczenia si¢ specyficznych umie-
jetnosci). Jedna z implikacji tej tezy brzmi: dopdki dziecko nie dojrzato do zrobienia da-
nego kroku naprzdd, to nauczanie go tego kroku jest stratg czasu; 2) dzieci charakteryzuja
si¢ naturalng potrzeba uczenia sig¢, ktorej przejawy stanowia zainteresowania, cickawosé
i che¢ poznawania otoczenia®.

Istote plowdenizmu do$¢ dobrze ujat J. Featherstone piszac, ze akcentuje on aktywne
uczenie si¢, przy zaangazowaniu i z wykorzystaniem réznych materiatow, nauczanie kto-
re nawigzuje do doswiadczenia dziecka i zmierza w kierunku zdyscyplinowanego wysit-
ku, ktadzie nacisk na ekspresje i rozne formy komunikowania si¢ — takze za pomocg sztuki
— uczenie si¢ wkraczajace z jednej dziedziny w druga’.

Koncepcje¢ plowdenowska cechuja pewne wewngtrzne sprzecznosci. Z jednej strony
bowiem w raporcie formutowano wprost cel w postaci ,,dopasowania dziecka do spote-
czenstwa, w ktorym ono wzrasta”; z drugiej natomiast szkote pojmuje si¢ w nim jako
wspolnote, w ktorej dzieci zyja jako dzieci, a nie przyszli doro$li'®. Progresywizm nie roz-
wiazuje takze dylematdéw relacji autonomii i socjalizacji oraz harmonizowania planowa-
nia i spontaniczno$ci w dziataniu. Nauczyciel musi by¢ artysta w nauczaniu, jednak
w miar¢ wchodzenia w glab wiedzy problemy zwigzane z powyzszymi dylematami staja
si¢ nierozwigzywalne w normalnej klasie. Sami autorzy raportu mieli $Swiadomose¢, ze je-
go filozofia stawia nauczyciclom bardzo duze wymagania zwigzane z doglgbnym rozumie-
niem dziecka oraz wymagania, co do dyspozycji charakterologicznych nauczyciela. Dearden
nazwal te wymagania zastraszajaco wysokimi. Niemniej jednak raport utwierdzit nauczy-
cieli o orientacji progresywistycznej o stuszno$ci nauczania skoncentrowanego na dziec-
ku, na jego potrzebach indywidualnych, psychicznych, zdrowotnych i spotecznych.

Jednak zbyt daleko idacy idealizm pedagogiczny zwrdcit si¢ przeciw nauczycielom,
ktérzy cheac sprosta¢ progresywnym metodom nauczania, musieli poswigci¢ wiele czasu
na doksztalcanie si¢. W szkotach pojawity si¢ problemy z dyscyplina, a nadmiernie uwra-
zliwieni na potrzeby ucznidw nauczyciele niejednokrotnie zapominali o ksztattowaniu ich
charakteréw, wzajemnego poszanowania, punktualnosci czy obowigzkowosci.

Poniewaz przygotowujac reforme¢ z roku 1988 niezwykle ostro krytykowano plowde-
nizm i obarczano go wing za niedostateczne osiagnigcia szkolne uczniow, zwré¢my uwage
na opini¢ o upowszechnieniu tego wariantu progresywizmu w brytyjskich szkotach. Inspek-
torzy Jej Krolewskiej Mosci stwierdzili, ze brytyjskie szkoly poczatkowe sa dalekie od pro-
gresywizmu a nauczyciele koncentruja si¢ na nauczaniu czytania, pisania i liczenia — na tak
ograniczonym programie''. Nawet w okresie oficjalnego poparcia dla plowdenizmu szaco-
wano, ze w roku 1967 1/3 szkot mogta by¢ nazwana progresywistycznymi. Roland Meighan
znacznie bardziej pesymistycznie okresla skale tego upowszechnienia. Wedtug niego funk-
cjonowanie plowdenizmu w brytyjskich szkotach jest mitem'2. Opowiadam si¢ raczej za
stwierdzeniem Stuarta Maclure’a, ze progresywistyczne ksztatcenie nie upowszechnito si¢

8 Trzeba zauwazy¢, ze brytyjscy pedagodzy poddali krytyce niektore aspekty teorii Piageta. Margaret
Donaldson zwrdcita uwage na trudnosci interpretacji tego, co dziecko robi i mowi oraz na wage kontekstu,
w jakim jest proszone o odpowiedz (N. Thompson, Primary education from Plowden to the 1990s.
London 1990, Falmer, p. 145).

% J. Featherstone, Introduction. In: The British primary schools today. London 1978, Macmillan.

10 The Plowden Report. Children and their primary schools. London 1967, HMSO, par. 75, 494, 505.

" Primary education in England. London 1978, DES, HSMO.

12 R. Meighan, 4 sociology of educating. London 1986, Cassell, pp. 179-201.
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w praktyce tak, jak zyczyliby sobie jego zwolennicy, a obawiali jego przeciwnicy. Jednak
duch animacji, implicite zawarty w raporcie Plowden jako ,,rozpoznawalna filozofia” po-
wodowat wrogo$¢ jednych, a podziw drugich'®. Idee raportu wywarly jednak pewien wptyw
na angielskie nauczanie wezesnoszkolne. Wplywy te to warianty zintegrowanego dnia, ucze-
nie si¢ w grupach, bardziej kolorowe klasy, czg¢éciej spotykana praca tworcza, bardziej przy-
jacielskie i pozbawione napigcia relacje migdzy uczniami i nauczycielami, milej widziani
rodzice w szkole. Raport wywart tez wazny, cho¢ trudny do uchwycenia wptyw. Przed nim
edukacja wezesnoszkolna postrzegana byta jak Kopciuszek systemu szkolnego, po nim sta-
ta si¢ przedmiotem dumy. Swiat uczy si¢ od niej a nauczanie wezesnoszkolne znalazto swoj
wilasny jezyk. Poglad o szkotach poczatkowych jako najlepszym elemencie angielskiego
systemu szkolnego nie jest odosobniony!'*.

Brytyjskie szkoly poczatkowe byly przedmiotem zazdrosci wszystkich krajow anglo-
jezycznych. Niektore placowki znano na calym $wiecie, odwiedzali je goscie ze wszyst-
kich kontynentow. Ta mi¢dzynarodowa popularnos$¢ rosta przede wszystkim dzigki
pedagogom ze Standow Zjednoczonych, ktérzy opublikowali migdzy innymi 23 broszury
w cyklu ,,Brytyjskie szkoty poczatkowe dzisiaj”. J. Featherstone pisat we wstepie, ze sta-
nowig one rewolucje w nauczaniu wczesnoszkolnym. Ze wzgledu na mi¢dzynarodowa
renome¢ minister edukacji w rzadzie Margaret Thatcher — Keath Joseph — uznat, iz nalezy
wykorzysta¢ zalety edukacji progresywistycznej dla realizacji konserwatywnych celow
spotecznych®.

2. Nauczanie poczatkowe po reformie z roku 1988

Najwazniejsza zmiana, jaka si¢ dokonata w zwigzku z ustawa o reformie, to objgcie
szkoty poczatkowej Narodowym Programem Ksztatcenia/National Curriculum (NC).
Byt to pierwszy w historii Anglii i Walii scentralizowany program, wczesniej o programie
realizowanym w szkole decydowat dyrektor a wzorowano si¢ na programach najlepszych
szkot oraz na wymaganiach komisji egzaminacyjnych (egzamin konczyt edukacj¢ obo-
wigzkowa). Reforma nie dotyczyta wychowania przedszkolnego.

National Curriculum jest podzielone na przedmioty, w obrebie ktorych ustala sie:

— wiadomo$ci, umiej¢tnosci oraz zakres rozumienia rzeczywistosci, ktérych opanowanie
jest zamierzone przy koncu kazdego z etapéw edukacji — czyli cele nauczania w kate-
goriach zamierzonych osiggnie¢;

— treSci, umiejetnosci i procesy, ktorych nauczanie jest wymagane w odniesieniu do
uczniéw o réznych poziomach zdolnosci i dojrzatosci podczas kazdego z etapow ucze-
nia si¢ — czyli program ksztatcenia;

— procedury kontroli i oceny osiagni¢¢ uczniéw przy koncu tych etapow, celem stwier-
dzenia, jaka jest relacja miedzy zamierzonymi a rzeczywistymi osiaggnieciami ucznia.
Program obejmuje 10 przedmiotoéw, natomiast Narodowa Komisja Edukacji propono-

wala tylko 4 przedmioty obowigzkowe — angielski, matematyke, nauki przyrodnicze oraz

technologi¢. Inne przedmioty miataby wybiera¢ sama szkota.

13 S. Maclure, Education reformed. London 1989, Headway, Hodder, Stoughton, p. 151; R. F. Dearden,
The Plowden philosophy ..., p. 74.

14 R. F. Dearden, The Plowden philosophy ..., pp. 84-85; R. Meighan, Flexischooling. Ticknall 1988, Edu-
cation Now, p. 3.

15 Jones, Right ..., pp. 83-94.
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Interesujacy nas przedzial wiekowy dzieci to klasa przedszkolna dla 4-latkow, szkota
dla matych dzieci w wieku 5-6 lat i szkota dla dzieci starszych w wieku 7-10 lat. Temu
przedziatlowi wickowemu odpowiadajg dwa etapy programu — etap 1 dla szkoty dla ma-
tych dzieci i etap 2 dla szkoty dla dzieci starszych. Podam przyktady tego, jak formutowa-
ny jest program.

Dla jezyka angielskiego na etapie 1 w odniesieniu do méwienia i czytania przewiduje
si¢ miedzy innymi eksplorowanie idei, ich rozwijanie i klaryfikacja, przewidywanie wy-
nikow oraz dyskutowanie mozliwosci. W przypadku pisania standardem ma by¢ migdzy
innymi wprowadzenie do stownictwa, gramatyki i struktury pisemnego standardowego
jezyka angielskiego.

W przypadku etapu 2 kluczowa umiejetno$é, ktéra ma by¢ opanowana, to umiejetnosé
czytania ptynnego, ze zrozumieniem i przyjemnoscia.

Zamierzone osiggnigcia uczniow na etapie 1 zacytuje: ,,Uczniowie moéwig o sprawach,
ktore ich bezposrednio interesuja. Stuchaja innych i zwykle odpowiednio reaguja. Przeka-
Zujg proste rozumienie wielu stuchaczom mowiac w sposob styszalny i zaczynaja rozwi-
jac¢ swoje idee lub wyliczenia uwzgledniajac niektore szczegdly”.

Okreslenie standardu dla etapu 2 to: ,,Uczniowie zaczynaja wykazywac si¢ §wiadomym
mowieniem i stuchaniem, szczegolnie, gdy temat ich interesuje. Okazjonalnie wykazuja Swia-
domos¢ potrzeb stuchaczy mowiac o pewnych detalach. Rozwijajac i wyjasniajac swoje idee
mowig jasno i uzywaja coraz bogatsze stownictwo. Zwykle uwaznie stuchaja i reaguja coraz
bardziej odpowiednio w stosunku do tego, co stysza. Zaczynaja rozumie¢, ze w niektorych
sytuacjach uzywany jest jezyk bardziej formalny oraz odpowiedni ton gltosu”'.

Czy fatwo zmierzy¢ powyzsze standardy za pomocg standaryzowanych testow? Odpo-
wiedZ na to pytanie pozostawiam Czytelnikom.

Wokot problemow zwigzanych z formulowaniem celow w kategoriach osiagnigé uczniow
oraz wokot metod oceny ich realizacji toczyly si¢ i nadal tocza burzliwe dyskusje!”. Przede
wszystkim nie zostaty przemyslane cele ksztatcenia obowigzkowego jako catosci. Ponad-
to krytykowana byta sama koncepcja NC bedaca koncepcja transmisji kulturowej. Przy-
ktadem tego byto nauczanie historii w okresie wezesnoszkolnym. Dzieje Zjednoczonego
Krolestwa zajmowaty okoto 40% czasu w klasach najmtodszych. Wpajano w dzieci po-
czucie dumy, ze sa Anglikami i poczucie wyzszosci. Sugerowalo to chg¢ wdrukowania
u dzieci poczucia tozsamosci narodowej. Zadanie zwickszenia wymiaru tresci historii wy-
szto od rzadu. Dla Nowej Prawicy — inicjatorki reformy — edukacja stanowita najwazniej-
sze pole bitwy kulturowej. To w szkotach miata si¢ dokonywac reprodukcja angielskosci.
Minister Joseph stwierdzit, ze ,,brytyjskie szkoty musza by¢ dla brytyjskich obywateli,
upowszechnia¢ warto$ci, tradycje i przekonania, ktore definiujg nas jako spoteczenstwo”!s.

Zdaniem Tima Brighousa ze wzgl¢du na to, ze nie byto debaty o catosci programu
poprzedzajacej dyskusje¢ o programach poszczegolnych przedmiotow, w zwigzku z tym
odstapiono od postulowanych wczesniej zasad — zasady spojnosci i zrdbwnowazenia calosci

16 The National Curriculum. London 1995, HMSO, pp. 4, 25-26.

17S. Maclure, Education ..., p. 2; R. Pring, The new curriculum, London 1989, Cassell, p. 72; M. Rayner,
P. Wiegand (eds), Curriculum progress 5-16: school subjects and the National Curriculum debate. London
1989, Falmer, pp. 5-6.

18 S. Ball, Edukacja, majoryzm i , curriculum umarlych”. ,Acta Universitatis Nicolai Copernici”,
Socjologia Wychowania, XII, Torun 1994, ss. 73-74; Jones, Right ..., p. 32; B. Troyna, R. Hatcher, British
schools for British citizens? ,,Oxford Review of Education” 1991, Vol. 17, No. 3, pp. 290-291.
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programu. Pociagnelo to za soba nadmierne akcentowanie informacji kosztem poje¢, umie-
jetnosci 1 postaw. To z kolei prowadzito do powierzchownego uczenia sig, a nie do pogte-
bionego zrozumienia kwestii objetych programem. W efekcie preferowano pamigciowy
typ uczenia si¢ promowany przez réoznego rodzaju quizy telewizyjne typu mastermind. Re-
sort edukacji miat jednak prawie nieograniczong wladz¢ w zakresie nadawania ksztattu
programowi.

Brighouse proponowal rozwazenie kwestii catego programu realizowanego przez
ucznia. Ucznia obowigzuje bowiem NC, procz tego realizuje on takze program szkolny
(NC nie obejmuje catego czasu szkolnego, jego cze$¢ poswigca si¢ na lokalny wariant pro-
gramu), realizuje — z rodzicami — program domowy i osobisty. Brighousowi chodzi o sta-
ranne planowanie programu indywidualnego rozwoju kazdego ucznia'®. W jego postu-
latach, podobnie jak w propozycjach wielu innych pedagogdw, pobrzmiewaja idee rapor-
tu Plowden.

Pedagodzy wczesnoszkolni podkreslali, ze program trzeba tworzy¢ z mysla o koniecz-
noSci interpretacji poje¢ w kategoriach rozwoju rozumienia dziecka, a nie w kategoriach
tresci, zwlaszcza treSci poszczegdlnych przedmiotéw. Nauczanie z podzialem na przed-
mioty prowadzi do przeceniania dziecigcych zdolnosci do akademickiego, abstrakcyjnego
uczenia si¢ oraz do niedoceniania intelektualnych mozliwo$ci operowania na materiale
z bezposredniego doswiadczenia. Program sprowadzony do tresci jest programem alienu-
jacym dla wielu dzieci®. Uczen nie jest jeszcze gotowy do uczenia si¢ tak zorganizowa-
nego materiatu. Taki program musi prowadzi¢ do obnizenia standardéw uczenia si¢ dzieci.
Ignoruje to, co wiemy o uczeniu si¢ wezesnoszkolnym, o tym, jak dzieci rozwijaja swoje
rozumienie Swiata.

Wielu pedagogdéw wcezesnoszkolnych pracuje zgodnie ze swojg wiedza psychopeda-
gogiczng. Porazki we wprowadzaniu zmian przewidzianych reforma przypisano podtrzy-
mywaniu progresywizmu oraz integralnej organizacji ksztatcenia. Konieczne byto
znalezienie wyjasnienia porazek i znalezienie kozla ofiarnego. Edukacja poczatkowa
znowu byla atakowana tak, jak w okresie ideologicznej ofensywy przed rozpoczgciem
reformy z roku 1988. Na szczescie stanowisko decydentow w kwestii podziatu tresci na
przedmioty ulegto pewnemu zmigkczeniu?!.

Osiagnigcia uczniéw interesujacego nas etapu byly mierzone w wieku 7 lat i na koncu
szkoly dla starszych dzieci. Oceniano je za pomocg ogoélnokrajowych testow oraz na podsta-
wie oceny nauczyciela. Srednie oceny klas publikowano w prasie lokalnej a szk6t w prasie
krajowej w tabelach rankingowych, ktérym przydano nazwe ,,tabel ligowych”. Ocenianie
wzbudzato bardzo powazne obawy nauczycieli, poniewaz: po pierwsze, mierzenie zato-
zonych standardéw wymaga znacznie bardziej kompleksowego podejscia do pomiaru osia-
gnig¢ ucznia niz na to pozwalaja $rodki przyznane na ten cel. Tylko w pierwszym roku
testowano na podstawie testow przygotowanych zgodnie z metodologia w tym zakresie —
by byly trafne, rzetelne, wystandaryzowane. Koszty takiego testowania sg ogromne. Po dru-
gie, pordownywanie surowych wynikéw poszczegdlnych szkot prowadzi do mylnych wnio-
skéw dotyczacych efektywnosci ich pracy. Trzeba mierzy¢ tzw. ,,edukacyjng warto$¢

19 T. Brighouse, The future — getting beyond mastermind in the National Curriculum. In: M. Barber,
D. Graham (eds), Sense, nonsense and the National Curriculum. London 1993, Falmer, pp. 105-109.
20V. Kelly, G. Blenkin, Never mind the quality, feel the breath and balance. In: 1. Campbell (ed.), Breadth
and balance in the primary curriculum. London 1993, Falmer, pp. 58-59.

2I' M. Galton, Crisis in primary classroom. London 1995, Fulton, pp. 39, 152.
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dodang”, ktora rowniez nie jest bez wad. Przede wszystkim jednak doswiadczenia zdoby-
te w trakcie wdrazania reformy wskazywatly na to, ze testowanie zaczynato dominowacé
nad nauczaniem??. Minister Joseph przesungt dyskurs o programie ksztatcenia od katego-
rii uprawnienia ucznia do spdjnego i zréwnowazonego programu do uprawnienia do stan-
dardow 1 jakosci, do programu zdominowanego przez procesy oceniania.

Pierwsze ogdlnokrajowe testowanie 7-latkow wskazato wiele problemow zwigzanych
z tym sposobem oceniania. W rezultacie ewaluacji tego procesu wykazano ogromne roz-
nice miedzy ocenami uzyskanymi przez ucznidéw w testach, a ocenami nauczycielskimi.
Niemal wszyscy sygnalizowali przecigzenie kadry szkolnej zwigzane z testowaniem.
Przede wszystkim jednak dzieci w tym wieku nie byty przygotowane do stresu zwigzane-
go z takim formalnym egzaminowaniem, stwierdzita wybitna znawczyni problematyki
oceniania — Patricia Broadfoot®.

W badaniach reakcji nauczycieli na reforme¢ powtarzato si¢ stwierdzenie o ich Igku czy
o0 poczuciu winy. Analiza nauczycielskich strategii wobec narzuconych zmian wykazata,
ze reaguja oni taka troska o ucznidéw, jak poprzednio, przeciwstawiaja si¢ zmianom i sa-
botuja je oraz wykorzystuja pojawiajace si¢ mozliwosci. Jednak warunki centralnie narzu-
conej reformy wymuszajace zmiany wywoluja wysoki poziom leku. Prace nauczycieli
i realizowane przez nich programy ksztalcenia krgpuja testy?*. Ponadto nauczanie w kla-
sach, ktore bedg testowane na koniec roku, moze by¢ powierzone nauczycielom zachgca-
nym do pehienia roli ekspertéw od dopasowywania nauczania do testow.

Brytyjskie Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych utworzyto grupe, ktorej zadaniem byto
zbieranie danych z badan stanowigcych podstawe do statej i konstruktywnej krytyki poli-
tyki o$wiatowej dotyczacej oceniania w szkotach. Ponizej podaj¢ konkluzje tej grupy.

Nie ma watpliwosci, ze ocenianie moze przyczyniaé si¢ do podnoszenia jakos$ci ksztat-
cenia wtedy, kiedy koncentruje si¢ na codziennym wspieraniu uczenia si¢. Jest jednym
z czynnikow wywierajacych najwieckszy wptyw na edukacja. Z drugiej strony jest wiele
dowodoéw hamowania procesow uczenia si¢, szczegdlnie wtedy, kiedy standardy sg usta-
lane poza zasiegiem mozliwosci wielu uczniow. Istnieja dane wskazujace na to, ze testo-
wanie — gdy ryzyko z nim zwigzane jest wysokie, a rezultaty sa publikowane — ma efekty
negatywne. Wptywa na motywacje uczacych sig¢, zachowania nauczycieli — ktorzy zaczy-
naja nauczaé ,,pod testy” — a takze na obronne zachowania szkot. Prowadzi do wywiera-
nia presji na funkcjonowanie szkot w kierunku uzyskiwania lepszych rezultatow, nawet
W sposob wynaturzony?.

Oceny prowadzace do etykietowania — jak to si¢ czyni uzywajac kategorii ,,poziom” —
moga w pewnych warunkach hamowa¢ uczenie si¢. Konkurencyjny klimat stworzony na
skutek etykietowania nie przyczynia si¢ do podnoszenia poziomu wszystkich dzieci.

22S. Ball, Politics and policy making in education: explorations in policy sociology. London 1990, RKP,
pp. 157, 173.

2 P, Broadfoot et al., Look back in anger. Bristol 1991, PACE Working Paper No. 8, pp. 45-56; M. Butter-
field, Educational objectives and national assessment. Buckingham 1997, Open University, p. 136.

24 C. Gipps, Reliability, validity and manageability in large-scale performance assessment. In: H. Torrance
(ed.), Evaluating authentic assessment. Buckingham 1995, Open University, p. 121; Butterfield, Educational
..., p. 115; R. Hatcher, B. Troyna, The ,,policy cycle”: a ball by ball account. ,,Education Policy” 1994,
Vol. 9, No. 2, pp. 155-170.

2 P. Broadfoot, Introduction: The work of the BERA Assessment Policy Task Group. In: P. Broadfoot et al.,
Policy issues in national assessment, Clevedon 1993, Multilingual Matters, pp. v-vi; Butterfield,
Educational ..., p. 135.
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W okresie wezesnoszkolnym szczegdlnie niebezpieczne moze by¢ porownywanie miedzy
dzie¢mi. Wiele dzieci z grup nieuprzywilejowanych moze by¢ zaszufladkowanych jako
»majacych niskie osiagnigcia”. Dzieci w pierwszych szesciu latach edukacji powinny by¢
wolne od takiego niebezpieczenstwa. Jak sugestywnie wyrazit to Philip Gammage: ,,dzie-
ci nie stajg sic wyzsze na skutek mierzenia”°. Kolejne niebezpieczenstwo zwigzane z te-
stowaniem wigze si¢ ze zmiang roli nauczyciela, ktory z pomocnika w procesie uczenia
si¢ przechodzi do roli sedziego. Najgorsze jest to, ze system edukacji w Anglii redukuje
standardy do waskich zadan z zupelnie nicadekwatnym opisem celow.

Podczas opracowywania programu oraz procedur oceniania wystapily pewne napigcia
pomigdzy zwolennikami rozwojowego, integralnego podejscia do ksztalcenia a zwolenni-
kami nauczania poszczegolnych przedmiotéw odpowiadajacych dyscyplinom wiedzy. Te
napigcia dotyczyly przede wszystkim edukacji wezesnoszkolnej. Raport inspektoratu kro-
lewskiego zawierat stwierdzenie: ,,nie wierzyliSmy, ze mozna skonstruowac program na-
uczania poczatkowego na podstawie danych o rozwoju dzieci. (...) Nauczanie nie jest
stosowang psychologia rozwojowg”?’. Raport ten zostal przygotowany po to, aby ustali¢
odpowiednig rdwnowage w nauczaniu mi¢dzy teorig poznawczo-rozwojowa, tresciami na-
uczania oraz metodami ksztatcenia. Jednak odejscie od zalecen raportu w National Curri-
culum jest bardzo znaczace. Sue Butterfield stusznie zauwazyta paradoks: szkoty pracuja
z modelem, ktory pojmuje rozwoj jako nastgpujace po sobie, sztywno ustalone zadania na-
uczania, natomiast skutecznie marginalizowane jest inne pojmowanie postepow w ucze-
niu si¢ czy rozwoju.

W poczynaniach reformatorow edukacji widoczny byt — §wiadomy — brak teorii doty-
czacej uczenia si¢. Teoria uczenia si¢ jako podstawa do opracowania programu nauczania
i oceniania zostala odrzucona. Jednak ,,spdjnos¢” programu jest strzezona — paradoksalnie —
przez teori¢ zarzadzania i pomiaru w edukacji. Powoduje to, ze wiele fundamentalnych
pytan pozostaje bez odpowiedzi.

3. Wezesna edukacja w trakcie i w przededniu kolejnej reformy

Rzad Davida Camerona przygotowat projekt radykalnej reformy catego systemu szkol-
nego. Jej cele wyrazone sa w Biatej Ksigdze zatytutowanej ,,Waga nauczania”. W ramach
swoich poczynan gabinet zalegalizowal juz ustawe o dzieciach, szkotach i rodzinach —
w roku 2010.

Celem reformowanego systemu ma by¢ dotaczenie do krajow zajmujacych najwyzsze
pozycje w migdzynarodowych rankingach osiagnig¢¢ szkolnych, uzyskanie wysokiego sta-
tusu zawodu nauczycielskiego, wypracowanie szerokiego i efektywnego systemu rozli-
czania szkot z osiagnie¢ oraz uksztattowanie wysokiego poziomu aspiracji u wszystkich
uczniow bez wzgledu na ich pochodzenie spoteczne — deklarowal premier?®. Chodzi
o0 znaczng zmiang strukturalna, jak i o ,,rygorystyczne przywiazywanie wagi do standar-
dow”. Jednak — jak stwierdzit minister edukacji — Michael Gove — w sercu wizji reformy

26 Ph. Gammage, Children don 't get taller by being measured, Education Now, No. 12, Ticknall 1991,
pp. 22-25.

27R. Alexander, J. Rose, C. Woodhead, Curriculum organization and classroom practice in primary school.
London 1992, DES.

2D, Cameron, N. Clegg, Foreword by the Prime Minister and Deputy Prime Minister. In: The importance
of teaching. The schools white paper. London 2010, DfE, p. 5.
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jest nauczyciel, poniewaz nic nie ma wigkszej wagi w doskonaleniu edukacji niz danie
kazdemu dziecku dostgpu do mozliwosci najlepszego nauczania. Waga nauczania nie moze
by¢ przeceniona®. Reforma ma by¢ wolna od politycznej ingerencji, ale musi mie¢ na uwa-
dze to, co mowi zdrowy rozsadek o tym, co nalezy zrobi¢, aby uczyni¢ szkote doskonata™®.
W Bialej Ksiedze rzad deklaruje stworzenie bardziej réwnych szans edukacyjnych oraz
przyznanie wigkszych kwot uczniom z najmniej uprzywilejowanych rodzin.

Pedagodzy z uniwersytetu w Cambridge, ktorzy przygotowali raport dotyczacy celow
edukacji, stwierdzaja wszakze, ze oficjalne sformutowania tych celow stajg si¢ coraz dhu-
zsze, nakreslaja cele coraz to bardziej wszechstronne, ale brakuje im wyraznej racjonalno-
$ci. Czy cele prezentowane bez uzasadnienia, bez argumentacji pedagogicznej, maja
warto$¢ edukacyjng? Standardy formutowane przez decydentdw sg przede wszystkim stan-
dardami mieszczacymi si¢ w kategoriach rynkowych. Tymczasem coraz bardziej donosne
sg ostrzezenia, ze szkoty powinny prowadzi¢ do rozumienia $wiata w jego wspolzalezno-
$ci celem jego przetrwania®!.

Do lat ’80 edukacja przedszkolna byta w Zjednoczonym Krolestwie niedorozwinicta,
zaniedbana 1 nieuregulowana prawnie. W koncu pierwszej dekady XXI wieku 90%
3- 1 4-latkow uczestniczyto w jakiej$ formie wezesnej edukacji a rzad wspiera finansowo
i legislacyjnie inicjatywy tworzenia placowek®. Aktualnie ministerstwo edukacji wespot
z ministerstwem zdrowia opracowuje nowa wizje reformy wezesnej edukacji, ktéra ma
by¢ opublikowana w roku 2011. Zgodnie z nowym ustawodawstwem wszystkie dzieci
w wieku 3 i 4 lat uprawnione sg do bezptatnej edukacji przedszkolnej. Centralnie opraco-
wane wytyczne programowe dla przedziatu wiekowego 0-5 lat maja zapewnic¢ spdjnoscé
programowg wczesnej edukacji.

Tradycyjny model pracy pedagogicznej na tym szczeblu byt zesrodkowany na dziec-
ku, akcentowal jego dobrostan, swobodng zabawe, zdobywanie wiedzy przez do§wiadcze-
nie — byla to edukacja zintegrowana. Miejsca w placowkach zapewniano przede wszystkim
dla dzieci wymagajacych wsparcia z uwagi na niezaspokojenie potrzeb socjalnych lub spo-
tecznych w domu lub ze wzglgdow zdrowotnych. Tworcy raportu Plowden uznali priory-
tet tworzenia profesjonalnych placowek edukacyjnych w regionach priorytetowych z uwagi
na nasilone w tych regionach problemy spoteczne, kulturowe czy problemy asymilacji
mniejszos$ci. W roku 1970 w panstwowych przedszkolach i w klasach przedszkolnych
Europejczycy stanowili tylko 18% dzieci, Azjaci 31% i dzieci z rodzin karaibskich 42%.
Natomiast w prywatnych grupach zabawowych proporcje byly odwrotne. Do ztobkéw pro-
wadzonych przez pomoc spoteczng uczeszezata 1/3 wszystkich dzieci z grupy afro-kara-
ibskiej. W roéznych formach wczesnej edukacji prowadzono dla dzieci z mniejszosci
etnicznych nauczanie jezyka angielskiego, aby wyréwnac¢ ich szanse przed rozpoczeciem
nauki szkolnej®. Jednak wiele projektéw nie byto kontynuowanych dtugoterminowo ze
wzgledu na brak dofinansowania. Rowniez zajecia edukacyjne nie byty powszechne, po-
niewaz nie naktadano obowiazku zatrudniania wykwalifikowanej kadry. Tworcy raportu

2 M. Gove, Foreword by the secretary of State for Education. W: The importance ..., p. 7.

3 The importance..., p. 51.

3 Aims and values in primary education. National and international perspectives. Cambridge 2008,
University of Cambridge.

32 Education today. The OECD perspective. Paris 2009, OECD, p. 10.

3 M. Clark, Children under five: Educational research and evidence. London 1988, Gordon & Breach
Science Publishers, p. 9.
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Plowden rekomendowali zwigkszenie wydatkdéw ,,na najbardziej zaniedbany sektor o$wia-
ty”, za jaki uznano wczesna edukacje™.

Ministerstwa edukacji, zdrowia i opieki spotecznej propagowaty ide¢ wezesnej inter-
wencji wobec wszelkich probleméw mogacych mie¢ istotne konsekwencje w przysztosci,
jak niepowodzenia szkolne, przestgpczo$é, stabe zdrowie, bieda, izolacja spoteczna. Ini-
cjowaly one dziatania diagnozujace potrzeby spotecznosci oraz ich zaspokajanie, w tym
potrzeb mniejszosci etnicznych. W roku 1996 rzad wprowadzit ramy programu wychowa-
nia przedszkolnego oraz odpowiedzialno$¢ pedagogow za podwyzszanie standardow edu-
kacji matych dzieci. Juz w roku 2000 cele przedszkolnego uczenia si¢ zostaly zrewidowane.
Wprawdzie nadal podkreslano zintegrowane uczenie si¢, ale mocniej akcentowano ucze-
nie si¢ czytania, pisania i liczenia. Dzieciom narzucono formalne nauczanie®. Na sposob
pracy w przedszkolach wielki wptyw wywiera program nauczania szkoty podstawowe;j
a wczesna edukacja ma pomo6c w osigganiu rezultatow wymaganych w okresie obowigzku
szkolnego. Poradniki do pracy w przedszkolach ktada nacisk na czytanie, pisanie i liczenie
jako na odrebne czesci programu.

Edukacja dzieci w wieku przedszkolnym stanowi aktualnie — w $wietle ustawy z roku
2002 — podstawowy etap programu nauczania, a zatozone cele tej edukacji obejmuja dzie-
ci w wieku 3 14 lat. Poniewaz wickszo$¢ 4-latkow jest juz w klasie wstepnej, wobec tego
zaciera si¢ roznica mig¢dzy przedszkolem a szkota. Klase wstepng zalicza si¢ do wycho-
wania przedszkolnego.

Ogodlnie dzieci od 0 do 5 lat podzielono na klas¢ wstepna — sa to S-latki 1 wigkszos¢
4-latkow, bazowy etap edukacyjny dla grupy w wieku 3—4 lat i przed-bazowy etap eduka-
cyjny dla dzieci od urodzenia do 3 lat. Rol¢ obowiazkowej podstawy programowej dla
dzieci w przedziale wiekowym 0-5 lat stanowi publikacja zatytutowana ,,Etap bazowej
edukacji poczatkowej. Opracowanie standardow ksztatcenia, rozwoju i opieki dotyczacych
dzieci od urodzenia do lat 57, wydana w roku 2007. Zostata ona opracowana w kontekscie
wytyczonego przez rzad programu doskonalenia systemu opieki i edukacji, ktorego hasto
brzmi: ,,Kazde dziecko si¢ liczy”.

Etap bazowej edukacji poczatkowej koncentruje dziatania pedagogiczne wokot czte-
rech tematow: niepowtarzalne dziecko, pozytywne relacje, doskonalenie stymulacji $ro-
dowiskowej oraz uczenie si¢ i rozwoj. Podstawa programowa dla etapu bazowego
zapewnia materiaty — zdaniem Hanny Pac — na tyle precyzyjnie okreslajace zadania dydak-
tyczne, ze niepotrzebna jest nauczycielom wiedza teoretyczna z zakresu pedagogiki (! E.P.).
Takie uszczegdtowienie tresci dokumentéow stanowigcych podstawe programowa Scisle
wytycza kierunek dziatan®.

Dla mnie tego typu dzialania, ktore rozpoczety si¢ od roku 1988, sa dobitnym przykta-
dem ograniczania autonomii kadry pedagogicznej, jej deprofesjonalizacji oraz nadmierne-
go centralizmu w zarzadzaniu o$wiatg. Dalej zreszta Pac pisze, ze aktualnie obowigzujace
wytyczne s3 pod wieloma wzgledami stusznie krytykowane. Zarzuca si¢ im zbytnig szcze-
gotowos¢, ograniczenie zadan z zakresu stymulacji rozwoju intelektualnego — w porow-
naniu z wczesniejszg praktyka — zwigkszenie liczby dzieci przypadajacych na jednego

3% The Plowden report ..., par. 291, 1241.

35 Contemporary early childhood education in Britain, 2011, http://cobuecomerce.info/contemporary-
early-childhood-education-in-britain, 5.04.2011.

3¢ H. Pac, Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna w Wielkiej Brytanii po reformie 1988. Warszawa 2010,
Uniwersytet Warszawski, niepublikowana praca doktorska, s. 153.
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nauczyciela. Podstawie programowej nadano miano ,,pieluszkowe;j”, poniewaz traktuje
ona podmiot oraz adresata w sposob infantylny?’.

Obecnie w szkole dla matych dzieci promuje si¢ wychowanie personalne, spoteczne
i zdrowotne oraz wychowanie obywatelskie, a takze — jezeli rodzice si¢ zgodza — wycho-
wanie seksualne i zaleca si¢ nauczanie jezyka nowozytnego. Nauczanie podstawowych
umiejetnosci oparte jest na zabawie, dziataniach praktycznych i uzytecznych, przebiega
W sposob zintegrowany (ma si¢ to przyczyni¢ do zharmonizowanego rozwoju ucznia).
Zaje¢cia nie sg podzielone na lekcje. Nie ma obligatoryjnego udziatu w realizacji progra-
mowych zaje¢ szkolnych. Uczniowie sg tylko do tego zachecani poprzez uatrakcyjnienie
zajec®®. Z tym wigze si¢ obawa, ze niektore dzieci pozostang w tyle, nie beda si¢ nalezy-
cie rozwijaty. Raz w roku nauczyciel przygotowuje pisemng informacje¢ dla rodzicéw na
temat postepdw ich dzieci. Aby utatwic¢ nauczycielom oceniania przygotowano trzy pod-
grupy osiagni¢é szkolnych dla tego wieku.

W latach 2007-2010 dokonano trzech waznych rewizji programéw nauczania wcze-
snoszkolnego. Pracowaty nad tym zespoty: rzadowy pod przewodnictwem Lorda Jima
Rose (czas gabinetu Blaire’a), pedagogdéw z uniwersytetu w Cambridge oraz zespot Izby
Gmin parlamentu.

Raport uniwersytecki byt oparty na najnowszych badaniach dotyczacych edukacji na
tym szczeblu 1 uznano go za najlepszy raport od czasu raportu Plowden z roku 1967. Jed-
nak ustalenia raportu rzadowego byly postrzegane przez wielu nauczycieli i pedagogow
jako destrukcja ustalen akademikow. Zespot z Cambridge, kierowany przez profesora Ro-
bina Alexandra, wyrazat rozczarowanie i rozzalenie z powodu upolitycznienia programu
oraz obawy zwigzane z tym, ze nadmierny nacisk na czytanie, pisanie i liczenie odbywa
si¢ kosztem tworczego ksztalcenia®. Ich zdaniem, nacisk rzadu i jego agencji na szkolnic-
two doprowadzit do glebokiej recesji dziatan nauczycieli oraz do takiego ograniczenia ich
mys$lenia, ktore nie sg do pogodzenia z demokracja*’. Konkluzje pedagogdéw z Cambridge
poparty wszystkie zwigzki zawodowe nauczycieli. Ich przewodniczacy wyrazali ogromne
zdumienie z powodu ignorowania raportu przez rzad.

Zespot 1zby Gmin zalecal migdzy innymi, aby ministerstwo mniej tozyto na opraco-
wania przewodnikow do programow ksztalcenia a wigcej na upowszechnianie wynikow
badan. Proponowat takze, aby program nie byl zbytnio uszczegotowiony i preparowany
centralnie, lecz przygotowywany przez specjalistow niezaleznych od ministerstwa. Przede
wszystkim, podobnie jak cztlonkowie zespotu z Cambridge, postulowat, aby cele ksztalce-
nia obejmujace catoksztalt programu byly wyraznie sprecyzowane, by wyrazne byto zmie-
rzanie ku ich realizacji, kontynuacji oraz by widoczna byta ich spojnos¢?*!.

Program nauczania w szkotach brytyjskich bedzie zmieniany. Minister Gove deklaru-
je dazenie do szerszego programu, bardziej ogdlnoksztatcacego. Z drugiej jednak strony
stwierdza, ze ,,konczymy centralne ustalanie celow dla szkot”. Zdaniem rzagdu Camerona
zmieniony program powinien obejmowac tylko istotng wiedz¢ i jej rozumienie, ktére maja

37 Tamze, s. 154.

3% National numeracy strategy, London 1999, DfE.

¥R, J. Alexander, J. Fluter, Toward a new primary curriculum: a report from the Cambridge primary review.
Cambridge 2009, University of Cambridge, p. 21.

4R. J. Alexander, Children, their world, their education. Report and recommendation of the Cambridge
primary Review. London 2009, Routledge.

4 CSFC, National Curriculum, London 2010, TSS Ltd, pp. 39-43.
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opanowa¢ wszystkie dzieci. Reszta ma by¢ pozostawiona decyzji nauczycieli, by maksy-
malizowa¢ uczenie si¢ kazdego dziecka. Proponuje si¢, aby przedmiot ,,edukacja dla ka-
riery” przenie$s¢ do szkoly dla starszych dzieci, poniewaz przed jej zakonczeniem
uczniowie musza podejmowac wazne wybory co do dalszego ksztatcenia si¢. Proponuje
si¢ takze uzupehienie tego przedmiotu doradztwem personalnym. Ambicja rzadu jest, aby
kazdy uczen miat dostep do mentora i uprawnienia do osobistego tutora, bowiem zasada
strategiczng ma by¢ pomoc spersonalizowana. Kolejng zasade strategiczng stanowi pomoc
rodzicom w udzielaniu pomocy ich dzieciom.

Aktualny gabinet rzadzacy zgodzit si¢ na wigksza autonomig¢ szkét w zakresie progra-
mow ksztatcenia. Rozréznia program narodowy oraz szerszy program nauczania w szko-
le. Program narodowy nie powinien zajmowac wigkszosci czasu szkolnego. Nowy program
narodowy ma by¢ przygotowany zgodnie z zasadami uzgodnionymi przez rzad: wolnosci,
odpowiedzialno$ci i fairness. Ma to by¢ benchmark doskonatosci dla wszystkich szkot.
Program musi wzig¢ pod uwagg potrzeby roéznych grup uczniowskich, wiacznie z najbar-
dziej zdolnymi oraz ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi*?. Zdaniem rzadu
aktualny program jest ponizej standardéw i ma by¢ zastgpiony modelem wzorowanym na
najlepszych programach $§wiatowych. Obecny, zdaniem reformatoréw, zacheca nauczycieli
do ,,odfajkowywania” tematow. Z tego powodu program musi by¢ zredukowany co do ob-
jetosci, zawieraé to, co najistotniejsze w przedmiocie: fakty, pojecia, zasady i podstawo-
we operacje. Nauczyciele musza mie¢ jasnos¢ co do tego, czego nauczaé, uczniowie — co
musza umieé, a rodzice — co ich potomkowie maja opanowaé. Zaleca si¢ zachowanie cza-
su koniecznego do zrozumienia poje¢, wiedzy i do opanowania umiejetnosci. Standardy
musza by¢ jasne. Istniejace obecnie sformutowania zamierzonych osiaggni¢¢ uczniow mu-
sza by¢ zastgpione standardami lepiej sprecyzowanymi. Program ma si¢ opierac na zasa-
dach réownosci oraz inkluzji. Reformatorzy nie wyjasnili jednak, co przez te zasady
rozumiejg®.

Racjonalnosc¢ lezaca u podstaw rewizji programu narodowego to zredukowanie niepo-
trzebnej biurokracji, scentralizowanej kontroli oraz nadmiernej szczegdtowosci zalecen.
Nowe podejscie do programu powinno okresla¢ tylko istotne wiadomosci, natomiast na-
uczyciele beda mogli projektowac szerszy program szkolny celem zaspokojenia potrzeb
uczniéw. Podkresla sig, ze dzieci potrzebuja czasu na zrozumienie opanowywanej wiedzy,
jej zapamigtanie i zastosowanie. Program nie moze by¢ wykorzystywany do narzucania
uczniom swoich pogladéw politycznych.

Gruntowna rewizja aktualnego programu ma by¢ przeprowadzana przez pracownikow
departamentu wespot z komitetem doradczym oraz po panelu ekspertdéw: nauczycieli, aka-
demikow oraz przedstawicieli biznesu. W nauczaniu nalezy unikaé ,,nadmiernego drylu”
i zawezania programu. Jak zapowiada minister, program bedzie jednak nieprzetadowany,
jasny i ,,autorytatywny”.

Dla nowego ministra edukacji jedynym sposobem realizacji procesu nauczania jest po-
dziat programu na poszczegdlne przedmioty. Odrzuca on $ciezki migdzyprzedmiotowe
oraz ich grupowanie w ,,dziedziny uczenia si¢” (areas of learning). Projekty uczniowskie sa
obtozone anatema. Gove wraca do sztywnego programu z roku 1988 a wlasciwie z roku
1904. Minister chce, aby dzieci siedziaty w rzedach tawek i uczyty si¢ na pamigé¢. Powie-

42 The importance ..., p. 30.
4 National curriculum review, London 2011, DfE http://www.education.gov.uk/inthenews/pressnoti-
ces/a0073149/national-curriculum, 18.04.2011.



Zmiany wczesnej edukacji w Anglii — konstruktywne, pozorne czy szkodliwe? 35

dzial on dziennikarzom, Ze najlepszym sposobem trenowania umystu jest zapamigtywanie
wszystkich krolow i1 krélowych angielskich, czytanie wielkich dziet literatury i pamigciowe
wykonywanie operacji matematycznych*.

Zwigzki zawodowe nauczycieli oraz Partia Pracy oskarzyty ministra Gove’a o wpro-
wadzanie programu w stylu lat *50 oraz o to, Ze rzad rozwaza ograniczenie programu do
angielskiego, matematyki, nauk przyrodniczych oraz pastoral care (wychowania). Mini-
sterstwo edukacji deklaruje szerszg edukacje, ale krytycy wytykaja tradycyjne podejscie
i wykluczeniu takich przedmiotdw, jak technologia z projektowaniem (wcze$niej bedaca
na czwartym miejscu pod wzglgdem waznosci po przedmiotach ,,trzonu”) czy muzyka®.

Reformatorzy sa tez zwolennikami surowej dyscypliny. Gabinet Camerona deklaruje
odrestaurowanie autorytetu nauczyciela, stworzenie w szkotach kultury szacunku i bezpie-
czenstwa, dobre wychowanie, zero tolerancji dla przemocy oraz wczesng interwencje ce-
lem zapobiegania problemom z zachowaniem uczniow. Nauczyciele beda mieli wigksze
prawa w zakresie dyscyplinowania uczniow, a w razie koniecznosci prawo do uzycia sity.
Rzad deklaruje wsparcie dla dyrektorow szkot w tworzeniu kultury dyscypliny i szacunku.

Przy przyjeciach do szkoly poczatkowej nie mozna stosowac selekcji na podstawie kry-
terium zdolno$ci dziecka. Jednak rzad Camerona zamierza testowac¢ umiej¢tnosci czyta-
nia szesciolatkow, aby zidentyfikowac te dzieci, ktore wymagaja wigkszej pomocy w tym
zakresie. W poréwnaniu z sytuacja po reformie z roku 1988 zmniejsza si¢ nacisk na testo-
wanie. Uczniowie 5- i 6-letni majg by¢ oceniani tradycyjnie przez nauczyciela, a na koncu
szkoly dla starszych dzieci przeprowadza si¢ standaryzowane testy z angielskiego, mate-
matyki i nauk przyrodniczych. Promocja w wieku 5-10/11 lat dokonuje si¢ automatycz-
nie. Jednak przygotowywanie wersji programu dla najzdolniejszych dzieci z jednej strony
i dla dzieci z najstabszymi osiggnigciami, moze — w warunkach brytyjskich z praktykowa-
niem réznych form selekcji — by¢ zakamuflowang forma selekcji.

Rzad chee zrezygnowac z obliczanej obecnie ,.kontekstualnej warto$ci dodanej”, uwa-
za bowiem, ze lepszym predykatorem sukcesu ucznia sa surowe dane z pomiaru jego 0sig-
gnig¢. Jest tez zdania, ze obliczanie tego rodzaju wartosci dodanej powoduje zanizanie
poziomu oczekiwan nauczycieli dotyczacych rozwoju ucznidw z réoznych grup spotecz-
nych.

4. Zmiany jednak szkodliwe

Rzad formutuje takze standardy pracy nauczycieli koncentrujace si¢ na kluczowych
elementach nauczania wczesnoszkolnego: czytaniu, pisaniu, nauczaniu matematyki, ra-
dzeniu sobie z trudno$ciami wychowawczymi oraz wspieraniu dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Bardzo akcentuje si¢ przygotowanie do zawodu przede wszystkim
w trakcie praktyki szkolnej. Wstepne ksztatcenie nauczycieli ma by¢ zesrodkowane na
szkole. Zdaniem rzadu najlepsza $ciezka do zawodu jest Sciezka przez szkote.

Minister Gove deklaruje, ze istotg jego planu reformy jest ,,wizja nauczyciela jako naj-
wickszej wartosci naszego spoleczenstwa” Waga nauczania nie moze by¢ przeceniona.

“D. Gilliard, Education in England: a brief history, http://www.educationengland.org.uk/history/chapter
11.html, 7.04. 2011.

4 Gove stresses ,,facts” in school curriculum revamp. BBC news, http://www.bbc.co.uk/news/education-
1222491, 18.04. 2011.
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Rzad powoluje si¢ na dane z calego §wiata wskazujace, ze najwazniejszym czynnikiem
wplywajacym na efektywnos¢ systemu szkolnego jest jako$¢ nauczycieli*®. Premier i mi-
nister podkreslali, ze brytyjski system szkolny funkcjonuje ponizej swego potencjatu®’.
W roku 2010 w szkolach dla matych dzieci 89% uczniow osiagneto poziom 2 lub wyzszy
— czyli zaktadany, natomiast w szkotach dla starszych dzieci 85% ucznidéw osiagneto po-
ziom 4 lub wyzszy. Tymczasem zaktadany poziom na koncu tego etapu uczenia si¢ to po-
ziom 6. Minister Gove stwierdzil, ze mniej niz 60% uczniow szkot dla starszych dzieci
umie poprawnie napisa¢ zdanie i wykona¢ proste dziatania arytmetyczne w pamieci®®.

Poniewaz celem tego artykutu jest miedzy innymi proba odpowiedzi na pytanie, czy
angielskie reformy z ostatnich dziesigcioleci sa konstruktywne, pozorne, czy szkodliwe,
przytoczg jeszcze dane, ktdre warto rozwazy¢. Zardwno Cameron, jak i Gove uzasadniali
koniecznos¢ przeprowadzenia radykalnej reformy calego systemu szkolnego w Anglii mig-
dzy innymi tym, ze osiagnigcia brytyjskich uczniow w mi¢dzynarodowych badaniach osia-
gnie¢ szkolnych sg coraz gorsze. W badaniach PISA 2006 spadty w stosunku do roku 2000
z 4 na 14 miejsce w naukach przyrodniczych, z 7 na 17 w czytaniu ze zrozumieniem oraz
z 8 na 24 w matematyce. W roku 2009 nastapit dalszy spadek: w naukach przyrodniczych
16 miejsce, w czytaniu 25, a w matematyce 28. Podobne pogorszenie wynikow zaobser-
wowano w badaniach PIRLS — od 3 miejsca do 15%.

Projekt reformy Gove’a ma wiele elementéw wspdlnych z reformg z roku 1988. Wy-
glada na to, ze program nauczania bedzie okrojony do ,,podstaw”. Termin ten byt bardzo
akcentowany przez projektantow poprzedniej reformy. Przyznawali oni jednak, Ze podsta-
wy nie sa prawdziwa edukacjg. Efektem edukacji jest rozumienie wlasnego §wiata, mozli-
wosci w tym $wiecie, $wiadomos$¢ zwickszania tych mozliwosci, ktérych wczesniej nie
mozna byto sobie wyobrazi¢>. Edukacji nie przewiduje si¢ jednak dla wszystkich. Roger
Scruton pytal: ,,dla jakich mozliwo$ci moze nieinteligentne dziecko uczeszczaé do insty-
tucji, ktore wymagaja inteligencji?”’>'. W odniesieniu do wigkszo$ci dzieci trzeba by wigc
mowic o szkoleniu do nizszych pozycji spotecznych.

J. Raven, po przeprowadzeniu rozlegtych badan empirycznych w Anglii, Irlandii i Szko-
cji, stwierdzit, ze ogdlnokrajowa, scentralizowana ewaluacja jest ,.tragiczng iluzja”, gdyz
wszystkie zatozone przez reformatorow cele obrocily sie przeciwko rozwojowi edukacji.
Powickszyly miedzy uczniami réznice uwarunkowane czynnikami spolecznymi, ucznio-
wie najzdolniejsi zniechecali si¢ do wysitkow przekraczajacych standardy, poziom naucza-
nia zostal obnizony, nie praktykowano lepszej selekcji merytorycznej, lecz ja symulo-
wano*2, Potwierdza to takze moje wnioski sformutowane po badaniach reformy z roku
1988%.

46 M. Barber, M. Mourshed, How the world s best performing school systems came out on top. London 2007,
McKinsey and Co.
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Zdaniem Gove’a cale generacje brytyjskich dzieci byly nauczane zgodnie z zalecenia-
mi pedagogiki progresywistycznej i opanowywaly umiejetnos¢é empatii zamiast zasobu
wiedzy. On przywroci lekcje w tradycyjnym stylu, nauczajace faktow. Zamierza odrzucié
ideologie edukacji zesrodkowanej na dziecku, gdziekolwiek by si¢ pojawila. Przewodni-
czaca narodowego zwigzku zawodowego nauczycieli — Christine Blower — ripostowata,
ze politycy uznali, iz lepiej znajg proces uczenia si¢ dziecka niz pedagodzy**.

Aleksander Robin konkludowat, ze nalezy wykorzysta¢ badania przeprowadzone przez
zespot Uniwersytetu w Cambridge do podjecia debaty o podstawowych problemach wspot-
czesnej edukacji, ktore zbyt czesto w ogdle nie sg rozpatrywane. Dotyczg one migdzy in-
nymi takich pytan, jak jakie powinny by¢ cele weczesnej edukacji we wspolczesnym Swiecie
oraz jak konstruowa¢ stymulujacy i zrownowazony program ksztalcenia.

Migdzy retoryka rzadu o nauczycielu jako najwigkszej wartosci narodu, o nie do prze-
cenienia wadze nauczania a propozycjami dotyczacymi tegoz narzucania wystepuje ogrom-
na przepas¢. Wilasciwie od czasu przygotowywania reformy edukacji z roku 1988 do
aktualnych poczynan rzadu ma miejsce walka politykéw z progresywizmem — czy bar-
dziej ogodlnie z teoriami pedagogicznymi oraz z kadra nauczycielska, takze akademicka.
Ponadto ma miejsce deprofesjonalizacja nauczycieli. Sa jednak tacy przedstawiciele tego
zawodu, ktorzy staja w obronie dzieci i nauczaja zgodnie ze swojg wiedza pedagogiczna.
Tak na przyktad wiele szkot zbojkotowalo ostatni ranking osiggni¢¢ uczniow.

% Za: D. Gilliard, Education in England: a brief history, pp. 3-4, http://www.educationengland.org.uk/
history/chapter11.html, 7.04.2011.
3 R. J. Alexander, Post-election priorities from the Cambridge review. ,,The Guardian”, 27 April 2010.
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Iluzyjnos$¢ w ocenie przebiegu reformy programowej
przez ministerialnych urzednikow

Summary

Illusoriness of ministerial clerks in the evaluation of the program of reform

Despite taking various measures to improve the quality and efficiency of Polish schools, they remain
inefficient. In this context, non-formal and after-school education is becoming more and more
popular. In April 2010, The Ministry of Education requested a diagnosis of the implementation
of the reform program in nurseries, first grades of primary schools, and first grades of junior high
schools. Head teachers of selected schools have completed questionnaires that have been verified
by the inspectors, and the applications accompanied by recommendations have been developed.
Based on data that were obtained from the questionnaires, the Ministry has drawn up a report, which
shows that the programme base has been implemented in accordance with the prescribed conditions
and manner of its implementation. The article looked into the report, criticizing the excessive
optimism of ministerial clerks.

Stowa kluczowe: reforma programowa, nieudolno$¢ ministerialnych urzgdnikow, diagnoza
stanu wdrazania reformy programowe;j

Keywords: program reform, ineptitude of ministerial clerks, diagnosis of the status of
implementation of program reform

(...) Wizualizacja niedostepnych percepcyjnie czesci percypowanego obiektu jest
przyktadem dysponowania zewnetrznymi atrybutami przez zasadniczo internalny
mechanizm zwany wyobraznig'. Wyobraznig, ktora jest zdolno$cig przedstawiania sobie —
zgodnie z wlasng wolg — hipotetycznych, niedostepnych bezposredniemu doswiadczeniu
roznych sytuacji i zjawisk. Niejednokrotnie ma ona zwigzek z marzeniami sennymi, ktore
wielu z nas odbiera w kategoriach zyczeniowych. Zaklinamy sny, zapisujemy je, dorabiamy
do nich jakas ideologig, za ich posrednictwem probujemy wyjasni¢ mysli i Zyczenia
niedostgpne na jawie. Z rozrzewnieniem wielu odebralo wiec stowa, ktérymi prezes ZNP
Stawomir Broniarz otwierat 40. Krajowy Zjazd Delegatow Zwiazku Nauczycielstwa
Polskiego: miatem sen o edukacji, miatem marzenie....

Tymczasem nie mrzonka, ale bezsprzecznym jest fakt, ze rzeczywistos¢ edukacyjna
konca pierwszej dekady XXI wieku jest mato optymistyczna, za$ diagnoza stanu szkoty
jest druzgocaca. Niewydolna rodzima o§wiata sprzyja poglebianiu si¢ réznic spotecznych;

!'P. Markiewicz, Procesy wyobrazeniowe on-line. W: Studia z kognitywistyki i filozofii umystu, t. 3, Poznan
2009, s. 52.
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ani nie wyrownuje szans edukacyjnych, ani tym bardziej nie uznaje nier6wnosci generujac
raczej przerozne wewnatrzszkolne obszary segregacji, gubi talenty, a nie inwestujac
w najmtodszych obywateli, marnuje bezpowrotnie ludzki kapitat, kapitat intelektualny.
Jakze niebezpiecznie w tym konteks$cie brzmia stowa pewnego radnego, ktory wykazat sie
wyjatkowa nonszalancja, ale i takze specyficzng logika matematyczna mowiac, ze pula
pieniedzy na przedszkola jest w miejskiej kasie duza. Gdyby byto mniej przedszkoli, podzial
tych pieniedzy bylby na pewno latwiejszy.

Jeden model szkoly, jeden sposob nauczania powoduje, ze szkola nie jest dobra dla ni-
kogo?, za$ boom edukacyjny na poziomie $rednim i wyzszym ma charakter prawie wy-
acznie ilosciowy, a eksplozja skomercjonalizowanych studiow — szczegdlnie na poziomie
licencjackim coraz cze¢$ciej niebezpiecznie udroznianych do uzupetniajacych studiow
magisterskich — chyba nikomu nie wyszta na dobre?. Tak silne urynkowienie wszystkich
szczebli oswiaty zdewaluowato warto§¢ wyksztatcenia i coraz trudniej juz dzisiaj o dy-
plom ,,prawdziwej” wyzszej uczelni. Nie dziwi w tej sytuacji fakt, ze polscy pracodawcy
nie ufaja w umiejetnosci nowo zatrudnianych absolwentow, postrzegaja ich kompetencje
jako nicadekwatne do potrzeb rynku pracy nastawionego przede wszystkim na grupowa
wspotprace, tworczy wysitek i ciggle inwestowanie we wlasny rozwdj, w calozyciowe
uczenie sig.*

Zadziwiajgcym fenomenem jest tez niska $wiadomos¢ pedagogdéw dotyczaca niesty-
chanie szybkiej dezaktualizacji wiedzy — szczegoélnie tej ,,szkolnej” — co bedzie skutko-
wato chaosem informacyjnym i poznawczym u absolwentéw konczacych peten cykl
ksztatcenia. To, co tak uparcie wtlaczaja im do glow nauczyciele, nijak si¢ bedzie miato
do rzeczywistych potrzeb w dorostym zyciu zawodowym i osobistym.

Wszystkie te fakty sktaniaja do pesymistycznej diagnozy: Polska nie jest gotowa, by
konkurowa¢ w §wiecie, ktorego ,,kotem zamachowym?” jest spoleczenstwo rozwijajace si¢
madro$cia i kompetencyjnoscia swoich obywateli. W tym konteks$cie zasadne jest podej-
mowanie odpowiedzialnych dziatan majgcych na celu podniesienie jakosci i efektywno-
$ci polskiej edukacji, a takze jej otwarto$ci na nieformalne, pozaszkolne modele nabywania
kompetencji. Punkt ci¢zko$ci powinien by¢ przeniesiony nie na nauczajacego (nauczycie-
la, edukatora, szkolng instytucje), ale na gtdwnego dysponenta wiedzy, na uczacy si¢ pod-
miot, ktoremu nalezy tworzy¢ mozliwosci do realizowania si¢ w réznych dostepnych mu
sieciach (sieci lokalnej, cyfrowej itp.). W czasach eksponencjalnego przyspieszenia cywi-
lizacyjnego pojawila si¢ wyjatkowa perspektywa dla edukacji, z ktérej — w sposoéb madry
— warto, a nawet nalezy, skorzystac i to nie w kategorii marzen sennych, gruszek na wierz-
bie czy bujania w oblokach, ale czerpiac inspiracje od tych, ktérym si¢ udato, uczy¢ si¢ na
btedach innych, nie powielajac wiasnych.

Cytat rozpoczynajacy artykut jest nieprzypadkowy, mam bowiem podstawy sadzi¢,
iz urzgdnicy MEN postrzegaja otaczajaca rzeczywisto$¢ oswiatowa w kategoriach iluzo-
rycznych marzen o dobrej, przyjaznej szkole i systemie, ktory ,,sam si¢ obroni” w obliczu
narastajgcych zagrozen.

2 M. Boni (red.), Polska 2030. Wyzwania Rozwojowe, Kancelaria Rady Ministrow, 2009, s. 223.

3 W prestizowym rankingu najlepszych uniwersytetow UW i UJ plasujg si¢ dopiero w czwartej setce (tzw.
lista szanghajska).

* Z badan Swiatowego Forum Gospodarczego wynika, ze kompetencije absolwentow polskich uczelni
oceniane s3 na ,,4” w skali 1-7. Pracodawcy szczegolnie nisko oceniajg umiejg¢tnosci w zakresie podejmo-
wania decyzji i zarzadzania projektami. Za: M. Boni (red.), Polska 2030...
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Analiza rzadowych dokumentow:

— Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013 z 2005 roku,

—  Programu Operacyjnego ,, Wyksztatcenie i Kompetencje” Narodowy Plan Rozwoju
2007-2013 rekomendowanego przez MEN a przyjetego przez Rade Ministréw we wrze-
$niu 2005 roku,

— Programu Rozwoju Edukacji na obszarach wiejskich na lata 2008-2013 nazwanego
w wersji projektowej Strategia,

— Raportu o Rozwoju Spotecznym Polska 2007 dotyczacym Edukacji dla Pracy

— idokumentu opracowanego przez Departament Programéw Nauczania i Podrecznikéw
MEN, ktory ukazal si¢ w listopadzie 2010 roku, zatytutowanego Informacja o wyni-
kach monitorowania wdrazania podstawy programowej wychowania przedszkolnego
i ksztalcenia ogélnego w roku szkolnym 2009/2010%,

sktania do gl¢bokiej refleksji nad stanem polskiej edukacji i do rekomendacji, ale opar-
tych na rzetelnej, obiektywnej diagnozie i osadzonych w realiach wdrozeniowych. Decy-
zje 1 raporty urzednikow nie moga opieraé si¢ na niczym niepopartych przekonaniach,
zyczeniowych osadach, stereotypach czy mitach, a takie wrazenie mozna odnie$¢ podczas
lektury podsumowujacej wdrazanie zmian generowanych reforma programowa w minio-
nym roku szkolnym.

Moc sprawcza nowej podstawy programowej

Wdrazanie reformy programowej, ktorej celem jest trwafa modernizacja systemu
oswiaty (za: K. Szumilas, wiceministrem edukacji) — dzigki finansowemu wsparciu ze stro-
ny Unii — rozpoczeto si¢ w roku szkolnym 2009/2010°. Minister edukacji, podsumowujgc
trzy lata pracy swojego urzedu, podkreslata wage nowego dokumentu, ktéremu przypisa-
ta niemal magiczna moc. Nowa podstawa programowa — nowoczesna’ - jak jg okresla Pani
minister, ma sta¢ si¢ panaceum na niewydolno$¢ systemu o$wiaty, ma dac szkofom wigk-
sze mozliwosci wykorzystania w nauczaniu nowoczesnych technik, programow kompute-
rowych i pomocy naukowych, konczy z przeladowanymi programami i stwarza uczniom
szanse indywidualnego rozwoju zdolnosci i zainteresowarn (Hall K.)® Co wiecej — jak twier-
dzi podsekretarz stanu w MEN Zbigniew Marciniak — podstawa programowa spetnia ocze-
kiwania nauczycieli, 1 dodaje, iz na konferencje poswiecone nowej podstawie programowej
MEN zapraszal wszystkich nauczycieli i metodykow nauczania poczgtkowego, a nie tylko
tych, ktorzy polubili proponowane przez MEN rozwigzania. Retoryka ministerialnego
urzednika wydaje si¢ by¢ naiwna, gdy odwotuje si¢ do preferencji, a nie kompetencyjno-

5 Informacja o wynikach monitorowania wdrazania podstawy programowej wychowania przedszkolnego
i ksztalcenia ogélnego w roku szkolnym 2009/2010, Departament Programow Nauczania i Podrgcznikow,
MEN.

% O zamiarze monitorowania wdrazania nowej podstawy programowej publicznie poinformowata
wiceminister Krystyna Szumilas podczas XIV Targow Edukacyjnych w Poznaniu.

"W Stowniku jezyka polskiego PWN mozna przeczytal, iz nowoczesna to tyle, co wlasciwa nowym czasom,
uwzgledniajgca najnowsze osiggniecia w jakiejs dziedzinie, postgpowa. Czy tak jest w istocie?

8 Wiele z glownych zatozen zawartych w nowej podstawie programowej znalazto si¢ juz wezeéniej w do-
kumentach reformy z roku 1999. Wigcej informacji mozna znalez¢ na stronie http://www.men.gov.pl/con-
tent/view/373/31/
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$ci nauczycieli, wzigwszy pod uwage fakt, ze ,,szerokie” spoleczne konsultacje nad pro-
jektem nowej podstawy trwaty raptem dwa miesigce (10 IV=20 VI 2008 r.). Zadziwia tez
infantylizm w stwierdzeniu: Nie moze by¢ tak, ze dziecko w przedszkolu nieustannie si¢
bawi, az nagle trafia do tawki na kilka godzin i stucha lekcji od dzwonka do dzwonka.
Przytaczany wiceminister swoja wypowiedz podsumowuje stwierdzeniem, ze nowa pod-
stawa programowa jest specjalistycznym dokumentem napisanym dla nauczycieli, ktorzy —
jak podkresla — majg odpowiednie przygotowanie pedagogiczne, wigc — jak sadzi — pora-
dzg sobie w spetnianiu zapisanych oczekiwan®. Czy tak jest w istocie? Odpowiedzi miaty
dostarczy¢ informacje zebrane od dyrektoréw monitorowanych placéwek, informacje
majace charakter osobistych deklaracji popartych jednostkowymi doswiadczeniami.

O zakresie sprawstwa tego dokumentu ministerstwo chciato si¢ wiec przekona¢ moni-
torujac jego wdrazanie. Opracowano harmonogram przedsi¢wzigcia, umieszczono na stro-
nach ministerstwa ankiety on-line, o wypetnienie ktérych poproszono wytypowanych
dyrektorow przedszkoli, szkot podstawowych i gimnazjalnych z wszystkich 16 woje-
wodztw (procedura wypetniania ankiet miata miejsce w kwietniu 2010 roku)'®. Ankiety
zostaly zweryfikowane przez wizytatorow, ktorzy pod koniec czerwca zdali raporty z prze-
biegu i wynikdw monitorowania w poszczegdlnych kuratoriach oswiaty; wnioskom towa-
rzyszyly rekomendacje'!. Nalezy tez zaznaczy¢, ze w 10% placéwek dokonano dodatkowej
weryfikacji, ktora polegata na ,,dopytaniu” dyrektora przez telefon lub wigzata si¢ z wizyta
wizytatora w placowce.

Ankieta prawde ci powie...

Celem ankiety, o jakiej wypelnienie poproszono dyrektordéw, byto uzyskanie informa-
cji o stosowanych w placowkach przedszkolnych i szkolnych rozwigzaniach organizacyj-
no-metodycznych zwigzanych z wdrazaniem reformy programowej. Intencja ministerstwa
byto tez uzyskanie informacji o ewentualnym rodzaju i zakresie wsparcia, jakiego potrze-
buja placowki w zwiazku z toczacymi si¢ zmianami.

Dyrektorow przedszkoli, szkdl podstawowych oraz gimnazjow zapytano o sposob,
w jaki nauczyciele zatrudnieni w ich placowce zapoznali si¢ z nowa podstawa programo-
wa, oraz, czy przeanalizowali rowniez podstawe programowg szczebla poprzedzajacego
i nastgpujacego w stosunku do nauczanego. Kolejne pytanie dotyczyto relacji z rodzicami
i zakresu ich podmiotowosci w kontekscie wspotdecydowania o obliczu placéwki. Role
rodzicow opisano w kategoriach: sq informowani o..., zapoznaje si¢ ich z..., zacheca si¢
ich do wspotpracy, wigcza sie w prace przedszkola/szkoly.

Ministerstwo, wprowadzajac zmiang w zakresie organizacji dnia pracy w przedszkolu,
poprzez ankiete chciato sprawdzié, czy nauczyciele w rozliczeniu tygodniowym zachowuja

? Informacje podaje za: http://praca.gazetaprawna.pl/artykuly/108076,men_podstawa programowa_spel-
nia_oczekiwania_nauczycieli.html

19 Monitorowaniem objeto 10% przedszkoli, 10% oddziatéw przedszkolnych w szkotach podstawowych,
10% innych form wychowania przedszkolnego, 10 % szkot podstawowych, 10 % gimnazjow. Badaniem
objeto placowki publiczne i1 niepubliczne, waznym kryterium doboru placowki bylto posiadanie tacza
internetowego, co automatycznie wylaczyto z badania osrodki znajdujace si¢ na terenach o ubogiej
e-infrastrukturze. Korzysta si¢ tam z potaczen poprzez dial-up, najprostsza, ale tez najdrozsza w prze-
liczeniu na czas potaczenia, forma dostepu do Internetu.

! Monitoringiem wdrazania nowej podstawy programowej obciazono kuratoria o$wiaty.
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proporcje zagospodarowania czasu pobytu dziecka w placowce. Dyrektor6w zobowigzano
do wytlumaczenia si¢, dlaczego proporcje te uleglty ewentualnym zachwianiom. W innym
pytaniu dyrektorzy zostali zobowigzani do rozliczenia swoich nauczycieli z czgstotliwo-
$ci wykorzystywania roznych pomocy dydaktycznych, i cho¢ ankieta dotyczyta placowek
przedszkolnych, w pytaniu pojawily si¢ na pierwszym miejscu zeszyty ¢wiczen, karty pracy,
a dopiero potem pakiety edukacyjne i pytanie o inne pomoce. Kilka pytan dotyczyto prowa-
dzenia obserwacji pedagogicznej przez nauczycieli, ministerstwo chciato si¢ dowiedzie¢,
czy 1 w jakim zakresie diagnoza dotyczyta tylko dzieci 6-letnich, czy byly tez nig objete
pigciolatki, oraz w jaki sposdb wykorzystano wiedze¢ uzyskang podczas badania. Ankiete
dla placowek przedszkolnych zamykaja pytania o doskonalenie zawodowe nauczycieli na
terenie placowki (liczba szkolen i ich tematyka) i o potrzebie wsparcia we wdrazaniu nowej
podstawy programowe;j.

W odniesieniu do edukacji weczesnoszkolnej ankietowanych dyrektoréw poproszono
o odpowiedzi na pytania, ktore dotyczyly: integracji przedmiotowej, okresu adaptacyjne-
g0, organizacji zaje¢ w odniesieniu do wszystkich obszaré6w edukacyjnych (jezykowych,
matematycznych, przyrodniczych, artystycznych, ruchowych, zdrowotnych i komputero-
wych), prezentowania osiagni¢¢ uczniow, sprawdzania spelniania wymagan, funkcjono-
wania $wietlicy i formy kontaktu z rodzicami.

Ankieta dla dyrektoréw szkot gimnazjalnych dotyczyta: sposobu poinformowania
uczniéw i rodzicéw o zmianach programowych, zajg¢ zwigkszajacych szanse edukacyjne
uczniow, wspodtpracy z nauczycielem bibliotekarzem i instytucjami kulturalnymi, wyko-
rzystywania aktywizujacych strategii na roznych zajeciach, sposobu prezentacji osiggnigé
ucznidéw, organizacji nauczania jezykow obcych, zaje¢ technicznych i z wychowania fizycz-
nego, dostepu do Internetu podczas zaje¢ komputerowych.

Nalezy zaznaczy¢, iz wickszo$¢ pytan zawartych w ankietach byta zamknietych, za-
opatrzonych w dos$¢ skromng kafeteri¢. Wiele z nich byto tendencyjnych, za§ odpowiedz
(odpowiedzi) byta poprzedzona teza, co jednoznacznie sugerowalo, jakiej odpowiedzi
nalezato udzieli¢, by byta ona poprawna, jakiej odpowiedzi oczekuja decydenci, np.;

* Zadaniem nauczyciela jest prowadzenie obserwacji pedagogicznych majgcych na celu
poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojowych kazdego dziecka oraz dokumentowanie
tych obserwacji.

Nauczyciele:

a) prowadzq obserwacje,

b) dokumentujq je,

¢) planujq przeprowadzenie obserwacji w najblizszym czasie.

W tak sformulowanym stwierdzeniu dyrektorzy placéwek przedszkolnych nie mogli
odpowiedzie¢ inaczej, niz poprzez zakreslenie wszystkich trzech podpunktéow. Dlaczego?
Po pierwsze obligatoryjnym obowiazkiem kazdego nauczyciela stato si¢ — w roku szkolnym
2009/2010 — dokonanie wstepnej diagnozy gotowosci szkolnej kazdego 6-latka i 5-latka,
o ile jego rodzice wyrazili che¢, by pocieche wezesniej postaé do szkoty i by poddac ja takiej
procedurze, o czym ministerstwo przeciez dobrze wiedziato. Po drugie, nie byto co plano-
wac¢ (podpunkt ,,c”’), bowiem w kwietniu — gdy trwaty badania — nauczyciele i tak szyko-
wali si¢ do ponownej diagnozy, ktdra rozpoczeli we wrzesniu.

* Dla zapewnienia cigglosci wychowania i ksztalcenia nauczyciele powinni zna¢ pod-
stawe programowq wczesniejszego a takze nastepnego etapu edukacyjnego. Nauczy-
ciele analizowali podstawe programowq:
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a) wychowania przedszkolnego

b) I etapu edukacyjnego

¢) 1l etapu edukacyjnego

d) innych etapow edukacyjnych.

Ktory dyrektor przy tak postawionym twierdzeniu przyzna, ze kadra pedagogiczna
w jego szkole nie zapoznatla si¢ z obligatoryjnie obowigzujacym dokumentem? Czy o taka
wiedz¢ chodzito ministerialnym urzednikom?

Obszary ministerialnego optymizmu

Na podstawie sptywajacych do ministerstwa oswiaty czastkowych raportow z po-
szczegdlnych wojewoddztw sporzadzono raport koncowy, w ktorym podsumowano rok pra-
cy z nowa podstawg programowa. Ogolny wniosek, jaki si¢ pojawit w podsumowaniu, jest
optymistyczny, mozna si¢ z niego dowiedzie¢, ze podstawa programowa wdrazana jest
zgodnie z zalecanymi warunkami i sposobem jej realizacji.

Rozwiazania metodyczne

Juz na pierwszych stronach raportu mozna przeczytaé, iz w przedszkolach i szkotach
podjeto proby stosowania innej niz klasowo-lekcyjna organizacja pracy i nowoczesnych
metod nauczania, wskazanych w zalecanych warunkach i sposobie realizacji podstawy
programowej (s. 4). Takie stwierdzenie — w odniesieniu do przedszkoli i klas na poziomie
edukacji weczesnoszkolnej — dziwi i zaskakuje, jako ze wraz z reforma z 1999 roku do klas
mlodszych wprowadzono obligatoryjne ksztatcenie zintegrowane, odchodzac tym samym
od nieefektywnej i nieatrakcyjnej formuty klasowo-lekcyjnej. Od lat nauczyciele sg przy-
gotowywani do integrowania roznych sktadnikow systemu edukacyjnego, naturalnych sro-
dowisk szkolnych i pozaszkolnych, w jakich zachodzi uczniowskie uczenie sig, roznych
plaszczyzn aktywnos$ci ucznia i nauczyciela, obszarow wiedzy w obrebie tresci przewi-
dzianych programem nauczania, mentalnych sposobow dziatania i celéw — perspektywicz-
nych i szczegbtowych!'?. Ponadto na ministerialnych stronach jeszcze do niedawna mozna
byto zapozna¢ si¢ z wykazem podre¢cznikéw do ksztatcenia zintegrowanego, a jednym
z elementow obudowy do podrecznika ,,Wesota szkota” byt dziennik zaj¢¢ zintegrowa-
nych. Nie umniejsza to jednak faktu, ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej interpretu-
ja integracje w bardzo ograniczony sposob, co — prawdopodobnie — jeszcze bardziej si¢
pogtebi w sytuacji zadekretowania mozliwosci ksztatcenia przedmiotowego w klasach
mtodszych, cho¢ z zaleceniami korelacji tresci, co w praktyce juz ma miejsce. Ze wstep-
nej diagnozy monitorowania reformy wynika bowiem, ze z edukacji wezesnoszkolnej wy-
odrgbnia si¢ najczesciej jezyk nowozytny, zajecia komputerowe, wychowanie fizyczne,
edukacje muzyczng i plastyczng'®.

Wraz z sze$ciolatkami w szkotach miaty si¢ pojawi¢ e-podrgczniki zamiast tradycy;j-
nych ksigzek, netbooki na fawkach szkolnych, tablice multimedialne, biblioteczki klaso-
we 1 komputer z bezposrednim taczem internetowym. W punkcie 11.2.3 ministerialnego
raportu pojawia si¢ stwierdzenie, iz analiza wynikow (...) pokazuje, ze stosowane w przed-

12 G. Rura, Co i jak integruje edukacja zintegrowana? ,,Zycie Szkoty” 2008, nr 9, s. 7-8.
13 Dokfadne dane znajduja si¢ na stronie 16 omawianego dokumentu.
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szkolach i szkotach rozwigzania metodyczne sq zgodne z zalecanymi. (...) stosuje sie rozne
metody nauczania i pomoce dydaktyczne, sprzyjajgce nauce przez zabawe, tworzqce
sytuacje zadaniowe wymagajgce stosowania wiedzy w praktyce. W tym samym punkcie
dostrzega si¢ jednak znaczaca sprzeczno$é, otdz mozna w nim przeczytac, ze wcigz jed-
nak w znacznej ich liczbie (zapis dotyczy pomocy i srodkéw dydaktycznych stosowanych
w przedszkolach) najczesciej stosowane srodki dydaktyczne to karty pracy i zeszyty ¢wiczen.
Stosowanie aktywizujqcych i wymagajqcych stosowania wiedzy w praktyce metod pracy
i oceniania (...) nie jest jeszcze powszechne (s. 6). Rowniez catkowicie niepowszechny
jest dostep do komputera w sali lekcyjnej, jako ze tylko 9% dyrektoréw zadeklarowalo,
ze uczniowie maja mozliwo$¢ skorzystania z komputera poza pracownig komputerowa
i poza zajeciami z informatyki, a i podczas tych zajg¢ dostep do komputera ma zaledwie
co drugi uczen (44%) (s. 18). W tej sytuacji dziwi optymistyczny ton w ogélnym wniosku
odnoszacym si¢ do tego fragmentu raportu, wzigwszy pod uwage ogdlnoswiatowe trendy
w kierunku rozwoju spoleczenstwa informacyjnego. Analizujac stopien realizacji unijnej
inicjatywy eEurope 2005, nie sposob nie dostrzec, ze tempo rozwoju informacyjnego
w Polsce jest nizsze niz $rednia europejska (zrodto: ESPON 1.2.3). Wydaje si¢ wigc, ze
daleko nam jeszcze do kompleksowej informatyzacji systemu edukacji.

Adaptacja do warunkéw szkolnych

Proces adaptowania polega na przystosowaniu si¢ do tego, co nowe i nieznane, za$
istotnym elementem adaptacji jest bezpieczne wprowadzanie adepta w nowe $rodowisko
i pokazywanie mu drogi, jaka odtad bedzie zmierzal. W dokumentach MEN znajduja si¢
zapisy dotyczace lagodnego przejscia dziecka od edukacji przedszkolnej organizowanej
w formach zabawowych do edukacji szkolnej zadaniowej, a nastepnie przedmiotowej'*, co
mogto by wskazywac¢, iz problem ten jest traktowany priorytetowo, szczegolnie w sytu-
acji obnizenia wieku rozpoczynania edukacji szkolnej. Monitorujgc zmiany, zapytano dy-
rektorow, jak dlugo trwat w ich szkotach okres adaptacyjny dla pierwszoklasistow (wsrod
ktoérych byto juz dos¢ duzo dzieci szeScioletnich) i na czym on polegat. Wyniki sg zatrwa-
zajace, bo jak inaczej okresli¢ fakt, ze w 89% monitorowanych szkot okres adaptacyjny
do warunkéw szkolnych trwat zaledwie przez pierwszy miesiac nauki szkolnej, podczas
ktérego nauczyciele integrowali zespot klasowy (67% wskazan), zapoznawali uczniow ze
szkolq (67%), zapewniali poczucie bezpieczenstwa poprzez minimalizowanie obaw, leku
i niepokoju (32%), tqczyli nauczanie z zabawg (26%).

Czyzby po tym okresie te wszystkie elementy tzw. ,,bezpiecznej adaptacji,” podczas
ktérej zaspakaja si¢ potrzeby malego ucznia, odeszty w niepamiec? A co z dzieémi, u kto-
rych okres adaptacji do nowych warunkow jest znacznie dtuzszy? Czy nauczyciele zapo-
mnieli (a moze nie wiedza?), ze przystosowanie si¢ do zmiany jest procesem ztozonym,
postepujacym stopniowo, roztozonym w czasie i uzaleznionym od wielu czynnikow?
Sadzg, ze miesigczny pobyt w szkole pozwolit uczniom na rozeznanie si¢ w nowej sytuacji
i zapoczatkowal proces uczenia si¢ nowych rél spotecznych, nowych wzoréw zachowan,
lecz nie pozwolit jeszcze na pelng asymilacje do warunkow szkolnych. Takie rozumienie
adaptacji jest wypaczeniem tego istotnego czynnika, ktory w sposob istotny wptywa na
sukces szkolny ucznia na dalszych etapach jego szkolnej kariery.

14 Strategia Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013. MEN, 2005, s. 32.
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Zajecia dodatkowe

Na mocy ustawy z dnia 21 listopada 2008 roku o zmianie ustawy Karta Nauczyciela
(Dz. U. 22009 r Nr 1, poz.1) dokonano istotnej zmiany w wymiarze czasu pracy nauczy-
ciela, naktadajac na niego obowigzek wypracowania w ciggu tygodnia 2 dodatkowych go-
dzin zaje¢ dydaktycznych, wychowawczych lub opiekunczych. ,,Godziny karciane” — jak
je nazwali nauczyciele — szkoty przeznaczyly na organizowanie zajeé, ktorych celem jest
zwigkszanie szans edukacyjnych uczniow lub rozwijanie ich zainteresowan. Przymuszo-
no tym samym nauczycieli do dodatkowej pracy z uczniami, z ktérej kazdy z nich musi
si¢ rozliczy¢ (program zaj¢¢, dziennik zajgc, lista obecnosci uczniow). Nie powinno wige
nikogo dziwié, ze we wszystkich szkotach uruchomiono najrézniejsze zajecia dodatkowe
dla ucznidéw, raczej trzeba by si¢ przyjrze¢ ich organizacji i zasadnosci (celowosci). Nie-
rzadko bowiem nauczyciele doswiadczaja sytuacji, kiedy muszg ,,tapac¢” ucznidéw, ktorzy
niekoniecznie sg chetni do pozostawania w szkole po lekcjach, ktore koncza si¢ niejedno-
krotnie w godzinach péznopopotudniowych. Monitorowanie udziatu uczniéw w zajeciach
jest wigc bezzasadne, bo przeciez wigze si¢ z przymusem. Nauczyciel zmuszony do pro-
wadzenia dodatkowych zaje¢, zastosuje taki fortel (,,cichy” mobbing) wobec uczniow,
ktérym zmusi ich udzialu w zajgciach. Nasuwa si¢ wige pytanie: kto jest dla kogo? Opisa-
na sytuacja wskazuje, ze uczen dla nauczyciela, ktory w ramach dodatkowych godzin pro-
wadzi nieodplatne korepetycje, bo jak inaczej nazwaé¢ dodatkowe zajecia z jezyka
polskiego, matematyki i innych przedmiotow (w skali badanych szkot jest ich w sumie
55,93%). Niejasny jest rowniez zapis mowiacy, ze szkola ma opracowac i przedstawic
uczniom oferte zaje¢ artystycznych, technicznych iz wychowania fizycznego. Rodzaj zajec
oraz realizowany program powinny by¢ dostosowane do zainteresowan uczniow. A co
w sytuacji, gdy uczniowie interesujg si¢ numizmatyka, moda, kulinariami, motoryzacja,
kulturg Dalekiego Wschodu lub dziennikarstwem, czy maja szanse na dodatkowe zajecia,
podczas ktorych rzeczywiscie beda mogli si¢ realizowac¢? Analiza powinna wigc doty-
czy¢ raczej samej oferty, roznorodnos$ci zaj¢é i sposobu ich organizowania, niz faktu, czy
one w szkotach wystepuja.

Jezyk obcy, zajecia z wychowania fizycznego, edukacja przyrodnicza

Dyrektorow szkot gimnazjalnych zapytano o organizacje zaje¢ z jezyka obcego i wy-
chowania fizycznego. Ich wypowiedzi §wiadcza o przedktadaniu priorytetow organizacyj-
nych nad potrzeby samych ucznidw. Przydziat do grup jezykowych wigze si¢ nie tylko
z poziomem zaawansowania, ale takze z warunkami organizacyjno-kadrowymi, natomiast
organizacja zaje¢ 4 godzin wychowania fizycznego najczesciej uwzglednia system klaso-
wo-lekcyjny (57% wszystkich wypowiedzi). Trudno jest wlasciwie zinterpretowac pojecie
system klasowo-lekcyjny w odniesieniu do wf-u. W analizowanym dokumencie mozna
przeczytaé, ze zajecia te odbywaja si¢ w roznych przestrzeniach; na basenie, w salach
gimnastycznych, na szkolnym boisku, w salach zabaw (?), ale takze na korytarzu i szkol-
nym holu. Niejasny jest tez zapis, ze w szkotach, w ktorych co najmniej jedna godzina wy-
chowania fizycznego organizowana jest w innej formie najczesciej sq to zajecia sportowe
i rekreacyjno-zdrowotne (Spacer uliczkami osiedla? Zabawy na osiedlowym placyku?).

Bardzo pokrzepiajacy jest zapis odnoszacy si¢ do edukacji przyrodniczej. Az 97% dy-
rektorow zadeklarowato, Ze zajecia z edukacji przyrodniczej odbywaly si¢ w ich szkotach
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poza klasa; w najblizszej okolicy, na terenie przyszkolnym, w trakcie wycieczek na ogrod-
ki dziatkowe, do lasu, na tgke, nad staw. Dziwi zatem niski poziom polskich pigtnastolat-
kéw w badaniach PISA z 2003 i 2006 roku, podczas ktérych sprawdzano min.
rozumowanie w naukach przyrodniczych (w 2006 roku zajeliSmy 23 miejsce na 57 panstw
biorgcych udziat w badaniu). Polscy uczniowie wykazali si¢ w tych badaniach nieztg umie-
jetno$cia w wyjasnianiu zjawisk przyrodniczych, co moze swiadczy¢, iz dobrze przyswo-
ili sobie informacje przekazywane im przez nauczycieli lub odczytane z podrecznikow.
Nie potrafili natomiast okresla¢ i definiowaé probleméw, weryfikowac hipotez, wykorzy-
stywa¢ wynikow badan do roznych celow. Wydaje sig, ze ,,prawdziwe” zajecia z przyrody
dopetniajg si¢ jednak w klasie szkolnej, w pracy z podr¢cznikiem. Uczniowie w innych ba-
daniach przyznali, ze w ich szkotach bardzo rzadko moga eksperymentowac, do§wiadczac,
badac. Obserwacja rzeczywistosci szkolnej sktania raczej do wnioskowania, iz zajecia po-
za klasq szkolng maja charakter rekreacyjny, rzadziej za$ badawczy.

Doglebna analiza ministerialnego raportu Informacje o wynikach monitorowania wdra-
zania podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogolnego w roku
szkolnym 2009/2010, nie napawa optymizmem. Nowa podstawa programowa nie jest do-
kumentem nowatorskim, ale zbiorem deklaratywnych frazesow i pozornych dziatan refor-
matorskich. Konstytuuje fikcje 1 sprzecznosci, zaktadajac z jednej strony powszechnosé
ksztalcenia, a z drugiej jego wysoka jakos¢. Wycofujac si¢ z ksztalcenia zintegrowanego,
nie wskazuje innej — rownie korzystnej dla rozwoju dziecka — alternatywy. Ktadac nacisk
na ksztaltowanie umiejetnosci rozumowania, ttamsi kreowanie postaw tworczych. Margi-
nalizuje role rodzicow i srodowiska lokalnego, ale przede wszystkim jest daleka od realiow,
w jakich placowki o§wiatowe sg zanurzone na co dzien.
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Summary

Reggio Emilia as a desirable philosophy and practice for pre-school education

In this article, the author discusses two main traditions in the ECE for children from birth to 6 years
as mentioned in Starting Strong II (2006) : the first is called the social pedagogy tradition, and the
second the readiness for school tradition. The first is reflected in the Reggio Emilia approach, since
it is directed to the education of the whole child, not only to the areas useful for school readiness.
The author describes the social and political roots of the Reggio Emilia approach, characterizes its
main components, such as social interdependency among children, parents and teachers, and the
social community. It is a project method approach, and uses the role of the documentation of children
and teachers’ activities as a basis for an emergent curriculum. She ends with descriptions of the
spatial considerations «the third teacher» as the teachers in Reggio Emilia describe the educational
space. Generally, the author gives an insight into the Reggio Emilia approach. However she does not
cover the ground, but encourages the deepening of knowledge.

Stowa kluczowe: edukacja przedszkolna, praca metoda projektu, zagospodarowanie prze-
strzeni, wspdlnota lokalna, nauczyciel przedszkolny

Keywords: carly childhood education, project approach, menagement of space, local com-
munity, early childhood teacher

Dwie tradycje w edukacji przedszkolnej

Autorzy Starting Strong 11!, analizujac rozwigzania koncepcyjne w krajach OECD,
w zakresie krytycznego momentu dla osiagni¢¢ rozwojowych dziecka, a wigc jak na ogot
si¢ przyjmuje, powiazan opieki i edukacji dla dzieci w wieku przedszkolnym z oferta dostep-
ng na poziomie wczesnoszkolnym, wyroznili dwa podejscia. Pisze krytycznego momentu,
poniewaz aczy si¢ on czgsto, jak powszechnie si¢ uwaza, z negatywnymi konsekwencjami
rozwojowymi dla dziecka (transition effect), jezeli nie zostanie ono wiasciwie przygotowa-
ne. Koncepcja rite de passage, czyli zachowan socjalizacyjnych przygotowujacych dziecko
do tego przejscia, probuje pokazaé, jak mozna problemom zapobiec, nad czym panowac?.

! Starting Strong I1, Early childhood education and care, Paris 2006, OECD Publishing.

2 Por. P. Vogler, G. Crivello, M. Woodhead, Early childhood transitions research: A review of theory and
practice. Working papers, 48, Haga 2008, Bernard van Leer Fondation ; M. Mendel, A. Cieslak, (P)rogi
szkolne. W: D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania. Warszawa 2009, WAIP.
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Sg jednak takze przeciwnicy takiego stanowiska. L. Katz, w jednym ze swoich wyktadow,
ktérego moglam wystucha¢ podczas pobytu na kongresie World Forum Foundation w Mon-
teralu w Kanadzie w roku 2005, wyraznie zaznaczyla, ze podkreslanie krytycznego cha-
rakteru przejscia dziecka z jednej instytucji do drugiej, na przyktad z przedszkola do szkoty,
wywoluje niepotrzebne napigcia zarowno u dzieci, jak i ich rodzicoéw, a przeciez jest to
zmiana, jak wiele innych, z ktorymi dziecko sobie radzito wczesniej i bedzie musiato ra-
dzi¢ pozniej. Jej zdaniem, skutki tego przejscia maja charakter rozwojowy. Problematyka
transition effect w Polsce rozwazana w konteks$cie tzw. progu szkolnego, adaptacji dziecka
zajmuje psychologéw i pedagogow, teoretykow i badaczy od dawna, spedza sen z powiek
rodzicom, wzmaga napigcie emocjonalne w dzieciach. Spotecznie nadawane znaczenie
temu przejsciu jest zazwyczaj negatywne i faktycznie moze rodzi¢ traume u rodzicoOw
i dzieci. Jak pokazuja ostatnie badania dotyczace nauczycieli, mechanizmdéw uczenia i na-
uczania szkolnego, procesoéw socjalizacyjnych — obawy te sg uzasadnione?.

Bronfenbrenner* dostarczy! badaczom model chronosystemowy, pozwalajgcy na ana-
lizy procesu rozwoju w konteks$cie zmian i nowych doswiadczen zyciowych. Zmiany te
moga by¢ natury zewngtrznej (przyjs$cie na $wiat rodzenstwa, rozpoczecie instytucjonal-
nej edukacji, rozwod rodzicow) lub wewnetrznej czyli tkwi¢ w organizmie jednostki (okres
dojrzewania, powazna choroba). Jakiekolwiek jest ich pochodzenie, zmieniaja one dotych-
czasowy charakter relacji migdzy osoba i srodowiskiem, powodujg zmiany ku rozwojowi
osoby lub regresowi w tym rozwoju. Swoje analizy dotyczace tego zagadnienie prowadzit na
podstawie badan innych autoréw i zamiescil miedzy innymi w tekscie Ecological systems
theory. Powotat si¢ na badania Moorehouse’, w ktorych analizowano, jak zmiany statusu
pracy matki, gdy dziecko bylo w przedszkolu: stabilno$¢ vs brak stabilno$ci (zwickszenie
lub zmniejszenie czasu pracy, brak zatrudnienia) wptynety (affected) na wzorce komuni-
kowania si¢ matki z dzieckiem, za$ te na jego osiggni¢cia szkolne i zachowania spoteczne
w pierwszym roku nauki szkolnej. Moorehouse, podsumowujac wyniki badan, stwierdza:
brak stabilnosci, generalnie, jest skojarzony z mniej zadawalajgcymi (favorable) rezultatami
niz stabilnosc®. Nie odpowiada on jednak na pytanie, w jakim stopniu ma to przelozenie
na dalsza karier¢ edukacyjng badanych dzieci. Mozna bowiem oczekiwaé, ze w przypadku
dzieci o szczegolnych charakterystykach rozwojowych, np. dzieci posiadajacych wysoki
poziom odpornosci psychicznej (ego-resiliency), ten negatywny wplyw moze by¢ mini-
malny lub zaden. Nie odpowiada tez na pytanie o udziat zmiany $rodowiska uczenia
z przedszkola na szkole w badanym uktadzie zaleznosci.

3 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej. Warszawa 2005, WSiP.
D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wladzq. Dzieciece uczenie si¢ w dyskursach pedagogicznych, ,,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2007, 1-2, 92-106. D. Klus-Stanska, J. Kruk, Tworzenie warunkow dla rozwojowej
zmiany poznawczej i konstruowania wiedzy przez dziecko. W: D. Klus-Staniska, M. Szczepska-Pustkowska
(red.), Pedagogika ... M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczgtkowych. Praktyki — prze-
strzenie — konceptualizacje. Torun 2010, Wydawnictwo Adam Marszatek. M. Mendel, Rodzina a przed-
szkole i szkota. W: T. Szlendak (red.), Mate dziecko w Polsce. Raport o sytuacji edukacji elementarnej.
Warszawa 2006, Fundacja Rozwoju Dzieci im. J. A. Komenskiego.

4 U. Bronfenbrenner, Ecological system theory. W: R. Vasta (red.), Six theories of child development.
Londyn 1992, Jessica Kingsley Publishers Company.

> Moorehouse 1986.

¢ Ibidem, s. 103.
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Prezentowana nizej klasyfikacja programéw opieki i edukacji dla dzieci ponizej edu-
kacji obowigzkowej w pewnym sensie ma zwigzek z tymi zréznicowanymi narracjami na
temat skutkow zmiany i przeciwdziatania im. Cel pierwszego to przygotowanie dziecka
do oczekiwan szkoty, odpowiada tradycji ,,gotowosci szkolnej” (pre-primary approach to
early education). Dzialanie przedszkola ukierunkowane jest gtdwnie na zapobieganie po-
tencjalnym negatywnym skutkom przejScia za pomoca transmitowania wiedzy, umiejet-
nos$ci typowo szkolnych, rozwijania dyspozycji psychoruchowych pozadanych w szkole.
Z gory przyjmuje si¢ zalozenie, ze be¢dzie (moze by¢) zle, dziecko sobie nie poradzi. W pe-
wien sposob mozemy moéwic o dziataniach ucieczkowych przed efektami ,,samosprawdza-
jacej si¢ hipotezy”. Niestety to negatywne znaczenie nadawane przejsciu, zwigzany z nim
stres rodzicow, dzieci i nauczycieli czgéciej jest przyczyna réoznych problemow niz efekt
samego przejscia mogtby wywota¢. W badaniach Drillien stwierdzono, Ze stres przezywa-
ny w rodzinie (family stress) jest silniejszym predyktorem probleméw rozwojowych niz
status socjoekonomiczny’. Podobne badania prowadzita Pulkkinen w Finlandii®. Zadzi-
wiajacy jest brak pozniejszych tego typu analiz badawczych. By¢ moze nie sa mi znane.
Obawy dotyczace poziomu edukacji rozlegaja si¢ nie tylko w Polsce. Nie probuje si¢ docie-
ka¢ ich podtoza w zmiennych charakteryzujacych osobe i znaczacych innych oraz dyna-
miki relacji migdzy nimi, na co zwraca uwage wspomniany wyzej Bronfenbrenner®. Istota
drugiego podejs$cia, wywodzacego si¢ z koncepcji niemieckiej pedagogiki spotecznej
(social pedagogy tradition)' i psychologii ekologicznego rozwoju'! jest ogolny catoscio-
wy rozwdj dziecka, takze spoteczno-emocjonalny, dzicki ktéremu wzrasta odpornos¢ psy-
chiczna dziecka, radzenie sobie z sytuacjami trudnymi, skutecznos$¢ dziatania, poczucie
sprawstwa. Obydwa skrajne podejscia wypracowano na podstawie konstruujacych je zasad-
niczych komponentow: wizji dziecka i dziecinstwa, funkcji instytucji przedszkolnej, roli
nauczyciela, koncepcji programu, oceny jakosci pracy pedagogicznej itd. Jak zaznaczono
w raporcie, podziat na te dwie tradycje w wielu rozwigzaniach programowych nie jest ostry
i w wielu z nich mamy do czynienia z odchyleniami w stron¢ pierwszego lub drugiego
podejscia. Pierwsze oznacza koncentracj¢ na rozwoju akademickich umiejetnosci jezyko-
wych, matematycznych, czytaniu i pisaniu a zaniedbywaniu innych waznych obszarow
rozwojowych, np. spoleczno-emocjonalnego i moralnego. Bazuje na wczesniej opracowa-
nych standardach (standard-based education model), ktére ukierunkowuja cele dziatania
nauczyciela. Drugie na bardzo ogdélnych i obejmujacych cato$¢ rozwoju dziecka celach

7 C. M. Dirillien, The social and economic factors affecting the incidence of premature birth, “Journal of
Obstetrical Gynaecology” British Empire 1957, 64,161-184. Za: U. Bronfenbrenner, Ecological system
theory. W: R. Vasta (red.), Six theories of child development, Londyn 1992, Jessica Kingsley Publishers
Company. C. M. Dirillien, The growth and development of the premature born infant, Edynburg,
Londyn1964, E&S. Livingston Ltd. Za: U. Bronfenbrenner, Ecological system theory. W: R. Vasta (red.),
Six theories ...

8 L. Pulkkinen & M. Saastamoinen, Cross-cultural perspectives on youth violence. W:S.J. Apter & A. P.
Goldstein (red.), Youth violence: Programs and prospects. Nowy Jork 1986, Pergamon Press, s. 262-282,
za: U. Bronfenbrenner, Ecological system theory. W: R. Vasta (red.), Six theories ...

9 U. Bronfenbrenner, The ecology of human development. Experiments by nature and design. Cambridge,
Massachussets, Londyn 1979, Harward University Press. U. Bronfenbrenner, Ecological system
theory ...

10 Starting Strong...

''U. Bronfenbrenner, The ecology of human...; Ecological system theory ...
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dziatania pedagogicznego majacego miejsce ,.tu i teraz”, czyli tak samo waznego, jak pozo-
state okresy zycia.

Wiele czynnikow natury ekonomicznej, filozoficznej, antropologicznej, pedagogicz-
nej odpowiada za przyjecie jednej lub drugiej tradycji dziatania pedagogicznego w insty-
tucji przedszkolnej. Niektore z nich, ktére mozna uzna¢ za bardziej ogoélne, uwarunkowane
kulturowo, jak na przyktad poglady na dziecinstwo, dziecko, rolg dorostego w procesie
socjalizacji i wychowania rodzicielskiego i instytucjonalnego, teorie umystu dziecka, inne
bardziej szczegotowe, mianowicie: modele zachowania w kulturze domu i instytucji, uwa-
runkowania strukturalne (liczba dzieci na jednego nauczyciela, wiek dzieci, presja rynku
wydawniczego, ksztalcenie nauczycieli) i po prostu, a moze przede wszystkim, dominu-
jace rozwigzania prawne. W Polsce sg to: podstawa programowa, programy, standardy
osiggniec¢ opisujace gotowos¢ szkolng. Sg one wypadkowa wyzej wymienionych elemen-
tow, z ktorych jeden najwazniejszy to dominujaca wizja i rola jednostki i spoteczenstwa,
inna w porzadku liberalnym lub neoliberalnym, inna w porzadku obywatelskim i demo-
kratycznym. Czasami moga one wystgpowac jednoczesnie, na réznych poziomach funk-
cjonowania spoteczenstwa i wtadzy 1 dopuszcza¢ zréznicowane rozwigzania (szerzej o tym
pisza m.in. Potulicka i Rutkowiak!'?).

Podejscie ,.ku gotowosci szkolnej” obecne, migdzy innymi we Francji, Kanadzie,
Australii, Irlandii, USA i Wielkiej Brytanii definiowane jest z punktu widzenia szkoty:
edukacja przedszkolna powinna stuzy¢ celom realizowanym przez szkot¢ i przygotowaé
dzieci do podjgcia tejze edukacji obligatoryjnej. Dominujacym pojeciem kierujacym dziata-
niami nauczyciela jest ,,dojrzalo$¢” ,,gotowos¢ szkolna” (readiness for school), okreslone
precyzyjnie standardy osiagni¢¢ dzieci po etapie edukacji przedszkolnej. Jest to podejscie,
w ktérym dominujg metody i tresci ksztatcenia wezesnoszkolnego. Obowigzujacy obec-
nie w USA model edukacji przedszkolnej (pre-primary) oparty na standardach osiagnig¢
zmierza, jak pisza autorzy raportu, do wzmocnienia obecnosci podejscia bardziej wiasci-
wego dla edukacji szkolnej (school — like learning approaches) na poziomie pre-kinder-
garten — dzieci ponizej 5 roku zycia, kindergarten (pigciolatki) i elementary schools (dzieci
powyzej 6 roku zycia). Standardy osiggni¢¢ wyznaczaja pracg pedagogiczng nauczyciela
w programie Head Start, Arkansas Better Chance Programme®.

Schoolification (uszkolnienie) oznacza swoista kolonizacje instytucji edukacji przed-
szkolnej'* z dominujacym przekazem nauczyciela, stabym przygotowaniem nauczycieli do
pracy z dzie¢mi mtodszymi, obnizaniem obowigzku szkolnego nawet do 4. i 5. roku zycia
(Wielka Brytania). Zidentyfikowane tendencje czg¢sto nie ida w parze z celami wladz
o$wiatowych, administracji i nauczycieli, przywiazanych do bardziej liberalnego albo pro-
gresywistycznego podejscia do pracy z dzieckiem, a muszg by¢ akceptowane. Co wigcej,
upatruje si¢ w nich czynniki podnoszace status przedszkola. Stowo ,,szkota” ma wigkszy
prestiz i dlatego od stuleci jest powszechnie stosowane w nazewnictwie instytucji dla ma-
tych dzieci niemalze na catym §wiecie, bo termin przedszkole (preschool) deprecjonuje
instytucj¢. L. Katz uwaza, ze oznacza ono miejsce, gdzie podejmowane sg dziatania wstep-
ne wobec dziecka: Observations in Reggio Emilia reminded me that in the United States,

12 E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji. Krakow 2010, Oficyna Wydawnicza
. Impuls”.

13 Starting Strong ..., s. 61.

14 Ibidem, s. 62.
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the principal models and metaphors that have been increasingly adopted from the primary
and secondary school level come from the industrial and corporate world and as facto-
ries. Nursery schools were developed from nurseries were places in the home devoted to
the nourishment and care of the very young. However, during the last several decades, the
term nursery in the USA literature related to young children has been completely repla-
ced by the term preschool — as in precooked, and preshrunk'>! A wigc nie termin szkola,
ani przedszkole whasciwie odzwierciedla prace w instytucji dla matych dzieci, ale by¢ moze
nursery z jej dominacjq funkcji opiekunczo-wychowawczej. Nie sadze, aby autorka tych
stow nawotywata do bojkotu przedszkola i powrotu do ochronek. Chodzi raczej o podniesie-
nia statusu instytucji edukacyjnych dla dzieci przed obowigzkowa edukacja i podkreslenie
znaczenia tego okresu dla pelnego, calosciowego rozwoju dziecka, walke z narastajgcymi
tendencjami w kierunku obserwowanego obnizania obowigzku szkolnego wzmacnianego
przez nacisk rodzicow, skutecznie poddajacych si¢ manipulacji wtadzy.

W krajach skandynawskich i wybranych Europy Centralnej (Polska nie brata udziatu
w przygotowaniu danych dla raportu Starting Strong II) kindergarten postrzegane jest
przez autoréw jako instytucja realizujgca zasady podejscia ekologicznego, a wigc otwarcia
réwniez na inne znaczace srodowiska wplywajace na rozwdj dziecka'®. Nie ogranicza si¢
ona tylko do tresci i metod proszkolnych, ale w r6zny sposob wspiera rodziny, diagnozu-
je potrzeby dzieci pochodzace z réznych srodowisk etnicznych, kulturowych czy z rodzin
borykajacych si¢ z wieloma problemami spotecznymi, ekonomicznymi czy psychologicz-
nymi. Dzialania tych instytucji nie sg tylko zwigzane z rozwijaniem umiej¢tnosci szkol-
nych: czytaniem, pisaniem, liczeniem. Takie podejscie nieobce jest instytucjom w USA',
chociaz generalnie w dziataniach nauczyciela pracujacego w instytucjach przedszkolnych,
nie tylko w tym kraju, dominuje podej$cie normatywne i dyscyplinujace, ktore Katz nazy-
wa wertykalnym, bo polega na nauczaniu przygotowujacym do nast¢gpnego etapu naucza-
nia ,,do nastgpnego etapu zycia”. Za$ horyzontalne podejscie wyposaza dziecko (z jego
udziatem decydujacym) w umiejetnosci radzenia sobie z problemami wewnatrz i na ze-
wnatrz instytucji's.

Podejscie oparte na tradycji pedagogiki spotecznej taczy rownorzedne i jednoczesne
oddzialywania instytucji w sferze opieki, wychowania i uczenia si¢, dbato$¢ szczegdlnie
o dzieci z rodzin ubogich, z grupy ryzyka, najbardziej potrzebujacych wsparcia edukacyj-
nego' i, jak pokazuja liczne badania, najbardziej wrazliwych na jej oddziatywanie?®. W na-
rodowym dokumencie OECD odnoszacym si¢ do Niemiec czytamy: Sozialpadahgogik
(social pedagogy) (pedagogika spoleczna, teoria, praktyka i zawod umozliwiajgce prace
z malym dzieckiem, (ale takze czesto z mtodymi ludzmi i dorostymi) ma swoje korzenie
w 19. wieku. Podejscie to w zasadzie, z niewielkimi zmianami w zakresie roli i form zosta-
to zaadaptowane przez wiele krajow kontynentalnej Europy. Podejscie spoleczne (ktore
badacze rozpoznali w krajach skandynawskich i obje¢tych analizami krajach Europy

1S L. Katz, S. C. Chard, Engaging Children’s Minds: The project approach. Norwood, New Jersey 1995, Ablex
Publishing Corporation, s. 42.

16°U. Bronfenbrenner, Ecological system theory ...

17 A. Gordon, K. Williams Browne, Beginnings and beyond. Foundation in early childhood education. Nowy
Jork 1993, Delmar Publisher Inc.

18 L. Katz, S. C. Chard, Engaging Children's Minds ...

19 Starting Strong ...

20 Melhuish, 1992.
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Centralnej) jest z natury holistyczne, odwoluje sie do calego dziecka, z ciatem, umystem,
emocjami, tworczosciq, historia i spoleczng tozsamosciq. To nie jest tylko dziecko emocjo-
nalne — nurt psychoterapeutyczny, nie tylko wazne jest ciato — nurt medyczny, zdrowotny,
nie tylko wazny jest umyst — nurt dydaktyczny. Dla pedagoga pracujgce w tradycji tej pe-
dagogiki wszystkie te elementy, jednakowo istotne oznaczajg szeroko ujimowane wychowa-
nie (upbringing). Jeden z zasadniczych elementow pedagogiki niemieckiej — Bildung,
Erziehung, Betreuung to scisle powigzane, a wlasciwie nierozlgczne elementy codziennej
pracy. 1o nie sq odseparowane pola wymagajgce powiqgzania, ale wzajemnie zalezne czesci
zycia dziecka®'. Podejscie to podkresla znaczenie pierwszych do§wiadczen edukacyjnych,
wychowawczych, emocjonalnych, moralnych dla catej drogi rozwoju cztowieka, uwzgled-
nia znaczacg rol¢ rodziny poprzez wiaczanie jej jako pomostu mi¢dzy sferg prywatng i pu-
bliczna, uznaje jej prawo jako podstawowego wychowawcy i nauczyciela dziecka wia-
czonego w sie¢ relacji spolecznych, zwlaszcza rowiesniczych — horyzontalnych i relacji
z dorostymi — wertykalnych. Dokumenty programowe w sposéb bardzo ogoélny, mozna
powiedzie¢ orientacyjny, wskazuja kierunki mozliwych dziatan instytucji i nie maja cha-
rakteru dyscyplinujacego i normalizujgcego, powstaja na podstawie szerokich konsultacji
migdzy wieloma réwnorzednymi podmiotami. Pozwalajg na autonomig, dostosowanie
oddziatywan do potrzeb spoteczno-kulturowych dzieci i ich rodzin. Innym waznym kom-
ponentem tego podejscia jest wykorzystywanie metod pracy integrujacych rozne elemen-
ty wiedzy i umiejetnosci, oznacza to dominacj¢ pracy metoda projektéw. Zauwaza si¢
takze, dzigki roznym dziataniom prawnym i praktycznym, dazenie do integracji systemu
opieki, wychowania i edukacji dzieci, a w niej wyznacza dwa wymiary horyzontalne, jeden,
ktory porzadkuje wspotzaleznosé (spojnosc, komplementarno$¢) w ustaleniach prawnych
i rozwigzaniach praktycznych podejmowanych przez rézne podmioty ksztatcace nauczy-
cieli, instytucje wspierajace rodzing czy trzeci sektor. Drugi wymiar ukazuje zatozenia an-
tropologiczne i psychopedagogiczne stanowigce o preferowanym podej$ciu w instytucji.
Wymiar wertykalny oznacza (zawiera) cechy charakteryzujace rozwoj dziecka od okresu
prenatalnego do edukacji obowigzkowej, ktore okreslaja charakter dziatan podejmowa-
nych w dwoch wymienionych wymiarach horyzontalnych??. Gtéwnym celem edukacji
przedszkolnej w Szwecji jest ...aby wszystkie dzieci przejawialy dgzenie i ciekawos¢ ucze-
nia sig, mialy zaufanie do wilasnego uczenia sie, a nie dgzenie do osiggniecia wczesniej
(pre-specified) przewidzianego poziomu wiedzy i umiejetnosci®. Podejscie standard based
education model Yaczy si¢ z ograniczeniami autonomii i zaufania do nauczyciela, a wyra-
zem tego sa szczegodtowe programy, listy osiagni¢¢ edukacyjnych na kazdym szczeblu edu-
kacji, czgsto mierzonych testami osiggni¢é, itp. Edukacja przedszkolna postrzegana jest
jako inwestycja w przyszlos¢, szczepionka przed przewidywanymi niepowodzeniami i de-
wiacjami spolecznymi. Odpowiada na instrumentalnie i utylitarnie zdefiniowane cele; przy-
gotowanie do nast¢gpnego etapu edukacji, przyporzadkowanie roli ucznia i przyszlego
subordynowanego pracownika w korporacyjnej instytucji. Glowne cechy wymienionych
tradycji zamieszczono ponizej w tabeli?*.

2t Starting Strong I1...

22 R. Myers, The twelve who survived. Stermgthening Programmes of Early Childhood Development in
the Third World. Ypsilanti1992, USA, High/Scope Press.

3 Starting Strong ..., s. 60.

4 Za: Starting Strong ..., s. 41.
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Tabela 1. Gtowne cechy tradycji programowych: pedagogiki spotecznej i pedagogiki ,,gotowosci

szkolnej”
Tradycja ,,gotowoSci szkolnej” Tradycja ,,pedagogiki spolecznej”
Rozumienie | Dziecko jako ,,0soba” ksztattowana; in- | Dziecko jako podmiot prawa: autono-
dziecka westycja w przysztos¢; produktywny | mii, prawa do rozwoju, szczgscia, zgod-

1 dziecinstwa

wytworca wiedzy; postuszny obywatel.
Utylitarystyczne podejscie do dziecin-
stwa, cele panstwa i dorostych sg najwa-
zniejsze. Pedagogika skoncentrowana
na przydatnosci dla realizacji celow
szkoly, ,,gotowosci szkolnej”. Przewaga
dziatan wewnatrz instytucji.

nie z wlasnymi predyspozycjami. Dzie-
cko — odpowiedzialne za swoje uczenie,
bogate w potencjaly, przez naturg wy-
posazone w metody i strategie uczenia
si¢. Dziecko jako cztonek wspolnoty ro-
wiesnikoéw 1 dorostych, na nie wptywa-
jace. Dziecko szczesliwe i wolne. Czas
dziecinstwa nigdy si¢ nie powtarza.

Instytucja
dla dzieci

Generalnie (chociaz nie zawsze) insty-
tucja odpowiadajaca indywidualnym
oczekiwaniom, wybor indywidualny ro-
dzicow. Miejsce rozwoju, uczenia i na-
uczania. Oczekuje sig, ze dzieci osiagna
weczesniej zaplanowane poziom rozwo-
juiefekty uczenia si¢ (cele do osiggnie-
cia).

Instytucja to miejsce ustug spoteczno-
-edukacyjnych, w ktorej bierze si¢ pod
uwagg potrzeby spotecznos$ci lokalnej
i indywidualnych rodzin. Forum obywa-
telskie, w ktorym dzieci i pedagodzy
ucza ,,by¢, wiedzie¢ i wspolnie przezy-
wac” (Delors 1996). Gtowne cele wy-
znaczajace prac¢ pedagogiczna: wspie-
ranie rozwoju i uczenia si¢ dzieci, w du-
chu wartosci demokratycznych.

Koncepcja
programowa

Zazwyczaj dokument centralnie opraco-
wany, szczegotowe cele i efekty eduka-
cyjne. Oczekuje si¢, ze program zo-
stanie zrealizowany bez wzgledu na
uwarunkowania spoteczne, pedagogicz-
ne, psychologiczne.

Ogolne narodowe wytyczne, dajace szan-
s¢ lokalnym spoteczno$ciom i instytucji
na wypracowanie szczegotow iich imple-
mentacje. Odpowiedzialno$¢ za prace pe-
dagogiczng cedowana jest na personel
instytucji, dominuje w niej poczucie ko-
legialno$ci i kultura badan dotyczace po-
trzeb i sposobdw uczenia si¢ dzieci.

Glowne
watki
programu

Koncentracja na uczeniu si¢ i umiejgt-
no$ciach zwlaszcza w obszarach defi-
niowanych przez ,,gotowos¢ szkolna”,
metody zorientowane na nauczyciela
(Weikart i in. 2003). Instrumentalizacja
relacji nauczyciel-dzieci z powodu duzej
liczby dzieci na jednego nauczyciela
i konieczno$ci osiagnigcia szczegdto-
wych celow programu.

Praca z dzieckiem i jego rodzing —
uwzglednianie ich potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych. ,,Koncentracja na
dziecku”, wzmacnianie interakcji hory-
zontalnych i wertykalnych, troska o ja-
kos¢ zycia dzieci.

Metody/
strategie
pracy peda-
gogicznej

Rownowaga dziatan inicjowanych przez
dziecko i systematycznego nauczania wy-
znaczanego przez cele programu; wioda-
ca rola nauczyciela. Narodowy program
musi by¢ poprawnie realizowany. Nacisk
na autonomi¢ jednostki i samoregulacje.

Narodowe wytyczne ogolnie orientujg
w tematyce pracy. Tworzenie okazji dla
inicjatywy dzieci, interakcji rowies-
niczych w osrodkach zainteresowan, za-
bawy; nauczyciel wspierajacy (scaffol-
ding) w odpowiednim momencie.




Reggio Emilia — pozgdana filozofia i praktyka dla edukacji przedszkolnej

55

Tradycja ,,gotowosci szkolnej”

Tradycja ,,pedagogiki spolecznej”

Komuniko-
wanie sig,
czytanie,
pisanie

Nacisk na indywidualne osiagnigcia
w postugiwaniu si¢ mowa. Kompeten-
cje artykulacyjne, $wiadomos$¢ fonolo-
giczng, rozpoznawanie liter/gtosek.
Nacisk na praktykowanie czytania, pi-
sania. Szczegotowe standardy w zakre-
sie umiejgtnosci jezykowych, przygo-
towujacych do czytania, liczenia, po-
znawczych i socjalizacji.

Nacisk na indywidualne kompetencje
jezykowe, w zakresie mowienia, komu-
nikowania si¢, symboliczne reprezenta-
cjei,,sto jezykow dziecka”. Wspieranie
pro-komunikacyjnych dziatan rodziny,
miedzy/generacyjnych doswiadczen je-
zykowych.

Cele
dziatania
dziecka

Okreslone weze$niej, na poziomie cen-
tralnym, narodowym — ukierunkowane
na rozwoj poznawczy stosownie do wie-
ku dzieci.

Ogolnie ukierunkowuja prace. Wazniej-
szy proces niz osigganie celow. Cele
zroznicowane i podporzadkowane jako-
sci edukacji.

Przestrzen
w instytucji
ina zewnatrz

Uczenia ogranicza si¢ do dziatan podej-
mowanych wewnatrz instytucji. Prze-
strzen na zewnatrz ma charakter re-
kreacyjny i stymulacyjny dla motoryki
i zdrowia dziecka.

Przestrzen wewnatrz i na zewnatrz ma
podobne znaczenie dla uczenia si¢. Tro-
ska o przestrzen na zewnatrz i jej wyko-
rzystanie. Codziennie przez 3—4 godz.
dzieci spedzaja na zewnatrz. Ochrona
srodowiska to wazny temat.

Ocenianie

Ocenianie efektow uczenia wymagane
przynajmniej przed rozpoczeciem obli-
gatoryjnej edukacji. Cele grupy precy-
zyjnie zdefiniowane. Ocenianie punk-
towe kazdego dziecka ze wzgledu na
wczesniej zdefiniowane cele waznym
zadaniem nauczyciela.

Formalne ocenianie niewymagane.
Ogodlne cele edukacji negocjowane sa
przez nauczyciela, rodzicéw i dziecko.
Zroznicowane metody oceniania poste-
pu w rozwoju dzieci.

Kontrola
jakosci

Kontrola jakosci bazuje na jasno spre-
cyzowanych celach, nadzorze, czgsto
za pomoca wezesniej zdefiniowanych
celow. Wykorzystywane sg standaryzo-
wane testy Ocenianie podstawowych
umiejetnoscei jest systematyczne, pono-
si za nie odpowiedzialno$¢ nauczyciel.
Czasami dokonywana jest ocena ze-
wnetrzna.

W kontroli jako$ci uczestnicza nauczy-
ciele i rodzice, czasami wspolnota lokal-
na. Dokumentacja wykorzystywana jest
nie tylko do oceny postepow dziecka, ale
takze jako narzedzie debaty i badan na-
uczycieli. Catosciowa nieformalna oce-
na rozwoju dziecka. Ocena zewngtrzna
dotyczy dziatania instytucji jako catosci,
nie osiggnie¢ indywidualnych dzieci.

Zacznijmy od poczatku®

Poprzednia czes¢ tego tekstu stuzyla nie tylko zorientowaniu czytelnika w konstruowa-
nych klasyfikacjach instytucji edukacji dla matych dzieci, ale usytuowaniu w szerszym

2 Ten fragment artykulu opieram czeSciowo na rozdziale Reggio Emilia- drugi przyklad z Zycia,
w mojej ksiazce: Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwigzan, Warszawa 2012, WUW,

[w druku].
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kontekscie, migdzynarodowym podejscia Reggio Emilia. Wpisuje si¢ ono w tradycje
niemieckiej pedagogiki spotecznej i demokratycznego eksperymentowania (democratic
experimentalism) proponowanego przez Mossa®. Podobnie rolg instytucji dla dzieci okre-
§la Myers?’. Podejscie to si¢ga nie tylko do ducha pedagogiki spotecznej, ale takze do grass
roots movements a je nazwalam zindywidualizowang integracja®®. Reggio Emilia czerpie
z tych tradycji 1 jest im wierne od potowy lat 60. XX wieku. Loris Mallaguzzi — glowny
ideolog i tworca, jak i jego nastepcy, czerpali z wielu pedagogicznych koncepcji wypraco-
wujac wiasny model pracy pedagogicznej, wlaczajacy zardwno dzieci, rodzicow i lokalng
wspolnote. Nie byla to jednak chaotyczna kompilacja nowinek pedagogicznych, ale sys-
tematyczna praca nad skonstruowaniem takich zatozen pedagogicznych, ktore odpowia-
datyby akceptowanym teoriom naukowym oraz prywatnym, osobistym nauczycieli,
rodzicow, dotyczacym systemu wartosci, koncepcji dziecinstwa, rozwoju dziecka, roli in-
stytucji przedszkolnej i innych $rodowisk zycia.

Wiek XIX byt bardzo trudnym okresem tar¢, konfliktu migdzy tradycyjnym, wyzna-
niowym i nowym — §wieckim (1860) suwerennym panstwem, konstruujacym swojg tozsa-
mos¢. Jednak to takze poczatek rozwoju systemu opieki i tychczasowej dominacji instytucji
wyznaniowych. Obecnie we Wtoszech, podobnie jak w Polsce, istniejg obok siebie insty-
tucje wyznaniowe i §wieckie i jest to tam traktowane jako rozwigzanie wlasciwe w spote-
czenstwie demokratycznym.

Powotujac si¢ na Neville’a?, mozemy powiedzie¢, ze to wspodlistnienie roznorodnych
inicjatyw, programow, instytucji, filozofii nauczania i uczenia si¢ uwzglednia imperatyw
ztozonosci 1 perspektywe wielostronnosci naszego $wiata. To jest formuta, ktora uznaje,
Ze nasze postrzeganie i myslenie jest jedynie perspektywa — jednym z wielu obrazéw tego
$wiata, perspektywa ,,to i to”, a nie ,,albo to, albo to”.

Potnoc Wtoch, gdzie rozwingta si¢ ta inicjatywa, to takze region (Emilia Romana,
Toskania), gdzie od wiekow obserwowano silne tendencje demokratyczne, demokracji
uczestniczacej, wspotpracy, kolegialnosci dziatan podejmowanych w réznych dziedzinach
zycia spotecznego. Jak pisza Edwards, Gandini i Forman?®, w r6znych rozmowach i dys-
kusjach prowadzonych z nauczycielami w Reggio stowa ,,obywatelski”, ,,dziecko jako
obywatel”, majacy prawa obywatelskie, styszane sg bardzo czesto. Region Emilia Roma-
na, w ktérym znajduje si¢ 150-tysieczne miasto Reggio Emilia, znany jest z bardzo ozy-
wionych dziatan spotecznych, niskiego bezrobocia i matej przestepczosci, skutecznie
dziatajacych wtadz lokalnych, wysokiej jakosci stuzb spolecznych i silnych wiezéw hory-
zontalnych w przestrzeni spotecznej budowanych przez respektowanie zasady solidarnosci,
wzajemnosci, wspolpracy, wspoltzaleznosci spotecznej (interdependence theory), w opozy-
cji do relacji wertykalnych: zaleznosci, podporzadkowania, autorytaryzmu, biurokratyzmu
i zawlaszczania wladzy przez jedna grupe spoleczna. Z badan Putnama®' wynika, Zze wérod

26 P. Moss, There are alternatives.! Markets and democratic experimentalism in early childhood education

and care, Working paper, 53, BertelsmannStiftung, Haga 2009, Bernard van Leer Foundation.

77 R. Myers, The twelve who survived ...

2 M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna ...

2 B. Neville, Psyche i edukacja. Emocje, wyobraznia i nieswiadomosé w uczeniu sig i nauczaniu. Krakow
2009, Wydawnictwo WAM, s. 28.

30 C. Edwards, L. Gandini, G. Forman (red.), The hundred languages of children. The Reggio Emilia
approach — advanced reflections. Westport 1998, Ablex Publishing Corporation.
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20 regionow Wtoch wlasnie Emilia Romana charakteryzuje si¢ najwyzszym wskaznikiem
odpowiedzialnos$ci spotecznej i zaufania spotecznego do lokalnych instytucji. Nic zatem
dziwnego, ze lokalne inicjatywy lokalne sg akceptowane i wspierane administracyjnie i fi-
Nnansowo.

W Reggio Emilia pod koniec XX wieku istniato 13 centrow dla dzieci w wieku od
4 miesigey do 3 lat i 19 instytucji dla dzieci starszych od 3. do 6. roku zycia. Corocznie
10% budzetu wtadz lokalnych kierowane jest na wsparcie finansowe dziatalnosci insty-
tucji, do ktorych uczeszczato wowczas 47% dzieci do 3. roku zycia i 35% dzieci w wie-
ku od 3 do 6 lat z tego miasta®’. Zatozenia programu Reggio Emilia wzbudzajg
zainteresowanie nie tylko we Wtoszech, ale takze w innych krajach, w tym w Polsce.
Niestety u nas, w sposéb fragmentaryczny, niepetny, upowszechnia si¢ tylko jeden
z jego elementdéw — prace metoda projektu. Jak dtugo bedzie ono tak zywe, nie wiadomo.
Katz zauwaza, ze w edukacji, w pedagogice mamy do czynienia z przyplywami i odpty-
wami zainteresowania specyficznymi podejsciami i konkretnymi rozwigzaniami, powro-
tami do tych wczesniejszych, przeksztatcaniem ich. Ideologie i filozofie edukacyjne
entuzjastycznie przyjmowane, po pewnym czasie zastgpowane sg przez inne. I/t seems to
be in the nature of education in general, and the field of early childhood education in
particular, that opinions and ideologies concerning appropriate curricula and methods
are argued with great heat and conviction by each generation of parents, educators, and
politicians®*. Czy bedziemy $§wiadkami odptywu zainteresowania pracag metoda projektu
wyrazanym przez politykow o§wiatowych, metodykow i badaczy? Na razie, raczej nie.
Chociaz, bez wystarczajacego wsparcia pedagogow-teoretykow i praktykow pozostawie-
ni sobie nauczyciele moga odrzuci¢ t¢ metode na rzecz innych, tatwiejszych, mniej absor-
bujacych tradycyjnych metod pracy. Tym bardziej, Zze nacisk decydentéw i rodzicoOw na
sukcesy dziecka w zakresie umiejetnosci szkolnych, troska o realizacj¢ programu i spro-
stanie wymaganiom sformutowanym w standardach osiagni¢¢ nie zachgcaja do mniej
formalnych metod pracy stymulujacych rozwdj intelektualny, spoteczny i emocjonalny
dziecka oraz rozwoj dyspozycji do bycia ciekawym, formutujacym hipotezy, eksploruja-
cym i otwartym na zmiang.

Praca metodq projektu to nie wynalazek wspotczesnej edukacji przedszkolnej 1 weze-
snoszkolnej. Byta bowiem znana w USA na poczatku XX wieku. Propagowana przez
Deweya i Kilpatricka, uprawiana w Anglii juz w 1920 roku**. Jej reminiscencje odnalez¢
mozna w podejsciu ,,otwartej edukacji” (open education) z lat 60. 1 70. W Wielkiej Bryta-
nii pojawita si¢ w dokumencie znanym jako ,,Plowden Report” (Lady Plowden Report)
a nazywana byla ,,zintegrowanym dniem pracy”, zintegrowanym programem i nieformalna
edukacja (integrated day, integrated curriculum, informel education). We wspomnianym
raporcie, krytycznie ustosunkowujacym si¢ do praktyk edukacyjnych w 6wczesnej szkole
brytyjskiej na poziomie edukacji przedszkolnej i poczatkowej (primary education) pod-
kreslano, ze aby uczenie byto bardziej efektywne, powinno by¢ budowane na zaintereso-
waniach uczacego sig, a nie nauczyciela. Uczenie inicjowane przez zainteresowania dziecka
nie oznacza abdykacji dorostego, ale zmian¢ w sposobie, w jaki jest interakcja nauczyciel

31 Putnam, 1993.

32 C. Edwards, L. Gandini, G. Forman (red.), The hundred languages of children ...
3 L. Katz, S. C. Chard, Engaging Children’s Minds ..., s. 9.

3 L. Katz, S. C. Chard, Engaging Children's Minds ...
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— dziecko praktykowana®. Wspoétczesne, znane teoretykom i nauczycielom praktykom
narracje na temat metod pracy z matym dzieckiem si¢gaja do tych samych zrodet — pro-
gresywizmu, Nowego Wychowania, pedagogiki humanistycznej. Czy jednak zmieniajg na
lepsze praktyke pracy pedagogicznej, to pytanie otwarte. Chociaz odpowiedz na nie, dla
obserwatora polskiej codzienno$ci przedszkolnej i szkolnej, nie jest trudna. Wykorzysty-
wanie pracy metodg projektu, uczenia kooperatywnego, gdzie realizacja celu zalezy od
wspolzaleznego dziatania partnerow w przedszkolu, jest obecne w §ladowym wymiarze,
w szkole nie ma go wcale.

Momentem przetomowym dla powstania obywatelskiego programu byl impuls matek,
ktore tuz po drugiej wojnie $wiatowej we Wioszech utworzyly szkote (scuole dell” infanziia)
w Villa Cella*. Zatozenia psychopedagogiczne dynamicznego i zmienianego podejscia
Reggio Emilia odwotuja si¢ do wielu zrodet, nie sg jednak ich wierng kopia, ale ich dekon-
strukcja i rekonstrukcja, jak pisat Loris Malaguzzi. Opieraja si¢ na spdjnym, specyficz-
nym ich zestawie. U jego podstaw odnajdziemy europejskie i amerykanskie tezy Nowego
Wychowania — konstruktywizmu spoleczno-kulturowego Wygotskiego, konstruktywizmu
Piageta i lewicowych tendencji obecnych w polityce wloskiej po II wojnie $wiatowe;.
Wszystko to — powigzane z przeszto$cia, tradycja, silnymi tendencjami demokratycznymi
i poczuciem obywatelskiej odpowiedzialno$ci, wspotdziatania i pomocniczosci — pozwo-
lito stworzy¢ wyjatkowa propozycje, w ktorej mogly rozwijac si¢ wartosci demokratycz-
ne, przede wszystkim: wzajemna wspotzaleznos¢é, wspdlnotowos¢ w dziataniach,
uczestnictwo, autonomia i praca na rzecz dobra wspdlnego.

Podejscie to wspiera rozwoj intelektualny dzieci dzieki systematycznej koncentracji na
reprezentacjach symbolicznych. Dzieci zachecane sq do eksploracji otoczenia i ekspresji
dokonywanych interpretacji za pomocgq wszystkich mozliwych jezykow ,, ekspresji, komu-
nikowania sie werbalnego i kognitywnego” (expressie, communicative, and cognitive
languages) — stow, ruchu, rysunku, malowania, rzezby, budowania, kolazu, zabawy
dramatycznej, muzyki, zabawy cieniami (shadow play)*’. Filozofia edukacji w Reggio (...)
bazuje na subiektywizmie, dialogu, wspolzaleznosci i autonomii. Uczenie jest procesem
konstruowania wiedzy, rozpoznaniem, ze wiedza tak tworzona jest czgsciowa, tymczaso-
wa, ukazuje jedng perspektywe, nie powinna by¢ mylona z informacjq. Jedno z podejs¢ do
uczenia to transmisja, reprodukcja (...) ktora moze da¢ okreslone korzysci i pozgdane rezul-
taty. Ale Reggio(...) wybralo inne podejscie: bazujgce na zrozumieniu problemow dzigki
eksperymentowaniu, probom, popetnianiu bledow i badaniu, pedagogice stuchania, w kto-
rej nauczyciel jest uwazny, wrazliwy i empatyczny emocjonalnie i intelektualnie, zas uczq-
cy sie tworzy wlasne teorie, dzieli sie nimi z innymi, rekonstruuje je. To podejscie pod-
kreslajgce znaczenie wzajemnych relacji...(...) Szkoly (...) muszg by¢é swiadome wyboru
wiedzy jakg promujq: mowigc krotko sq to wybory natury politycznej i etycznej. (...) Reggio
kontestuje nauczanie transmitujqce okreslone «prawdy» z roznych dyscyplin. ,, Bycie
z dzieckiem razem i wspolne tworzenie kontekstu, w ktorym dorosly i dziecko mogg

35 Plowden Report (1967) CACE, za: R. Alexander (red.), Children, their World, their Education. Final
report and recommendation of the Cambridge Primary Review. Londyn, Nowy Jork 2010, Routledge,
Taylor&Francis Group.; Plowden Report, za: L. Katz, S. C. Chard, Engaging Children’s Minds ...,
s, 8-9.

3¢ Barazzoni, 2000.

37 C. Edwards, L. Gandini, G. Forman (red.), The hundred languages of children ..., s. 7.
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eksplorowac wlasne pomysty i stawiac hipotezy indywidualne lub grupowe, dyskutowac je
z innymi dzieémi i nauczycielami charakteryzuje Reggio 8.

Elementy konstruujace przestrzenie wspolzaleznosci spolecznej
w podejsciu Reggio Emilia

Kluczowe poje¢cia charakteryzujace zatozenia programu Reggio Emilia sa nastgpujace:

* ,podmiotowos¢”, partnerstwo i rownorzedno$¢ trzech najwazniejszych partnerow edu-
kacyjnej interakcji, czyli instytucji, a w niej nauczycieli, rodzicow i dzieci;

e ,praca metoda projektu” jako gltdwna strategia relacji migdzy nauczycielem i dzie¢mi,
mi¢dzy personelem wewnatrz instytucji i samej instytucji z podmiotami zewnetrzny-
mi, czyli rodzicami, instytucjami kooperujacymi i wltadzami zwierzchnimi, w Reggio
Emilia edukacja jest wspdlnym dziataniem obywatelskim;

* podzielanie znaczen kulturowych dzieci i dorostych, ktorzy inicjujg tematyke wspol-
nych dyskusji i refleksji;

o rekonstrukcja wiedzy w procesie interakcji z innymi”;

» edukacja pojmowana jako dialog”, relacja, tworzenie znaczen;

« ,specyficzny obraz dziecka, bogatego w potencjaty i instytucji, jako forum obywatel-
skiego”;

» obserwacja i specyficzna dokumentacja”, w ktorej nauczyciel odczytywat inspiracje
dla wspotdziatania z dzie¢mi, za$ one na jej podstawie podejmowaty refleksje nad
Swoim uczeniem,;

« ,intelektualne wezty, blokady” (petle, supty), czyli momenty intelektualnej rozbiezno-
Sci, dezintegracji intelektualnej, umozliwiajace przegrupowanie mysli, pomystow, po-
réwnywanie wczesniejszych z nowa wiedzg lub nawet wyhamowanie procesu myslenia,
zanim nie nastapi ,,0l$nienie”;

* organizacja przestrzeni, w ktorej odzwierciedla si¢ nacisk na stosowanie strategii ucze-
nia, jaka jest rozwigzywanie probleméw i zadan w malych grupach oraz atelier jako
miejsca specyficznego, w ktorym dzieci i nauczyciel tworza reprezentacje symbolicz-
ne poznawanych poje¢, zjawisk, stowem wiaczajg w proces uczenia si¢ ,,wymiar este-
tyczny” i ,,j¢zyk poezji”.

G. Dalhberg i P. Moss, autorzy Wstepu do pozycji Art and Creativity in Reggio Emi-
lia...*® pytaja, w jaki sposob wymiar estetyczny sztuki i poezji przyczyniaja si¢ do uczenia
si¢. | odpowiadaja, ze prowokacyjna metafora stu jezykow ekspresji uzywanych przez czto-
wieka: jezyka wizualnego, matematycznego, naukowych narracji, poetyckiego, tanca,
muzyki, itd. odwotuje si¢ do réznych sposoboéw, za pomoca ktorych dzieci wyrazaja,
komunikuja wtasne myslenie, emocje wykorzystujac jezyk symboli i rozne srodki wyra-
zu. Te podstawowe zatozenia nabierajg znaczenia, gdy odniesiemy je do obserwacji wspot-
czesnego gtownego nurtu edukacji, w ktorej dominuja tylko dwa jezyki wyrazu: czytanie
i pisanie. Reggio Emilia nie dezawuuje ich, ale wskazuje inne, majgce rownie wazne

3 G. Dahlberg, P. Moss, Series editors" ‘introduction. Invitation to the dance. W: V. Vecchi, Art and
Creativity in Reggio Emilia. Exploring the role and potential of ateliers in early childhood education.
Londyn, Nowy Jork 2011, Routledge, Taylor&Francis Group, s. XVIL

V. Vecchi, Art and Creativity in Reggio Emilia. Exploring the role and potential of ateliers in early
childhood education. Londyn, Nowy Jork 2011, Routledge, Taylor&Francis Group, s. XVIIIL.
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znaczenie w uczeniu i zyciu. Wazna rola w ekspozycji dziecka na inne jezyki wyrazu, czyli
poetic languages, zwlaszcza wizualny, przypisana jest do nauczyciela wspolpracujacego
z nauczycielem gtdéwnym, tzw. atelierista, opieckujacego si¢ specjalnym miejscem w bu-
dynku-atelier. Tam zgromadzone sg rézne materialy i atelierista pomaga dzieciom, jak
ujmuje to poetycko Vea Vecchi rozpoczaé taniec miedzy jezykiem poznawania, ekspresji,
racjonalnosci i wyobrazni*®. Atelierista i atelier sg sercem uczenia, kluczowymi partne-
rami nauczyciela, przewodnikami w przekraczaniu granic mi¢dzy $wiatem sztuki, archi-
tektury i wyobrazni, prowokatorem, obronca twodrczosci i proceséw niesubordynacji
kulturowej*!.

Sadze, ze najtrafniej idee programu streszcza Bruner, podkreslajacy znaczenie roz-
wojowe sytuacji, w ktorych dzieci mogg wziag¢ odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sig.
Te sytuacje zdarzaja si¢ podczas codziennych do§wiadczen , kiedy dzieci nie sa poddawa-
ne nauczaniu. Jest to edukacja ku przysziosci, a nie o przesztosci Nie wymaga, aby dzieci
my$laly w okreslony sposdb, gromadzity pojedyncze (w normalnym zyciu nieprzydatne)
informacje, wiedze, ktora dysponuje nauczyciel. Edukacja rozumiana w ten inny sposob
pozwala, aby kazde dziecko bylo inne: dziecko jako tworca swojego wlasnego zycia i, by¢
moze nawet, nowego spoleczenstwa®. Program Reggio Emilia, stworzony z inicjatywy
matek matych dzieci, mial swoje wzloty i1 upadki, trudne chwile, gdy wydawato sig, ze ze
wzgleddéw finansowych i ideologicznych przestanie istnie¢, stat si¢ wloska wizytowka no-
watorskich, w petni alternatywnych edukacyjnych rozwiazan. Z jego do§wiadczen korzy-
staja pedagodzy, nauczyciele i studenci w wielu krajach w Europie i na §wiecie. Wierny
swoim pierwotnym zatozeniom, nadal dynamicznie tworzy specyficzng kulture dziecin-
stwa 1 uczenia si¢, w $cistym zwiazku z lokalng spotecznoscia.

Glowne zasady pracy metodg projektu

Czym jest ten projekt? Najkrotsza jego definicje sformutowata L. Katz, ktora do okre-
$lenia tej strategii postepowania w instytucji edukacyjnej wykorzystuje pojecie ,,praca me-
toda projektu”, pokazujac w ten sposob, ze jest to pewien proces. Jednak, czy jest to praca
nauczycieli, czy praca dzieci, czy wspdlna — tych pierwszych i drugich? W odniesieniu
do malych dzieci moze rodzi¢ mieszane uczucia. Czy trzylatki, a nawet mtodsze dzieci sa
w stanie podejmowac takie wyzwania, co wigcej, inicjowac takie sytuacje? Zakorzenienie
osobistych teorii dorostych w paradygmacie nauczania/ uczenia si¢ tradycyjnego kaze na to
pytanie odpowiedzie¢ przeczaco. Tymczasem nauczyciele w Reggio Emilia usuwaja si¢
w cien, w dziataniu z dzie¢mi przyjmujac role dyskretnych, wspotdziatajacych i wzbogaca-
jacych partnerow. Praca metodq projektu to poglebione badanie specyficznego, wybranego
przez dziecko, dzieci lub nauczyciela tematu, co pozwala im na skonstruowanie rozumienia,
pelnego sensu zdarzen, zjawisk, rzeczy, doswiadczen w ich najblizszym otoczeniu™.

W sposob najbardziej chyba klarowny oddaje istot¢ projektu wypowiedz C. Rinaldi,
ktora, zapytana przez jednego z pedagogoéw, dlaczego w ich podej$ciu nie ma programu,
a jest projekt, odpowiedzialta:

40 Ibidem, s. XIX.

4l Tbidem.

42 B. Neville, Psyche i edukacja ...

4 Ibidem, s. 31.

#L.Katz, S. C. Chard, Engaging Children’s Minds ..., s. 28.
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Uczenie sig nie przebiega w linearny, zdeterminowany i deterministyczny sposob, progre-
sywnie i wedlug okreslonych stadiow, ale jest konstruowane za pomocg naglych przyspie-
szen, spowolnien, cofnigé, przyjmuje rozne kierunki. Konstruowanie wiedzy jest procesem
grupowym. Kazdy uczestnik tego procesu jest ,, karmiony” przez hipotezy, wiedze, teorie
innych, majgce miejsce konflikty, przyspieszenia w procesie wspolnej konstrukcji fragmen-
tow wiedzy, w procesie potwierdzania lub braku zgody. Przede wszystkim brak zgody, kon-
Slikt zmusza nas do zrewidowania naszych interpretacji i teorii na temat rzeczywistosci i to
odnosi sie zarowno do dzieci, jak i dorostych. Dzieci sq tworcami wlasnych teorii, waznych
teorii, bedqcych narzedziem ich inspiracji. Tworzq nie tylko wilasne znaczenia i system
wartosci, ale takze czas ich tworzenia i to kieruje ich procesem uczenia sie. Ten czas mu-
si by¢ dostrzegany, respektowany i wspierany. Rezultatem takiego myslenia o uczeniu sie
dziecka jest oczywista bezuzytecznos¢ terminu ,,program’” i planowanie programu do re-
prezentowania tak ztozonego, wielowarstwowego procesu budowania wiedzy przez dzieci
[...]. Dlatego wolimy uzywac terminu ,, projekt” do zdefiniowania ztozonej sytuacji, wielu
poziomow dzialania, ktore mogq by¢ skonczone i nieskonczone w tym samym czasie, sq
efektem dialogu dzieci i dorostych. Pojecie ,,projekt” ukazuje dynamike i wielowgtkowosé
dziatania. Jest wrazliwe na rytm komunikowania sie, uwzglednia tempo dzieciecych poszu-
kiwan i badan. Czas trwania projektu moze by¢ dluzszy lub krotszy, ciggly lub przerywa-
ny, z pauzami, przyspieszeniami i vestartami [ ...]. Projekt to takze sposob myslenia, sposob
tworzenia relacji, element ryzyka, przez co rozumiemy ,,przestrzen innych”, tzn. nieokre-
slong ,,przestrzen ja” uzupetniong przez mysli innych, w ramach dialogu®.

Ci inni to, obok dzieci, ich rodzice i nauczyciele oraz osoby spoza instytucji, ktore
uczestnicza w realizacji inicjowanych w niej zamierzen. Zwiazki te bardzo wyraznie pod-
kresla dalej Rinaldi: Przede wszystkim chcg podkreslic, ze wszystkie dzialtania dotyczgce
projektu nie tylko angazujq dzieci i nauczycieli, ale takze ich rodzicow, w kontekscie spo-
tecznosci lokalnej i planow wladz wobec Reggio Emilia. To nie sq szkoly eksperymental-
ne, ale czes¢ publicznego systemu, w ktorej probujemy polgczyé aspekty zwigzane ze
zdrowiem i zabezpieczeniem socjalnym dla rodziny w kontekscie praw dziecka*. Projekty
to dziatania silnie osadzone w kulturze i spotecznosci lokalnej. Dotycza rzeczywistoscei ,,tu
i teraz”, tego, czym interesuja si¢ dzieci lub grupa dzieci, czym zyje dana spoteczno$¢.
W tej zasadzie odzwierciedlaja si¢ podstawowe zatozenia Reggio Emilia, o ktorych pisat
Bruner, stwierdzajac, ze instytucja edukacyjna nie moze by¢ wyizolowana z kultury, two-
rzona jest przez nig i ja tworzy. Podobnie Dubos*’ podkreslatl znaczenie swoistosci prze-
strzeni (genius locci) piszac, ze kazda spoteczna przestrzen ma swoja specyfike, ducha
miejsca. Nawoluje on do akceptowania jako naturalnych kulturowych i lokalnych uwiktan
instytucji oraz ,,swoistosci miejsca” pochodzenia dziecka, bo to one decyduja o tym, kim
moze by¢ dziecko, gdy dorosnie. To w nich rodzice, nauczyciele, i same dzieci tworza wla-
sne wyobrazenia, konstrukty spoteczno-kulturowe dotyczace rzeczywisto$ci uczenia sig,

4 C. Rinaldi, In dialogue with Reggio Emilia. Listing, researching and learning. Londyn 2006, Routledge,
Taylor& Francis Group, s. 131-133.

4 C. Rinaldi, Project Curriculum constructed through documentation — prottagazione. an interview with
Lella Gandini by Carlina Rinaldi. W: C. Edwards, L. Gandini, G. Forman (red.), The hundred languages
of children. The Reggio Emilia approach — advanced reflections. Westport 1998, Ablex Publishing
Corporation, s. 114.

47R. Dubos, Pochwata réznorodnosci. Warszawa 1986, PIW.
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takiej, ktora moze w konsekwencji, jak twierdza niektorzy, oznacza¢ powstawanie wspol-

noty uczacych si¢ (learning community).

Jak wiadomo rozne kultury w r6znym stopniu ktada nacisk na okreslone umiejetnoscei,
czas ich rozwoju, style poznawania i wazne dla nich wartosci. To, co jest wazne i mniej
wazne dla ludzi tam zyjacych, czgsto jest niespojne z oczekiwaniami szkoty, przyjetymi
zatozeniami psychopedagogicznymi, uniformizujacymi standardami czy celami edukacyj-
nymi, ktore sg zdeterminowane korporacyjnymi interesami grup majacych wiadze*®. Pan-
stwo niestety nie tworzy tez warunkow (nie ma takiego interesu) dla wigczania podmiotéw
innych niz propanstwowe do dzialan instytucji os§wiatowych z obawy, iz te mogtyby zakto-
ci¢, skomplikowa¢ mechanizmy sprawowania wtadzy nad nimi czy spowodowac batagan,
chaos w systemie o§wiaty. Natomiast w pracy pedagogicznej w instytucji Reggio Emilia
wszyscy tworzacy wspolnote wspotpracujacych partneréw kieruja sie kilkoma akcepto-
wanymi, podstawowymi, zupeklie innymi zasadami:

* Pojmowania edukacji jako: relacji komunikowania si¢ zanurzonej w szerszym kontek-
$cie spotecznym, uczestnictwa réznych podmiotow, poczucia wigzi, kolegialnosci
i identyfikacji z instytucja i jej filozofia, ktére tworza.

* Widzenia dziecka jako obdarzonego potencjatem rozwojowym, kompetentnego, silne-
go, od urodzenia gotowego do tworzenia relacji z innymi i wspdlnego konstruowania
znaczen; jako majgcego prawa, a nie potrzeby, otwartego na innych, zaciekawionego
$wiatem spotecznym i fizycznym. Dziecko nie jest bytem abstrakcyjnym czy typowym
dzieckiem z podregcznika psychologii rozwojowej, jest dzieckiem w relacji do innych
dzieci, rodzicow, nauczycieli, wlasnej biografii, spotecznych i kulturowych uwarun-
kowan.

» Realizowania przez dziecko swego bogactwa dzigki kontaktowi, edukacyjnej wymianie
Z innymi.

* Zerwania z tradycyjnie indywidualistyczng edukacja, izolujaca dziecko z kontekstu jego
zycia, nastawiong na jednostke. Z edukacjg, w ktdrej nauczyciel mowi i nie styszy, co
ma do zaoferowania dziecko. Przeciwnie — w Reggio Emilia nauczyciel nastawiony
jest na shuchanie 1 styszenie, doswiadczanie niepewnosci co do kierunku rozumowa-
nia, dziatania dzieci oraz jego zmiany, nieprzewidywalnosc¢ i zaskoczenie, jest cierpli-
wy i akceptuje tempo uczenia si¢ dzieci. Dorosli sa wigc raczej odbiorcami wiedzy, niz
jej tworcami, zrodlem wiedzy, do ktérego dzieci mogg i cheg si¢ zwrocié. Zadaniem
dorostych nie jest udzielenie dziecku gotowej odpowiedzi, ale dostarczenie mu pomo-
¢y w odkryciu wlasnej odpowiedzi®.

* Nietraktowania wiedzy jako indywidualnego procesu, a jako mentalnej konstrukcji
ujawniajacej si¢ w procesie, dzigki relacjom spotecznym.

Projekt jest instrumentem, ktory wyzwala proces negocjacji, powstawanie konfliktow,
dysonans spoteczno-poznawczy. Nie ma stalej, wyraznie zidentyfikowanej struktury. Po-
szczegolne elementy procesu konstruowania i rekonstruowania wiedzy moga zachodzi¢
na siebie, by¢ pomijane, przestawiane itd. Prawdopodobnie tylko w celach dydaktycznych
wyrodznia si¢ w nim okreslone, state elementy czy etapy, jakie powinny by¢ uwzglednione.
Proponuje je wspomniana L. Katz¥.

“ E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania ...
4 C. Rinaldi, Project Curriculum constructed ..., s. 115.
S0 L. Katz, S. C. Chard, Engaging Children’s Minds ...
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Praca metoda projektu i towarzyszaca jej nieodtgcznie dokumentacja catego proce-
su wspolnego dziatania dzieci i dorostych, to klucz do odkrycia logiki rozumowania dzie-
ci i $wiadomego, a czasami intuicyjnego, podgzania za nimi, w celu prowokowania
umystu. Co wiegcej, to takze narzedzie analizowania przez dzieci wlasnego myslenia,
pozwalajace im odkryé¢, jak doszly do zamierzonego celu. Faktycznie na tej drodze dzieci
odkrywaja wlasne sposoby dochodzenia do celu, koryguja je w procesie indywidualne-
go i grupowego namystu i, jak juz wezesniej zaznaczytam, sg autentycznymi konstruk-
torami tego, co robig i myslg — programu wlasnego i wspolnego dziatania. Rinaldi
twierdzi®!, ze ,,program”, ,,planowanie programu lekcji” to pojecia bezuzyteczne w kon-
cepcji wiedzy jako procesu konstruowania oraz ztozonos$ci i kompleksowosci strategii
wykorzystywanych przez dzieci i nauczyciela, aby ten proces podtrzymywacé. Planowa-
nie zaktada przewidywalnos¢, przyjecie pewnych hipotetycznych zalozen, oczekiwanie
spetnienia. Strategia przeciwnie — nie bazuje wylacznie na przyjetych wczesniej przy-
puszczeniach co do kierunku my$lenia, dzigki czemu kolejne kroki w konstruowaniu
wiedzy zaleza od decyzji i wyborow dokonywanych na biezaco, w zalezno$ci od etapu
rozumowania, od tego, co do tej pory si¢ dziato i co moze si¢ dzia¢. Hipoteza nie jest
pojmowana jako co$, co musi zaistnie¢, ale jako jedna z wielu mozliwo$ci, ktore moga
ukierunkowywac¢ dziatanie. Bardzo wazne rozwazania na temat emergent curriculum
bliskiego metodzie projektu w tekécie pt. Emergent curriculum i progettazione podjeta
A. Maj>2.

Na koniec tej skrotowej i niepetnej prezentacji pracy projektami w Reggio Emilia przy-
toczg wypowiedz L. Malaguzziego: Prawdopodobnie nie jestesmy jeszcze w petni przeko-
nani co znaczy stowo prottegare, ale bqdzmy pewni, ze jezeli nie pozwolimy dzieciom na
ujawnianie ich wszystkich zdolnosci, potencjalow, mozliwosci i radosci tworzenia i eks-
plorowania, dziecko umrze. Dziecko umrze, gdy nie pozwolimy mu zadawa¢ pytan, badac,
poszukiwaé. Ono umrze, gdy nie bedzie widziato akceptacji jego silnych stron, energii, in-
teligencji, inwencji, zdolnosci i tworczosci. Dziecko chce by¢ widziane, obserwowane i po-
dziwiane®*. W Reggio Emilia dzieci, zwlaszcza mlodsze angazujg si¢ w wiele innych
dziatan, oprécz pracy metoda projektu. Maja wiele okazji do spontanicznej zabawy kon-
strukcyjnej, dramatycznej, ,,na niby” tematycznej, zabaw i gier na zewnatrz, stuchajg opo-
wiadan, bajek czytanych przez rézne osoby, gotuja i sprzataja, maluja, wykonuja kolaze,
lepig w glinie. W tych roznych dziataniach i w pracy metoda projektu intensywnos¢ eks-
presji i komunikowania senséw i znaczen nadawanych przez dzieci za pomocg réznych
jezykow (w tym graficznie) jest ogromna i wskazuje na wysokie kompetencje dzieci®.
Ta sama autorka podsumowuje: (...) uzyteczna lekcja, jakqg czerpiemy z Reggio Emilia jest
taka, nie ma uzasadnienia przekonanie, ze nauczyciel musi dokonywacé wyboru pomiedzy

SUC. Rinaldi, Is a curriculum necessary? ,,Children in Europe” 2005, 9, 19.

2 K. Maj, Emergent curriculum i progettazione. W: J. Bonar, A. Buly (red), Poznaé Zrozumieé
Doswiadczyc. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji. Krakow 2011,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

53 Za: C. Rinaldi, In dialogue with Reggio Emilia. Listing, researching and learning. Londyn 2006,
Routledge, Taylor& Francis Group, s. 56.

% L. Katz, What can we learn from Reggio Emilia. W: C. Edwards, L. Gandini, G. Forman (red.), The
hundred languages of children. The Reggio Emilia approach-advanced reflections. Westport 1998, Ablex
Publishing Corporation.
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zachecaniem dzieci do realistycznej bqdz wyobrazeniowej ekspresji wizualnej jako dwoch
wylqczajgcych sie alternatyw’.

Rola nauczycieli — jaka jest?

L. Malaguzzi stworzyt filozofi¢ edukacji, w ktorej najcenniejsza wartoscig dla nauczy-
ciela jest sila, potencjal rozwojowy, ekspresja, indywidualno$¢ oraz niepowtarzalnosé¢
dziecka:

Dziecko to sto jezykow,

sto rqk,

sto mysli,

sto sposobow na myslenie, zabawe, rozmowe.

Sto zawsze sto drog by stucha¢ dziwic sie i kochac,

setka radosci do wyspiewania i zrozumienia sto swiatow do odkrycia do stworzenia
sto Swiatow do wymarzenia...

Co mozemy zrobi¢, aby szkota nie marnotrawita z tych 100. jezykéw doktadnie 99.,
jak ostrzegal tworca koncepcji Reggio Emilia? Co mozemy zrobi¢, aby pozwoli¢ dziecku
na rozumienie sensow oraz interpretacj¢ siebie i swojego miejsca w §wiecie, autokonstruk-
cj¢ i koo/konstrukcje — w relacji z innym? Co zrobié, aby szkota byta miejscem dynamicz-
nego dyskursu, uczenia si¢ dziecka i nauczyciela? Jednym z pomystéw na poprawe
dramatycznej sytuacji jest wrazliwo$¢ nauczyciela oznaczajgca probe potaczenia tego,
co ,,wysokie”, eksperckie, z tym, co ,,niskie”, praktyczne, utylitarne i funkcjonalne. Dla
nicktorych teoretykdw, tworcOw programow wazniejsza jest teoria, dla innych praktyka.
Ci pierwsi chceieliby wigcej teorii w ksztatceniu wstepnym nauczycieli, drudzy — praktyki,
a w Reggio Emilia obie tworza nierozerwalng jedno$¢. Rinaldi pisze: (...) zarazenie si¢
wzajemne tych dwoch jezykow — teorii i praktyki prowadzi do nowych horyzontow, nowych
rol dla dzieci i nauczycieli. Dla nauczycieli oznacza zmiane statusu z petnienia roli jedy-
nie praktyka do roli autora kierunku pedagogicznego dzialania. Nauczyciele mogliby
przyczynic¢ si¢ do pokonania, przynajmniej na polu edukacji, aroganckiej idei dotyczgcej
separacji miedzy teoriq i praktykq, kulturq i technikq. Nauczyciele przestaliby postrzegaé
siebie jako tylko tych, ktorzy zajmujq sie aplikacjq teorii tworzonej przez kogo innego i de-
cyzji podejmowanych gdzie indziej. Trwalos¢ tego przekonania, oznaczajgca, ze nauczy-
ciele sq jedynie praktykami jest absurdalna i musi by¢ przezwycigzona. Jest ona rezultatem
blednej intelektualnie koncepcji dotyczqcej badan, edukacji i pedagogiki. Zdolnosé do re-
fleksji i dyskusji na temat sposobow uczenia sie cztowieka, dzieci (w ten sposob wzboga-
cajgc czlowieczenstwo kazdej jednostki i wszystkich nas) jest ogromng mozliwoscig
i koniecznosciq, jakiej szkota nie jest w stanie oferowaé, albo nie chce jej oferowac™®.
W Reggio Emilia debata i badania nad uczeniem si¢ dzieci i praca pedagogiczng na-
uczyciela oraz konstruowania przez jednych i drugich wiedzy odbywa si¢ na co dzien
i jest koniecznym warunkiem relacji migdzy nimi. Zatem rola nauczyciela to rola autono-
micznego, tworczego, zaangazowanego i ufajacego sobie profesjonalisty, a nie tylko
wykonawcy polecen z gory, odpowiadajacego na korporacyjne cele wiadz oswiatowych.

35 Ibidem, s. 15.
56 C. Rinaldi, In dialogue with Reggio Emilia ..., s. 100.
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H. Gardner zafascynowany tym, co dzieje si¢ w Reggio Emilia, wielokrotnie wizytujacy
placowki w Reggio, na pytanie o dziatania doskonalace edukacj¢ w USA wskazat na ko-
niecznos¢ zmiany myslenia o roli nauczyciela. Dzisiaj, twierdzi on, nauczyciel przestat
by¢ ekspertem w tym, co robi, zaangazowanym i dziatajacym w warunkach niepewnosci
profesjonalista, wykonujacym bardzo dobrze ci¢zka prace, nie dla czczej chwaty, pienig-
dzy i whadzy, ale dla stuzenia innym. Profesjonalista to ktos, kto cigzko pracuje, postepu-
je etycznie i zgodnie z prawem, a gdy btadzi, bierze za to odpowiedzialnos¢ i uczy na
btedach. Upadek etosu nauczyciela to efekt hegemonii myslenia rynkowego. Profesja
nauczycielska zostata poddana prawom popytu i podazy i nie rézni si¢ od innych: pracow-
nikow sektora biznesu, sportowcow czy artystow. Takich stuzgcym innym nauczycieli nie
oczekuje wltadza. Nie myslqg tez oni w ten sposob o sobie. Oczekuje si¢ od nich biernego
wykonywania polecen, gratyfikacje bazujg na wynikach testow’’. Nauczyciele w Reggio
Emilia to profesjonalisci w znaczeniu przypisywanym przez Gardnera. Malaguzzi mowik:
Nauczyciel powinien interweniowac¢ w dziatanie dziecka mozliwie jak najrzadziej, ale
w wystarczajgcy sposob, aby pobudzic jego myslenie i dac dziecku wsparcie. Co wigcej,
ta interwencja musi by¢ wlasciwa, nie moze zdominowa¢ i podporzgdkowaé dzialania
dziecka mysleniu nauczyciela. To jest jak wziecie za reke dziecka stojqcego na jego dwoch
wilasnych nogach®®. Za$ Filipini ujmuje to w nastepujacy sposob: Nasz obraz dziecka to
konsekwencja wspolnego doswiadczenia, na nowo odczytywanych i interpretowanych
zalozen filozoficznych i psychologicznych. Dla nas dziecko jest kims wyjgtkowym, prota-
gonistq wlasnego rozwoju. Dziecko posiada naturalng potrzebg poznawania, zadziwienia,
ciekawosci, tworzenia wiezi z innymi i komunikowania sie. Dzieci sq otwarte na wymiane
i wzajemnos¢. Od najwczesniejszych momentow zZycia podejmujg negocjacje ze swiatem
spolecznym i fizycznym — ze wszystkim, czego jest w stanie dostarczy¢ im kultura. Wycho-
dzqc z tych zatozen, probujemy stworzy¢ szkole jako system, w ktorym wszystko jest powiq-
zane. Pedagogista jest elementem tego systemu. Jego zadania sq roznorakie i zloZone.
Ja nie moge kontaktowa¢ sie z jedng czescig tego systemu i zostawic innych®.

Spojrzmy, jak rézni si¢ podejscie nauczyciela w tradycyjnym przedszkolu i w Reggio
Emilia. Pozwoli to na odkrycie specyfiki postgpowania nauczyciela i wspierajacych go in-
nych os6b w tym podejsciu.

Tabela 2. R6znice migdzy nauczaniem systematycznym i praca metoda projektow (Katz, 1995)

Nauczanie systematyczne (wertykalne) Uczenie si¢ metodg projektow

Motywacja zewnetrzna — dziecko pracuje dla | Motywacja wewngtrzna — rozwija zaintereso-
oceny, nagrody, rodzicéw, nauczyciela, standar- | wania dziecka, wzmaga motywacj¢, wysilek,
dow wytrwato$é

Nauczyciel wybiera okazje do aktywnodci dziec- | Dziecko wybiera z repertuaru oferowanych dzia-
ka, dostarcza materiatow i angazuje dzieci, trosz- | tan to, co podpowiada mu naturalna potrzeba
czy si¢ o to, aby chciaty robi¢ to, co wedtug niego | eksplorowania, poznawania §wiata, poszukuje
powinny adekwatnego poziomu i rodzaju wyzwania

57 H. Gardner (2011), To improve U.S. education it’s time to treat teachers as professionals. http://
goodworktoolkit.org/blog/98-to_improve u_ s education_its time to_ treat teachers as profession

8 Malaguzzi, za: Rankin, 1998, s. 230.

% Filipini 1998, s. 128-129.
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Nauczanie systematyczne (wertykalne) Uczenie si¢ metoda projektow

Nauczyciel jest ekspertem, dziecko jest ,,niedo- | Dziecko, wspdlnie z nauczycielem, jest eksper-
rozwinigte” tem, a nauczyciel bazuje na wspolnych dziata-

niach

Nauczyciel jest odpowiedzialny za uczenie si¢ | Dziecko wspolnie z nauczycielem odpowie-
i osiggniecia dziecka dzialne jest za wlasne uczenie si¢

Nauczyciel dysponuje czasem uczenia si¢ dziecka | Dziecko reguluje czas swojego uczenia sie

Nauczanie stymuluje rywalizacjg Uczenie si¢ rozwija poczucie wspolnoty

i wspoéldziatania

Opisane w tabeli, opozycyjne w stosunku do siebie, kierunki dzialania nauczyciela wy-

znaczane s3 przez skrajnie r6zne rozumienie jego roli w relacji z dzieckiem, a takze przez
rozne koncepcje umystu dziecka. W tej kwestii mozna wyr6zni¢ dwa podejscia. Podejscie
normatywne, charakterystyczne dla psychologii rozwojowej, w sposob arbitralny okre-
$lajacej, co typowe dziecko powinno umieé, wiedzieé, jak dziataé¢, mysle¢ itd. na danym
etapie rozwoju, w danym wieku. Zardwno literatura, jak wypowiedzi rodzicéw i nauczy-
cieli wskazuja, ze wazne i akceptowane sa dla nich takie dyspozycje dziecka, jak: cieka-
wos¢, niezalezno$é, tworczos¢, autonomia, odpowiedzialnosé. Niestety, czesto i w szkole,
i w domu okazuje si¢, ze dyspozycje te sa niepozadane. W drugim podejsciu — dynamicz-
nym — uwzglednia si¢ nastgpujace, podstawowe, powszechnie akceptowane w teorii

(w

praktyce nauczycielskiej i polityce o§wiatowej pomijane), zalozenia:

czlowiek rozwija si¢ z uptywem czasu, a jego wzorzec rozwojowy jakosciowo i iloscio-
WO zmienia si¢;

skutki doswiadczen w zakresie rozwoju intelektualnego, emocjonalnego, spotecznego,
fizycznego, integracji osobowosci sa odroczone w czasie;

efekty powtarzajacych si¢ doswiadczen pozytywnych i negatywnych kumulujg sie,
np. jezeli dzieci dziataja w pozadany sposob dla nagrody zewnetrznej, beda tak dziataty
i pozniej;

stymulacja rozwojowa powinna dotyczy¢ nie tylko zasobu pojeciowego dzieci, wie-
dzy, informacji, czytania, liczenia, pisania, ale przede wszystkim dyspozycji — nawy-
kéw umyshu, sposobdw reagowania na otoczenie, ciekawos$ci poznawczej, poczucia
sprawstwa, wytrwalosci, cierpliwosci, entuzjazmu, o ktorym Dubos pisat: Grecy archa-
iczni i klasyczni okreslali ukryte aspekty ludzkiej natury, w szczegolnosci sily pobudza-
Jjagce cztowieka do wielkich czynow, stowem entheos — boski pierwiastek w cztowieku.
Od terminu ,,entheos” pochodzi ,,entuzjazm”, jako jedno z najpigkniejszych stow kazde-
go jezyka. Czlowiek wspolczesny przestal juz moze wierzyé w boskie pochodzenie
natchnienia, ale mato kto utracil archaiczng, niemal mistyczng wiare, iz Zrodlem twor-
czosci jest entuzjazm. Niezaleznie od naszych religijnych czy filozoficznych przekonan,
wszyscy zdajemy sobie sprawe, zZe bez wiary, jakq daje boski pierwiastek thwigcy
w czlowieku, nikle bylyby szanse naprawy swiata; bez swojej muzy milczatby poeta®.
Przewaga transmisyjnych metod w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym umniej-

sza znaczenie ich dyspozycji, a co za tym idzie, zagraza im. Jezeli dzieci dobrze wykonuja

% R. Dubos, Pochwala réznorodnosci ..., s. 18.
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zadania matematyczne i sprawnie technicznie czytaja, uwazamy, ze wszystko jest w porzad-
ku. Niestety, osigganie dobrych wynikow w zadaniach testowych nie oznacza, ze osiagaja-
cy je sa cickawi $wiata, zainteresowani nim, zaangazowani w to, co robig, ze z entuzjazmem
wyrazaja w sobie wlasciwy, niepowtarzalny sposob to, co wiedzg i to, co pragng poznac.
Transmisyjne, encyklopedyczne i werbalne nauczanie zabija naturalne dyspozycje do zo-
stania czytelnikiem i do stosowania matematyki. Zjawisko to opisuje hipoteza niszczenia
dyspozycji (damaged disposition hypothetis)®'. Whasciwy wymiar relacji miedzy nauczycie-
lem i dzieckiem wyznacza tre$¢ zachowania. Nauczyciel nie petni roli terapeuty a dziecko —
roli pacjenta. Nauczyciel ma wyjgtkowa role. To nie jest rola terapeuty, matki czy rowiesni-
ka, ale kogos, kto wysoko ceni uczqcych si¢ i ma profesjonalny stosunek do uczenia®.

Rodzice i spolecznosé lokalna

Rodzice i nauczyciele majg w programach Reggio Emilia wyraznie okreslong role. Jest
to rola partnera, cztonka wspdlnoty uczacych si¢. Wspdlnie tworza i podzielaja znaczenia,
ukazujacych nowe perspektywy w procesie dochodzenia do zgody co do generalnych za-
tozen realizowanej koncepcji uczenia si¢ i nauczania. Bez tej wzajemnej relacji i podzie-
lania znaczen kazdy z nich pozostalby w izolacji z wtasng perspektywa, a caly system
statby si¢ fragmentaryczny. Moim zdaniem tworzenie w zespole nauczycielskim i w insty-
tucji podzielania kultury uczenia sie i edukacji jest podstawq wszystkich elementow pracy
pedagogicznej®. Szanowani, majacy poczucie sprawstwa, wlaczani w proces podejmowa-
nia decyzji rodzice nie beda ingerowac¢ w sposob utrudniajacy prace pedagogiczng. Dzieci,
zainteresowane tym, co robig, majgce poczucie autentycznego sensu tego sa zaangazowa-
ne w poszukiwania i nie nudzg si¢. Co wigcej, dzieci widzace zaangazowanych rodzicow,
a do nich pozytywnie nastawionych nauczycieli, beda szczesliwe i aktywne. Pojawiajg si¢
natomiast inne trudno$ci. Po pierwsze, dostrzezenie i sformutowanie przez dzieci problemu,
tematyki projektu angazujacego je emocjonalnie i intelektualnie. Po drugie, dostrzezenie
momentow ,,przestoju” — suptow intelektualnych, uniemozliwiajacych dalsze dziatanie —
i wlasciwa interwencja, pomagajaca dzieciom odnalez¢ na nowo cel dzialania.

Rodzice i lokalna spoteczno$¢ jako catos¢ sg waznym podmiotem w Reggio Emilia.
To krytyczni i uwazni protagonisci rozwoju dzieci. Wiele pisze si¢ i mowi o otwartosci
programu Reggio Emilia na rodzicow i lokalng spotecznos$¢. W czym ona si¢ wyraza, poza
typowymi formami wlaczania rodzicow w dziatania? Katz twierdzi, ze zazwyczaj piszac
i analizujac dziatania jakiej$ instytucji, siggamy po modele, metafory lezace u jej korzeni®.
Gdy patrzyta na to, jak rodzice i nauczyciele tworza migdzy soba relacje, ustalajg z dzie¢mi
cele dzialania, nasuwala jej si¢ mysl, ze byly to relacje zachodzace w wielodzietnej i wie-
lopokoleniowej rodzinie, a nie w zhierarchizowanej i korporacyjnej instytucji.

Zacznijmy od budynkoéw, w jakich te programy sg realizowane. Przypominaja duze
domy rodzinne. Kazdy z budynkéw przedszkolnych, jaki widziala L. Katz®, byt atrakcyj-
nie wyposazony. Przestrzen dostgpna dla dzieci i dorostych byta zorganizowana tak,

L. Katz, S. C. Chard, Engaging Children’s Minds ...
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ze tworzyta bardzo ciepta i przyjazng atmosferg. W kazdym budynku znajdowat si¢ duza
piazza, przestrzen kojarzaca si¢ z centralnym placem miejscowosci, dostgpnym dla lokal-
nej spotecznosci — z miejscem, gdzie obywatele spotykaja si¢. Budynki byty na ogoét duze,
odpowiednie dla 75 dzieci (po 25 w kazdej klasie) w wieku od 3 do 6 lat. Zycie w klasie,
intymne relacje charakterystyczne sg dla domu rodzinnego. Ten sam nauczyciel (czasami
dwoch nauczycieli) opiekuje sie dzie¢mi (czesto w grupach zréznicowanych wiekowo —
jak w domu rodzinnym) przez 3 lata, dzicki czemu jego wzajemne relacje z dzieémi i ro-
dzicami sg blizsze i bardziej serdeczne, majg takze walor poznawczy dla obydwodch stron,
sprzyjajacy rozwojowi dziecka.

Takie poczucie obywatelskiej odpowiedzialno$ci wzmacniane jest przez uczestnicze-
nie catego personelu i rodzicow w licznych spotkaniach, podczas ktorych zrdéznicowane
poglady sa negocjowane, poszukuje si¢ rozwigzania dla pojawiajacych si¢ problemow
i konfliktow. Dzigki temu instytucja upodabnia si¢ do forum obywatelskiego, w ktorym
kwestie dotykajace jego cztonkow najpierw sa dyskutowane i rozwazane, a pdzniej poszu-
kuje si¢ dla nich rozwigzania. Podejmowane dziatanie promujace zasady demokracji wérod
dzieci i nauczycieli zarowno w szkole, jak i w interakcji z rodzicami zmierza do rozwija-
nia poczucia wspolnoty w szkole i wspolpracy w realizacji zadan spotecznych i dydak-
tycznych oraz uwidocznienia preferowanej strategii uczenia kooperacyjnego na roéznych
poziomach (cooperative learning)®. Taka poszerzona, wielopokoleniowa i wielodzietna
wspolnota rodzinna charakteryzuje sie podzielaniem odpowiedzialnosci, prywatnoscig,
bezposrednimi relacjami i uczestnictwem i jest dobrym modelem instytucji dla matlych dzie-
ci. Spolecznosci to grupy ludzi, ktore mogq zrobi¢ wspdlnie to, co nie udaje sie w pojedyn-
ke, ktore dzialajq dla dobra innych. Chociaz ten model dzialania jest takze problematyczny,
w sensie trudnosci realizacyjnych, jest na pewno wlasciwszy niz model korporacyjno-prze-
mystowy charakterystyczny dla USA [i Polski — przyp. MKS]%".

Inna wazna kwestia podkres$lang przez nauczycieli pracujacych w Reggio Emilia jest
ukazywanie bogatej kultury dziecinstwa i prawa dziecka do rozwoju tym, ktorzy nie sa
bezposrednio zaangazowani w dziatania instytucji. Te zadania naktadaja obowiazki pro-
pagowania tych idei i zaangazowania politycznego. Szkota, jak twierdzi Rinaldi®®, nie jest
odizolowana od spoteczenstwa, ale jest jego integralng czgscig i powinna tworzy¢ prze-
strzenie dla demokratycznego uczestnictwa, wymiany i dyskusji. Ich narzedziem jest do-
kumentowanie pracy pedagogicznej i dzielenie si¢ spostrzezeniami z rodzicami i innymi
przedstawicielami lokalnej wspolnoty. Ciekawa i wyjatkowa inicjatywa odzwierciedlaja-
ca takie dziatanie byta wystawa The Hundred Languages of Children (Sto jezykow dziec-
ka), pokazywana w wielu krajach w latach 90. ubieglego wicku. Za pomoca zdj¢¢, filmow
wideo z pracy dzieci nad projektem, wytworow dzieci, nagran audio rzeczywisto$¢ podej-
$cia Reggio Emilia pobudzata do refleksji i dokonywania porownan z innymi szkolnymi
realiami. Przyktady pracy dzieci i filmy wideo obezwladnialy nas bogactwem, pigknem ich
Srodowiska uczenia sig, ale przede wszystkim, co najwazniejsze dociekliwosci (sophistica-
tion) myslenia dzieci®.

¢ G. Forman, B. Fyfe, Negotiated learning through design, documentation, and discourse. W: C. Edwards,
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Dokumentacja pozwala rodzicom nie tylko zapozna¢ si¢ z tym, co dziecko robi, czyli
produktem koncowym dziatania, ale takze z tym, jak robi, a wigc procesem, czescia jego
$wiata, bardzo czesto niewidzialng dla rodzicow. Pozwala takze na konfrontacje wiedzy
rodzicow oraz dyskusje z nauczycielem i z innymi rodzicami, wzmacniajac ich poczucie
tozsamos$ci poprzez odkrywanie na nowo wiasnej roli’. Mallaguzzi twierdzil, ze doku-
mentacja jest konkretng i namacalng ,,pamigcig” dzieci. Tego, co mowity, co robity i jak to
robily. Stuzy jako punkt odniesienia dalszego procesu uczenia; dostarcza nauczycielowi
narzedzia badan i klucza dla statego doskonalenia warsztatu, jest nadzwyczajnym narze-
dziem dla dialogu, wymiany i dzielenie si¢ poglgdami, jak twierdzita V. Vecchi’!, dla
L. Mallaguzziego oznaczata mozliwos¢ dyskutowania wszystkiego ze wszystkimi’; upu-
blicznia informacje na temat tego, co si¢ w szkole dzieje a dzigki temu moze wywotaé
informacje zwrotng i che¢ uczestnictwa i wsparcia’. Oceniajac uczenie si¢ dzieci i prze-
kazujac t¢ wiedzg rodzicom, nasi nauczyciele koncentruja si¢ tylko na konkretnym dziec-
ku, ewentualnie dziecku na tle grupy, przyjmuja rywalizacyjng i konfrontacyjng strategie
oceny. Nauczyciele w Reggio Emilia nie ograniczajg si¢ do badania i diagnozy konkretne-
go dziecka. Oceniajg rozwdj catej grupy jako wspdlnoty uczacych si¢ (learning communi-
ty) troszczacych si¢ o siebie 0sob. Dyskutujac dokumentacje pracy grupy i odnoszac ja do
dokumentacji przedstawiajacej rozwoj konkretnego dziecka, nauczyciele, rodzice i dzieci
koncentrujg si¢ na dynamice grupy, na procesie uczenia negocjacyjnego, wspolpracy na-
uczycieli w rozwijaniu $wiadomosci spotecznej na temat praw dzieci. Na uczenie nego-
cjacyjne, twierdzi Forman i Fyfe™, skladajg si¢ trzy komponenty: projektowanie,
dokumentacja i dyskurs. Sa one dynamicznym systemem przyczyn, efektow i konsekwencji
(countereffects). W zasadzie tworza one system, w ktérym rdzne umiej¢tnosci ujawniaja
si¢ w konteks$cie rozwigzywania znaczacych poznawczo dla dzieci problemow i komuni-
kowaniu si¢ z innymi. Na przyklad, kiedy nauczyciel dokumentuje dziatanie dzieci i wyko-
rzystuje dokumentacje jako element pracy z nimi, w rezultacie zmienia si¢ jego rola jako
nauczyciela. Jest to zmiana z nauczania dzieci na badanie dzieci (studying children),
a przez to uczenie sie¢ razem z nimi. Zachecanie dzieci do projektowania przysziych dzia-
tan zmienia sposob ich narracji na temat ich pracy. Staje si¢ ona dyskursem na temat
przewidywania i wyjasniania™.

Przestrzenie uczenia sig jako ,,trzeci nauczyciel”

Gandini zaczynajac swoj tekst pt. Educational and Caring Space’, pisze: W przed-
sionku szkoty Diana mozemy zobaczy¢ plakat z wypisanymi na nim prawami dziecka
sformutowanymi przez 5-latki:
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Dzieci majq prawo do posiadania przyjaciol, inaczej nie rozwijajq sie dobrze.

Dzieci majq prawo do zycia w pokoju.

Zycie w pokoju oznacza dobre samopoczucie, wspélnote (to live together), korzystanie z rze-
czy, ktore wzbudzajq zainteresowanie, posiadanie przyjaciol, myslenie (flying) i marzenia.
Jezeli dziecko czegos nie wie, moze popelniac bledy. Jezeli ma jakies trudnosci, pracuje
nad tym i robi bledy i potem juz wie.

Musimy miec prawa, inaczej bedziemy smutni (Szkota Diana, 1990).

W przedsionku znajdujg si¢ takze zdjgcia nauczycieli, atelierista, pedagogista oraz po-
zostatego personelu przedszkola (pracownikow obstugi) podpisane ich imionami, informa-
cje na temat majacych miejsce wydarzen, spotkan nauczycieli i rodzicéw z dzie¢mi i per-
sonelem z innych szkot, harmonogram wycieczek i $wiat. Po przeciwnej stronie znajdujg si¢
zdjecia dzieci zaangazowanych w jakie$ dziatania. Ponizej tych zdje¢ narysowane przez dzie-
ci ich portrety i mate, kwadratowe lusterka otwierajace si¢ jak ksigzki. Dzieci przychodzace
do szkoly moga si¢ w nich przegladac i robi¢ ré6zne miny, jezeli majg na to ochote’.

Profesjonalisci wizytujacy jakakolwiek instytucj¢ dla matych dzieci probuja ,,0odczy-
ta¢” istotne znaczenia i elementy programu, jego jakos$¢, podstawowe zalozenia antropo-
logiczne i pedagogiczne, jakie przekazuje aranzacja przestrzeni i wyposazenie. Dokonujg
tego na bazie swoich dotychczasowych doswiadczen i znaczen przypisywanych rozwojowi
dzieci, dziecinstwu w ich kulturze, strategii interakcji nauczyciela z dziecmi i innymi oso-
bami z bezposredniego Srodowiska uczenia si¢ dziecka, czyli rodziny lub instytucji, ale
takze srodowisk posredniego wplywu, jak lokalna spotecznosé i jej instytucje’. Warto
zaznaczy¢, ze na réznych poziomach dzialania polskie instytucje edukacyjne dla dzieci
w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, nie maja (bo nie chca! MKS) zwiazku z tym,
z czym na co dzien dziecko ma do czynienia w innych §rodowiskach zycia. Co bardziej
szokujace, nie maja zwigzku z tym, jak dzialania innych instytucji na poziomie ekosyste-
mu, makrosystemu i mikrosystemu (rodzina dziecka) moge wesprze¢ relacje nauczyciela
z dzieckiem. Poziom mezosystemu nie jest wypetiony®. Podziele si¢ w tym momencie
doswiadczeniem z zaje¢ ze studentami. Ich zadaniem bylo wygenerowanie okazji sprzyja-
jacych rozwojowi spotecznemu dzieci. Studenci proponowali rdézne formy aktywnoSci dzie-
ci: zabawg, srodowisko przyrodnicze, komunikowanie si¢, plastyke, dziatania rutynowe,
gry. Pomysly na wykorzystanie powiazan instytucji edukacyjnej z dziataniem innych grup
i instytucji (poziom mezosystemu) jako mozliwego pola identyfikacji okazji do rozwoju
spoteczno-emocjonalnego dzieci nie byt przez studentow dostrzezony.

Jaka informacje¢ przekazuje tak zaaranzowany przedsionek wchodzacym do szkoly
Diana? Przede wszystkim jest to ch¢¢ podzielenia si¢ tym, co w instytucji si¢ dzieje lub
dzia¢ si¢ bedzie, a wigc zacheta do komunikacji — nawigzania kontaktu przez rodzicow
i inne osoby wizytujace placowke z catym personelem, nie tylko z nauczycielami. Zacheta
do uczestnictwa. To takze pokazanie, ze dzieci s3 wazne 1 maja prawa do podejmowania
decyzji i konstruowania przestrzeni, w jakiej zyja, a praca pedagogiczna oparta jest na part-
nerstwie nauczycieli i rodzicow.

Organizacja przestrzeni jest bardzo waznym komponentem pracy nauczycieli
w Reggio Emilia i jest $cisle zwigzana z gtownymi zatozeniami tego podejscia. Jak pisze
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Rinaldi®!, instytucje Reggio Emilia znajduja si¢ w nieustajacym procesie dynamicznej
zmiany, ich dziatania poddawane sg refleksji, bombardowane przez ciaglta wymiang zro-
znicowanych perspektyw reprezentowanych przez wszystkie podmioty zaangazowane
w ich funkcjonowanie. Kiedy przygladamy si¢ architektonicznym rozwigzaniom w zakre-
sie budynku, zaskakuje nas ich celowo$¢ — pieczolowicie dobrany sprzet i materiaty, spo-
sob ich rozmieszczenia zachecaja dzieci do eksploracji, wymiany i komunikowania sie.
Odpowiadaja one na zatozenia podejscia spoteczno-kulturowego do uczenia — nieustanna
refleksje na temat codziennego dziatania dzieci i z dzie¢mi, nad tym, czego si¢ nauczyli
na temat procesu ich uczenia si¢. Powigzanie tej wiedzy z teorig jest wzmacniane dzigki
temu, ze oni — nauczyciele — s3 zar6wno obserwatorami, jak i zaangazowanymi uczestni-
kami projektu. Nauczyciel udziela wsparcia, pomagajac dzieciom w organizacji przestrze-
ni, okazujac zainteresowanie i entuzjazm dla ich dziatania, chwytajac ich pomysty, dzigki
dyskusji z nimi, pomocy w znalezieniu potrzebnych materiatow itd. Zadanie nauczyciela
polega na prowokowaniu intelektualnej i spotecznej wrazliwosci dzieci, stuzeniu im jako
tutor, a czasami jako animator procesu uczenia.

Uczestnictwo, partnerstwo, odpowiedzialno$¢ catej wspolnoty lokalnej jest wyznacz-
nikiem architektury budynku i umieszczania go w centralnym punkcie przestrzeni urbani-
stycznej miasta. Wystawiony jest na widok publiczny, traktowany jako punkt odniesienia
dla catej spotecznosci i inspiracja do refleksji nad prawami dziecka i rodziny, polityki pan-
stwa wobec nich. ,,Zaraza” wrazliwych przechodniéw mysleniem o wlasnych doswiadcze-
niach, a wigc sigganiem do przesztosci, i powoduje odnoszenie jej do terazniejszosci
1 przysztosci. Przyjecie zalozenia, ze ci ktorzy beda wspolpracowac (nauczyciele, rodzice,
lokalne wtadze), musza mie¢ prawo glosu w kwestii planu zagospodarowania miejsca po-
woduje, ze wszyscy spotykaja si¢ z architektem i wspdlnie wypracowujg rozwigzania. Gdy
projektujemy wtasny dom lub mieszkanie, nie poddajemy si¢ dyktatowi projektanta, wpty-
wamy na jego pomysl. To ma by¢ nasze miejsce. Budynki instytucji Reggio Emilia musza
by¢ tak zaprojektowane, aby nie tylko utatwiaty interakcje spoteczne, uczenie si¢, odkry-
wanie i konstruowanie wiedzy, ale takze zawieraly i przekazywaty edukacyjng tre$¢ (edu-
cational message) prowokujaca do wspotdziatania. Przestrzenie i miejsca sg czgsécig kultury
instytucji i przedmiotem refleksji pedagogicznej, przekazuja kulture ludzi, ktorzy je stwo-
rzyli, zainteresowanie picknem i harmonia, tak wyraznie widoczne w funkcjonalnosci i es-
tetyce wyposazenia w instytucjach Reggio Emilia. Wielokrotnie to nauczyciele i rodzice
byli ich pomystodawcami i wykonawcami. Relacje, jakie tworzq sie miedzy rodzicami, na-
uczycielami i dzie¢mi, gdy pracuje on z nim co najmniej przez 3 lata, ksztattujq przestrzen
i sprawiajg, ze staje sie ona dla wszystkich przyjazng niszq rozwojowg®?,

Posrodku kazdego z budynkow Reggio Emilia znajduje si¢, juz wspominana, piazza,
miejsce spotkan, dynamicznej wymiany miedzy dzie¢mi i dorostymi, w ktorym dzieci
1 dorosli przemieszczajac si¢ ucza si¢ wzajemnie. Nie tylko przestrzenie wewnatrz sa
wazne. Rowniez te na zewnatrz stanowig tre$¢ i miejsca uczenia si¢. Gandini opisuje trwa-
jacy wiele miesiecy projekt, w ktorym dzieci badaty, jak zmienia si¢ miasto po ulewnym
deszczu, czy po burzy. Analizowaly miejsca i zachowania ludzi przed i po. Tworzyly hipo-
tezy, zadawaty pytania i poszukiwaly odpowiedzi na nie w roznych zroédtach. Poniewaz
deszcz nie nadchodzit, miaty duzo czasu, aby przygotowaé narzedzia do projektu. Kiedy
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wreszcie spadt deszcz, dzieci byly nim zafascynowane. Obserwowaly, jak zmienia si¢ za-
chowanie ludzi, szybko$¢ chodzenia i postawa, jak $wiatla samochodow i woda na ulicach
zmieniajg znane miejsca. Byly zafascynowane, jak zmienia si¢ dzwigk spadajacych kropli
w zaleznosci od powierzchni, na jaka spadaja i tym, co mozna zobaczy¢ w katuzach. Dys-
kutowaly, jak to si¢ dzieje, jak ich zachowania wptywaja na ,,zachowania” wody w tych
katuzach. Potem, jak to zazwyczaj ma miejsce w Reggio Emilia, nastapit etap reprezento-
wania badanej rzeczywistosci, konstruowania wyobrazen i poje¢¢, szukania migdzy nimi
powigzan za pomocg réznych $rodkéw ekspresji — w co najmniej stu jezykach.

Kazdy nauczyciel ma do dyspozyc;ji kilka (2 lub 3) funkcjonalnie urzadzonych matych
przestrzeni — salg, gdzie przebywa z dzie¢mi, wlasne atelier (warsztat, studio) — korzysta-
jac z niego wspolpracuje z atelieristq, archiwum, a nawet wlasne pomieszczenie na ksia-
zki 1 inne zrédta pisane, komputery, kamery, wideo, itd. Nauczyciele w Reggio Emilia
uwazaja, ze mniejsze przestrzenie daja okazje do komunikowania si¢. Atelier w naszym
podejsciu, to dodatkowa przestrzen w szkole, gdzie mozemy eksplorowa¢ za pomocg na-
szych rgk i umystow, gdzie dochodzi do odczytania i tworzenia znakow, symboli, nadawa-
nia im znaczenia za pomocq wizualizacji, dziatan artystycznych, gdzie pracujemy nad
projektami majqcymi zwigzek z innymi planowanymi dziataniami, gdzie eksplorujemy, two-
rzymy powigzania miedzy nowymi i dobrze znanymi narzedziami, technikami i materiata-
mi®3. 1 dalej Mallaguzzi dodaje, Ze atelier to miejsce, gdzie sprawiamy, ze dzieci nieustannie
s3 czyms$ zainteresowane, trzymamy je na uwig¢zi wlasnego zainteresowania i badawcze-
go zaangazowania. Keeping fresh, pojgcie przypisywane Deweyowi, najbardziej wlasciwie
oddaje charakter nastawienia dzieci.

Spacerujac po budynku szkoly Diana odkrywamy inne pomieszczenia. Zadne z nich
nie jest traktowane marginalnie (kuchnie, tazienki ze sprzetem do zabawy woda (water
play), roznego ksztaltu lustra rozmieszczone na $cianach zachecajace dzieci do odkrywa-
nia siebie. Szklane §ciany tworza ciaglto$¢ migdzy przestrzeniami wewnatrz i na zewnatrz,
dostarczajg naturalne $wiatlo, szklane $ciany miedzy réznymi pomieszczeniami wewnatrz
zachecaja do komunikowania si¢ i budowania poczucia wspolnoty. Gdy potrzebujemy
przestrzeni bardziej intymnej, miejsca pracy indywidualnej, nauczyciele z Reggio maja
sposoby, aby ja zapewni¢. Srodowisko uczenia dziecka, miejsca w ktérych przebywa razem
z innymi, pelni funkcje edukacyjne; traktowane jest jako trzeci nauczyciel, poza osobami
rodzicow i nauczycieli.

Piszac ten tekst, zdatam sobie sprawe, jak smutna, rutynowa jest dzialalno$¢ naszego
przedszkola, szkoty, jak niewiele uwagi przypisujemy relacjom mi¢dzy ludzmi w réznym
wieku. Zamykamy dzieci i nauczycieli ,,za ptotem”, przestrzenie przedszkolne i szkolne
nie zachgcaja do wspotodpowiedzialno$ci za edukacje, nie prowokuja rozwoju spoteczne-
go, emocjonalnego i intelektualnego. Jesli zmieniaja si¢ w zwigzku z przyjetymi nowymi
zatozeniami jako konsekwencja ugruntowania w innej pedagogice, to nie rodzice decydu-
ja o tej zmianie, ani nawet nauczyciele, nie moéwiac o dzieciach, ale tajemnicze interesy
ludzi wiladzy.

8 L. Mallaguzzi, Se l’atelier e’dentro una storia lunga e ad un progetto educativo (If the Atelier is part
of a long history and an educational program), Bambini 1988 December, s. 26-31. W: L. Gandini,
Educational and caring space. W: C. Edwards, L. Gandini, G. Forman (red.), The hundred languages
of children..., s. 27.
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Summary

In search of a new model of religious education

The author presents the basic concepts of the theology of process and the resulting implications
for the pedagogy of religion. He stresses the importance of combining the concept of dependence
of an individual on God with individual freedom and responsibility. In this context, religious
education must be based on a widest possible spectrum of outlooks on the world. The author proposes
a processual model of religious education in which education is based on finding space in creative
relationships with other subjects of social and natural reality.
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Artykut jest czes$cig wigkszej caloSci; prezentuje w nim podstawowe zatozenia proce-
sualnego modelu edukacji religijnej, w tym paradygmat relacyjnosci sacrum — profanum
oraz komplementarne ujmowanie prawdy religijne;j.

Jeden z klasykow socjologii wiedzy — Karl Mannheim — w pozniejszym okresie swo-
jej tworczosci znaczaco nawigzywat do teologii, wiaczajac religie do grupy istotnych czyn-
nikow mogacych pozytywnie wplywac na ksztattowanie si¢ samoswiadomosci jednostki
oraz na proces identyfikacji i wyzbywania si¢ spotecznych autorytaryzméw!. Dialektycz-
na relacja pomiedzy tym, co Marks nazywat baza i nadbudowa, jest w istocie sednem pro-
blemu podejmowanego przez socjologow wiedzy. Przy czym, pojecia bazy nie nalezy tu
zawezac jedynie do struktury ekonomicznej, lecz rozumiec€ ja trzeba jako ogot warunkow
i relacji spotecznych, w ktorych cztowiek funkcjonuje, a ktore maja bezposredni wptyw
na jego $wiadomos$¢. W ujeciu Mannheima zalezno$¢ pomigdzy osadzonym w dynamicz-
nej rzeczywistosci spolecznej podmiotem a jego pojmowaniem $wiata (wiedza) jest cat-
kowita — ludzka mys$l (wiedza, §wiadomos¢) uwiktana jest zawsze w jakas, okreslajaca
spoteczny porzadek, ideologi¢. Jej wzgledna obiektywizacje zapewni¢ moze jedynie mak-
symalne poszerzenie kregu stanowisk, z perspektywy ktorych wiedza jest konstruowana.
Jak ujmuja to Peter L. Berger i Thomas Luckmann, ,,Mannheim wierzyl, ze ideologizuja-

! Zob. K. Mannheim, Freedom, Power and Democratic Planning. New York 1950. Niniejszy tekst jest
wynikiem badan prowadzonych w ramach projektu realizowanego w latach 2007-2010 w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego Dyskursywna konstrukcja podmiotu w wybranych obszarach kultury
wspolczesnej finansowanego ze $rodkow grantu MNiSzW N 10702632/3637. Pelny raport zostanie
opublikowany w zbiorczej ksigzce pod redakcja Tomasza Szkudlarka — kierownika projektu.



74 Mirostaw Patalon

ce wplywy — zwazywszy, ze nie mogg one zosta¢ wyeliminowane catkowicie — mozna
ograniczy¢ systematycznie, analizujac jak najwigksza ilo$¢ roznorodnych, okreslonych
spotecznie stanowisk. Innymi stowy, przedmiot mysli staje si¢ coraz jasniejszy w miarg
jak przybywa perspektyw, z jakich jest ogladany. Na tym tez ma polega¢ zadanie socjo-
logii wiedzy, ktora w zwiazku z tym sta¢ ma si¢ wazng pomocg w dazeniu do wlasciwego
rozumienia ludzkich spraw’.

Jesli przyja¢ powyzsze zatozenia, interesujacym projektem byloby stworzenie podob-
nej ptaszczyzny poznawczej (o ogromnym znaczeniu takze dla zycia praktycznego) w od-
niesieniu do dyskursu religijnego, przy czym wiedza teologiczna pojmowana ma by¢ tu
jako $wiadomos¢ ideowo-religijnego kontekstu i zakorzenienia jednostki, jako zespot dy-
namicznie ksztattujacych si¢ wierzen, teologicznych zatozen i paradygmatoéw formujacych
porzadek §wiata jednostkowego oraz — w odniesieniu do spoleczenstw religijnie inspiro-
wanych — takze spotecznego. Chociaz bowiem teologia nie posiada statusu nauki w zna-
czeniu scjentystycznym, to ma jednak ogromne znaczenie dla nauki pod wzgledem
hermeneutycznym. Stworzona w ten sposob socjologia teologii — jesli rzeczywiscie
uwzgledniataby wielos$¢ perspektyw — znaczaco poszerzataby wlasciwe rozumienie dyna-
miki $wiata znaczen czlowieka. Jest to tym bardziej istotne przedsiewzigcie, iz zgodnie
z klasycznym ujgciem socjologii wiedzy, dziedzina ta musi zaja¢ si¢ tym, co w spoteczen-
stwie uchodzi za wiedzg®. Skoro zatem w spoleczenstwach pozostajacych pod silnym wply-
wem religii (a spoteczenstwo polskie do takich nalezy) idea religijna i jej teologicz-
na interpretacja w §wiadomosci wielu ludzi uchodzi za wiedzg i traktowana jest na rowni
z wiedza naukowa, majac niezwykle istotny wptyw na ksztalt zycia spolecznego, to po-
stulat badan w zakresie socjologii teologii wydaje si¢ by¢ jak najbardziej uzasadniony.
Zgodnie bowiem z zasadg wypracowang przez Emila Durkheima, fakty spoteczne nalezy
rozpatrywac jak rzeczy, a przeciez religia w swojej ztozonosci i subiektywnosci tak wta-
$nie moze by¢ postrzegana.

Z kolei szkota okreslana mianem historycyzmu (Wilhelm Dilthey, Max Weber) pod-
kresla powigzanie ludzkiej mysli z calym bagazem wydarzen historycznych. W tej per-
spektywie fakty sa przez kazda jednostke zawsze interpretowane odmiennie, przez co staja
si¢ wzgledne. Zwrocenie uwagi na odmiennos$¢ usytuowania w zyciu kazdego podmiotu
(Sitz im Leben) oraz znaczenia tego faktu dla ludzkiej i spotecznej §wiadomosci bliskie
jest perspektywie pragmatystycznej z jej naczelng kategorig do§wiadczenia jako czynnika
kluczowego w procesie ksztaltowania tozsamosci cztowieka.

W tym miejscu uwypukli¢ nalezy zasadniczy punkt styczny pomigdzy postmarksow-
ska teorig dotyczacg relacji byt-wiedza-wtadza a powhiteheadowska procesualng teorig
podmiotu, ktérego tozsamos¢, z jednej strony, konstruowana jest dyskursywnie, a z dru-
giej, wynika ze sposobu obecnosci jednostki w §wiecie (aktywnosé-praca). Zgodnie zatem
z pragmatystyczng koncepcja Georga Herberta Meada, w ktora wpisuje si¢ rowniez mysl
Alfreda Northa Whiteheada oraz zbudowane na niej teorie teologiczne, w tym ujecie Joh-
na B. Cobba, dziatanie nigdy nie jest przedsigwzigciem indywidualnym, lecz zawsze sta-
nowi odpowiedz na akcje badz tez jest proakcja skierowana na inny podmiot. W tym
swietle religia, a w szczegdlnosci jakos¢ pojmowania bytu/bytow transcendentnych, moze

2 P. L. Berger, T. Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci. Przelozyt i stowem wstepnym opatrzyt
Jozef Niznik, Warszawa 1983, PIW, s. 36.
3P. L. Berger, T. Luckmann, Spoleczne..., s. 42.
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by¢ rozpatrywana jako swoista nadbudowa-idea i znaczacy element ludzkiej $wiadomosci
(wiedzy). Jest ona bowiem sposobem usensowiania rzeczywisto$ci oraz ustanawiania po-
rzadku znaczen, ktory przyjmowany jest jako oczywisty i naturalny. Nie ma tu najmniej-
szego znaczenia fakt realnego istnienia badz nieistnienia rzeczywisto$ci nadprzyrodzonej,
rozpatrywany jest bowiem jedynie inspirowany religijnie fakt spoteczny, ktorego istnienia
podwazy¢ nie sposob.

Na tle tego wprowadzenia zaprezentowane zostang podstawowe zatozenia filozofii i teo-
logii procesu* wraz z wynikajgcymi z nich konsekwencjami w dziedzinie pedagogiki reli-
gii®. Ten, odwolujacy si¢ do mysli Alfreda Northa Whiteheada, nurt charakteryzuje si¢
odejsciem od paradygmatu statosci i niezmiennosci jako cndt na rzecz organicznosci rze-
czywistosci 1 rozwoju wszystkich jej elementow, w tym boga, przez co przyczynit si¢ do
zintensyfikowania dialogu ekumenicznego i migedzyreligijnego. Tozsamos$¢ poszczegol-
nych wyznan i tradycji pojmowana jest tu bowiem przez pryzmat procesu rozumianego
jako rezultat interakcji pomigdzy elementami rzeczywistosci, wszelka podmiotowos¢ zas
jest zawsze dyskursywnie konstruowana. Cobb, podazajac za Husserlem, Whiteheadem
i Deweyem wychodzi poza kartezjanski paradygmat myslowy (rozdzielenie czystej pod-
miotowosci i absolutnego przedmiotu, obiektywizmu i subiektywizmu) i sytuuje jawiace si¢
antynomie rzeczywistosci w jednym komplementarnym i dwubiegunowym modelu.

Za Whiteheadem teologowie procesu rozrozniaja pierwotng (primordial) 1 konseku-
tywna (consequent) nature boga, ktory uobecnia si¢ w zmiennym i przemijajagcym stwo-
rzeniu, co sprawia, ze jest nieustannie ubogacany, ale jednoczesnie zachowuje pewne state
cechy, np. mito$¢é. Takze chrzedcijanstwo pojmowane jest dynamicznie i rozwojowo; pro-
ces ten ma charakter rekonstrukceji i jest efektem tworczej bosko-ludzkiej relacji. Polega
on na cigglym nabudowywaniu organizmu — mamy zatem do czynienia, z jednej strony,
z tg samg religia, jednak, z drugiej, jest ona wcigz $wieza i nowa’. Dialog (tacznos¢) jest
podstawa procesu i stanowi istotg tzw. zasady relacyjnosci (principle of relativity).

Teologia procesu zaktada, ze jednostkowa wiedza, przejawiajaca si¢ zestawem okre-
slonych formalizacji, jest zawsze czastkowa. Dotyczy to réwniez wiedzy teologicznej, dla-
tego teologia nie moze mie¢ jedynie charakteru spekulacji i racjonalnej argumentacji, lecz
przede wszystkim musi by¢ osadzona w zyciu i spotecznym doswiadczeniu. Zwigzane jest
to z przekonaniem, ze kazde j¢zykowe sformutowanie wymaga interpretacji, cho¢ bowiem
jezyk jest przejawem istoty rzeczy, ma jednoczesnie moc konstruowania rzeczywistosci.
Ludzkie doswiadczenie jest zatem czyms znacznie przewyzszajacym mozliwosci zamknig-
tych definicji, dlatego w ujeciu teologii procesu bog jest raczej poeta niz naukowcem?®. Po-
dobnie teologia nie moze mie¢ charakteru wyalienowanej i chtodnej analizy, lecz takze

4Na podstawie: M. Patalon, Pedagogika ekumenizmu. Procesualnosé jako paradygmat interkonfesyjnej i in-
terreligijnej hermeneutyki w ujeciu Johna B. Cobba, Jr., Gdansk 2007, Wydawnictwo UG.

5 Zob. artykuty w ,,Religious Education” 68 (May-June 1973): N. Pittenger, Process Theology and Christian
Education, s. 307-314; R. C. Miller, Whitehead and Religious Education, s. 315-322; E. Fontinell,
Pragmatism, Process, and Religious Education, s. 322-331; E. H. Cousins, Teilhard, Process Thought, and
Religious Education, s. 331-338.

¢ A. N. Whitehead, Process and Reality. New York 1929, Macmillan, s. 521-523.

7H. J. Cargas, Copernicus and I, [w:] H. J. Cargas, B. Lee (red.), Religious Experience and Process Theology.
The Pastoral Implications of a Major Modern Movement. New York-Paramus 1976, Paulist Press, s. xiv.

8 R. M. Cooper, God as Poet and Persons at Prayer. [w:] H. J. Cargas, B. Lee (red.), Religious Experience...,
s. 413.
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w do$wiadczeniu zycia ujawnia¢ si¢ powinien jej tworczy charakter’. Jezyk, a w szczeg6l-
nosci jezyk religii, ma wigc wymiar symboliczny i jako taki odzwierciedla jednoczesnie
historyczne wydarzenie i jego egzystencjalnie zmienny odbior'®. Ponadto, kazda doktry-
na w okreslonym stopniu wynika z poprzedniego sformulowania; historia nie jest zatem
skarbnica niezmiennych rozwigzan i twierdzen o rzeczywistosci, lecz $wiadectwem,
ktére wraz z dobrem wlasnym wspolczesnych formuje nowe rozwigzania. Proces rozwo-
ju doktrynalnego nie przebiega wigc od stanu prymitywnego do stanu dojrzatego, lecz jest
sekwencjg zaistnien, ktore nie podlegaja bezwzglednemu wartosciowaniu.

Z punktu widzenia nauk spotecznych ta koncepcja ma znaczenie zasadnicze, poniewaz
taczy w sobie zaleznos¢ indywiduum od boga (w rozumieniu durkheimowskim — od cato-
$ci; w ujeciu procesualnym owa cato$¢ wykracza wszakze poza spoteczenstwo i obejmu-
je cala rzeczywisto$¢ postrzegana jako jeden organizm) z jednostkowa wolnoscia
i odpowiedzialnos$cia. Bog inicjuje pewne kierunki rozwoju i jednoczesnie daje stworze-
niu mozliwo$¢ podejmowania wolnych decyzji. Bog jest uczestnikiem relacji, jego Swie-
to$¢ nie polega na bezwarunkowej dominacji lub na zdolnosci do samodzielnego
i beznamigtnego istnienia, lecz na wolnym otwarciu si¢ na inne byty oraz na odpowiedzial-
nosci za zainicjowane relacje. W ten sposdb wykluczona zostaje mozliwos¢ doskonatego
egoizmu boga, czyli bycia dla samego siebie. Doskonatos$¢ bytu polega zatem na byciu dla
innego; do podazania za takim wzorem powotany zostat cztowiek. Oznacza to, ze akt
stworczy nie zostal jeszcze zakonczony, przeciwnie — tworczos¢ jest istota rzeczywisto-
sci. W tym $wietle przyszlos¢ nie jest zamknigta i ograniczona powzigtym w przesztosci
planem. Ciagle dziejaca si¢ terazniejszos¢ jest weigz Swieza i nowa; bog nie tyle zaprowa-
dza uprzednio ustalony porzadek, ile czyni wciaz nowe rzeczy'!. Trwate powigzanie boga
ze $wiatem skutkuje nieustannym pojawianiem si¢ nowych sensow i nowych zaistnien,
kazda relacja jest bowiem tworcza. Tworczos¢ zatem to najbardziej konstytutywna cecha
boga i powotanie dla kazdego innego bytu. Rezultatem wiary w boga aktywnie obecnego
w historii $wiata jest nadzieja na zmiang. Takze odkupienie nie jest kwestig jedynie prze-
szto$ci (dokonany akt zbawczy), lecz pojmowane jest jako nieustanna przemiana cztowie-
ka i swiata. Nie tyle zatem dokonalo si¢ ono na Krzyzu Golgoty, ile dokonuje si¢ w procesie
przekraczania stalo$ci (zastoju) i $mierci — w kierunku aktywnosci i zycia. Jezus jest zba-
wicielem w tym sensie, ze jest jego doskonatym wzorem.

Wynikajacym z tych zatozen skutkiem jest przekonanie, ze edukacja (w tym religijna)
musi opiera¢ si¢ na maksymalnie szerokim spektrum $wiatopogladowym. W szczegoto-
wych programach nie wolno straci¢ tej ogolnej perspektywy kosmologicznych paradyg-
matow, bowiem sg one zrodlem sensownego i $wiadomego rozwoju spolecznego. Ich
inkluzywne usytuowanie sprawi, ze r6zne kosmologie (platonizm, arystotelizm, judeo-
chrzescijanstwo, buddyzm etc.) beda si¢ wzajemnie dopetniaty, bowiem kazda podnosi in-
nego rodzaju pytania i problemy. Wzajemne przenikanie si¢ perspektyw chroni¢ ma
ponadto przed zbytnia technicyzacja zycia oraz umozliwia¢ proces transcendowania i do-
cierania do glebi drugiego czlowieka. Stanowi zatem istotny sktadnik procesu wychowaw-
czego, bowiem uczy przejmowania perspektywy innych ludzi, a przez to pomaga dostrzec

°J. B. Cobb, Is the Later Heidegger Relevant for Theology. [w:] J. M. Robinson, J. B. Cobb (red.), The
Later Heidegger and Theology. New York-Evanston-London 1963, Harper & Row, s. 179.

10 Zob. A. N. Whitehead, Religia w tworzeniu. Krakow 1997, Znak, s. 72-75.

' Zob. Lm 3, 22-23.
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wlasne granice i uwarunkowania — myslenie z punktu widzenia drugiego cztowieka odda-
la grozbg absolutyzowania wlasnego punktu widzenia.

Podjecie omawianej tematyki badan jest niezmiernie wazne takze w kontekscie pyta-
nia o zasadno$¢ i jako$¢ ksztatcenia religijnego w polskich szkotach, zaréwno w aspekcie
tre§ciowym, strukturalnym, jak i metodologicznym (model konfesyjno-katechumenalny,
model ponadkonfesyjny czy model konfesyjno-dialogiczny?). Pod dyskusje poddajemy tu
model, w ktorym edukacja polega na odnajdywaniu miejsca w tworczych relacjach z in-
nymi podmiotami rzeczywistosci spolecznej i naturalnej. Takie nowe ujecie edukacji reli-
gijnej w Polsce moze znaczaco przyczynic si¢ do jej ozywienia i ukazania znaczenia religii
dla zycia spotecznego. Watpliwe jest wszakze, iz proponowany model — nazwijmy go ro-
boczo modelem procesualnym — spotka si¢ z entuzjastycznym przyjeciem, szczegolnie
ze strony przywodcow religijnych, bowiem jego podstawowym postulatem jest przekra-
czanie granic, co w mniejszym lub wigkszym stopniu narusza stabilno$¢ instytucjonalna
1 tozsamos$¢ wyznaniowa. Wymagaloby to rowniez otwarcia si¢ poszczegolnych instytucji
na wspdlny dyskurs teologiczny, nie tylko na poziomie religijnych fachowcow, lecz takze
laikatu.

Klasyczne ujecia teologiczne, podkreslajace hierarchicznos$¢ bytow (logika hegemo-
nii), ukazujace niezmienno$¢ jako cnot¢ oraz postugujace si¢ silnie zmaskulinizowanym
jezykiem w odniesieniu do sfery sacrum, utwierdzaty (utwierdzajg) uprzywilejowang po-
zycje okreslonych grup spotecznych. Pewnym wytomem w tak ksztaltowanym dyskursie
teologicznym jest zbudowana na reformacyjnej idei soteriologicznej bezposredniosci i ekle-
zjalnego pluralizmu powhiteheadowska mysl procesualna. W szczegoélnosei chodzi tu
o eksploatowane przez nig koncepcje dynamicznosci i relacyjnosci boga i catej rzeczywi-
stosci, wolnoSci stworzenia, organicznosci $wiata oraz przekonujgcej mocy (bog nie jako
hegemon, lecz jako partner), majace odzwierciedlenie w pedagogice ekumenicznego i mig-
dzyreligijnego dialogu (John B. Cobb). Podejscie to ukazuje zasadnicze znaczenie poszcze-
g6lInych tradycji religijnych i kulturowych (przy jednoczesnym zachowaniu cato$ciowe;j
perspektywy) dla procesow ksztattowania si¢ znaczen (komplementarno$¢ i ptynnos¢ gno-
zeologiczna). Wykluczanie z pola mozliwosci nieuprzywilejowanych dyskurséw teolo-
gicznych (Foucault) oraz ukazywanie dominujacego dyskursu jako oczywistego (Bourdieu)
i ekskluzywnie prawdziwego dotyczy wigkszej czesei historii Kosciota. Podstawowe pyta-
nie, przed ktorym stoimy brzmi zatem — czy i na ile wspodtczesna rzeczywisto$¢ spoleczna
w obszarze kultury Zachodu ulegla zmianie oraz w jaki sposob nastepuje petryfikacja i hie-
rarchizacja ptynnych znaczen i ujednolicanie spoteczno-ideologicznego pola. W szczegol-
nosci dotyczy ono weigz wyraznie homogenicznego spoteczenstwa polskiego, budujgcego
wlasng tozsamo$¢ na negacji i oddzieleniu od innosci, takze religijnej — my, katolicy i oni,
protestanci (Niemcy) i prawostawni (Rosjanie, Ukraincy) lub tez my, wierzacy i oni, ze-
Swiecczeni liberatowie, etc.

W jednym z raportéw z badan prowadzonych w ramach projektu realizowanego w la-
tach 2007-2010 w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu w wybranych obszarach kultury wspotczesnej (finansowanego ze
srodkow grantu MNiSzW N 10702632/3637) zawarlem wniosek, ze analiza wypowiedzi
katechetow w gdanskich gimnazjach ,,nie napawa zbytnim optymizmem. Nauczyciele re-
ligii czesto traktujg lekcje w szkotach jako okazj¢ do ukazania wyzszosci wlasnego wy-
znania, inne traktujgc jako btedne $ciezki duchowe. Swiadomoéé potencjatu tkwiacego
w innych religiach jest na og6t niska, co niewatpliwie wynika z braku wlasnego rozeznania
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i edukacji religioznawczej. Niewielu z nich posiada osobiste doswiadczenia w kontaktach
z przedstawicielami innych religii. Otwartos$¢ przejawiaja zazwyczaj osoby, ktore wczesniej
podrozowaty lub zadaly sobie trud samoksztatcenia w tym wzgledzie. Dotyczy to zardw-
no nauczycieli wyznania rzymskokatolickiego, jak i innych wyznan i religii”2. W odnie-
sieniu do zakresu tematycznego podjetych w tym gronie rozwazan nalezy zapyta¢: Czy
tak pojeta procesualna edukacja religijna moze by¢ realizowana w okresie wczesno-
szkolnym? Czy juz na tym etapie socjalizacji nalezy ksztattowa¢ samodzielno$¢ mysle-
nia dziecka, takze w odniesieniu do rzeczywistosci transcendentnej?

Przeciwnicy takich dzialan podnosi¢ moga argument, ze ich skutkiem bedzie zachwia-
nie poczucia bezpieczenstwa dziecka oraz wprowadzenie pewnego chaosu w stabilny swiat
wartos$ci 1 odniesien ostatecznych, wlasciwych dla domu rodzinnego. Jednak jesli 6w sta-
bilny §wiat ukazany zostanie jako jeden z mozliwych — wcale nie gorszy lub lepszy od in-
nych — warto$¢ edukacyjna i wychowawcza bedzie tym cenniejsza, bowiem dziecko od
wczesnych lat szkolnych skonfrontowane zostanie z rzeczywistym stanem wspotczesne;j
kultury. Z podobnego zatozenia wychodza takze zwolennicy edukacji filozoficznej, reali-
zowanej w okresie wczesnoszkolnym. Swiadomo$é réznorodnosci i pluralizmu spotecz-
no-kulturowego wydaje si¢ by¢ kapitalem nie do przecenienia, zmusza bowiem do
samodzielnosci i odpowiedzialnych poszukiwan sensownych rozwiazan nie tylko w zyciu
mtodzienczym, ale i dorostym.

12 M. Patalon, Edukacja religijna w Polsce. Katecheza czy religioznawstwo? ,,Problemy Wczesnej
Edukacji” nr 2(8)/2008, s. 51.
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Review, review... review:
Primary education in a state of change

Summary

The article attempts to ‘draw’ a picture of the present-day situation in English primary education by
referring to two reports published in 2009 and more recent events. The two reports are the
non-government, independent initiative the Cambridge Primary Review: Children, their world, their
education and the government sponsored Independent Review of the Primary Curriculum. Describing
images and referring to texts from the two reviews, the article views English primary education as
contemporary schooling, after Gotgbniak, and following what Klus-Stanska refers to as a social
developmental discourse. There are however questions as to whether English primary schooling is
in fact achieving these profiles, especially in the area of entitlement to a wide range of well ‘taught’
subjects. A situation which is worsened by the favouring of certain subjects over others, a reliance
upon better test scores as a mark of improvements in primary education overall, and a failure to
provide adequate training for teachers in all subjects.

Keywords: English primary education, social constructivist discourse, Cambridge Primary
Review: Children, their world, their education report, Independent Review of the Primary
Curriculum report

The National Curriculum and two recent reviews

A National Curriculum was introduced in England in 1989 with four broad purposes,
relating to entitlement, standards, continuity and coherence, and the promotion of public
understanding and confidence in schooling. In 1993 a review was undertaken which led to
revisions in 1995. In 1997, with a new political party in power, the Curriculum was
reviewed once more and substantial revisions implemented in 2000. These reviews were
both government initiatives.

In 2004 the University of Cambridge, supported by Esmée Fairbairn Foundation, began
planning and consultation that led to the launch of the Cambridge Primary Review in 2006,
a non-government, independent initiative. The final report Cambridge Primary Review:
Children, their world, their education was published in 2009. The reason for this review, as
its director, professor Robin Alexander writes, was because ‘England’s primary schools have
experienced two decades of continuous yet piecemeal reform about which considerable
claims have been made, especially in relation to educational standards. However, the claims
are not universally accepted and, properly assessed, the evidence may tell another story.”!

! Cambridge Primary Review, Introducing the Cambridge Primary Review, http://www.esmeefairbairn.
org.uk/docs/CPR-booklet low-res.pdf 16.03.2011 p. 5.
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With additional commentary in the form of a question and a statement, that ‘isn’t it time to
move on from the populism, polarisation and name-calling which for too long have
supplanted real educational debate and progress? Children deserve better than this from
the nation’s leaders and shapers of opinion.?

In 2008, after almost nine years of the revised National Curriculum’s functioning, the
government of the day felt a review of the primary curriculum was necessary. Sir Jim Rose
was called upon by the Labour government to head the review committee. After an interim
report in December 2008, a full report of the committee’s findings was published in 2009,
under the title of Independent Review of the Primary Curriculum: Final Report. To avoid
confusion with the other reviews and reports mentioned, I shall refer to this as the ‘Rose
review’. It is difficult to say whether the ‘Rose review’ was a truly genuine attempt at
‘proactively managing [...] [the] dynamic process of curriculum renewal [...] [or a reaction]
to pressure from schools and others who genuinely believe that the curriculum [...] [was]
far too prescriptive and over demanding in its content, planning and preparation’® or, as
has been stated, a ‘pre-emptive strike against the inconvenient truths emerging from the
Cambridge Primary Review’*. The remit of this particular review was far less ranging than
that of the Cambridge Primary Review, covering only ‘the curriculum rather than the whole
of primary education.’> Although there is acknowledgement that ‘there are points where
important aspects, such as pedagogy and assessment intersect with the curriculum.’®

It would seem then that there is a need for change within English primary education at
the level of curriculum and teaching, and that the needs of the child (rather than other
concerns) must be placed firmly at the centre of this endeavour. What however, is this
primary system like? And what exactly is the change that is being called for?

Primary images

Perhaps one of the best ways to gain an idea of primary education in England in most
recent years is to view images from different schools, classes and subjects. I am looking
through the final report of the ‘Rose review’. It doesn’t only consist of text but is also full
of photographs showing children, their teachers and their schools, and in some cases, even
their parents. The images provide support for the text, while also showing us the state of,
as well as the aspirations for primary education in England. Of course this is how the report
sees primary education in England, and would like us to see it. In spite of this bias however,
it is perhaps as good a starting point as any from which to view certain aspects of learning
and teaching taking place in the English primary classroom and in relation to the national
and school curriculums’.

? Ibidem.

3 Independent Review of the Primary Curriculum, Independent Review of the Primary Curriculum: Final
Report. http://www.education.gov.uk/publications/standard/publicationdetail/page | /DCSF-00499-2009
16.03.2011 p. 28.

4R. Alexander, The primary curriculum: Not one review but two-and good news for the Cambridge Primary
review http://www.primaryreview.org.uk/downloads/PDFs/CPR_website curriculum.pdf 16.03.2011 p. 1.
5 Independent Review of the Primary Curriculum, Independent Review ..., p. 3.

¢ Ibidem.

7 A distinction should be made between the National Curriculum and the school curriculum here. The
National Curriculum is intended as a guide (certain elements binding by law) to what should be studied in
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The photographs cover the spectrum of primary education — from 5 years old® to 11. This
is to be expected as it is the remit of the report. It shows children through the whole range of
school activity. Younger children, girls and boys, sitting together in a circle on a carpet,
intently threading beads®. Two older children reading at a table in a well-equipped library°.
Children in a playground, two of them happily gyrating to keep their hoopla-hoops from
falling to the ground!!. Two pairs of children working together in different areas of the
classroom — one couple sitting at a table looking through books, while their colleagues work
on the floor, marking places on a map'?. A group of children dressed in clothing from the late
nineteenth, early twentieth century, performing on a stage'>. Three children standing with
their teacher looking over a low fence into (what appears to be) a garden'. Three children
dressed in bright red aprons, painting at easels'>. A group of five children playing on a range
of musical instruments — castanets, a hand bell, a small drum and a triangle'®. Children sitting
more formally round desks (four to a desk) all but one of them eagerly raising their hands to
answer a question!’. Three children wearing aprons, playing with toy dolphins and orcas in
a water tank'. An older child creating an object out of different materials — a tennis ball,
strips of cardboard, discarded plastic bottles and sticky tape'. Two children working at
a computer, receiving guidance from their teachers®. A young girl with two finger puppets,
one on a finger of each hand, and in the background the teacher with two other pupils,
engrossed in their work?!. Four boys playing on the carpet area building architectures from
coloured blocks??. A child involved in planting something with her teacher — a plant pot full
of soil, a watering can, and newspaper covering the desks®. Children sitting round a table writing
something on paper, word cards on the display board behind them?*. A group of children
holding onto an inflatable to stop it from rising to the ceiling in the sports hall*. A young boy
with his teacher, both working at an interactive whiteboard?.

In all of these photographs it is noticeable that the children look happy and involved
in what they are doing. They are mostly sitting (or standing) together in twos or threes,

the different school subjects. This is different to the wider school curriculum, which allows schools and
teachers to develop subjects and their teaching relative to their pupils needs and that of the local situation.
8 The compulsory school starting age is 5. Children usually join school in the term following their fifth
birthday, although younger children of four years old may be admitted to reception classes.

° Independent Review of the Primary Curriculum, /ndependent Review ..., p. 17.

10 Tbidem, p. 30.

' Ibidem, p. 96.

12 Ibidem, p. 31.

13 Ibidem, p. 41.

14 Ibidem, p. 50.

15 Ibidem, p. 51.

16 Tbidem, p. 62.

17 Ibidem, p. 68.

18 Ibidem, p. 93.

1 Ibidem, p. 147.

2 Ibidem, p. 70.

2l Ibidem, p. 104.

2 Tbidem, p. 109.

3 Ibidem, p. 122.

2 Ibidem, p. 25.

% Tbidem, p. 84.

26 Ibidem, p. 66.
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or larger groups and in a variety of environments, around tables, on carpets, around
easels or a water tank. It is difficult here to talk about formal and informal, play and study
(and I use these words advisedly) in relation to these environments and the activities taking
place. What is also noticeable is that wherever the children are, whatever they are doing,
they bring an intensity of engagement and enjoyment that appears to be equal. It can also
be seen that the children are in environments which are colourful, light and airy, where
there are also lots of displays of the children’s own work around the walls, as well as
didactic materials. In the open air, in playgrounds, playing fields or gardens, the children
are actively taking part. There are also images of teachers sitting in amongst the children
working with them individually or in groups. The teachers in these photographs look fully
involved, first and foremost with the children.

Contemporary schooling

These images should come as no surprise. The very first aim of the National Curriculum
for England states that ‘The school curriculum should develop enjoyment of, and commitment
to, learning as a means of encouraging and stimulating the best possible progress and the
highest attainment for all pupils. It should build on pupils’ strengths, interests and experiences
and develop their confidence in their capacity to learn and work independently and
collaboratively [...] [and that] By providing rich and varied contexts for pupils to acquire,
develop and apply a broad range of knowledge, understanding and skills, the curriculum
should enable pupils to think creatively and critically, to solve problems’?’. Certainly, this
enjoyment and commitment, where pupils are working independently and collaboratively,
in rich and varied contexts and with a variety of aids and materials, are shown in these
photographs.

These are also features which Bogustawa Dorota Gotebniak cites when she writes that
contemporary school is a place where learning takes place in ‘small, elastic working
groups [in which] Learners are involved in the realization of their own educational projects,
often going beyond the confines of one school subject.?®” Where pupils are involved in
actively researching phenomena together, using ‘a variety of educational materials
(textbooks, work cards, magazines, information technology) [...]. The knowledge that is
gained in work that is organized in such a way, being treated as probable, temporary,
demanding verification and modification.’® Importantly too, the model of the contemporary
school that Gotegbniak describes, is a place in which pupils can build their self-confidence
and self-reliance, in which the teacher is only one of a number of sources from which to
gain instruction, other pupils and information technology being the others. The photographs
described earlier are also accompanied by a text that outlines various learning-teaching
strategies used by schools around England, which uphold the ideas put forward by
Gotgbniak.

Throughout the text of the ‘Rose review’, examples of what Gotgbniak describes are
given. In what are termed ‘best practice activities’ the report includes information about

27 National Curriculum, Aims for the school curriculum, http://curriculum.qcda.gov.uk/key-stages-1-
and-2/aims-values-and-purposes/aims/index.aspx 16.03.2011.

28 B.D. Golebniak, Szkota wspomagajgca rozwdj. In: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (ed.), Pedagogika.
Podrecznik akademicki. Warszawa 2007, Wydawnictwo Naukowe PWN, p. 110.

2 Ibidem.
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Learning Journeys (essentially project work) in combination with cross curricular
studies. One example of this is the ‘Old Hatfield Project’ carried out by De Havilland
Primary School, Hatfield, in the Midlands. Salisbury Square in the middle of the town was
going to be renovated and so teachers created a project to get the children involved in the
process. This meant the ‘Pupils conducted a survey of the site, analysed the results, built
models of design ideas and presented their findings to a charette (a design meeting) to
discuss ideas, attended by the landowner, Lord Salisbury.”*® This cross-curricular activity
involved the pupils, so that the Head could report ‘The children really appreciated that this
was learning with a purpose, linked to a live community project.’3! It also had the benefit
of linking a number of subjects together naturally, including mathematics, history, design
and technology and even language, as well as the development of social and communications
skills through classroom discussion and presentations.

In another example, a Where in the World Learning Journey devised by one school is
described. This allowed for work on music in combination with both history and geography,
where ‘pupils learn about music from different countries and eras and compare it with their
own time and place.’3? A strategy which cuts across more rigidly organized timetabling, so
that as one child says ‘I think our Learning Journey is brilliant. Because subjects are grouped
together, we don’t have to stop for the next lesson, but can carry on working on a project
until it’s finished.”** In relation to cross curricular studies a particular example is given
whereby the children mapped out a journey, considered the theory of evolution and were
involved in a plant hunt organized by the Royal Botanic Gardens at Kew, all under the
umbrella of the 200" anniversary of Charles Darwin’s birth.3*

In addition to this, generally, it is reported that many schools have also ‘transformed
their grounds, sometimes from very unpromising conditions, into excellent areas for
cross-curricular studies, offering exciting opportunities for children to learn out of doors
about horticulture, energy conservation and recycling technology from first-hand
experience. [And are helped by] The Royal Horticultural Society [which] provides excellent
support for primary schools in these respects.’

These are of course projects where the children are encouraged to be actively involved
in the learning process, discovering and making meanings for themselves, along with their
peers and with the support of the school and in a number of cases the broader community
outside the school. This strategy of encouraging and helping the child to develop as meaning
maker, is not only confined to these cross-curricular projects however. At the very core of
the curriculum, similar strategies appear to be available that make pupils active learners in
relation to literacy.

In The Deans Primary School, Swinton, Manchester, in the north of England, a system
of daily reading in school and at home has been developed. In reception year the teachers
hold three meetings with parents, to induct them into the programme, offering guidelines
and help for getting as much out of their reading time with their as possible. Based upon
phonic work, the programme includes helping children to read and understand unknown

¥ Independent Review of the Primary Curriculum, Independent Review ..., p. 52.
31 Ibidem.

32 Ibidem, p. 40.

3 Ibidem.

3 Ibidem, p. 47.

3 Ibidem, p. 49.
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words, with the work at home being checked in class, so that active involvement at home
is backed up by systematic approach on behalf of the school ‘based on structure, repetition
and teacher evaluation’.*

In writing, this promotion of active involvement by pupils can also be seen in practices
that allow the child to “ “use their phonic knowledge to [...] make phonetically plausible
attempts at more complex words” [so] that credit should be given to children for
constructive mistakes when attempting to write words, such as “frend” for “friend”, “hoam”
for “home” or “nyoo” for “new”. This is because these “plausible attempts” almost certainly
mark an important step in children’s willingness to tackle spelling by applying their
developing phonic skills.”?” In addition to this, and extremely importantly, the report sees
this type of encouragement as allowing children ‘to communicate their ideas in writing
[which] is also very empowering for young children. The fact that adults can read their
messages encourages positive “dispositions and attitudes” *3%.

A social constructivist discourse

What Golebniak describes as contemporary school, might also be looked at in terms
of discourse. From this perspective, English primary schooling would appear to be involved
in a social constructivist discourse. In outlining this discourse Dorota Klus-Stanska refers
to developmental-constructivism, writing that ‘Different to the developmental option, social
constructivist discourse emphasizes the role of the interventionist-helpful action of the
adult-expert, and speech as the medium for transmitting culture. It believes that meanings
are not constructed by the child alone (as in Piaget’s concept), neither are they taken from
the adult (as they are taken in behaviourism). They are the effect of social negotiation,
individualised, although always grounded in a particular cultural context. In this sense,
it is therefore a culturally relative social construct, and not an “objective” reflection of
society’®. Klus-Stanska continues, ‘Generally, we may say that social constructivist
discourse places emphasis on the educational role of a more competent person, one who
“knows better” *4 and that ‘the child is treated as less independent and self-sufficient than
in developmental-constructivist discourse. His general knowledge, gained without the
involvement of adults, in spontaneously initiated and realised experimental procedures,
is not enough for him — as one might expect — to build an accurate and adequate knowledge.
From this it follows that a fundamental condition for successful learning is with the
teacher’s support (although not transmission and instruction).’*! Further to this, Klus-
-Stanska also states that ‘In the newest version of social constructivist discourse the teacher
is more often placed as an equal (not necessarily more competent). Emphasising the
epistemological procedure of socially negotiated meaning by equal partners (and not “the
one who knows” transferring to “the one that doesn’t”, who has been unable to find out

3¢ Ibidem, p. 60.

37 Tbidem, pp. 65-66.

3 Ibidem, p. 66.

3 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej. In: D. Klus-Stanska, M. Sczepska-Pustkowska
(red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania. Warszawa 2009, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, p. 65.

40 Ibidem.

4l Tbidem, p. 66.
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for himself), has created a new grounding for educational work in small groups. One which
assumes that knowledge constructed in answer to a problem in such conditions, being
solved by equals, has a different structure and different, better reinforcement in the notional
system that the learners already possess.’*?

Allegiance to such a discourse, as well as being shown through the visual images and
the descriptions of learning-teaching it gives, is also stated outright in the ‘Rose review’
when it is written that ‘Good primary teaching involves far more than waiting for children
to develop by following their every whim. It deliberately deepens and widens children’s
understanding by firing their imagination and interest and paving the way to higher
achievement through “scaffolding” learning in a community of learners. As envisaged by
Vygotsky and other well-respected cognitive researchers, good teaching means that “what
children can do with adult support today they can do unaided tomorrow.” *#

All in the garden is not rosy

In spite of the fact that schooling at primary level is broadly achieving the aims it sets
itself through the National Curriculum (and in line with other statutory requirements), not
everything is as positive nor as smooth-running as the photographs show or the texts from
the ‘Rose review’ describe. In all fairness to the report, it does not try to create a picture of
a primary schooling system that is totally successful, it was not meant to. From its very
outset, the central questions it set itself: ‘what should the curriculum contain and how
should the content and the teaching of it change to foster children’s different and developing
abilities during primary years?’# acknowledge dissatisfaction in relation to content and of
keeping the needs of the child at the centre of teaching and learning as practised in schools.
In agreement with other recent reports, the ‘Rose review’ does of course state the major
issue which appears to be hindering this practice: too much prescribed content and therefore
not enough time to teach in depth or allow children to consolidate their learning, as well
as coming up with a number of recommendations to combat this situation**. However, since
Rose only deals with issues on curriculum level, it is best here to refer to the Cambridge
Primary Review (CPR) to gain a fuller picture of the situation.

The CPR concedes that there is too much prescribed content in the National Curriculum,
however, it sees the major problem for primary schooling in England being its inability to
secure one of the most important aims for primary education in relation to its pupils:
‘entitlement to a number of areas of learning and to develop knowledge, understanding,
skills and attitudes necessary for their self-fulfillment and development as active and
responsible citizens.’#® The reason for this it is claimed, is the Curriculum’s bias towards
teaching and improving standards in relation to the core curriculum subjects, English, maths
and the sciences, in neglect of the rest. Something the CPR sees as ‘one of several modern
manifestations of the historic divide between “the basics” (protected) and the rest of the

42 Ibidem, p. 68.

4 Independent Review of the Primary Curriculum, Independent Review ..., p. 56.

# Ibidem, p. 2.

4 Key features of the primary curriculum. Ibidem, pp. 11-12.

4 National Curriculum, The national framework and purposes of the National Curriculum, http://curriculum.
qeda.gov.uk/key-stages-1-and-2/aims-values-and-purposes/purposes/index.aspx 16.03.2011
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curriculum (viewed as dispensable).’*’ Circumstances that produce ‘a primary curriculum
which is often two-tier in terms of quality as well as time*® where ‘The most conspicuous
casualties are the arts, the humanities and those kinds of learning in all subjects which
require time for talking, problem-solving and the extended exploration of ideas; [so that]
memorisation and recall have come to be valued over understanding and enquiry, and
transmission of information over the pursuit of knowledge in its fuller sense [my emphasis
— M.B.].”#¥ Unfortunately, this also has an effect on other areas of the education system,
where, as the CPR reports, there is ‘relative neglect of the non-core curriculum in initial
teacher training, school inspection and CPD [Continuing Professional Development —
M.B.].”> A situation which aggravates the existing problems ‘by not attending to the full
range of expertise which teaching a modern curriculum requires.”!

Additionally, according to the CPR, this state of affairs is reinforced by pursuit of ‘the
“standards” agenda’>?, which in the political-public discourse means an improvement in
the overall standards of education in schools, whereas in schools themselves ‘it means
raising test scores “as measured by a set of relatively narrow indicators laid down more or
less unilaterally by ministers” 3. This creates a situation where better results in test scores
(mostly in literacy and numeracy) are accepted to be synonymous with advances in school
education overall, which seriously undermines or blocks fuller debate over whether a broad
and balanced school curriculum is actually being delivered to children.

Does this mean then that in the attempt to improve standards in a number of subjects
which are perceived to be of vital importance, English primary education is intentionally
disenfranchising its pupils? And is it, with its greater emphasis on memorization, recall
and transmission, moving towards the adoption of a functional behaviourist™* educational
discourse, taking it away from the contemporary school that Gotgbniak describes, to one
more in line with traditional schooling?** The answer to both of these questions is thankfully,
no. Both reviews place the child at the centre of their concerns. The ‘Rose review’ talks
about ‘the distinct but interlocking ways in which children learn and develop’*® and that they
‘relish learning independently and co-operatively; they love to be challenged and engaged
in practical activities; they delight in the wealth of opportunities for understanding more
about the world’¥’. The CPR team goes even further. They refer to children as empowered
agents acknowledging the following:
 children are just as capable as the adult in terms of thinking and reasoning
+ children learn in a multi-sensory way, and from every experience
+ that the social, emotional, and intellectual are all equally important in the child’s

learning experience

47 Cambridge Primary Review, Towards a new primary curriculum, http://arrts.gtcni.org.uk/gteni/
bitstream/2428/51333/1/CPR_Curriculum_report_briefing.pdf 16.03.2011 p. 2.
4 Ibidem.
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3 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej..., pp. 47-53.

53 B.D. Golebniak, Szkola wspomagajgca rozwdj... p. 109.

3¢ Independent Review of the Primary Curriculum, Independent Review..., p. 9.
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» that effective social and linguistic interaction is essential to children, and with a range
of different people of different ages, and

 at the bottom of everything, humans, and therefore children, are always going to interpret
the world in their own way.>®

They also recommend that the ‘children’s voice’ movement be taken seriously. With the

following key points being adopted:

* ‘Respect children’s experience, voices and rights. Engage them actively and directly
in decisions that affect their learning.

* Build on new research on children’s development, learning, needs and capabilities.

* Ensure that teacher education is fully informed by these perspectives.’>

What now then? Well, it appears to be in the hands of the politicians.

Conclusion in the form of a postscript — a third review

In May 2010 there was a general election in Britain and political power changed hands.
This has meant (as it inevitably does) changes in educational policy and with that the
curriculum. For now it looks as if the new coalition government is willing to give more
power into the hands of schools and the teachers themselves. On the National Curriculum
for England website the following message has been posted ‘In the Schools white paper
“The Importance of Teaching” published on 22 November 2010 Ministers set out their
plans to reduce the amount of guidance and materials offered to schools. They believe that
schools should be free to use their own professional judgment about how they teach,
without unnecessary prescription.’®

Along with this ‘empowerment’, in January 2011 ‘a systematic and comprehensive
review of the National Curriculum in England for 5- to 16-year olds’®! was ordered by the
government. The intention being at the outset that ‘the National Curriculum be slimmed
down so that it properly reflects the body of essential knowledge which all children should
learn and does not absorb the overwhelming majority of teaching time in schools.
Individual schools should have greater freedom to construct their own programmes of study
in subjects outside the National Curriculum and develop approaches to learning and study
which complement it.”®> Keeping in line with the already existing aims and values of the
National Curriculum and echoing a number of the wishes of the reviews already mentioned,
this is ‘to ensure that all children have the opportunity to acquire a core of essential
knowledge in the key subject disciplines; and beyond that core, to allow teachers the
freedom to use their professionalism and expertise in order to help all children realise their
potential.”®* These are perhaps steps in ‘the right direction” and show some response by
ministers to (and involvement in) the wider educational debate taking place around them.

8 Cambridge Primary Review, Introducing the Cambridge..., p. 13.

3 Ibidem, p. 12.

% National Curriculum, General FAQs, http://curriculum.qcda.gov.uk/fags/index.aspx 14.03.2011.

¢! Department for Education, Review of the National Curriculum in England: Remit
http://www.education.gov.uk/schools/teachingandlearning/curriculum/b0073043/remit-for-review-of-the-
national-curriculum-in-england 17.03.2011.

62 Tbidem.

6 Ibidem.
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Nothing at the moment however has been decided in relation to providing greater help in
teacher training and Continuing Professional Development across the curriculum, which
would appear essential to ensure the ‘professionalism’ and ‘expertise’ the government is
speaking of. Nor is there any mention of the role testing will play. Robin Alexander is
enthusiastic (be it guarded) about what the new government is saying®, although the
principles that the CPR team place as the foundation of primary education are not under
discussion. A case, as always, of ‘watch this space’ and the need for continuing and
continuous debate. And the hope that as Bogustaw Sliwerski wishes for Polish education,
the debate over English primary education will move even further towards being ‘above
party lines [...] in relation to all of those who are interested’®.

% R. Alexander, The primary curriculum..., p. 1.
%5 B. Sliwerski, Problemy wspdlczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej IIT RP. Warszawa
2009, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne. p. 22.
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Summary

The following article focuses on problems in curriculum reform, currently underway in Czech schools
and the Czech education system, that require new teaching professionals — the creators of the school
curriculum and evaluators. Attention is paid to key curriculum categories, to evaluation and to its
role in the domain of the schooling system.

Keywords: curriculum reform, White Book — National programme of education system
development, professional competitions of teachers, professional role of teachers, school
self evaluation

Introduction

The end of the 20" and the beginning of the 21* century brought to the Czech Republic
a crucial transformation process of its education system connected with curriculum reform.
The gradual application of a two-level, participative curriculum causes decentralizing of the
education system and increases the pedagogic autonomy of schools and teachers. The multi-
level educational system of programmes (generally centralized and school system) is being
evaluated by experts and presented as the most fundamental reforming project of the Czech
educational system that complies with the international curriculum and is comparable on
the international level. The increasing pedagogical autonomy of schools places more
demands on the professionalism of teachers who become the creators of the school
curriculum, but also become self-evaluators. During the last five years of professional
discussions between teachers and pedagogic science experts, the dilemma is gaining in
intensity in connection with “new” professionalism, competency, and the role of teachers
as the creators of school curriculum, and as evaluators and researchers. The subject of the
current discussions also includes action research as the type of school research that is in close
relationship with educational processes of self-evaluation. The centre of attention is also
focused on the issue of the preliminary education process of teachers at all levels and grades,
which is divided into University and Masters levels in the Czech Republic.

Framework educational programmes for the reform of general education and
curriculum documents

The fundamental reform of the curriculum of the general educational system is based
on the accepted government bill, the National programme of education system development
— 2001, White Book which includes the names of the main strategic lines in the Czech
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Republic of the compact development concept of the education process during the time
period between 5 - 10 years. The need to decentralized the educational system is explicitly
stated here, as well as the need to empower the pedagogical autonomy of teachers by
creating a multi-level (bipolar) and participative model of the national curriculum.

Furthermore, in 2004, a new school and education law was issued that defined the new
shape of the curriculum documents, describing the educational process of children and
young people between 3—19 years of age. The state level is represented by the National
Education Programme (NVP/NEP), and the so-called White Book and General
Framework Education Programmes (RVP/GFEP). The school level is represented
by School Education Programmes (SVP/SEP).

The National Education Programme (NVP/NEP) represents educational requirements
that are valid at the initial stage of education” (RVP ZV page 1). The General framework
education programmes (pre-school education system—RVP PV; basic education — RVP ZV,
high school education — RVP GV, technical high school education — SOV) form a binding
framework of the education process and its individual stages and concretize the state’s
requirements to achieve certain goals and expected outcomes of elementary, primary and
secondary education levels. School education programmes create the second and
consequential level of the education document, produced by the teachers and represent
essential curriculum document for the school.

The General Framework Education Programme for preschool children (RVP PV) was
one of the first curriculum documents. The pilot version was produced in 2001 and
recommended by the Ministry of Education (MSMT) during the preparation process of the new
school and education law. Three years of experience of kindergartens, creation of piloting
projects, consequential to RVP and other following legislative changes brought in, in 2004,
its update and the clarification of its terminology. The RVP PV is valid and binding from
September 1% 2007. The General Framework Education Programme for elementary
children (RVP ZV) has been in preparation since 2001, and public and expert meetings
where remarks and proposals were discussed along with experiences of more then 50 pilot
school slowly brought about the approval of the third version in 2004. The mandatory
education process according to SVP ZV for 1 and 6 grades in all schools started to be used
in 2007/08. In 2011/12 all school must utilize this programme in its full scope and in all
elementary school grades. The pilot version of the third General Framework Education
Programme (RVP GV) was approved at a public proposal and suggestion meeting that took
place during the second half of 2003. Between 2004 / 05 and 2007 / 08, the SVP verification
process took place and the education process was used according to SVP in 16 pilot schools,
where the method manual was also created. The schedule and itinerary of the preparation
process of the SVP at all high schools and its gradual realization began in 2007/08, where
eight-grade high schools have had to work according to their own programme in the 1st
grade because this programme is also based on RVP ZV for elementary schools.

The national curriculum documents have a uniform structure. Regarding the specifications
of the applicable level of the education process, the introductory part reserves the status of the
applicable programme in the curriculum documents system, together with key principles
that represent the fundamental basis. The second part includes characteristics of the
applicable educational field, selected attributes of organizational assembly with regards to
the transparency of the educational system and conditions for acceptance and completion
of the educational process at the applicable level. The third part of the document focuses
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on key curriculum categories that have the following characteristics RVP, PV, ZV, and GV.

The concept of the applicable education level, further broken down into individual
goals fully respects four internationally accepted pillars of the educational process of the
studying and learning society of the 21* century: learn to know, learn to act, learn to live
together and learn to be'.

Namely at the elemental, primary and lower secondary level, the importance of indivi-
dualization within the educational process that respects the personal and developmental
individuality of a student and his needs is stressed. Also the functionality of the school
itself and professionalism of teachers are factors that enable the students to develop and
facilitate their skills necessary for personal and public life in a democratic society. They
help children to learn and understand the surrounding world, help them to find their own inner
self and their place in the world. They introduce them to the complicated world of various
values and forms and conditions necessary for their motivation, and for the development
of tools needed for a lifetime of learning.

A new term in the conception of goals, as well as in the current terminology of curriculum
documents, so-called key competences, represents systems, knowledge and skills that are
capable of development and also values and standpoints and opinions necessary for their
life and continuous education; that balances the learning, active and opinion related side’.
The key competences are identical on all educational levels: learning competence, problem
solving competence, and competences such as communicative, social, personal, public and
legal.

The core of the RVP includes a broad conception of the education area that is a sub-
stitute for the current system of isolated studying subjects (in case of elementary education
of the pedagogical elements) with linearly arranged studying subjects; a structure with this
concept enables the creation of integrated studying themes that may be realized in projects,
courses or in newly created studying subjects. The education areas for elementary education
(primary and lower secondary schools) are: language and language communication (Czech
language and literature, foreign languages); mathematics and its application; informative
and communication technologies; man and his world; man and society; man and nature;
art and culture; man and health; man and the world of creative work. Additional educational
fields are created by other foreign languages and drama education. Each educational area
is characterized and structured into an individual studying subject with goals, oriented
toward the development of key competences. The educational concept of each individual
subject represents the learning themes and so called expected outcomes, as binding and
verifiable results of the educational process, expressing the required level of knowledge
mastering, represented by declarative and procedural knowledge, standpoints and values
that are useable during complex thought processing and practical activities.

The effort to accentuate a synthesis and intermediate relevancy is further enhanced by
so-called cross-section themes; these are part of the mandatory education and by focusing
on actual problems of today they have rather formative character, they create a space for
self-realization and differentiation of the educational process, their contents is elaborated
into thematic areas that offer activity oriented studying tasks. The cross-section themes are

L], Delors, Uceni je skryté bohatstvi. ,,Vzd€lavani pro 21. stoleti*. Praha 1997, PdF UK, UVRS.
2 E. Walterova (ed.), Uloha Skoly v rozvoji vzdélanosti. Brno 2004, Paido; P. Wastiau-Schliiter (ed.), Key
competences. Eurydice 2002.
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identical on all educational levels: personal and social education; upbringing of the democratic
citizen; education of thinking methods in European and global relations; multi-cultural
education; environmental education, medial education.

The General Framework studying plan substantially sets the embodiment of the
educational areas and applicable studying subjects including the minimum time allocations;
the responsibility to realize cross-section themes; total mandatory and disposable (fixed
and waved) time allocation.

The last, fourth part of the RVP document is devoted to the education of students with
special educational needs (social, health, and handicapped, as well as gifted students),
conditions (material, personal, hygienic and organizational) necessary for the realization
of RVP and fundamentals for the creation of SVP. This part of the RVP document is
supplemented with a methodical appendix, the so-called Manual.

The authors of the General Framework Educational Programmes are experts from the
Pedagogical research institute in Prague (www.vuppraha.cz), as well as selected external
academic specialists and professionals from other institutions. An important standpoint
was shared by teachers and principals of pilot schools during meetings and proceedings
where modification of individual versions of RVP were discussed.

School self-evaluation and new teacher’s competences

The increasing pedagogic autonomy of schools places more demands on the
professionalism of the teachers. The school and education law of 2004 introduces
responsibility to schools to evaluate and process so-called School self-assessment. The
remaining question is, whether teachers are able and willing to accept the demands of the
new professional competences that focus on the technically and professionally demanding
area of classroom research or teacher research, where the evaluation should have its place.

If the teacher is to be an expert on the educational field, he cannot do well without
continuous development of knowledge while arguing procedures and results of learning
processes and implementing changes. The development assumes theoretical and practical
understanding supported by critical as well theoretic studies and systematic and complex
reflection of the teacher’s own pedagogical experiences and also objective results of realized
(teacher) research. What is the place of self-evaluation in the research of professional
teacher activities? What place should it take in the pedagogical research field? What
consequences may we expect in both professional domains if we fail to search thoroughly
for answers to these questions? Will teachers become researchers in their own classrooms
who through self-evaluation manage the quality level of their own teaching process?

Terms such as evaluation and self-evaluation are the centre of discussions of theoreti-
cians of pedagogy, as well as practising teachers. We may say that both terms have been used
in many forms, and questions pop out from everywhere: Do you evaluate? Nevertheless,
the roadblock appears when we have to answer questions such as What does the term
‘evaluation’really mean? How is it related to assessment, control and traditional methods
of school inspection? Why is the importance of evaluation emphasized so much and what
role does it play in the school’s development and in the quality of the school’s life? What
is really expected from teachers and school management? The key purpose of this article
is not to analyze thoroughly the etymological meanings and contents and practical functions
of key terms related to evaluations and auto evaluations. This is nowadays done by many
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technical and popular scientifically oriented publications. We feel that is important to point
out some risks that may occur during unclear and methodically incorrect exchanges of the
mentioned terms or when lowering the significance of their meanings and professional
seriousness occurs.

During this time, curriculum reform is taking place and brings new possibilities and
responsibilities to schools. They may independently profile themselves through their own
education programmes, and the newly achieved autonomy brings demands and creates the
need to reflect and systematically evaluate the quality of all professional activities. Self-
evaluation may be viewed as a necessary condition or price the school has to pay for
obtaining autonomy. It is important to ask, who is responsible for the quality level of the
education process and who is competent to evaluate this process?

Evaluation is of key importance in the process of improving the value and quality of school
life at all its levels, and this improvement is preceded by systematically managed processes,
critical conditional reflexes, the development of social-psychological results and
pedagogical processes and phenomena. The clearly defined and shared quality of selected
objects of the evaluation process is emphasized as an essential need, as well as comparable
indicators and measuring quality criteria. While external evaluation enables identification
of problems that may not be seen by school principals, teachers or students, owing to
routine or daily fatigue, it also offers an objective evaluation of observed phenomena by
impartial experts and the possibility of comparing conclusions of realized investigation
between various schools (on county or city level). Self-evaluation enables us to focus on
problems that are recognized as important by the participants in everyday school life and
offers the option to evaluate the observed phenomena through a multi-view evaluation of
all actors, and to identify by mutual agreement what causes these problems, and lastly,
enables us to select appropriate corrective measures. External evaluation represents usually
a short-term and one-time process, which cannot be used for long-term observation of the
phenomena and therefore, cannot be evaluated according to their development, and does
not reveal their causes and the results of applied resolutions (during the implementation of
proposed corrective procedures). Also the identification of teachers, the school management
and evaluation results, as well as the external form of proposed corrective measures may
be problematic. On the other hand, auto evaluation is criticized for having a subjective
focus, where, by viewing from the inside, the need for impartial evaluation of observed
phenomena is absent and objective interpretation of the found results may be disturbed by
,personal ties” or by fear of criticism. Even though both types of evaluation do not follow
the same goals, it does not mean that they go against each other. The opposite should be
true. They should supplement each other, because they focus on a mutual goal: to improve
the quality of the educational process offered by the state or by schools. The results of the
auto evaluation may be used during the creation of the primary concept of the external
evaluation that may also reciprocally create the need for teachers and the school
management to realize an internal evaluative investigation. Also school inspection experts
may create a team in connection with the planning and auto evaluation project of the school
and daily participants of school life may discuss problems regarding the external evaluation®.

3R. McBride, Uvod do kvalitativniho vyzkumu. Pruvodce pro ucitele. Liberec 1995, PdF TU; OECD/CER]I,
Skoly pod lupou. OECD 1995; K. Rydl et al., Autoevaluace skoly (Prirucka pro rozvoj hodnoceni kvality
skoly). Praha 1997, Grantova studie pro MSMT CR; A.W. Fischer, M. Schratz, Vedeni a rozvoj skoly. Brno
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In the Czech pedagogical terminology we do not have terms such as evaluation and
self-evaluation and their meaning is not uniformly interpreted as far as pedagogical research
is concerned. Based on the included foreign approaches, it is clear that processes of self-
evaluation are regarded as professional activities focusing on research, and appear in
connection with other, in Czech pedagogical terminology not clearly understood terms,
such as action research, teacher research, practise-based research or classroom research.
We do not have sufficient space here and it is not the intention of this article to deal with
the above-stated and unclear issues. They are described in the footnotes below, together
with links and references to applicable technical sources that deal with these problems*.

Emphasis on observing certain methodical fundamentals, managed planning, progress
of investigation and output inspection with accent on feasibility and resulting effects of
implemented changes, adds to self-evaluation a character of a research investigation, whose
quality must be protected with regards to the prestige of the pedagogical research in the
social science domain. The important issue here is to look carefully at the current concept
of pedagogical methodology, namely the type of pedagogical researches mostly regarding
the placement of evaluation research, teacher research or practice-based research, and
classroom research. If we look more closely at the specifics of self-evaluation in comparison
with other types of pedagogical researches, we may be able to point out the relationship
already given by clearly defined values such as the quality and efficiency of each concrete
phenomenon and process, as far as the subject of auto evaluation is concerned. The
characteristics of quality and efficiency indicators are considered the main criteria of
successful realization of evaluation researches. “Evaluation activities in the educational field
are always compared with other values, samples or ideal solutions ... the time has come to
thoroughly explain what we want to understand as positive values of the educational
process of today and in the future. Without this clarification and acceptance of values,
the best and supreme evaluation procedures would only remain a technical tool .

Based on the shown arguments we can see that it is possible and desirable to respect
evaluation as a type of a research whose intention is to explain and describe the observed
educative phenomena, understand and evaluate its quality and efficiency, and lastly offer
solutions that may help to increase these values. Clearly defined quality of the observed

1997, Paido; D. Nezvalova, J. Kunéarova, Viastni hodnoceni Skoly. Hlavni oblasti — soubor ukazatelii.
Ostrava 2006, Ostravska univerzita v Ostrave; J. MacBeath, M. Schratz, S. Meuret, L. Jakobsen, Serena
aneb autoevaluace $kol v Evropé. Zdar n. Sazavou 2006, Fakta; G. Donaldson (ed.), Quality Management
in Education — Self-Evaluation for Quality Improvement. Livingston 2006, HMIE.

4D. Ebbut, Educational Action Research: Some General Concerns and Specific Quibbles. In: R. G. Burgess
(ed.), Issues in Educational Research: Qualitative Methods. Philadelphia 1985, Falmer Press; J. Spring,
American Education. New York 1994, McGraw-Hill; 1. Abdal-Hagg, ERIC as a Resource for the Teacher
Researcher. ERIC Digest, http://ericdigest.org/1993/ researcher.htm; J.H. McMillan, J.F. Wergin,
Understanding and Evaluating Educational Research. Upper Saddle River 1998, Prentice-Hall, Inc.;
S. Parsons, Teacher Research, http://www.accessexcellence.org/LC/TL/AR/ 1997, P. Foster, R. Gomm,
M. Hammersley, Case Studies as Spurious Evaluations: The example of Research on Educational
Inequalities. ,,British Journal of Educational Studies* 2000, Vol. 48, No. 3, pp. 215-230. More details
regarding teacher research and research competences may be found in: A. Seberova, Vyzkumnda kompetence
v ucitelské profesi a ve vzdélavani ucitelii. Ostrava 2006, PAF OU 2006; A. Seberova, Reflektivni vyucovani,
akcni nebo ucitelsky vyzkum? In Svet vychovy a vzdélavani v reflexi soucasného pedagogického vyzkumu.
Jiho&eska univerzita v Ceskych Budgjovicich, 2007.

5 J. Prucha, Pedagogicka evaluace. Brno 1996, MU, s. 152.



Curriculum reform and the new dimension of requirements for teaching professions... 95

phenomena, clearly outlined indicators of such quality and criteria for their evaluation must
serve as a goal for this type of research. It is also necessary to prevent undesirable
modifications of meanings of the evaluation processes.

Conclusion

Owing to the rising prestige of the teaching professions, it is desirable that teachers
accept more and more public responsibility for the quality of the school curriculum, for
the development of the schooling organizations, and for the results of the student learning
process. The time is just right for that. Also representatives of schooling policies agree that
the level of schooling and education is not limited by centrally defined standards, but by
the local conditions in which the school operates. Therefore, teachers may get more and
more specific roles as well as responsibilities for the quality of the fulfilling and obtainment
process of set goals. The creation of the school curriculum and its evaluation and the
development of the quality of school life are new and desirable tasks for all teachers, whose
authority and influence go beyond the borders of the classroom. The teacher also carries
new dimensions of professional competences and new demands on systematic education
process. Therefore, teachers deal with additional demands and requests. To meet all these
requirements, the teachers need motivation to further develop their own professionalism,
willingness to learn and understand the difficulties of pedagogical phenomena and
complicacy of student personality development. The subject of current and intensive
discussions is whether the schools and teachers are sufficiently prepared, ready and willing
to accept such radical changes and whether the process of inner reforms has sufficient
support (enlightenment, additional teacher and school management education and also
material and financial support). The crucial moment is seen in vast and binding
implementation, affecting all units of the curriculum - the planned, feasible and evaluated.
It should not be forgotten that the new roles of teachers, as the creators and evaluators of the
school curriculum, create a space for further growth of the importance and prestige of the
teachers, as well as for further improvement of the teachers” confidence, which is a very
important factor in times when the crises of the teaching professions is recognizable by all
of us.
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Szkola Montessori w Wertingen (Bawaria) albo o wyprawie Alicji
do krainy czarow

Summary

The Montessori school in Wertingen (Bavaria) or on Alice’s journey to Wonderland

In this article I attempt a brief ethnographic description of one of the Montessori schools in Bavaria
(Germany) — the private Montessori School in Wertingen. The article is based upon the research that
was conducted in the school in May 2011. The analysis (as well as the experience of being in that
school) led to the conclusion that this school is, in a way, similar to the reality that Carroll’s Alice
experienced in Wonderland — especially from a Polish perspective. This new environment is entirely
different from the one with which we deal in Poland — that is to say in our conservative, behaviouristi-
cally-driven teaching culture.

Stowa kluczowe: Montessori method, Montessori application, alternative education,
change in education

Keywords: Metoda Montessori, aplikacja metody Montessori, edukacja alternatywna,
zmiana w edukacji

Wprowadzenie

Celem niniejszego artykulu jest prezentacja wynikow badan prowadzonych w dniach
12—14 maja 2011 roku w jednej z bawarskich szkot Montessori w Wertingen w ramach
projektu: ,,Organizacja i funkcjonowanie szkolnictwa typu Montessori. Niemieckie doswiad-
czenia (Bawaria) — inspiracje dla Polski” organizowanego przez Polskie Stowarzyszenie
Montessori?.

Podkreslenia wymaga fakt, ze w prezentowanym artykule chciatbym zaproponowaé
syntetyczng interpretacj¢ wybranych praktyk pedagogicznych w jednej z wielu ré6znorod-
nych — réwniez w ramach tego ruchu — placowek oswiatowo-wychowawczych, nie podej-
muje sie natomiast proby systematycznego i doglebnego opisu pedagogii Marii Montessori®.

! Ingeborg Miiller-Hohagen — fragment wywiadu udzielonego autorowi artykutu 14.05.2011.

2'W tym miejscu pragne podzigkowaé Pani Prezes Polskiego Stowarzyszenia Montessori dr Malgorzacie
Mikszy za mozliwos$¢ wzigcia udziatu,w tym jakze cennym dla mnie do$wiadczeniu, jakim byt wyjazd do
bawarskich placowek Montessori. Chciatbym takze wyrazi¢ swojg wdzigcznos¢ thumaczce — Pani Magda-
lenie Wojdak-Piatkowskiej za bezinteresowng pomoc w przeprowadzeniu cze¢$ci badan.

3 M. Montessori pozostawata pod wptywem psychologii J. Piageta. Czytelnika zainteresowanego blizej ta
tematyka odsylam m.in. do: M. Montessori, The Discovery of the Child. New York 1967, Fides Publishing;
M. Montessori, The Secret of Childhood. New York 1972, Random House Publishing Group; M. Montessori,
Dr. Montessori’s own handbook. New York 2005, Dover Publications Inc.; M. Montessori, The Absorbent
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Poming rowniez analiz¢ ulokowania szkét tego typu w niemieckim systemie o§wiaty,
poniewaz zagadnienie to jest bardzo obszerne i nalezy poswigci¢ mu odrebny tekst.

Wyjasnienia wymaga takze moj osobisty stosunek do metody stynnej wloskiej peda-
gozki, nie utozsamiam si¢ bowiem w pelni i bezkrytycznie z owym podejsciem do eduka-
cji, zdajac sobie sprawe z dwoch znaczacych — jak sadzg — faktow. Po pierwsze, dydaktyka
jest dyscypling wiedzy, ktora rozwija si¢ bardzo dynamicznie, a zatem przeszta dtugg droge
od czasu dziatalnosci M. Montessori. Po drugie, psychologia — bedaca teoretycznym umo-
cowaniem opisOw procesOw uczenia si¢ cztowieka — przeszta takze, wrecz rewolucyjne,
zmiany od czasu dziatalnos$ci zatozycielki stynnych Casa dei Bambini. Niemniej jednak
uwazam, ze pedagogia montessorianska praktykowana jako inspiracja (raczej niz meto-
dyczny instruktaz) daje uczniom realne szanse na rozwoj.

Mierzac si¢ z podjetym przez siebie zadaniem, rozpoczng od skrotowego szkicu prze-
biegu procesu badawczego, skupiajac si¢ przede wszystkim na jego ograniczeniach.
Nastepnie postaram si¢ przedstawi¢ kontekst geospoteczny dziatalnosci Private Montes-
sori Schule Wertingen oraz okresli¢ dystynktywne cechy owej placowki, czyli sprobuje
opisac co$, co bywa niekiedy nazywane kulturg organizacyjna®.

W dalszej czesci artykutu scharakteryzuje specyfike badanych grup uczniéw pod katem
heterogenicznosci wiekowej 1 wynikajacych zen konsekwencji, a takze zatozen lezacych
u podstaw takiej wlasnie organizacji zespotdéw uczniowskich. Nastepnie omowi¢ kwestig
oceniania oraz formy dokumentacji nauczycielskiej, skupiajac si¢ najpierw na funkcjach
i formach wybranych dokumentéw wytwarzanych przez poszczegdlne podmioty biorace
udziat w ksztalceniu montessorianskim w tym konkretnym przypadku oraz sposobach oce-
niania postepoéw uczniow. Kolejng opisywang sprawg stanie si¢ problematyka zwiazana
z dyscypling oraz rozumieniem porzadku w klasie szkolne;j.

W koncowej czesci artykulu postaram si¢ przedstawi¢ poglady dotyczace zmiany
w edukacji wyrazane przez badanych rozméwcow.

Procedura post¢powania badawczego i jej ograniczenia

Jak juz wspomniatem na poczatku, badania prowadzono w szkole Montessori w Wer-
tingen (Bawaria, Niemcy) w okresie od 12 do 14 maja 2011 roku. W trakcie realizacji pro-
jektu wykorzystywatem sposoby zbierania danych charakterystyczne dla badan osadzonych
w interpretatywnym paradygmacie badan pedagogicznych, takie jak: wywiad swobodny,
wywiad semistrukturyzowany, obserwacja nieuczestniczaca oraz jakosciowa analiza tresci
dokumentow.

Mind. New York 1995, Henry Holt and Company; C. Healy Walls, At the heart of Montessori. Dublin
2008, Original Writing Ltd.; S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole. Lublin 2006, UMCS;
B. Stein, Teoria i praktyka pedagogiki Marii Montessori w szkole podstawowej. Kielce 2003, Jednos$¢;
B. Surma, Pedagogika Montessori — podstawy teoretyczne i tworcze inspiracje w praktyce. £6dz 2008
Palatum; B. Surma (red.), Pedagogika Marii Montessori w Polsce i na swiecie. 1.6dz—Krakéw 2009,
Palatum, Ignatianum.

4 Trzeba w tym miejscu poczyni¢ jedna istotng uwage. W przypadku kazdej dystynkcji jej niekiedy nie-
wyartykutowang czgscig jest pojecie opozycyjne. Czytelnik szybko zauwazy, ze locus owych opozycyj-
nych poje¢¢ milczacych [tacit concepts] to konserwatywna pedagogika transmisyjna uprawomocniana
behawiorystyczng psychologia procesow uczenia si¢ cztowieka. Innymi stowy, to podejscie do edukacji
traktuje jako miejsce, z ktorego rzeczona Alicja wyrusza do krainy czarow.
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Prowadzenie badan w kulturze odmiennej od kultury badacza — zwlaszcza zas wtedy,
gdy istnieje migdzy nimi bariera jezyka oraz ograniczenia czasowe — pociagaja za soba
liczne konsekwencje. Po pierwsze, translacja jednego kodu na drugi zawsze skutkuje prze-
mieszczeniem semantycznym, tzn. nie jest mozliwe thumaczenie jednego jezyka (w szero-
kim znaczeniu tego stowa) na drugi bez zmiany znaczenia poszczegodlnych senséw. Taka
konstatacja, jesli uznac ja za uprawomocniong — a tak jest w moim przypadku — skutkuje
licznymi ograniczeniami dotyczacymi wiarygodnej interpretacji wynikow badan. Co wig-
cej, wykorzystanie jedynie dwoch wywiadow w toku badan owe ograniczenia poteguje
jeszcze bardziej, gdyz w zasadzie uniemozliwia wylonienie jakichkolwiek intersubiektyw-
nych kategorii analitycznych. Po drugie, niezwykle krotki okres badan — zwtaszcza za$ ba-
dan jakosciowych — stanowi kolejne ograniczenie, bowiem jedng z charakterystycznych
cech tego typu badan jest przeciez imperatyw dlugotrwatego osadzenia w badanej rzeczy-
wisto$ci. Wzigwszy pod uwage powyzsze zastrzezenia, nalezy mie¢ na uwadze, ze wyni-
ki badan zaprezentowane w dalszej czgsci artykutu nalezy traktowac raczej jako asumpt
to refleksji nad funkcjonowaniem szkoly czy by¢ moze takze jako inspirujacy przyczynek
do zmiany istniejacego status quo, ale na pewno nie jako podstawe do jakichs uogélniaja-
cych sadoéw czy ocen odnoszacych si¢ do $wiata edukacji.

Geospoleczny kontekst funkcjonowania Private Montessori Schule Wertingen

Wertingen jest niewielkim miasteczkiem bawarskim potozonym w powiecie Dillingen
an der Donau na potudniu Niemiec. Populacja wspdlnoty administracyjnej Wertingen
w 2005 roku wynosita 8856 mieszkancow?, z czego zdecydowana wigkszo$¢ zwigzana jest
z rolnictwem i drobnym handlem. Historia tutejszej szkoty Montessori zaczyna si¢ w roku
1989, a doktadnie rzecz ujmujac 23.10.1989, kiedy to grupa zaangazowanych i krytycz-
nych wobec edukacji tradycyjnej rodzicow zaktada stowarzyszenie i postanawia utworzy¢
szkole dla dzieci z okolicznych miejscowosci. Szkota literalnie powstaje dzieki rodzicom.
To oni nie tylko finansuja znaczng cze$¢ wydatkow poniesionych na adaptacje budynku
dla potrzeb szkoty, ale rowniez biorg udziat w jej budowie. Jedna z moich rozméwczyn
zaangazowana bezposrednio w rozwoj, oprowadzajac mnie po szkole, ujeta te sytuacje
nastgpujaco:

(...) tutaj byla fabryka mebli i sklep meblowy i zmienialismy funkcje tych budynkow.
Moj mqz powiedzial wtedy do mnie: «Co ty chcesz na tej budowie pracowac? » [$miech]
Niemniej jednak, ja juz wtedy wiedziatam, zZe ten plac budowy zmieni sie wkrotce
w przepiekng szkole, bo miatam wtedy okazje poznac i rodzicow, i uczniow w sytuacjach
niecodziennych przeciez — a mianowicie wtedy, kiedy razem sprzqtalismy smieci, ma-
lowalismy Sciany, razem budowalismy regaly... te bezcenne doswiadczenia sprawity,
ze wiedzialam, Ze bedzie to pigkna szkola. Pigkna nie tylko materialnie, ale przede
wszystkim pigkna duchem.

Szkota Montessori stala si¢ szkota nie tylko spoteczna, ale przede wszystkim szkota
uspoteczniong. Zatozyciele szkoty postanowili na trwale wpisa¢ zaangazowanie i wspot-
pracg na rzecz szkoty w swoje dziatania — w tym w wewnetrzne akty prawne. Statut szkoty
— przyjmowany i renegocjowany w demokratycznych procedurach — okresla m.in. godzi-

S www.wertingen.de, data dostepu: 05.09.2011.
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nowy wymiar, jaki kazdy z rodzicow jednego sposrod ponad 450 ucznidw zobowigzany
jest przepracowac na rzecz szkoty. W roku szkolnym 2010/2011 byto to 40 godzin. Takie
unormowanie gwarantuje albo raczej formalizuje rozmaitg dziatalno$¢ rodzicéw na rzecz
spotecznos$ci szkolnej, od organizowania réznego typu zaje¢ edukacyjnych, poprzez pra-
ce gospodarcze, na pracy w szkolnym bufecie konczac. Rodzice sg w tej szkole mile wi-
dziani i wszechobecni. Najlepszym przyktadem uspotecznienia szkoty jest dziatalnosé
,,Domu Pokoleniowego”, ktory jest integralnym elementem szkoty. Dom Pokoleniowy jest
odrebnym budynkiem usytuowanym na terenie szkoty. W nim znajduja si¢ ré6znego rodza-
ju warsztaty umozliwiajace doskonalenie praktycznych czynnosci dnia codziennego, roz-
wijanie zainteresowan rzemieslniczych, artystycznych i innych. W tym miejscu wszyscy
cztonkowie szkolnej spotecznosci moga uczestniczg w réoznego rodzaju aktywnosciach na
réwnych prawach.

Heteregeniczon$¢ wiekowa grup uczniowskich

Opisywana placowka oswiatowo-wychowawcza sktada si¢ z kilku elementow. Jest to
po pierwsze ztobek, w ktorym przebywaja i ucza si¢ dzieci od pierwszego do trzeciego
roku zycia. Kolejnym szczeblem jest przedszkole, ktore zajmuje si¢ edukowaniem dzieci
w wieku od trzeciego do szostego roku zycia. Trzecim stopniem jest szkota podstawowa,
ktora trwa szes¢ lat i dzieli si¢ na dwa nastgpujace po sobie etapy. Pierwszy z nich to od-
powiednik edukacji wezesnoszkolnej, czyli okres, ktory w polskiej nomenklaturze o§wia-
towej nazywany bywa edukacja zintegrowana, a wigc klasy od pierwszej do trzeciej. Drugi
stopien obejmuje kolejne trzy lata, a wiec klasy od czwartej do szdstej. Nastepnie ucznio-
wie przechodza do szkoty ponadpodstawowej nizszego szczebla, ktdra trwa trzy lata — jest
to wigc odpowiednik polskiego gimnazjum. Po ukonczeniu gimnazjum uczniowie moga
si¢ ksztatci¢ jeszcze trzy lub cztery lata (w zalezno$ci od preferowanej przez siebie poz-
niejszej $ciezki edukacyjnej). Ostatni element jest podzielony na dwa etapy, czyli odpo-
wiada naszej pierwszej i drugiej klasie licealnej oraz klasie trzeciej i czwartej.

Sygnalizowana $rodtytutem heterogeniczno$¢ wickowa grup uczniowskich oznacza,
ze w jednej grupie uczniow znajduja si¢ osoby niejednorodne pod wzgledem wieku. Na
etapach od zlobka az do ukonczenia ,,gimnazjum” uczniowie pracujag w grupach obejmu-
jacych trzy kolejne roczniki, w liceum za$ dwa. Takiej organizacji grup uczniowskich przy-
$wiecaja dwa podstawowe zatozenia. Zgodnie z pierwszym z nich kazdy uczen powinien
konstruowa¢ wiedze obejmujaca okreslone tresci w sposob indywidualny, w zgodzie z tzw.
wrazliwymi fazami®, a wigc momentami, w ktorych uczniowie naturalnie (tj. bez ingeren-
cji nauczyciela) skupiaja swoje zainteresowania na okreslonych tresciach oraz kompeten-
cjach 1 s3 wewnetrznie zmotywowani do ich poznania i rozwijania. Aby tego dokonac,
uczen musi — méwigce kolokwialnie — mie¢ czas i odpowiednio przygotowane otoczenie.
Jak sadza zwolennicy pedagogii Montessori, taki czas zapewni¢ mozna wytacznie w wa-
runkach nieskr¢powanej eksploracji starannie przygotowanego srodowiska. Stad wlasnie

¢ Zob. np. M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori — Czyli Maria Montessori o wychowaniu dziecka. Krakow
2010, Impuls, s. 29. Idea faz wrazliwych moze by¢ oczywiscie poddana krytyce za jej zbyt deterministycz-
ny charakter. Warto bowiem pamigtac, ze Montessori piszac o fazach wrazliwych opierata si¢ na dwoch
podstawowych zrodtach. Pierwsze z nich to ustalenia holenderskiego prekursora genetyki i biologa —
Hugona de Vriesa, ktory obserwowal zwierzeta. Drugie z nich to obserwacje uczniow przeprowadzane
przez sama Montessori, ktore utwierdzaty ja w przekonaniu, Ze 6w botanik nie mylit sig.
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organizacja trzyletnich etapéw edukacyjnych. Jest wysoce prawdopodobne, ze bedac w da-
nym miejscu przez trzy lata, kazdy uczen sam zainteresuje si¢ tresciami obecnymi w tym
otoczeniu przy pomocy materiatu rozwojowego, a wigc interesujacych, picknych i frapu-
jacych pomocy dydaktycznych.

Druga, nie mniej istotna przestanka kryjaca si¢ za ,,mieszaniem” uczniow pod wzgle-
dem wicku, sprowadza si¢ do przekonania, ze tylko wtedy, kiedy uczen uzna, ze réznice
pomiedzy uczestnikami procesu ksztalcenia s czyms naturalnym, moze doj$¢ do rozwo-
ju integralnej osobowosci. Przebywajac na co dzien ze starszymi i mtodszymi uczniami,
kazde dziecko ma szanse doswiadczy¢ owej roznicy’. Dla przyktadu, w jednej z obserwo-
wanych klas uczniowie wykonywali w jednym czasie rozmaite czynnosci, na bardzo zro-
znicowanym poziomie. Jeden z obserwowanych przeze mnie uczniéw pracowat z pomoca,
za posrednictwem ktorej wykonywat dzialania matematyczne na liczbach w zakresie do stu
milionow?®, podczas gdy inni uczniowie kaligrafowali pierwsze litery alfabetu czy tez do-
dawali sktadniki o tacznej sumie nieprzekraczajacej dwunastu. Owo zréznicowanie nie
wydawalo si¢ by¢ czym klopotliwym czy zaskakujacym zaréwno dla nauczyciela, jak i dla
samych uczniow. Wspomniane powyzej ,,oswajanie” z rdznicg jako naturalng kondycja
ludzka ma swoje pedagogiczne uzasadnienie. Po pierwsze tagodzi czy wregez eliminuje
postawy rywalizacyjne, a po drugie przyczynia si¢ do kreowania atmosfery wzajemne;j
pomocy w mys$l zasady wyrazonej przez jednego z moim rozmowcow: We wspolczesnym
Swiecie kooperacja jest lepsza niz wyscig.

Dokumenty nauczyciela i ocena szkolna

Ponizsza czgs¢ artykulu zaczng od omdwienia uczniowskich i nauczycielskich form
dokumentowania przebiegu ksztatcenia, a nastepnie skoncentruje si¢ na wynikajacych
z nich sposobach oceniania postgpow pracy uczniow. W badanej placowce analizie pod-
datem przede wszystkim dokumenty wytwarzane przez nauczycieli oraz uczniéw, pomi-
natem natomiast dokumentacj¢ tworzong przez szkote dla wtadz o$wiatowych. Badajac
ten aspekt funkcjonowania szkoty, interesowatem si¢ kwestia biurokratyzacji pracy na-
uczyciela, ktora wydaje si¢ by¢ znaczacg blokada dla zmian w edukacji na poziomie prak-
tyki nauczycielskiej w polskim kontekscie kulturowym?®. Nauczyciele w opisywanej szkole
wytwarzajg dwa podstawowe dokumenty w toku witasnej pracy. Pierwszy z nich odpo-
wiada cze$ciowo dokumentowi znanemu w Polsce jako dziennik nauczyciela. W owym
dokumencie nauczyciel dokonuje wpisow dotyczacych obecno$ci uczniow na zajgciach
szkolnych i w tym sensie jest podobny do jego polskiego odpowiednika. Na tym jednak
podobienstwa pomiedzy owymi dokumentami koncza si¢. W tradycyjnej polskiej szkole

1. J. Muller-Hohagen, Montessori — das Richtige fiir mein Kind? Ein Orientierungdbuch. Miinchen 2008,
Kosel-Verlag, s. 27-34.

8 W tym miejscu pragne dodaé, ze byl to pierwszy etap szkoty podstawowej, a zatem uczniowie mieli
w obserwowanej ,,klasie” od 7 do 9 lat.

° Problem nadmiaru obowigzkéw administracyjnych w codziennej pracy zawodowej zwigzany ze zjawi-
skiem inflacji prawa zglaszali licznie nauczyciele bioracy udziat w publicznych debatach edukacyjnych
odbywajacych si¢ w latach 2009/2010 w Uniwersytecie Gdanskim. Warto doda¢, ze 6w problem jawi si¢
jako jedna z zasadniczych blokad zmiany istniejacego status quo. Zob. P. Zamojski, Pomysle¢ szkole
inaczej... Edukacja matematyczno-przyrodnicza w toku debat publicznych. Gdansk 2011, Fundacja Roz-
woju UG.
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nauczyciel zapisuje temat zaje¢, ktoéry danego dnia lub podczas konkretnej lekcji realizuja
uczniowie, natomiast w badanej szkole nie ma to zastosowania ze wzgledu na opisywana
wezesniej indywidualizacje procesu ksztatcenia zwigzang z zalozeniem o charakterystycz-
nych i odmiennych dla kazdej jednostki fazach wrazliwych. W grupie uczniéw, w ktdrej
kazdy z nich koncentruje si¢ na wybranej przez siebie tresci, zapisanie tematu zaje¢ wspol-
nego dla catej grupy jest niemozliwe. Zapytany o t¢ — jak mi si¢ wydawato — trudno$¢ or-
ganizacyjna, jeden z nauczycieli odpowiedziat nastepujaco:

Nie bardzo rozumiem pytanie [0 trudno$¢]. Po prostu, pytam uczniow na poczqtku
kazdego dnia, czym bedq sie zajmowali i rejestruje ich odpowiedz w przeznaczonej
do tego rubryce. Zajmuje mi to mniej wiecej 15 minut, po czym wszyscy udajq sie
do swoich zadan. Czasami, jesli uczniowie zmieniajq swoje zadania, a dzieje si¢ tak
prawie codziennie, po prostu przyglgdam sie temu, co robiq i dopisuje kolejne tresci
obok konkretnego nazwiska. [...] Mamy oczywiscie dyskusje grupowe i wtedy temat
Jest taki sam dla wszystkich, ale to traktuje raczej jako stworzenie atmosfery do tego,
co bedziemy robi¢ pozniej [ ...] Ale chyba nie o to ci chodzito?

Nie mamy tu zatem do czynienia z zapisaniem tematu zajec, ale raczej z rejestrowa-
niem rodzaju aktywnosci poszczegolnych uczniow. Owa rejestracja jest jednym ze sposo-
bow okreslania kierunku dociekan poznawczych uczniow, a zarazem staje si¢ wskazaniem
dla nauczyciela co do tego, czym (jeszcze) mogtby/powinien zainteresowaé swoich
uczniow. ,,Dziennik nauczyciela” zawiera obszerng cz¢s¢ po§wigcong obserwacji uczniow.
Sktada si¢ na nig kilkadziesiat stron na kazdy rok szkolny. Nauczyciel, przebywajac ze swo-
imi podopiecznymi, kiedy oni samodzielnie realizujg okreslone zadania, prowadzi zapiski
niczym badacz etnograficzny. W tej sytuacji nauczyciele musza charakteryzowac si¢ kom-
petencjami interpretatywnymi i badawczymi', musza uwaznie i $wiadomie obserwowac
swoich uczniow, bowiem zalezy od tego nie tylko prawidtowa i rzetelna rejestracja edu-
kacji, ale przede wszystkim efektywna pomoc w rozwoju poznawczym $wiadczona na
ZECZ UCZNIOW.

Z ,.dziennikiem nauczyciela” wiaze si¢ jeszcze jeden istotny dokument. Kazdy z na-
uczycieli prowadzi karte obserwacji uczniow. Dla kazdego ucznia wytwarza si¢ osobng
kart¢ obserwacji. Jej funkcja, podobnie jak czg¢$ci dziennika, jest szczegdlowa analiza
postepow ucznia w okreslonych zakresach wiedzy. W owej karcie znajduja si¢ wszystkie
mozliwe do realizacji — za posrednictwem materialu rozwojowego — tresci oraz wolne pola
na tresci stworzone przez uczniéw. Karte obserwacji, cho¢ jest ona dokumentem wytwa-
rzanym przez nauczyciela, w znaczacej czesci uzupetniaja sami uczniowie. Polega to na
tym, ze raz na dwa tygodnie nauczyciel prosi o rozmowe z danym uczniem, w trakcie kto-
rej proponuje mu zapoznanie si¢ i odniesienie do obserwacji nauczyciela na jego (ucznia)
temat. Jedna z takich rozméw wygladata nastepujaco’’:

10W sprawie mozliwosci rozumienia kompetencji nauczycielskich: A. M¢czkowska, Od swiadomosci na-
uczyciela do konstrukcji Swiata spolecznego. Nauczycielskie koncepcje wymagan dydaktycznych a pro-
blem rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia. Krakow 2002, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

! Przedstawiam dostowny zapis fragmentu rozmowy pomig¢dzy nauczycielem a uczennicg w wieku 9 lat.
Imi¢ uczennicy zostato zmienione. Niestety prezentuje¢ tylko drobny fragment, bo w pewnym momencie
rozmowy uczennica poczuta si¢ nieswojo rozmawiajac o sobie w szerszym niz zwykle gronie i poprosita
mnie o wyjscie.
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N-I Marie... obserwowalam cig ostatnio i mam ci do powiedzenia kilka rzeczy. Chcia-
tabys ze mng o tym porozmawiac?

U Tak, ale za chwile, dobrze?

N-1 Ok., jak bedziesz gotowa, to przyjdz do mnie. |...]

U Dobrze. [Mija 6 min., uczennica konczy kaligrafowac litery i podchodzi do na-
uczyciela]

U Juz mozemy, wlasnie skonczylam pisac.

N-1 [...] Zobacz, to jest twoja praca, [pokazuje dokument] tutaj wpisalam, to co robi-
tas przez ostatnie 10 dni. Zaznacz prosze odpowiednim flamastrem jak si¢ czujesz
w tych zadaniach'.

U [Uczen czyta na glos kolejne zadania i odpowiednio je oznacza] Z tym nie mam
problemu, a to ... pamigta Pani robilismy razem, ale jeszcze nie znam tego doklad-
nie. Musze nad tym jeszcze popracowacd. [ ...]

N-1 A teraz zastanow sie, co stanowilo najwiekszq trudnosé w tym zadaniu?

U Chyba mnozenie, z tym sobie jeszcze nie radze. W tym tygodniu popracuje z tym
Jeszcze.

Karta obserwacji jest zatem dokumentem, ktory ma na celu nie tylko biezaca ewalu-
acje procesu ksztalcenia, ale rowniez pomaga w rozumieniu trudno$ci konkretnych zadan
i—co si¢ z tym wigze — wskazaniu kierunku dalszych mozliwych dociekan. Nalezy dodac,
ze oba opisywane dokumenty, cho¢ wypracowywane sg wspolnie przez nauczycieli, a za-
tem sa w pewnym stopniu do siebie podobne, to jednak znaczaco si¢ od siebie réznia ze
wzgledu na jednostkows interpretacj¢ zdarzen klasowych. Pytani o problem porownywal-
no$ci dokumentow wytwarzanych przez poszczego6lnych nauczycieli, informatorzy wyda-
wali si¢ nie rozumie¢ sensu pytania, odpowiadajac pytaniem na pytanie: Dlaczego uwaza
Pan, ze takie dzienniki powinny by¢ poréownywalne? Istotnie, mogloby si¢ wydawacé, ze
proba obiektywizacji wynikéw obserwacji pracy ucznia, zwtaszcza z perspektywy polskie-
go systemu o§wiaty, jest zasadna. Jak mowily jednak badane osoby, taka sytuacja jest nie
tylko niepotrzebna, ale przede wszystkim bytaby wyrazem braku zaufania do kompeten-
cji konkretnego nauczyciela. Jedna z nauczycielek ujmuje to nastepujaco:

Wspolpraca pomiedzy nauczycielami, wladzami szkoly i jej otoczeniem spotecznym mu-
si opiera¢ si¢ na zaufaniu. To zaufanie, pomimo roznic w kompetencjach obserwacyyj-
nych i innych, opiera sie na uznaniu zapisanych wnioskow przez wszystkich [...] bez
znaczenia, kto je pisze.

Mamy tu zatem do czynienia z dwoma milczaco podzielanymi zatozeniami. Jest to,
po pierwsze, zaufanie do kompetencji nauczyciela w zakresie:
(1) samodzielnego organizowania procesu dydaktycznego w danej grupie uczniow,
(2) formutowania sadéw dotyczacych postepow pracy uczniow,
(3) indywidualistycznego rejestrowania przebiegu ksztatcenia, a w tym jego opisu w po-
staci omawianych wyzej dokumentow.

12'W badanej klasie panuje taki zwyczaj, ze uczniowie przy swoich zadaniach stawiaja kropki réznych
kolorow, ktore odpowiadajg ich subiektywnej opinii, co do tego, jak postrzegaja dang tres¢. Jesli tres¢
postrzegana jest jako trudna — stawiaja jedng zielong kropke, zadanie nie do zrobienia bez pomocy na-
uczyciela — kropka czerwona, dwie kropki zielone oznaczaja — potrafie to zrobic¢ z pomocg nauczyciela,
trzy zielone kropki oznaczaja — wykonuje to zadanie bez problemu.
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Po drugie, poczucie, ze odpowiedzialnos$¢ za trafnos¢ i rzetelnos¢ obserwacji uczniow
ponosi konkretny nauczyciel, za$ za przebieg, kierunek i ewentualny sukces edukacyjny
przede wszystkim konkretny uczen!®>. W tym kontekscie ocena symboliczna'* w takiej for-
mie, w jakiej znamy ja z polskiej szkoty, nie ma tu racji bytu. Ocena wystepuje wytacznie
w formie wspolnie wytwarzanego opisu, w ktorym wiedza osobista ucznia odnosnie do
przebiegu (i efektow?) ksztalcenia ma zasadnicze znaczenie. Ocenianie w opisywanej
szkole ma zatem dwie podstawowe funkcje: jest to (1) diagnoza zmiany poznawczej,
(2) informacja dla ucznia'®.

Trzeba doda¢, ze wszyscy uczniowie Private Montessori Schule Wertingen podlegaja,
podobnie jak uczniowie szkot polskich (i wszyscy uczniowie niemieccy), cyklicznym egza-
minom zewnetrznym. Egzaminy te postrzegane sg jako ,,zto konieczne”, jednak nie s one
przedmiotem nadmiernej troski nauczycieli, i nie ulegaja oni temu, co prof. Joanna Rut-
kowiak nazwata onegdaj grzechem testomanii'®, ze wzgledu na to, ze — jak méwig — ich
uczniowie znacznie wykraczajg poza ,,program” testowany w egzaminach zewnetrznych.
Wspottworezyni Szkoly Montessori w Wertingen, Ingeborg Miiller-Hohagen tak opowia-
da o pierwszym egzaminie zewngtrznym, w ktorym brali udziat jej uczniowie:

(...) pozniej przyszedt taki pierwszy moment, kiedy musielismy zda¢ nasz pierwszy egza-
min, dostownie egzamin panstwowy po IX klasie, kiedy dzieci musialy juz ten egzamin
panstwowy zewnetrznie zdawac. Ja miatam wiele ufnosci w umiejetnosci i site uczniow,
dlatego w 1983 roku, jeszcze w poprzednim miejscu pracy bylam nauczycielem, ktory
przygotowywal dzieci ze szkoly montessorianskiej wlasnie do tego egzaminu po szkole
glownej, czyli po hauptschule. I pozniej tutaj po calym miescie Wertingen chodzily
pogloski, ze wszystkie dzieci, ktore przystgpily do egzaminu zdaly ze wspaniatym wy-
nikiem ten egzamin [$miech]. Pierwsza informacja, czy tez raczej pierwsza plotka,
dotarta do nas z salonu fryzjerskiego. Tam panie pod suszarkami z emocjq rozprawia-
ty sie z tym tematem, rozmawialy na ten temat [$miech]. To byta dla mnie naprawde
wielka satysfakcja, ze mogtam dac miodziezy takq mozliwosé, ze samodzielnie, swojg
wlasng [akcent] pracgq, i tylko dzigki swojej wlasnej [akcent] pracy, osiggali te bezsen-
sowne zewngtrzne cele.

Dyscyplina i porzadek w klasie szkolnej

Dyscyplina w pedagogii Marii Montessori jest rozumiana jako ,,dyscyplina wewngetrzna”
[internal discipline] i moze rozwija¢ si¢ wylacznie w sytuacji, gdy dziecko koncentruje
swojq uwage na pewnym obiekcie, ktory go interesuje i ktory czyni mozliwym nie tylko

13 Kwestia uczniowskiej odpowiedzialno$ci za wlasne ksztalcenie wydaje si¢ by¢ jedna z podstawowych
cech pedagogii M. Montessori. W tej sprawie zob. np. K. Skjold Wennerstrom, M. Bréderman Smeds,
Pedagogika Montessori w przedszkolu i szkole. Krakow 2007, Impuls.

14 Pod tym pojgciem rozumiem zaréwno oceng wyrazang w postaci liczby czy litery (np. skale 1-6; A-F),
zdania lub frazy (np. Swietnie, wspaniale, popracuj jeszcze itp.), symbolu ikonicznego (usmiechnigte stonce,
stonce za chmurami, pioruny burzy) oraz sadow wartosciujacych wyrazanych stownie przez nauczyciela
pod adresem uczniow w trakcie zajg¢. Kwesti¢ zwiazku oceny szkolnej z okreslong ideologi¢ szkolng opi-
suje szeroko G. Szyling. Zob.: G. Szyling, Strategia przejscia czy przetrwania, czyli dokgd zmierza oce-
nianie szkolne. W: D. Klus-Stanska (red), Dokgd zmierza polska szkota? Warszawa 2008, Zak; G. Szyling,
Nauczycielskie praktyki oceniania poza standardami. Krakow 2011, Impuls.

5 G. Szyling, Strategia... op. cit., s. 213.

16 J. Rutkowiak, Grzech testomanii, ,,Gtos Nauczycielski” 2006, nr 46.
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podejmowanie wazkich (z punku widzenia ucznia, przyp. J. J.) zadan, ale takze wltasng
kontrole bledow"’. Co wigcej, ani instruowanie czy tez grozby, kary, czy w koficu nagrody
nie tylko nie prowadza do rozwijania poczucia dyscypliny ucznia, ale sa wrecz zabronio-
ne w tym ujeciu'®. Stad tez by¢ moze nauczyciele, z ktorymi przeprowadzatem wywiady,
nie wigza dyscypliny z podporzadkowaniem ucznia nauczycielowi ani z tzw. ,,kultura
ciszy” w klasie szkolnej. Zgodnie z montessorianskim pojmowaniem zagadnienia dyscy-
pliny stanowi ona zadania do samodzielnej realizacji przez ucznia, a nauczyciel jest ,,tylko”
organizatorem sytuacji, w ktorych owa dyscyplina moze si¢ rozwija¢ poprzez odpowied-
nie przygotowanie $rodowiska dydaktycznego!®. By¢ moze dlatego spektrum znaczen,

ktore badani nauczyciele nadaja pojeciu dyscypliny w klasie, wiaze si¢ z:

1) poszanowaniem dla wzajemnie wynegocjowanych zasad wspotpracy,

2) osobista odpowiedzialno$cig uczniow i nauczyciela za wlasne postepowanie,

3) szacunkiem dla osob dzielacych dang przestrzen w toku ksztalcenia, przejawiajacym si¢
m.in. w cierpliwym oczekiwaniu na pomoc nauczyciela lub skorzystanie z okreslonej pomo-
cy dydaktycznej, uznawaniu stanowisk innych wyrazanych w toku zaj¢¢ deliberacyjnych.
Warto dodaé, ze trakcie obserwowanych zaje¢ edukacyjnych zauwazyé mozna bylo

brak jakichkolwiek form upominania i dyscyplinowania (w tradycyjnym ujeciu tego sto-
wa) uczniow ze strony nauczyciela, co moze zaskakiwac, jesli porownac to z niektorymi
doniesieniami badawczymi w Polsce?. Podkreslmy, ze dziato si¢ tak ,,pomimo” zrézni-
cowania wickowego uczniéw, dowolnosci w wyborze tresci ksztatcenia, indywidualnej
regulacji wlasnego czasu, wolno$ci w zakresie wyboru miejsca pracy itd. ,,Przepis” na dys-
cypling w szkole w Wertingen wydaje si¢ banalny, jesli wierzy¢ stowom jednej z osob
udzielajacych wywiadu:

Kiedy uczniowie sq zafascynowani i zainteresowani tym, co robiq, nie myslg o niczym
innym, a juz na pewno nie o rozrabianiu [making mess].

Zmiana w edukacji

Jedng z kwestii interesujgcych mnie w trakcie prowadzenia badan byta problematyka
zmiany w edukacji. Zwykle po przeprowadzeniu wywiadéw z wybranymi przez badacza
rozmowcami dokonuje on najpierw analizy zebranego materiatu, a nast¢pnie stara si¢ zin-
terpretowa¢ wnioski wypracowane w toku analizy?!. Przedstawiajac Czytelnikowi te czesé
materiatu, postanowilem jednak ograniczy¢ swoje spostrzezenia li tylko do zatytutowania
konkretnych watkow podjetych przez jedng z badanych osob oraz podkreslenia najistot-
niejszych — w moim odczuciu — stwierdzen, kierujac si¢ przekonaniem, ze opinie wyrazo-
ne przez nig nie wymagaja zadnego dopowiedzenia w kontekscie przyjetej koncepcji
artykutu. Przedstawione ponizej poglady chcialbym zatem pozostawi¢ bez komentarza —
po montessoriansku — umozliwiajac Czytelnikowi samodzielna refleksjg?.

17 M. Montessori, On discipline — reflections & advice, “The call of education”, vol. 1, no’s 3 & 4, 1924.
18 Tbidem.

1 M. Montessori, The Montessori method. New York 1912, Frederick A. Stokes Company, s. 346-370.

20 Zob. np. Z. Kwiecinski, Praca w szkole jako zludzenie. W: tenze, Socjopatologia edukacji. Torun 1995,
Edytor.

21'S. Kvale, Interviews. Wprowadzenie do jakosciowego wywiadu badawczego. Biatystok 2004, Trans
Humana; J.C. Kaufmann, Wywiad rozumiejgcy. Warszawa 2010, Oficyna Naukowa.

22 Wypowiedzi przedstawione dalej nie podlegaty zadnym korektom, sg one przedstawione w dostownym
brzmieniu.
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* Potrzeba istnienia alternatyw — w tym alternatyw edukacyjnych

(...) alternatywy majq istotne znaczenie w wielu dziedzinach Zycia. Stanowigq one czes¢
pluralistycznych spoteczenstw, ktore powinny trzymac si¢ z dala od totalizujgcych podejsé.
Jednak w edukacji owo zroznicowanie jest bez wqtpienia jeszcze istotniejsze. Wydaje mi
sig, Ze kraj ktory nie praktykuje, w ktorym nieobecne sq, albo po prostu sq le widziane
alternatywy edukacyjne jest po prostu krajem zapoinionym kulturowo, zwlaszcza w glo-
balizujqgcym sie swiecie. W Montessori mamy zas do czynienia z podejsciem, w ktorym
dziecko (czy tez szerzej — cztowiek) spotyka si¢ z obiecujqcq szansq na samodzielne — tak
bardzo jak jest to mozliwe — uczenie sig, ktore jest podstawq tworzenia wszelkich innych
alternatyw.

* Uzasadnienie potrzeby zmian w edukacji

Oczywiscie, zmiana jest nie tylko pozgdana, ale absolutnie konieczna. Nasz swiat to
ciggla zmiana, dlaczego wiec godzimy si¢ na to, Zeby nasze szkoly wyglgdaly tak samo
jak 100 lat temu?

* Problemy na drodze zmieniania edukacji

Doswiadczylam wielu problemow ... Problemow z edukacyjng biurokracjg na pozio-
mie wladz oswiatowych, politycznej poprawnosci [sygnalizuje cudzystow] i upierdliwo-
sci urzednikow, rodzicielskich przyzwyczajen dotyczgcych wizji ,,dobrej” edukacyji, ktore
budowane byly w oparciu o wlasne doswiadczenia, z ktorych jest trudno sig wyzwolic¢. Ale
takze bojaZliwosci moich wspolpracownikow i mojej wlasnej niepewnosci. Najwazniej-
sze jednak to nie dac sig im, nie poddawac si¢ i probowaé przekraczaé ograniczenia —
gwlaszcza te, ktore wiqziq sie ze sobg samym | ...].

* Najtrudniejszy do realizacji aspekt zmiany edukacji

Jest to bez wqtpienia wewnetrzny stosunek nauczyciela oddania uprzywilejowanej
[sygnalizuje cudzystow] pozycji uczniom w procesie ksztatcenia, tzn. wyzbycia sie roli do-
minujgcej w tej interakcji. Jest to odrzucenie tradycyjnej roli dorostego jako determinu-
Jjacej sily w procesie uczenia sie dziecka. Montessori jedno ze swoich podstawowych pojec
definiujgcych role dziecka w procesie ucznia okreslita jako ,, konstruktor cztowieka/kon-
struktor siebie”. Zatem najwazniejsze to bacznie obserwowac, towarzyszy¢ i pomagac,
a nie nauczy¢, instruowac, wdrazac. W mojej pracy zawodowej w szkole, w uniwersytecie,
w trakcie rozmaitych warsztatow wiele razy zdawalam sobie sprawe, ze wlasnie ta — ktora,
tak na marginesie, jest kluczowq sprawq, czes¢ koncepcji Montessori sprawia adeptom
tego zawodu najwiecej problemow.

Podsumowanie

Alicja trafia do tajemniczego $wiata, w ktorym wszystko wydaje si¢ by¢ na opak.
Wszelka logika, w ktorej dotychcezas funkcjonowata, nie ma zastosowania w tej pozornie
absurdalnej rzeczywistos$ci rozposcierajacej si¢ za krolicza nora. Jednak po powrocie do swo-
jego $wiata gldwna bohaterka utworu Lewis Carrolla nie jest juz tg samg osobg, bowiem do-
$wiadczyla czego$, co zmienito ja — prawdopodobnie na zawsze. Owa zmiana moze
przejawié si¢ w zauwazeniu nicadekwatnosci ,,starej” rzeczywistosci. Zasady organizujace
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Wonderland zdaja si¢ nabiera¢ pewnego sensu, a nawet wydaja si¢ w pelni uzasadnione.
Tym samym realia codziennego §wiata zycia Alicji staja si¢ niepewne, dyskusyjne, wat-
pliwe, a owo do$wiadczenie (edukacyjne?) umozliwia redefinicj¢ zasad funkcjonowania
w codziennosci.

W artykule przedstawitem kolejne przygody zazenowanego outsidera® w pozornie
absurdalnej rzeczywisto$ci $wiata szkoly bez klas, ocen, zadan domowych, §wiata pelne-
go wiary w profesjonalizm nauczyciela i kompetencje ucznia. Wycieczke w glab kroliczej
nory zaczatem od opisu procedury badawczej. Nastepnie zaprezentowalem geospoleczny
kontekst funkcjonowania opisywanej placowki, aby o$wietli¢ nieco owg egzotyczng ra-
cjonalnos¢, po czym opisalem zagadnienia organizacji zréoznicowanych wiekowo grup
uczniowskich, kwestie oceniania szkolnego, dokumentacji szkolnej oraz dyscypliny.

Prezentacja pogladow zogniskowanych wokot problematyki zmiany w edukacji, wyra-
zane stowami mieszkancow ,,innego swiata” (zeznanie Alicji?) koncza rozwazania podje-
te w artykule i stanowig symboliczny powrdt do rodzimej rzeczywistosci edukacyjnej —
tym samym Alicja budzi si¢ ze snu. A moze jednak marzy o przeniesieniu Krainy Czarow
do swojego $wiata?

3 'W. J. Burszta, Postkolonializm i dekolonizacja umystu. W: T. Szkudlarek (red.), Réznica, tozsamosé,
edukacja — Szkice z pogranicza.... Krakow 1995, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
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Autoewaluacja w szkole — mozliwosci wykorzystania potencjalu
badan ewaluacyjnych w procesie zmiany

Summary

Self-evaluation at school — possibilities of utilizing the potential of evaluation in the process
of change

By virtue of the Minster of National Education Regulation of 7 October 2009 on teacher supervision,
evaluation was introduced into Polish schools. As an element enforced externally, it was received by
school management and teachers with resentment and unwillingness rather than enthusiasm. However,
theoretical analyses and practical exemplifications indicate that evaluation can be a powerful tool
that can be employed to design and implement changes facilitating improvement at schools. So the
question can be raised: How to take advantage of the current situation at Polish schools in order
to strengthen these institutions and develop them? This paper provides tentative answers to this
question on the grounds of two assumptions: the first involves applying the theory of the learning
organization as a basis for analyzing changes that are indispensable in Polish educational institutions;
the second refers to implementing evaluative research with respect to the so-called Fourth Generation
Evaluation, with particular emphasis placed on the concepts of democratic evaluation and dialogic
evaluation. Presenting self-evaluation as a special “invitation to development,” this paper demonstrates
significant moments that can encourage all members of school communities to undertake together
various activities facilitating change.

Stowa kluczowe: autoewaluacja, organizacja uczaca si¢, czwarta generacja ewaluacji

Keywords: self-evaluation, theory of the learning organization, Fourth Generation Evaluation

Na mocy rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 20009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego w polskich szkotach pojawita si¢ ewaluacja. Umiesz-
czenie jej w modernizowanych strukturach nadzoru placowek oswiatowych jest zgodne
z europejskimi tendencjami, ktore od dawna wskazuja ewaluacji znaczace miejsce w prze-
strzeni edukacyjnej. Proponowane w jej ramach sposoby badania rzeczywistosci szkolnej
podejmowane byty dotad w Polsce na niewielkg skale!. Stad dla wielu dyrektorow i na-
uczycieli ewaluacja okazala si¢ zupelnie nowym wyzwaniem.

! Nadmieni¢ nalezy, ze od potowy lat 90-tych XX w. podejmowano w Polsce rozne dziatania popularyzu-
jace ewaluacje w edukacji m.in. w postaci publikacji, szkolen czy elementéw programéow studiéw podyplo-
mowych. Byt to wynik realizowanego w Polsce pionierskiego programu TERM (Training for Educational
Reform Movement), finansowanego przez PHARE. Jeden z komponentow tego programu stanowito dzia-
tanie skierowane na wykreowanie polskiego srodowiska ewaluatoréw. Liderem tej czgsci projektu byta
prof. H. Simons z Uniwersytetu w Southampton.
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Zamieszczony we wprowadzanym modelu nadzoru pedagogicznego system ewaluacji
o$wiaty (SEO) ma charakter ztozony, uwzgledniajacy wykorzystanie dwoch typow ewa-
luacji: zewngtrznej i wewnetrznej. Ich efekty majg si¢ dopetniac, jednak sposdb wspotist-
nienia ewaluacji zewngtrznej i wewngtrznej wymaga wypracowania swoistej rOwnowagi,
uwzgledniajacej specyfike polskiej edukacji i wspottworzacych ja kontekstow spoteczno-
-politycznych?. W momencie wprowadzania w zycie rozporzadzenia o nadzorze pedago-
gicznym pewng przewage w tym uktadzie zyskata ewaluacja zewnetrzna. Wynikato to
z dwoch powodow. Po pierwsze, poswigcono jej wiele miejsca w samym dokumencie,
szczegdlowo okreslajac warunki brzegowe jej podejmowania oraz podstawowe ustalenia
organizacyjne dotyczace realizacji. Po wtore, przeznaczono stosowne $rodki na jej przy-
gotowanie i wdrozenie. Szybko rozpoczgto proces szkolenia profesjonalnych ewaluato-
row oraz stworzono odpowiednig sie¢ informacyjna, pozwalajaca wszystkim interesa-
riuszom?® (w tym organom prowadzacym placéwki oswiatowe) na $ledzenie kolejnych kro-
kow jej wdrazania oraz uzyskiwanych efektow. Ewaluacja wewngtrzna (autoewaluacja)®
we wspomnianym dokumencie zostata ,,powotana do zycia”, ale jej obraz nakreslono
w sposob zdecydowanie mniej klarowny. Wskazano jedynie rolg dyrektora jako odpowie-
dzialnego za zaplanowanie i przeprowadzenie ewaluacji w szkole oraz zaznaczono mozli-
wos¢ jej odniesienia do okreslonych przez panstwo wymagan stawianych placowkom
oswiatowym. Szkoty nie uzyskaty dodatkowego wsparcia merytorycznego czy organiza-
cyjnego, ktore utatwilyby poczynienie pierwszych krokéw w tej nowej sytuacji. Sposob
i zakres wprowadzania autoewaluacji pozostawiono inwencji dyrektoréw i kadry pedago-
giczne;.

Paradoksalnie ten brak dookreslenia obszaru i granic autoewaluacji moze stac si¢ jej
atutem. Duza autonomia nadana ewaluacji wewng¢trznej sugeruje bowiem mozliwoséc/ko-
nieczno$¢ korzystania z najbardziej odpowiednich i efektywnych rozwigzan, wypracowa-
nych w trakcie rozwoju §wiatowych badan nad ewaluacja. A to otwiera przed szkotami
cickawe perspektywy rozwojowe. Powstaje zatem pytanie — jak spozytkowac t¢ zaistnia-
ta w polskich szkotach sytuacje dla ich wzmocnienia i rozwoju? Czy wprowadzona zmia-
na moze okaza¢ si¢ trwata lub co wigcej, stac si¢ przestanka dziatan, ktore zapoczatkuja
nowg jakos¢ w edukacji? Niniejsze opracowanie jest probg wskazania powigzan pomig-
dzy autoewaluacja a rozwojem procesow, ktore przyczyniajg si¢ do przeksztalcenia insty-
tucji w uczaca si¢ organizacje.

Zmiany w szkole — nowe potrzeby, nowe mozliwosci

W spoteczenstwie poddawanym nieustannym przeobrazeniom zmiana edukacyjna jest
nicunikniona. Jednak to nie samo pojawianie si¢ zmian spotecznych, gospodarczych czy
kulturowych, ale ich sita i zwigkszajace si¢ ciagle tempo stawiajg o$wiate w sytuacji dotad

2 Doswiadczenia europejskie wskazujg na rézne mozliwosci rozstrzygania tego dylematu, z ktorych kazda
posiada pewne zalety.

3 Z ang. ,stakeholders” — osoby czy organizacje, ktore sa zaangazowane w przygotowanie i realizacje
projektu lub sg bezposrednio zainteresowane wynikami jego wdrozenia.

4 Poniewaz w literaturze przedmiotu funkcjonujg dwa okre$lenia dla zakresu dziatan wskazanych
w rozporzadzeniu jako ewaluacja wewnetrzna, w dalszej cz¢$ci opracowania konsekwentnie stosowany
bedzie termin autoewaluacja, wskazywany przez prof. Henryka Mizerka jako bardziej odpowiadajacy
istocie podejmowanych badan.
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niespotykanej. Wspotczesne szkoty, ktorych struktury charakteryzowane sa czesto jako
stale, a nawet sztywne® a procesy zmian ograniczajg si¢ do adaptacji zewnetrznie zaplano-
wanych i odgérnie wdrazanych reform, oddalajg si¢ coraz bardziej od rzeczywistego Swia-
ta. Traca w zwiagzku z tym umiejetnos¢ skutecznego wyjasniania biegu wydarzen i po-
szukiwania sposobow reagowania na nie. Dotrzymanie kroku dynamicznym zmianom
niewatpliwie wymaga rozwijania umiejetno$ci radzenia sobie z nimi, co wigcej ,,(...) upo-
wszechnia si¢ $wiadomos¢, ze «dobray szkola to taka szkota, ktéra nieustannie si¢ zmie-
nia, wyprzedzajac swa oferta oczekiwania potencjalnych klientow™®. W tym kontekscie
kategoria zmiany wyraznie przeksztalca swdj ,,szkolny” status, przemieszczajac si¢ z ob-
szaru zdarzen nadzwyczajnych i niecodziennych do obszaru momentéw nieuchronnych
oraz wszechobecnych. Pocigga to za sobg z kolei mozliwo$¢ wystagpienia nadmiernego
skoncentrowania na zmianie, prowadzacego od postawy gotowosci do jej przyjecia do bez-
krytycznej pogoni za nig. Warto zatem pamigtac, ze ,,istnieje nie tylko problem odnowy,
ale i stato$ci”™’, za§ w procesie przemian nie mozna pozwoli¢ na zagubienie przez szkote
jej tozsamosci, wlasnego charakteru oraz wyrdzniajacych ja zastug i mozliwosci®.

Biorac pod uwage nowe wyzwania stojace przed instytucjami o$wiatowymi, mozemy
zapyta¢ o natur¢ zmiany, ktdra najpelniej zaspokajataby pojawiajace si¢ potrzeby. Jedng
z podstawowych kategorii w tym kontekscie jest jej zakres, przedstawiony przez Van Don-
gena, De Laata i Maasa’® w postaci trojstopniowego podziatu zmian. Zmiany pierwszego
stopnia obejmuja waskie dzialania, polegajace tylko na technicznym usprawnianiu reali-
zacji proceséw edukacyjnych i organizacyjnych. Zmiany drugiego stopnia majg charakter
adaptacyjny, oparty na modyfikacji dotychczasowych sposobdéw dziatania. Zazwyczaj
wymagaja one pewnego transferu posiadanej wiedzy albo zdobycia nowej, co moze by¢
realizowane w ramach réznych form doskonalenia zawodowego. Zmiany trzeciego stop-
nia dotykaja kwestii najbardziej ztozonych, ale tez najwazniejszych dla praktyki szkolnej
— sposobu myslenia o szkole. Koncentrujga si¢ na przeksztatcaniu gltgboko zakorzenionych
przekonan zwigzanych z jej istotg i funkcjonowaniem. Wdrazanie zmian nizszego rzedu
(pierwszego i drugiego stopnia) nie stanowi duzego wyzwania. Sa one wprowadzane
powszechnie i najczesciej staja si¢ czgscia rutynowej pracy szkoly i nauczycieli. Zmiany
wyzszego rzedu (trzeciego stopnia) wymagaja uruchomienia proceséw uczenia si¢ niety-
powych dla tradycyjnej szkoty, bo obejmujacych nie tylko uczniow, ale rowniez nauczy-
cieli i inne podmioty zaangazowane w rozwijanie szkolnych procesow edukacyjnych!®,
W obecnej sytuacji oswiaty zmiany nizszego rzedu zdecydowanie nie s3 wystarczajace.
Coraz czgsciej podejmowane sg zatem wysitki poszukiwania drog prowadzacych nie tyle
do zmiany w szkole, co do zmiany szkoty.

Konieczno$¢ odnalezienia nowego sposobu kreowania polityki oswiatowej w zakresie
inicjowania i wprowadzania zmian w szkolnictwie uprawomocniajg takze wyniki badan
z lat 90. XX w., ktore opieraty si¢ na analizach sukcesow i porazek dotychczasowych

°> Por. A. Hildebrandt, Koncepcja rozwoju organizacyjnego szkoly Dawlina. W: E. Potulicka (red.), Szkice
z teorii praktyki i zmiany oSwiatowej. Poznan 2001, s. 126.

¢ B. D. Golebniak, Uczenie metodq projektow. Warszawa 2005, s. 5.

7R. Schulz, Szkola — i instytucja — system — rozwdj. Torun 1999, s. 247.

8 Por. D. Katz, R. Khan, Spofeczna psychologia organizacji. Warszawa 1997, s. 410.

? Za: R. Schollaert, Rozumienie zmiany edukacyjnej przyjete w projekcie BASICS. W: R. Schollaert, D. Elsner
(red.), Zmiana edukacyjna sitq napedowq doskonalenia jakosci pracy szkoly. Chorzoéw 2006, s. 11.

19 Tamze, s. 13.
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reform edukacyjnych!!, dokonywanych w ramach tzw. racjonalnego paradygmatu zmiany
planowe;j'2. Jak twierdzi M. Fullan, czgsto korzysci uzyskiwane w ramach wprowadzanych
zmian nie dorownywaty ich kosztom, ale pozwolily na osiggni¢cie wgladu w to, co przy-
nosi zmiane, a co do niej nie prowadzi'3. Oto kilka gtéwnych wnioskow:

* wprowadzanie zmiany jako procesu liniowego (okreslenie celéw, zaplanowanie zadan,
ich wykonanie i osiagnigcie przewidywanych skutkow) nie przynosi spodziewanych
efektow; wynika to z funkcjonowania w przestrzeni zmiany szeregu czynnikow moga-
cych zaburzaé jej przebieg w kazdej z faz wprowadzania (inicjacja, implementacja,
instytucjonalizacja)'*;

» skutecznie prowadzona zmiana nie moze by¢ traktowana w sposéb mechanistyczny;
przedsigwzigcia innowacyjne, stanowiace istot¢ zmian nie nadaja si¢ do powielania ze
wzgledu na duze znaczenie kontekstu funkcjonowania placowki, ktory w kazdym przy-
padku jest inny; niewielki wplyw na podstawowe zatozenia zmiany tych osob, ktore
beda ja wdrazac na poziomie szkoty powoduje problemy w jej realizowaniu, za$ zaan-
gazowanie nauczycieli w wiele niepowigzanych ze soba, wprowadzanych odgornie
zmian, rodzi poczucie frustracji i bezsensu wprowadzanych dziatan's;

e ,(...) lekcewazenie fenomenologii zmiany — tego, jak ludzie doswiadczaja zmiany,
co rozni si¢ od tego, jaka zmiana byta zamierzona — jest istota spektakularnego braku
sukcesow wigkszosci reform spotecznych”'¢; niekorzystne jest separowanie zmiany
planowej od zmian pozornie spontanicznych; zmiana nie moze zosta¢ zasymilowana
dopdki osoby, ktore ja wdrazaja, nie beda podzielac jej sensu'’.

Najpetniejsza odpowiedzia zar6wno na potrzeby szkoty, probujacej dostosowac si¢
do dynamicznego rozwoju spoleczenstwa i kultury, jak i na trudno$ci wyraznie zarysowu-
jace si¢ w dotychczasowych $ciezkach zmian, wydaje si¢ by¢ koncepcja szkoty jako orga-
nizacji uczacej si¢. Korzenie tej koncepcji nawiazuja do ekonomicznych rozwazan na temat
spoteczenstwa wiedzy'®, za$ jej gtdbwna orientacja teoretyczna odnosi si¢ do teorii zmiany
i teorii organizacji'®. Blizsze poznanie koncepcji warto zacza¢ od wskazania podstawowych

" Analizy reform edukacyjnych w USA, Kanadzie i Anglii stanowily punkt wyjscia dla opracowan
M. Fullana; wprowadzanie zmian i ich skutki w szkotach europejskich $ledzili m.in. P. Dalin i V. D. Rust
oraz R. Schollaert.

12 Por. D. Ekiert-Oldroyd, Zmiany edukacyjne w oswiacie. Od paradygmatu zmiany do zmiany para-
dygmatu. ,,Chowanna” 2006, t. 1, s. 15.

13 Por. E. Potulicka, Paradygmat zmiany edukacyjnej Michaela Fullana. W: E. Potulicka (red.), Szkice
z teorii i praktyki zmiany oSwiatowej. Poznan 2001, s. 11-13.

4 Por. D. Ekiert-Oldroyd, Zmiany..., s. 15-18.

15 Analizy przeprowadzono na potrzeby projektu BASICS (Building Agency for School Improvement,
Coherence & Sustainability). Por. R. Schollaert, Rozumienie zmiany edukacyjnej przyjetej w procesie
BASICS. W: R. Scholleart, D. Elsner (red.), Zmiana edukacyjna sitq napedowq doskonalenia jakosci pracy
szkoty. Chorzow 2006, s. 9-10.

16 Za: E. Potulicka, Paradygmat zmiany..., s. 11-13.

17 Tamze, s. 15.

18 Por. A. Fazlagic, Szkofa jako instytucja uczgca sie. W: B. D. Golebniak (red.), Uczenie metodq projektow.
Warszawa 2002, s. 29-45; P. Senge, Pigta dyscyplina: teoria i praktyka organizacji uczqcych sie.
Warszawa 1998.

19 A. Hildebrandt, Koncepcja rozwoju organizacyjnego szkoly Pera Dalina. W E. Potulicka (red.), Szkice
z teorii i praktyki zmiany oswiatowej. Poznan 2001, s. 62.
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warunkow, jakie zdaniem P. Senge? pozwalajg na przeksztalcenie instytucji w uczacg si¢
organizacj¢. Sa to: mistrzostwo osobiste tworzacych ja osob, traktowane w kategoriach sa-
morozwoju i uczenia si¢ przez cale zycie; gotowos¢ do kwestionowania i przekraczania wta-
snych modeli my$lowych; wspdlna wizja organizacji, tworzona przez jej cztonkow;
zespolowe uczenie si¢, oparte na swobodnym przeptywie mysli i sprawnej komunikacji; sys-
temowe myslenie, ktore pozwala tworzy¢ catoSciowy obraz funkcjonowania organizacji, do-
strzega¢ zwiazki i zaleznos$ci pomigdzy jej poszczegoélnymi elementami oraz miedzy
organizacjg i otoczeniem?'. Te wypracowane w odniesieniu do ogoélnych teorii zarzgdzania
przestanki wyraznie zaznaczajg si¢ w edukacyjnym nurcie badan nad zarzadzaniem zmiang
reprezentowanym m.in. przez M. Fullana, A. Hargreavesa, P. Dalina, H. G. Rolffa, V. D. Rusta.

Punktem wyjscia do rozwazan o nowych mozliwosciach zmiany w edukacji moze by¢
stwierdzenie dotyczace jej natury zaprezentowane przez M. Fullana: ,,Nowy problem zmia-
ny to to, co nalezy zrobié, aby uczyni¢ system edukacji uczaca si¢ organizacja — eksper-
tem w radzeniu sobie ze zmiang jako normalna czgécia swojej pracy, nie tylko reakcja
w stosunku do najnowszej polityki o§wiatowej, lecz sposobem zycia”??. Wprowadzenie
takiej idei w zycie szkoty i zapewnienie jej trwania opiera si¢ na kilku przestankach.

Po pierwsze, podstawowym warunkiem jest bezposrednie zaangazowanie szkoty w pro-
cesy zmiany, trudno bowiem oczekiwac, ze dziatania podejmowane z zewnatrz danej or-
ganizacji bedg w stanie zaspokoi¢ jej specyficzne potrzeby. Cho¢ nie ulega watpliwosci,
ze skuteczno$¢ wprowadzanych zmian zalezy w pewnym stopniu od czynnikow zewnetrz-
nych, a przede wszystkim warunkéw stwarzanych przez polityke oSwiatowa panstwa,
wszystkie podstawowe sity zwigzane z urzeczywistnieniem zmiany umiejscawiane sg we-
wnatrz placéwki. Uczynienie szkoty motorem wtasnego dziatania otwiera nowe perspek-
tywy rozwojowe. Przede wszystkim sprawia, ze proces doskonalenia zachodzacy w szkole
odpowiada potrzebom ucznidéw oraz dorostych zwigzanych z jej funkcjonowaniem.

Po drugie, aby pierwszy warunek mogt zaistnie¢ punktem, z ktorego wyprowadza si¢
zmiang, powinno by¢ subiektywne postrzeganie rzeczywistosci przez wszystkich czton-
kow szkolnej spotecznosci i podzielanie przez nich sensu podejmowanych wysitkow.
Szczegodlna rola przypada tu pedagogom, ktorzy z odbioréw i wykonawcow wprowadza-
nych odgornie reform powinni sta¢ si¢ ,.efektywnymi agentami zmiany”?.

Po trzecie, w uczeniu si¢ organizacji wazny element stanowi umiejetne wykorzystywa-
nie naturalnych proceséw i mechanizmow jej dziatania. Obok wspotpracy, przejawiajacej
si¢ glownie w szerokim uczestnictwie calej spotecznosci szkolnej w rozwigzywaniu poja-
wiajacych si¢ problemow, waznym mechanizmem wprowadzania zmian jest pozytywne
wykorzystanie konfliktow. Ich pojawianie si¢ w trakcie grupowego dziatania jest nieunik-
nione, za$ odpowiednie podejscie do sytuacji konfliktowej otwiera mozliwos¢ wyjasnienia
wielu spraw i zrozumienia odmiennego punktu widzenia®*. Popetniane btedy rowniez trak-
towane sg jako wazny moment w uczeniu si¢. Staja si¢ one podstawa do refleksji nad po-
dejmowanymi dziataniami oraz do ich analizy. Rozwoj kultury uczenia si¢ jest w tym

2 Jeden z tworcow teorii uczacych sig organizacji; od publikacji tego autora z 1990 roku: ,,Piata dyscyplina.
Teoria i praktyka organizacji uczacych si¢” okreslenie ,,uczaca si¢ organizacja” wpisato si¢ na trwate
do wspotczesnego jezyka zarzadzania.

2! Por. P. Senge, Pigta dyscyplina...

22 7Za: E. Potulicka, Paradygmat zmiany..., s. 16.

2 Tamze, s. 17.

24 A. Hildebrandt, Koncepcja rozwoju ..., s. 80.
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wypadku zdecydowanie wazniejszy niz doskonalenie struktury i procedur oraz kontrola®.
W perspektywe procesu zmian wpisuja si¢ rowniez dwie sity, o ktorych M. Fullan wypowiada
si¢ nastepujaco: ,,Coraz wigkszg mamy pewnosc, iz zardwno presja, jak 1 wsparcie sg ko-
nieczne dla sukcesu w zmianie. Presja bez wsparcia prowadzi do oporu i alienacji, wsparcie
bez presji prowadzi do dryfowania lub marnotrawienia zasoboéw”?. Szczegdlnie podczas
inicjacji zmiany czy w pierwszej jej fazie presja pobudza do podejmowania dziatan. Jednak
kontynuacja zmiany i utrzymywanie jej prawidlowego kierunku wymaga umozliwienia na-
uczycielom swobodnego reagowania na nowe sytuacje, formutowania przez nich wtasnych
stanowisk, wchodzenia w interakcje oraz uzyskiwania pomocy technicznej. O przebiegu
i efektach zmian decyduje zatem wypracowanie rownowagi miedzy tymi sitami.

Po czwarte, uczenie si¢ organizacji to rowniez suma indywidualnego i zespotowego ucze-
nia si¢ obejmujacego wszystkie grupy tworzace szkolna spotecznosé. Procesy te przebiega-
ja na trzech poziomach: indywidualnym, pojedynczej grupy (zespotu) i organizacji?’.

Po piate, skuteczna i trwata zmiana szkoty wymaga przede wszystkim dokonania prze-
obrazen jej dotychczasowej kultury, co oznacza zazwyczaj przeobrazenie kultury statycz-
nej w kulture aktywna, ktorej charakterystycznym rysem jest wspdlpraca. Kulturg
wspolpracujaca cechuje natomiast spontaniczno$é, dobrowolnosé, rozwojowose, rozprze-
strzenianie si¢ w miejscu i czasie, a takze pewna nieprzewidywalno$¢?.

Po szoste, mobilizowanie wewnetrznego potencjatu szkotly i wykorzystanie go w pro-
cesach jej doskonalenia wymaga stosowania dodatkowego narzedzia, jakim w przekona-
niu ekspertow zmiany w edukacji moze si¢ sta¢ ewaluacja®. Podkre$lana jest wprawdzie
glownie warto$¢ informacji, jakie zwolennicy zmiany mogg uzyska¢ dzigki systematycz-
nemu prowadzeniu ewaluacji. Ale warto zwrdci¢ rdwniez uwage na sam proces badania
jako istotng przestrzen utatwiajaca czy wrecz mogaca budowaé podstawy projakosciowych
zmian w szkole.

Ewaluacja i jej potencjal

W opracowaniach podejmujacych kwestie ewaluacji mozna spotkaé wiele prob jej okre-
$lenia, ktore nierzadko zasadniczo si¢ od siebie roznig. Co wigcej, wigckszos¢ badaczy
»praktykujacych” ewaluacje potrafi znalez¢ taki jej zakres, ktory odpowiada prowadzo-
nym przez nich dociekaniom*. Z czego to wynika? Wyjasnienia takiego stanu rzeczy mo-
zna poszukiwa¢ w historii rozwoju badan ewaluacyjnych®!, ktére kresla ewaluacje jako
,»twor wysoce niejednorodny, wyrastajacy z pogranicza dziatalno$ci naukowo-badawczej
i administracyjnej, wkomponowany w roéznorodne strategie interwencji spotecznych,
dziatan planistycznych i kontrolnych wraz z ich politycznym i kulturowym kontekstem™2,

2 P. Leenheer, Jak szkoly uczq si¢ razem? ,.Dyrektor Szkoty” 2010, nr 2.

2 E. Potulicka, Paradygmat zmiany..., s. 28.

1B, D. Golebniak, W kierunku szkoly jako organizacji uczgcej sie. W: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. T. 2, Warszawa 2007, s. 119.

28 Za: A. Hildebrandt, Koncepcja rozwoju ..., s. 109.

2 Tamze, s. 125.

39 Nie oznacza to oczywiscie, ze wszystko mozna poddawac ewaluacji.

31 Por. H. Simons, Specyfika i rozwdj studiow ewaluacyjnych. W: L. Korporowicz (red.), Ewaluacja
w edukacji. Warszawa 1997, s. 21 in.

32 L. Korporowicz (red.), Ewaluacja w edukacji..., s. 6.
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Ujecie takie zaowocowalo wypracowaniem szeregu podej$¢ do ewaluacji, jej odmian i form,
przytaczanych i opisywanych w literaturze przedmiotu®. Roznorodno$¢ ta nie zmniejsza
jednak potencjatu ewaluacji, pokazuje natomiast rozleglos¢ jej zastosowan. Przyjmujac
jak E. Babbie, ze ewaluacja jest rodzajem spotecznych badan stosowanych*, mozemy pod-
kresli¢ jej praktyczny kontekst, wyrazajacy si¢ zarbwno w odpowiadaniu na konkretne
zapotrzebowania spoteczne, jak i wywieraniu wplywu na badang rzeczywistosc.
Osadzenie badan ewaluacyjnych w wyraznie okreslonym obszarze praktyki pozwala
na doprecyzowanie ich uwarunkowan i waloréw, nadanie im znaczenia w odniesieniu do
szczeg6lnych warunkdw i potrzeb badanego srodowiska. Ma to takze miejsce w przypad-
ku ewaluacji prowadzonej w szeroko pojetej edukacji. Proponowanym punktem wyjscia
do okreslenia istoty ewaluacji badajacej procesy edukacyjne wraz z ich kontekstem mate-
rialno-spoleczno-kulturowym jest tacinski zrodtostow tego terminu>. W tacinie evalesco
znaczy ,,stawac si¢ silnym, moc, zdotaé, spotgznie¢”. Konstruowane w tym duchu defini-
cje kwestionujg eksponowanie funkcji pomiarowych, sprawozdawczych czy oceniajacych
ewaluacji*®, uwydatniajgc natomiast interakcyjnos¢ procesu gromadzenia wiedzy shuzacej
dziataniu oraz wspdlne refleksje nad badanymi obszarami i ich kontekstem. Wskazuje si¢
zatem, ze ewaluacja jest ,,to proces gromadzenia, opracowywania i komunikowania infor-
macji na temat wartosci przypisywanej dziataniom podejmowanym w szkole/placowce
edukacyjnej™’ lub jeszcze glebiej, ze jest ,refleksyjnym rozpoznawaniem wartosci kon-
kretnego dziatania lub obiektu na podstawie przyjetej metody i kryteridow, w wyniku uspo-
tecznionego procesu, ktorego celem jest jego poznanie, zrozumienie i rozwdj*®. Coraz
czesciej ewaluatorzy dziatajacy w obszarze edukacji podkreslaja demokratyczne i dialo-
giczne walory prowadzonych przez siebie badan, ktore generuja mozliwos¢ wykorzysta-
nia réznych faz procesu ewaluacyjnego do pobudzenia dyskursu spotecznego pomigdzy
zainteresowanymi stronami. W tak pojetej ewaluacji ,.kazda z faz ma swoja spoteczng dy-
namike, swoich «aktorow», jest rozgrywana w konkretnym kontekscie”.>* Podstawowe
dziatania, ktore zasadzaja si¢ w tym wypadku na ustaleniu wszystkich zainteresowanych
uczestnikow procesu, a nastepnie okresleniu wspolnych celéw ewaluacji, planow i projek-
tow jej realizacji, ogolnych zasad wspotpracy i sposobow komunikowania si¢ a takze dzie-
lenia si¢ do$wiadczeniem wyniesionym ze wzajemnych interakcji, zdecydowanie
wykraczaja poza czysto badawcze rozumienie procedur ewaluacyjnych. Mieszczg si¢ na-
tomiast w modelu tzw. czwartej generacji ewaluacji*’ — ewaluacji dialogiczno-konstrukty-
wistycznej. Prezentowane podejscie do badan ewaluacyjnych nie jest oczywiscie jedynym,

3 Por. m.in. E. R. House, Ewaluacja i jej uprawomocnianie. Glowne podejscia. W: L. Korporowicz (red.),
Ewaluacja ...; S. Krzychata, B. Zamorska, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci. Wroctaw 2008,
s. 20-39.

34 E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce. Warszawa 2004, s. 371 in.

3 Por. H. Mizerek, Dyskretny urok ewaluacji. W: G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja w nadzorze
pedagogicznym. Konteksty. Krakow 2010, s. 41-42.

3¢ Wskazane perspektywy dominowaty w trzech kolejnych generacjach ewaluacji, por. L. Korporowicz,
Interakcyjna misja..., s. 32-36.

37 H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja w szkole — jak jq sensownie zaprojektowac i przeprowadzic.
W: G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Odpowiedzialnosé. Krakow 2010,
s.41-42.

38 L. Korporowicz, Interakcyjna misja..., s. 31-32.

3 M. Q. Patton, za: L. Korporowicz, Interakcyjna misja..., s. 36.

40 Tamze, s. 37.
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pojawiajacym si¢ w edukacji sposobem uprawiania ewaluacji. Nalezy jednak niewatpli-
wie do najbardziej zaawansowanych sposobow dziatania.

Interesujacym rysem badan ewaluacyjnych prowadzonych w obszarze edukacji jest tez
opisywanie ich z punktu widzenia trzech perspektyw: odpowiedzialnosci, poznawczej i roz-
wojowej.*! Perspektywa odpowiedzialno$ci/rozliczalno$ci uwzglednia w projektowaniu
ewaluacji dazenia, aspiracje i oczekiwania interesariuszy zwigzanych z procesami eduka-
cyjnymi w szkole, informowanie ich o sposobie realizacji celéw edukacji szkolnej oraz
gromadzenie danych umozliwiajacych podejmowanie debaty nad jakoscig pracy placowek
lub calego systemu edukacji. Perspektywa poznawcza z kolei umozliwia pogl¢biong ana-
lizg 1 zrozumienie tego co si¢ dzieje w szkole, poszukiwanie tego, co moze mie¢ wpltyw
na rezultaty pracy szkoty a czgsto jest niedostrzeganie w jej codziennym funkcjonowaniu.
Umozliwia odkrycie klimatu szkoty, przyjrzenie si¢ jej kulturze. Perspektywa rozwojowa
pozwala natomiast okresli¢ potencjat innowacyjny szkoly oraz potrzeby jego wzmocnie-
nia, bezposrednio dostarcza wiedz¢ umozliwiajgcg wprowadzanie zmian. W pierwsza z per-
spektyw — odpowiedzialnosci/rozliczalnosci wpisuje si¢ przede wszystkich wprowa-
dzona do nadzoru pedagogicznego ewaluacja zewngtrzna. Jej zadaniem jest okreslenie,
w jakim stopniu poszczeg6lne szkoty i placowki spetniajg stawiane im przez panstwo wy-
magania. Proces ten zasadza si¢ na rozpoznaniu roéznych obszaréw pracy szkoty i odkry-
ciu tych, w ktorych szkota potrzebuje wsparcia. Podejmowane przez odpowiednio
przygotowanych ewaluatorow badania moga rowniez pozytywnie wpltywac na budowanie
sieci wspotpracy szkoly z jej otoczeniem. Uzyskane dane maja shuzy¢ zardwno szkole, jak
i agendom nadzoru pedagogicznego. Natomiast autoewaluacja wykonywana przez pra-
cownikow placéwki zgodnie z jej potrzebami i na wlasny uzytek powinna korzysta¢ z mo-
zliwosci zagospodarowania perspektyw poznawczej i rozwojowe;j. Niestety, ptaszczyzny
te sg rzadko prezentowane i prawie nieznane polskim nauczycielom, wystepujacym w roli
ewaluatoréw. Pojawia si¢ zatem niebezpieczenstwo zdominowania wszelkich badan ewa-
luacyjnych prowadzonych w obszarze o$wiaty przez perspektywe odpowiedzialnosci.
Takie podporzadkowanie znacznie obnizytoby potencjal rozwojowy autoewaluacji, ktora
z duzym prawdopodobienstwem stataby si¢ kolejnym dziataniem nie wnoszacym do szkoty
nic poza dodatkowg dokumentacja.

Atutem ewaluacji jest rowniez fakt, ze wiedza, ktérg zyskujemy moze odnosi¢ si¢
zardwno do rezultatow dzialan, jak i do samego ich przebiegu. W zaleznosci od potrzeb
i celéw stawianych przed badaniami ewaluacyjnymi mozemy wykorzysta¢ ich rézne formy,
przede wszystkim ewaluacj¢ konkluzywna (zwana takze ex post) oraz ewaluacj¢ forma-
tywng (biezaca, on going)*. Ewaluacja konkluzywna pozwala przyjrzec si¢ efektom podej-
mowanych dzialan i nastgpuje dopiero po ich zakonczeniu. Natomiast ewaluacja for-
matywna ,,towarzyszy” realizowanym w szkole projektom. Analizy dziatan dokonuje si¢
na biezaco, nie czekajac na ich zakonczenie. Umozliwia to bezposrednie doskonalenie
procesu poprzez szybkie wprowadzanie korekt.

Walory ewaluacji, z ktorych tylko wybrane zostaty przedstawione powyzej mozna pod-
sumowac stwierdzeniem H. Mizerka, Ze ,,atutem ewaluacji jest sita madrosci (...). Warto
docenic¢ sile, jaka daje wiedza zawierajaca w sobie elementy phronesis i metiers. Trzeba

4 Por. H. Mizerek, Dyskretny urok ..., s. 51-52.
4 Por. H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja ..., s. 22; S. Krzychala, B. Zamorska, Dokumentarna ewalu-
acja ..., s. 20-25.
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zatem zaprojektowac ewaluacje w taki sposob, by w powszechnym rozumieniu stata si¢
ona zbiorowym procesem autorefleksji nie tylko nad skutecznoscia dziatania, ale rowniez
nad warto$cig jego celow i rezultatow™*,

Autoewaluacja jako zaproszenie do rozwoju

,,Cecha odrdzniajaca autoewaluacje od ewaluacji jest fakt, iz w toku tej pierwszej po-
dejmujemy trud okre$lania warto$ci wlasnych dziatan™. Refleksja nad tym, co robimy
i jakie przynosi to rezultaty czesto pojawia si¢ spontanicznie w toku réznych prac, podsu-
mowan czy w momencie eskalacji problemow. Jednak przyjmuje ona najczesciej postaé
osobistych wynurzen, przyjacielskich rozmow lub wskazan, dokonywanych z pozycji pet-
nionej w szkole roli. W rezultacie to czgsciej intuicja i jednostkowe do§wiadczenia decy-
dentéw a nie systematyczna analiza danych i zbiorowa dyskusja o problemach szkoty sa
podstawg do podejmowania istotnych dla jej funkcjonowania decyzji. Autoewaluacja po-
przez budowanie nowego systemu wiedzy o szkole moze by¢ ,,zaproszeniem do wzigcia
odpowiedzialnosci za wlasne dziatania, a jednoczesnie narzgdziem, ktore daje szanse
na branie odpowiedzialno$ci w sposob sensowny, dzigki mozliwosci podejmowania decy-
zji na podstawie danych i sprawdzania rezultatdw tych decyzji”*. Takie wykorzystanie
ewaluacji w procesach zarzadzania szkota i kierowania jej rozwojem wymaga ,,0Swoje-
nia” jej przez spolecznos¢ szkolng i zbudowania motywacji do rzetelnego zajmowania si¢
tym nowym obszarem dziatan placowek edukacyjnych.

Autowaluacja jest osadzona w realiach konkretnej szkoty. Planowanie, projektowanie
i przeprowadzanie dziatan ewaluacyjnych odnosi si¢ wytacznie do jej potrzeb i mozliwo-
$ci, a co wazniejsze czynione jest poprzez wykorzystanie zasobow i potencjatu, jakimi pla-
cowka dysponuje. Nie ma wigc mozliwosci opracowania gotowego, przystajacego do
realiow kazdej szkoty schematu autoewaluacji. Wrecz przeciwnie, kazdy dyrektor powi-
nien dazy¢ do wypracowania systemu, o ktorym cztonkowie spotecznosci szkoty mogliby
powiedzie¢, ze ,,jest nasz i dla nas” . Podstawg do jego powstania jest budowanie czte-
rech obszaréw/platform wspdlnego dziatania: zaufania, kompetencji, zaangazowania i ko-
munikatywno$ci.

Sukces wszelkich poczynan, indywidualnych czy grupowych, jest zalezny w duzej mie-
rze od pozytywnego ustosunkowania ich realizatoréw. Budowanie zaufania do nowego ty-
pu badan wymaga — obok poznania istoty procesu — odnalezienia ich sensu i przekonania
o przydatno$ci podejmowanych wysitkow. Inicjowanie dyskusji w tym zakresie, szczegol-
nie w grupie nauczycieli, wydaje si¢ zabiegiem niezbednym, rozpoczynajacym proces
budowania zainteresowania wspolnym dziataniem. Chodzi tu o zminimalizowanie oporu
przed wprowadzang zmiang, ale rowniez o ograniczenie postaw oboj¢tnosci wobec niej,
ktore moga okazaé si¢ rownie destrukcyjne jak zdecydowany sprzeciw?’. Istotng cecha
ewaluacji, wspierajaca proces jej akceptacji przez cztonkdéw szkolnej spotecznoscei jest jaw-
no$¢. Wskazuje ona na to, ze kolejne kroki procedury badan powinny by¢ prezentowane

43 H. Mizerek, Dyskretny urok ..., s. 48.

4 H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja ..., s. 23.

4 G. Mazurkiewicz, Po co szkofom ewaluacja? W: G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja w nadzorze
pedagogicznym. Odpowiedzialnosé. Krakow 2010, s. 9.

46 H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja ..., s. 31.

47 Por. D. Elsner, Przeceniane i niedoceniane elementy zmiany. ,,Dyrektor Szkoty” 2011, nr 7.
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zainteresowanym, w tym przede wszystkim gronu pedagogicznemu. Nauczyciele powin-
ni by¢ §wiadomi celow, zakresu i przedmiotu ewaluacji oraz uczestniczy¢ w procesie de-
finiowania jej kryteriow*s. Model ewaluacji dialogicznej pogtebia poziom $wiadomego
uczestnictwa w autoewaluacji, promujac podejmowanie dyskusji przez strony zaintereso-
wane wynikami badan na kazdym etapie ich realizacji. Pozwala to rozwinaé poczucie wpty-
wu na przebieg procesu i poglebia zaangazowanie uczestniczacych w nich osob. Jednak
argumentem, ktory moze przesadzi¢ o wytworzeniu i utrzymaniu pozytywnego nastawie-
nia do ewaluacji w szkole jest skuteczna aplikacja jej wynikoéw. Za taki skutek dziatan jest
odpowiedzialny przede wszystkim szkolny zespo6t ewaluatorow, ktory nie tylko powinien
prezentowa¢ pozytywne nastawienie (czy wrecz entuzjazm) do podejmowanych badan,
ale takze posiada¢ niezb¢dne kompetencje, pozwalajace na sprawne i efektywne ich prze-
prowadzenie.

Ewaluacja jako rodzaj stosowanych badan spotecznych wymaga od jej realizatoréw
opanowania podstawowych kompetencji metodologicznych i przyjecia postawy badaw-
czej. Autoewaluacja w szkole natomiast stawia przed nauczycielami dodatkowe wyzwa-
nie wynikajace z koniecznosci sprostania trudnej roli badacza whasnej praktyki®. Powotanie
zespotu ewaluatorow wymaga zatem od dyrektora szkoty doktadnej analizy wiedzy i umie-
jetnosci nauczycieli z zakresu metodologii badan spotecznych i zainwestowania w nie-
zbedne szkolenia, bezposrednio dotyczace realizowania badan ewaluacyjnych. Zadaniem
zespotu ewaluacyjnego jest przygotowanie i przeprowadzenie badania, a nast¢pnie opra-
cowanie i zaprezentowanie jego wynikow. Eksperci twierdza, ze ,,najlepszym sposobem
uczenia si¢ realizacji badan ewaluacyjnych — jest ich realizowanie™. Proponujg jednak
ostrozne poruszanie si¢ w przestrzeni badawczej i przygotowywanie niewielkich, ale sta-
rannie dobranych projektow ewaluacyjnych (szczegolnie w poczatkowej fazie szkolenia)’'.
Zachecajg rowniez do korzystania z pomocy tzw. ,.krytycznego przyjaciela”, osoby spo-
za szkoty posiadajacej wysokie kompetencje w zakresie badan ewaluacyjnych, ktora jest
gotowa zyczliwie wspiera¢ jej poczynania®. Przedstawiany w niniejszym opracowaniu
model ewaluacji czwartej generacji ze wzgledu na swdj interakcyjny charakter wymaga
od ewaluatoréw poszerzonego przygotowania. ,,Powinni oni bowiem, oprocz warsztatu
badawczego, dysponowac odpowiednig wyobraznia spoteczng, umiejetno$ciami interak-
cyjnymi, animacyjnymi i komunikacyjnymi”33,

W poczatkowe fazie wprowadzania ewaluacji do szkoly grupa os6b zaangazowanych
w realizacj¢ zwigzanych z nig zadan jest zazwyczaj niewielka. Jej trzon stanowi zespot
ewaluacyjny. To od jego aktywnosci, skutecznosci i kreatywno$ci w duzym stopniu zale-
zy rozprzestrzenianie si¢ dobrych praktyk ewaluacyjnych w szkole. Moga bowiem animo-
wac badanie ewaluacyjne jako proces spoleczny, w ktorym znajduje si¢ miejsce na dyskurs

4 H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja ..., s. 24.

4 Tamze, s. 23.

50 B. Ciezka, Praktyczne aspekty autoewaluacji — refleksje oparte na doswiadczeniach polskich
i zagranicznych. Wystapienie na konferencji ,,Przestrzenie dla autoewaluacji w nowym systemie nadzoru
pedagogicznego — konteksty, dylematy, dobre praktyki”, Olsztyn, listopad 2011, WWW. nadzorpedago-
giczny.edu.pl, dn. 12.12.2011 r.

SUH. Mizerek, Ewaluacja w szkole. Od czego zaczqé? WWW. nadzorpedagogiczny.edu.pl, dn. 12.12.2011 r.
2 Tamze, s. 18.

33 G. Mazurkiewicz, Interakcyjna misja ewaluacji. W: G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja w nadzorze
pedagogicznym. Konteksty. Krakow 2010, s. 38.
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pomigdzy zainteresowanymi stronami**. W takim procesie ewaluatorzy nie ukrywajg swo-
ich poczynan ani plandéw, a wrecz przeciwnie, juz na etapie projektowania ewaluacji tj.
wybierania jej przedmiotu, kryteriow warto§ciowania czy stawiania pytan kluczowych sta-
raja si¢ podja¢ dwustronny dialog z réznymi grupami uczestnikow proceséw edukacyj-
nych, aby zyska¢ jak najbardziej klarowny obraz potrzeb i oczekiwan zwigzanych
z podejmowang ewaluacja. Podobne zabiegi podejmuje si¢ w kolejnych fazach, tworzac
sytuacje zachecajace do zaangazowania si¢ w procesy gromadzenia informacji i budowa-
nia refleksji nad warto§ciami dziatan poddawanych ewaluacji. Gléwnym walorem bada-
nia sg zatem ,,uwalniane potencjaly spoteczne, kulturowe i ludzkie stanowigce integralng
konsekwencj¢ catego dziatania. Docenianie tych aspektow jest jednym z wyzwan wspot-
czesnej kultury ewaluacyjnej (...)”*°. Ciekawg mozliwoscig jest zaproszenie uczniow
do doswiadczania ewaluacji. Mozna to czyni¢ w trojaki sposob: po pierwsze, proponujac
im role¢ respondentdéw, wyrazicieli wtasnych opinii o szkole i zachodzacych w niej proce-
sach, po drugie, zachecajac do wejscia w role badaczy (np. w ramach ewaluacji fotogra-
ficznej), po trzecie, stanowiac ich partnerami w $wiadomym tworzeniu w szkole kultury
ewaluacji, rozumianej jako ciagly proces odwotujacy si¢ do wartosci dialogu, transparent-
nos$ci i partnerstwa, w ktorej klimacie uczniowie moga prowadzi¢ réwniez samoocene
wlasnej pracy>®.

Kwestie komunikacyjnosci pojawiajg si¢ w ewaluacji w dwoch gtdéwnych odniesie-
niach: bezposrednio zwigzanym z prezentowaniem wynikow badan oraz tworzeniem
w szkole ztozonej strategii komunikowania. Prezentacja uzyskanych wynikéw wymaga
przede wszystkim umiejetnosci odpowiedniego doboru tresci w zaleznosci od grupy inte-
resariuszy, ktorym przedstawiamy wnioski z badan oraz utrzymania jasnosci przekazu.
Budowanie strategii komunikowania jest zwigzane z procesem okreslania zasad przeka-
zywania informacji, ale przede wszystkim z tworzeniem kultury dyskusji, ktéra w proce-
sie ewaluacji powinna zajmowac¢ wazne miejsce.

W takim ujeciu autoewaluacja staje si¢, jak to okresla H. Simons, ,,zaproszeniem do
rozwoju”. Podjgcie przez nauczycieli zwigzanych z nig wyzwan wymaga pewnej odwagi,
niezbednej w przypadku dos§wiadczania czego$ ,,nowego”, a takze okreslonej dozy §wia-
domosci, pozwalajacej przyjac to zaproszenie. Jednak kluczowe znaczenie w tym kontek-
$cie ma pojecie rozwoju, ktore ,,odwotuje si¢ do zasady zintegrowania, zrownowazenia,
wielofunkcyjnosci, integralnosci, nie eliminujac przy tym, co wazne, elementéw przesi-
len, dylematow, przewartosciowan™’.

Konkluzja

Wprowadzenie ewaluacji do polskich szkot, cho¢ samo w sobie nie spowodowato gwat-
townych przeobrazen, zapoczatkowalo interesujacy proces zmian. Nawigzujac do teorii
M. Fullana mozna powiedzie¢, ze to wejscie stanowi element presji wywieranej na szkote,

3 L. Korporowicz, Interakcyjna misja ewaluacji. W: G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja w nadzorze...,
s. 36.

35 Tamze, s. 31.

3¢ Por. L. Piotrowska, Uczniowie w procesie autoewaluacji szkoly. Wystgpienie na konferencji ,,Przestrzenie
dla autoewaluacji w nowym systemie nadzoru pedagogicznego — konteksty, dylematy, dobre praktyki”,
Olsztyn, listopad 2011, WWW. nadzorpedagogiczny.edu.pl, dn. 12.12. 2011 r.

57 G. Mazurkiewicz, Interakcyjna misja ewaluacyji ..., s. 30.
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niezbgdny do rozpoczecia budowania jej nowej rzeczywisto$ci — tworzenia podstaw ucza-
cej si¢ organizacji. Jednak trzeba roéwniez pamigtac, ze sukcesu wymaga w tym wypadku
takze stworzenia odpowiedniego wsparcia dla podejmowanych dziatan. Mogtoby nim by¢
szersze propagowanie idei ewaluacji czwartej generacji i jej wyraznych, dialogicznych
odniesien.

Autoewaluacja jest narzedziem wielofunkcyjnym, posiadajacym bardzo duzy poten-
cjal. Jednak jego pelne wykorzystanie w rzeczywistosci szkolnej wymaga pewne;j finezji.
Ewaluacja moze wspomaga¢ zmiany na kazdym poziomie. Jednak to zaangazowanie
w zmiany wyzszego rzedu pozwala w petni wykorzystaé nie tylko obszar zmian zwigza-
nych z podejmowaniem decyzji w oparciu o wyniki ewaluacji, ale przede wszystkim sam
proces ewaluacyjny jako miejsce pojawiania si¢ indywidualnych i grupowych procesow
uczenia. Badania ewaluacyjne wpisane sa w ide¢ szkoly uczacej si¢. Pojawiajaca si¢ mo-
zliwo$¢ wprowadzania zmiany poprzez ,,zadomowione” w szkotach badania ewaluacyjne
nadaje im charakter ewolucyjny. Pozwala na poruszanie si¢ po Sciezce rozwoju z predko-
$cig dostosowana do mozliwosci poszczegdlnych szkol, z zachowaniem najlepszych ele-
mentow tradycji i tworzeniem miejsca na potrzebne w szkole innowacje.
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Matematyczny analfabetyzm —
problem spoleczny i cywilizacyjny

Summary

Mathematical illiteracy — a social and civilizational problem

The article presents the growing phenomenon of math illiteracy in Polish society within the context
of society, culture, psychological development, and methodology. It examines the complex situation
of children beginning math education in combination with school requirements and the opportunities
for them to obtain help from their parents. It quotes the results of research concerning the math
qualifications of teachers in primary school education. The solution suggested involves improving
specifically the math qualifications of those teachers teaching all subjects in primary schools, and an
analysis was carried out with regard to the advantages to be expected from the introduction of such
a solution.
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Przez dwanascie lat nauki szkolnej uczen spedza co najmniej dwa tysiace godzin na
lekcjach matematyki. Prawdopodobnie drugie tyle godzin megczy si¢ nad zadaniami w do-
mu. Daje to ponad 300 dni, czyli prawie rok zycia. A efekt koncowy edukacji matematycz-
nej jest taki, ze — ostroznie szacujac — 70%, a prawdopodobnie wigcej ludzi w roznym
wieku, legitymujacych si¢ maturg, nie rozumie wielu podstawowych poje¢ matematycz-
nych, ktére — zgodnie z podstawa programowa — powinni juz opanowac¢ w szkole podsta-
wowej. Wielu dorostych nie potrafiloby rozwigza¢ prostych zadan z wyzszych klas
podstawdowki, nie mowige juz o gimnazjum czy liceum. Nikt nie robi testow sprawdzaja-
cych umiejetno$ci matematyczne na reprezentatywnej grupie tysigca Polakow, bo praw-
dopodobnie wyniki bylyby nie tylko kompromitujace dla systemu o§wiatowego, ale tez
demotywujace dla dzieci, jezeli znalaztyby je w Internecie. Moglyby bowiem same doj$¢
do stusznego wniosku, Ze wymaga si¢ od niech tego, czego nawet dorosli nie rozumieja!

Niestety, wigkszo$¢ uczniow przyswaja pojgcia matematyczne w sposob, ktory pozwa-
la im co najwyzej na poslugiwanie si¢ nimi w ograniczonym zakresie w zyciu codzien-
nym, ale ujawnia calkowita bezradno$¢, gdy w wieku dorostym probuja wyjasnic sens tych
poje¢ komus innemu, np. swoim dzieciom. Problem poteguje si¢, gdy dotyczy on przy-
sztych nauczycieli. Dorota Klus—Stanska i Marzena Nowicka w ksiazce ,,Sensy i bezsen-
sy edukacji weczesnoszkolnej” dzielg si¢ nastepujacym spostrzezeniem: ,,prowadzona przez
nas kilkuletnia obserwacja trudno$ci matematycznych u studentéw wczesnej edukacji
wskazuje, ze wielu z nich nie rozumie podstawowych operacji matematycznych. O ile jeszcze
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wykazuja si¢ wzgledng biegloécig w stosowaniu algorytmoéow elementarnych dziatan (cho¢
dzielenie pisemne niektérym osobom sprawia trudno$¢, zwlaszcza gdy dzielna zawiera
zera) to juz samo odejsécie od standardowego sformulowania zadania pigtrzy trudnosci
w nieoczekiwany sposob”’.

Warto tez jednak zwroci¢ uwage na to, ze winien jest nie tylko system edukacyjny, ale
tez na fakt, ze edukacja matematyczna tych studentow odbywa si¢ w wyjatkowo niesprzy-
jajacych okolicznos$ciach i to na wielu poziomach.

Poziom spoleczny

Trudno znaleZ¢ znaczace sity spoteczne czy polityczne, ktérym zalezatoby na tym, zeby
wickszo$¢ naszego spoteczenstwa rozumiata podstawy matematyki i logiki, i zeby postu-
giwala si¢ narzedziami matematycznymi jako metodami rozumowania. Klasa polityczna,
rozumiana ogoélnie, jest raczej zainteresowana utrzymywaniem obecnego stanu rzeczy, po-
niewaz znacznie tatwiej jest rzadzi¢ spoteczenstwem zle wyksztatconym. Gdyby klasa po-
lityczna rzeczywiscie byta zainteresowana edukacjg matematyczng spoteczenstwa, a nie
tylko wyrazaniem deklaracji na ten temat, podjetaby dos¢ proste i tanie dzialania, zeby
obecny stan zmieni¢. Nie robi jednak tego, Zeby nie narazi¢ si¢ duzej czgsci srodowiska
nauczycielskiego, stanowigcego znaczacy i opiniotworczy elektorat. Interes w zle wyedu-
kowanym matematycznie spoteczenstwie widzi tez biznes oferujagcy masowe towary kon-
sumpcyjne, wspierany przez branze reklamowa, odwotujaca si¢ czesto do argumentdéw
bazujacych na matematycznym i logicznym analfabetyzmie. Takze branza finansowa wiele
swoich ustug, zwanych nie wiadomo dlaczego ,,produktami”, sprzedaje tylko dzigki temu,
ze ludzie nie potrafig policzy¢, ile tak naprawde zaptaca za skorzystanie z zacigganych
kredytow i pozyczek. Korzysta tez branza loteryjna i hazardowa, poniewaz przecietny czto-
wiek nie rozumie pojecia ,,prawdopodobienstwo”, nie mowiac juz o umiejetnosci jego po-
liczenia. Przyktady dzialan wyzej wymienionych grup, wykorzystujacych matematyczny
analfabetyzm spoleczenstwa, mozna znalez¢ wiaczajac na po6t godziny program dowolne;j
telewizyjnej stacji informacyjne;j.

Brak zainteresowania edukacja matematyczng ze strony znaczgcych sit spotecznych
i gospodarczych powoduje, ze obecny system edukacji matematycznej jest nastawiony wy-
facznie na selekcje. Nikt nie powinien dac¢ si¢ nabra¢ na to, ze jego celem jest nauczenie
wszystkich uczniow tego, czego wymaga podstawa programowa. Chyba sami autorzy tego
systemu nie wierza, ze jest to wykonalne. System ten sprawdza jedynie, ktorzy z uczniow
sg w stanie poradzi¢ sobie z okreslonymi odgérnie wymogami. Jezeli liczba absolwentow
szkét umiejacych postugiwac sie narzedziami matematycznymi spada ponizej poziomu
zapotrzebowania gospodarki, biznes i uczelnie techniczne zaczynaja naciska¢ na politykow,
zeby ja troche zwickszy¢. Z tego wynika obecna moda na matematyke, jej powr6t na ma-
ture, obiecane stypendia dla kandydatow na politechnike, reklamy w telewizji itd.

Systemy oparte na selekcji maja racje bytu w pewnych okoliczno$ciach, np. w sztuce
i sporcie, ale nie moga by¢ potaczone z budowaniem frustracji i upokorzenia uczniow, kto-
rzy nie sg w stanie poradzi¢ sobie ze stawianymi im wymaganiami, co — niestety — ma czg-
sto obecnie miejsce. Dzieci, ktore nie wykazujg zdolnosci muzycznych czy predyspozycji

' D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej. Warszawa 2005, WSiP,
s. 105-106.
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sportowych nie s3 zmuszane do gry na instrumentach lub uprawiania sportu. Dzieci nie-
wykazujace wystarczajacego talentu do matematyki, nie maja mozliwosci rezygnacji z na-
uki tego przedmiotu po osiggnigciu poziomu, poza ktdry nie majg juz mozliwosci wyjsc.
Zeby ukonczy¢ szkote musza sie uczy¢ sie na pamieé algorytméw rozwigzywania typo-
wych zadan, ktérych celu i sensu nie rozumieja.

Poziom kulturowy

W kulturze zachodniej, do ktérej nalezymy, a przynajmniej aspirujemy, talent i natu-
ralne predyspozycje matematyczne cenione sa wyzej niz wytrwalos¢ i pracowito$¢ w na-
uce matematyki?. Wktadanie duzego wysitku w opanowanie danej umiejetno$ci moze by¢
wigc uznane za braku talentu. Z tego powodu dziecko czesto rezygnuje z osiggniecia jakie-
go$ celu po pierwszej nieudanej probie, w obawie przed kompromitacja. Sytuacja taka
prowadzi nawet do negowania potrzeby opanowania danej umiejgtnosei, czy wrecz sensu
uczenia si¢ matematyki w ogole.

Do tego dochodzi kulturowy model osobowosci czgsto kreowany przez Srodki spotecznej
komunikacji, ktére promuja wtasnie powierzchownosc¢, dbatos¢ o wizerunek i umiejgtnosé
robienia wrazenia, a nie warto$ci fundamentalne. Opanowanie umiejg¢tnosci matematycz-
nych wymaga szczeg6lnej wnikliwosci i refleksyjnosci, wigc nie miesci si¢ w obowigzu-
jacych obecnie standardach spolecznej aktywnosci i komunikacji. W matematyce wazniejsze
od podania dobrego wyniku jest przesledzenie drogi lub drég dochodzenia do rozwigzania
i ewentualna korekta popetnionych btedow, ale wymaga to pewnej dojrzatosci 1 wysitku.
Dziecku jest wiec tatwiej probowacé robi¢ dobre wrazenie na nauczycielu i zgadywaé odpo-
wiedz, zwlaszcza ze za podanie odgadnigtej odpowiedzi moze zosta¢ nawet pochwalone.
Brak wysitku wlozonego w podanie wyniku nie sktania do refleksji nad jego poprawnoscia.
Dziecko zwykle nie zastanawia si¢ nad uzyskanym przez siebie wynikiem, nie poddaje go
zadnej analizie, oczekujac od nauczyciela potwierdzenia jego poprawnosci, a podanie nie-
wlasciwego wyniku szybko zniecheca je do podejmowania kolejnego wysitku.

Poziom psychologiczno-rozwojowy

Nawet mate dzieci sg w stanie przyswoi¢ pewne ztozone umiej¢tnoscei, jak np. obstuga
komputera czy korzystanie z Internetu, ale przewaznie nie maja zadnej motywacji, zeby
zglebia¢ matematyke, poniewaz w obecnym systemie edukacji prezentowana jest ona jako
sztuka rozwigzywania abstrakcyjnych, do niczego niepotrzebnych zadan. Trudno jest zna-
lez¢ naturalne, zrozumiale dla dzieci przyktady zastosowan matematyki, ktére zachecaty-
by je do opanowania umiej¢tnosci matematycznych wychodzacych poza proste liczenie.
Jedyna zrozumialg motywacja moze by¢ potrzeba liczenia pieniedzy. Poznanie i opano-
wanie narzedzi matematyki nie daje wiec dziecku bezposrednich korzys$ci, a rozwojowa
potrzebe zmagania si¢ z problemami i wyzwaniami intelektualnymi w znacznie bardziej
atrakcyjny dla dziecka sposob zaspokajajg wszelkiego rodzaju gry czy zagadki.

Przyswojenie poje¢ matematycznych wymaga tez okreslonej dojrzatosci. Dziecko, po
nabyciu umieje¢tnoséci myslenia abstrakcyjnego, przechodzi przez rozne etapy gotowosci

2 D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i myslg. Spoleczne konteksty rozwoju poznawczego. Krakow 2006,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 261-264.
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przyswajania poje¢ o roznym stopniu trudnosci. Historia rozwoju mysli ludzkiej pokazu-
je, ze dojrzewanie do pewnych abstrakcyjnych idei zajmowato najt¢zszym umystom stu-
lecia, trudno wigc oczekiwaé od kilkuletnich, nawet kilkunastoletnich dzieci, ze szybko
i bezbolesnie pojecia te przyswoja.

Matematyka jest tez narzedziem do badania przyrody przy pomocy hipotez, ale uczest-
niczenie w takim procesie rowniez wymaga dojrzatosci. Warunkiem jest odpowiednie
wychowanie dzieci w duchu ciekawosci $wiata, zadawania pytan i szukania odpowiedzi.
Ksztaltowanie u dziecka takiej wlasnie postawy powinno by¢ jednym z gtdwnych zadan
nauczyciela, a szczegoélnie nauczyciela matematyki. Brak takiego podejscia powoduje, ze
odkrywanie zalezno$ci pomigdzy np. miarami elementéw figur geometrycznych, a tym
bardziej przedstawianie ich w formie twierdzen, nie jest dla dziecka niczym fascynujacym.
Odkrycie faktu istnienia stalej zaleznosci migedzy obwodem kota a jego $rednica lub polem,
nie ma dla nastolatka zadnego praktycznego znaczenia, trudno wige go zmotywowac do
poznawania tajnikéw matematyki.

Poziom metodyczny

Weczesnoszkolna edukacja matematyczna nastawiona jest gtdwnie na rozwijanie umie-
jetnosci operowania pojgciami matematycznymi. Nauczyciele czesto nie przywiazuja wagi
do tego, czy dziecko rozumie dane poje¢cie, lecz skupiaja si¢ na tym, zeby potrafito je wy-
korzysta¢, rozwiazujac zadania i polecenia w ramach stosowanych przez nich metod
nauczania. Takie podejscie pozwala czasem osiggnac efekty polegajace na pamigciowym
opanowaniu przez dzieci niektorych prostych algorytméw i typowych metod rozwigzywa-
nia zadan, ale nie buduje glebszej wiedzy matematycznej. Matematyka, jako dziedzina
wiedzy, ma bowiem strukture hierarchiczng i bez dobrego przyswojenia poje¢ fundamen-
talnych nie mozna zrozumie¢ poje¢ bardziej ztozonych, dla ktorych stanowia one podsta-
we. Tymczasem, w samej metodyce nauczania matematyki az roi si¢ od pozornych
uproszezen i drog na skroty, ktorych sami matematycy nie sg $wiadomi, poniewaz dla nich
sa to rzeczy oczywiste. Nauczyciele czgsto postuguja si¢ skrotami myslowymi i nie rozu-
mieja tego, ze dziecko nie potrafi jeszcze umiescic¢ styszanych stéw, oznaczajacych nowe
pojecia we wlasciwym kontekscie i w tym wiasnie kontekscie zrozumie¢ ich znaczenia.
Szczegdlnie w przypadku stow, ktoére w matematyce maja zupeknie inne znaczenie niz to,
znane dziecku z jezyka codziennego. Szersze oméwienie tego zagadnienia wykracza jed-
nak poza ramy tego artykutu.

Czy cos$ si¢ zmienia na lepsze?

W roku 1964 wybitny matematyk, Zdzistaw Opial pisat: ,,Byt czas, kiedy wystarczy-
to, Ze dziesi¢¢ czy pigtnascie procent spoteczenstwa jakiego$ kraju, Francji, Niemiec czy
Wtoch, umiato czytac i pisaé — i kraje te mogly przodowac. Dobre te czasy dawno juz mi-
nety. Od wielu dziesigtkow lat wiadomo dobrze, ze kraj z ambicjami rozwojowymi nie
moze by¢ krajem analfabetow. Dzi§ powoli zaczynamy u$wiadamiaé sobie, ze w naszej
epoce zaden kraj z ambicjami nie moze by¢ krajem analfabetow matematycznych. I dla
naszego kraju likwidacja analfabetyzmu matematycznego jest sprawa, jezeli nie zycia
i $mierci — bez matematyki ostatecznie mozna zy¢ i dlugo na tym §wiecie istnie¢ beda kraje
zacofane obywajace si¢ bez niej — to w kazdym razie kwestig awansu, pozycji w $wiecie
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i powodzenia™. Autor pisat te stowa w czasach, kiedy raczej nikomu do glowy by nie przy-
szto, Ze na maturze mogloby nie by¢ matematyki, a na studia politechniczne byto zwykle
kilka razy wigcej chetnych niz miejsc. Jak sytuacja wyglada dzisiaj? Czy lepiej? Wrecz
przeciwnie! Matura z matematyki wrocita do szkoét dopiero w 2010 roku, a przewazajaca
wicgkszos¢ absolwentow liceow jak ognia boi si¢ kierunkéw studiow, na ktorych wymagana
jest jakakolwiek znajomo$¢ matematyki. Jezeli Polska aspiruje do pozycji kraju wnoszacego
co$ wartosciowego do rozwoju Europy, a nie tylko do statusu rezerwuaru niskokwalifiko-
wanej sity roboczej, potrzebne sg konkretne, mozliwe do przeprowadzenia systemowe roz-
wigzania (propozycja w dalszej czesci), a nie tylko niekonczace si¢ i czgsto jatowe dyskusje
na temat znaczenia matematyki dla cywilizacyjnego rozwoju spoteczenstwa. Stuszne wnio-
ski z tych dyskusji rozptywaja si¢ w morzu polskiej niemoznosci, czyli ich wprowadzenie
jest blokowane przez grupy intereséw zadowolone z obecnego stanu rzeczy.

Samo przywrocenie matematyki na maturze niewiele zmieni, gdyz problem jest o wiele
glebszy. Gdzie si¢ zaczyna? Pisze na ten temat Edyta Gruszczyk-Kolczynska. ,,Wigkszo§¢
dzieci rozpoczynajacych nauke¢ w szkole rozumuje operacyjnie na wymaganym poziomie
i ten sposOb nauczania jest im dostepny. Jednak z moich badan wynika, iz co czwarty uczen
klasy I nie osigga jeszcze takiego poziomu. Dzieciom tym zle si¢ wiedzie na lekcjach ma-
tematyki. Nie rozumieja wyjasnien nauczycielki i jednoczesnie widza, ze inne dzieci orien-
tujg si¢ we wszystkim doskonale. Nie potrafig rozwigzaé zadan tak, jak wymaga tego
nauczycielka i z tego powodu sa upominane i karcone. Nic wigc dziwnego, ze dzieci te
szybko tracg zaufanie do swych mozliwosci intelektualnych. Zaczynaja unika¢ wysitku
umystowego, bo sg przekonane, ze nie potrafig zrozumie¢. Pytane w klasie, wstrzymuja
si¢ od odpowiedzi i sg sklonne bezkrytycznie powtarzaé to, co powiedzialy inne dzieci.
Ucza si¢ na pamig¢ schematdw, nie probujac nawet zrozumie¢ ich sensu. Prawie kazdego
dnia — wszak lekcje matematyki sg 5 razy w tygodniu — odczuwaja, ze sa gorsze, a wszyst-
ko, co wiaze si¢ z matematyka, jest niewiarygodnie trudne™.

Rola rodzicow

Co na to rodzice? O ile wigkszo$¢ rodzicow potrafi jeszcze pomdc swoim dzieciom
w zrozumieniu (czy mechanicznym opanowaniu) zasad liczenia (raczej wszyscy umieja
liczy¢ pieniadze), to juz tylko niewielka grupa jest w stanie wspomagaé szkole w wyjasnia-
niu zagadnien matematycznych, ktore pojawiaja si¢ na dalszych etapach nauki. Szczegdl-
nie pod koniec szkoty podstawowej, gdy wprowadza si¢ pojecie rownania (konieczno$é
wykonywania dziatan na liczbie nieznanej) oraz omawia zwigzki geometryczne. Rodzice
sa czesto zaskakiwani tym, ze szkota oczekuje od ich kilkunastoletnich dzieci umiejgtno-
$ci rozwigzywania zadan, ktoérych oni sami nie potrafig rozwigzac. Jezeli — co zdarza si¢
bardzo czgsto — rodzice nie sg juz w stanie pomoc dzieciom w zrozumieniu pojec, ktore
wprowadzane sg juz w szkole podstawowej, to trudno udawacé, ze nie jest to problem
spoteczny. Dziecku nasuwa si¢ oczywisty wniosek: ,,Skoro nawet mama ani tata tego nie
rozumieja, to dlaczego ja mam to rozumie¢?”

3 Cyt za: H. Siwek, Dydaktyka matematyki. Teoria i zastosowania w matematyce szkolnej. Warszawa 2005,
WSIP, s. 191.

* E. Gruszczyk-Kolczynska, K. Dobosz, E. Zielifiska, Jak nauczyé¢ dzieci sztuki konstruowania gier?
Warszawa 1996, WSIP, s. 11.
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Danuta Zaremba, autorka wielu podrecznikéw i publikacji na temat nauczania matema-
tyki, pisze: ,,Sa tez tacy [rodzice — przyp. W. S.], ktorzy stosuja wobec dziecka rozne kary
i zmuszaja je do siedzenia nad ksigzka, co do niczego dobrego nie prowadzi. Dziecko sta-
je si¢ nerwowe, przerazone przerastajacymi je obowigzkami i w rezultacie radzi sobie co-
raz gorzej, z gory skazujac si¢ na przegrang. Niektore dzieci reaguja inaczej — buntujg si¢
i rodzi si¢ u nich agresja. Braki w matematyce rekompensuja swoim aroganckim zacho-
waniem. Starajg si¢ zademonstrowac¢ swoja przewage w czyms innym, staraja si¢ za wszel-
ka ceng zwrdcic na siebie uwagg i pokazaé, ze tez co$ potrafig — na przyktad kogos pobic,
komus$ dokuczy¢, czy ztosliwie zakloci¢ lekcje, utrudniajac prace nauczyciela™.

Pozyskanie rodzicow do wspotpracy przy nauce matematyki moze by¢ trudne z powo-
du dos¢ powszechnego przekonania, ze matematyka, na poziomie wychodzacym poza umie-
jetnos¢ liczenia, nie bedzie ich dzieciom do zycia potrzebna. I takie przekonanie swiadomie
lub nieswiadomie swoim dzieciom przekazuja. W zupetosci satysfakcjonuje ich to, ze ich
dzieci przechodza z klasy do klasy i uzyskuja pozytywne oceny. Poziom zrozumienia istot-
nych zagadnien i poje¢ matematycznych jest dla tych rodzicow nieistotny. Analfabetyzm
matematyczny, wynikajacy z intuicyjnej obawy przed matematyka jest wigc w pewnym
sensie dziedziczony.

Czy mozna temu zaradzié¢?

Likwidacja analfabetyzmu matematycznego nie jest raczej mozliwa w krotkim termi-
nie, ale w dalszej perspektywie jest na to — jak si¢ wydaje — stosunkowo prosty sposob.
Trzeba zacza¢ od proby zmiany nastawienia dzieci do matematyki. Dziecko zyjace
w $rodowisku ludzi nie rozumiejacych matematyki szybko dowiaduje si¢, albo wyczuwa,
ze analfabetyzm matematyczny w spoteczenstwie jest standardem, a nie wyjatkiem. Tak
jak standardem jest umiej¢tnosé jazdy na rowerze, postugiwania si¢ telefonem komorko-
wym czy komputerem, tak standardem jest brak umiej¢tnosci postugiwania si¢ nawet naj-
prostszymi narzedziami i pojgciami matematycznymi. Poczucie to wzmacniane jest przez
wypowiedzi wielu os6b ze sfery publicznej, czgsto bedacych dla dziecka autorytetami, kto-
re otwarcie przyznaja si¢ do matematycznego analfabetyzmu i nie widzg w tym niczego
niestosownego. Osobami takimi sa tez czesto, niestety, nauczyciele. Znaczaca zmiang
samego nastawienia dzieci, ktore jest kluczowe dla powodzenia edukacji matematycznej,
mozna by uzyska¢ gdyby wszyscy nauczyciele, niezaleznie od specjalizacji, zostali przy-
gotowani lub uzupetnili kwalifikacje, tak aby mogli oprocz lekcji ze swoich przedmiotow
prowadzi¢ takze lekcje matematyki, przynajmniej na poziomie szkoty podstawowe;j. Doty-
czy to tez, a moze nawet w szczegdlnosci, nauczycieli odpowiedzialnych za nauczanie
wczesnoszkolne.

W raporcie z badan TEDS-M przeprowadzonych w 2008 r. mozna przeczytac: ,,Przed-
stawione w raporcie wyniki (...) pokazuja, ze staboscia polskiego systemu ksztalcenia
matematycznego jest edukacja wczesnoszkolna. Poziom umiejetnosci matematycz-
nych przyszlych nauczycieli klas 1-3 w zakresie matematyki i dydaktyki matematyki
jest jednym z najnizszych sposrod wszystkich badanych krajow [podkr. W. S.]. Stabe
wyniki polskich studentow zdaja si¢ wynikac z relatywnie niskiego progu selekcji na studia.

5 D. Zaremba, Podstawy nauczania matematyki, czyli jak przyblizy¢ matematyke uczniom. Warszawa 2006,
Wydawnictwa Naukowo—Techniczne, s.14.
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Mniej wigcej potowa studentéw pedagogiki w Polsce to osoby, ktore w szkole $redniej
osiggatly niskie lub przeci¢tne wyniki w nauce. Po drugie, system ksztalcenia nauczycieli
nauczania zintegrowanego w Polsce zdaje si¢ opieraé na zaloZeniu, ze absolwenci szkot
Srednich posiadaja wystarczajaca wiedze matematyczna do nauczania malych dzieci.
Zalozenie to jest falszywe [podkr. W. S.]. Brak przygotowania do ksztalcenia matema-
tycznego, stabo obecnego w standardach ksztatcenia studentow nauczania zintegrowane-
go, znajduje takze odbicie w niskich wynikach osiaganych przez studentéw w tescie
kompetencyjnym mierzacym umiej¢tnosci z zakresu dydaktyki matematyki™.

Z duzym prawdopodobienstwem mozna przyjac, ze w wielu przypadkach dzieci sa
wdrazane, a wlasciwie zniech¢cane, do nauki matematyki przez nauczycieli, ktorych umie-
jetnosci matematyczne nie wykraczajg poza proste liczenie, a z zadaniami tekstowymi
z klasy széstej mogliby juz sobie nie poradzic.

Warunek podniesienia kwalifikacji o umiejetnosci matematyczne na poziomie szkoty
podstawowej nie wydaje si¢ jakims$ specjalnie wielkim wyzwaniem intelektualnym w sto-
sunku do dorostych 0séb z wyzszym wyksztalceniem i przygotowaniem pedagogicznym.
Merytorycznie rzecz sprowadzalaby si¢ tylko do opanowania, a w zasadzie przypomnienia
sobie materiatu, ktorego szkota wymaga od 12—13-letnich dzieci! Dochodza to tego spe-
cyficzne kwestie dydaktyki matematyki, ktore jednak nie powinny stanowi¢ wigkszego
problemu dla profesjonalnych pedagogéw. Sami nauczyciele, jezeli z przekonaniem pod-
chodza do swojego zawodu, tez nie powinni mie¢ opordéw przed poglebieniem wiedzy ma-
tematycznej, z uwagi na oczywiste korzysci jakie przyniostoby to uczniom, ktorych dobro
powinno by¢ ich najwazniejszym celem. Powinni wrecz przyklasnac takiej inicjatywie.

Organizacyjnie tez sprawa wydaje si¢ stosunkowo prosta. W kazdej szkole pracuja na-
uczyciele matematyki, ktoérzy mogliby pomoc swoim kolegom po fachu w poszerzeniu
niezbednej wiedzy.

Z badania TEDS-M wynika, ze generalnie, w zdecydowanej wigkszos$ci nauczyciele
matematyki czujg si¢ bardzo dobrze przygotowani i kompetentni w zakresie wszystkich
dziatéw matematyki. 73% stwierdza wrecz, ze ma talent do nauczania matematyki. Nie-
stety, w czasie badania nie zadano nauczycielom nasuwajacego si¢ pytania, jak oceniajg
wlasng skuteczno$é w nauczaniu matematyki.

Proponowane rozwiazane mogloby te skuteczno$¢ szybko zweryfikowaé z pozytkiem
dla samych nauczycieli. Mozna bowiem w ciemno zatozy¢, ze czgs¢ z kolegdw nauczy-
cieli matematyki, uczacych innych przedmiotéw, wzi¢la rozbrat z matematyka (na pozio-
mie jej zrozumienia, a nie mechanicznego przyswajania algorytmow) juz na etapie
szkoty podstawowej. Nauczyciele ci mieliby powazny problem z rozwigzywaniem zadan,
wymaganych od kilkuletnich dzieci. Prawdopodobnie, prowadzac zajecia z kolegami,
nauczyciele matematyki odkryliby, ze sposoby jakimi przekazuja im wiedzg, nie sg tak
skuteczne jak sadzili. Moze w czasie takich zaje¢ pojawityby sie odpowiednio wyartyku-
lowane, uprawnione pytania i watpliwosci, w tym watpliwosci zwigzane z nowymi poje-
ciami matematycznymi i ich nazwami? Nauczyciele matematyki mieliby wigc szanse
dosta¢ informacje zwrotna, czy to, co wyjasniaja jest zrozumiate i jezeli nie, to na czym
polega problem komunikacyjny. Informacji takiej nie uzyskaja raczej od dzieci, z uwagi na
roznice wicku, wiedzy i doswiadczenia, a takze rol spotecznych. Moze tez nauczycielom

¢ Ksztalcenie nauczycieli w Polsce. Wyniki miedzynarodowego badania TEDS-M. Warszawa 2010, Instytut
Filozofii i Socjologii PAN, s. 5.
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matematyki udatoby si¢ zdiagnozowac, w ktorym momencie edukacji matematycznej ich

koledzy humanisci uznali, ze matematyka nie jest dla nich i skupili si¢ wyltacznie na jej

zaliczaniu poprzez pamigciowe opanowanie pewnych schematow, a nie probach zrozu-
mienia? Moze odkryliby powody trudno$ci matematycznych, ktorych nie byli wezesniej
$wiadomi i zrozumieli na czym polega szkodliwo$¢ pewnych edukacyjnych drog na skroty?

Dla nauczycieli matematyki moze to by¢ bezcenna, praktyczna wiedza, ktorg trudno

zdoby¢ w inny sposob.

Koszty zaproponowanego rozwiazania bylyby wigc stosunkowo niewielkie, a korzysci,
poza wymienionymi wyzej, wielorakie 1 daleko idace:

* Uczniowie szkoly podstawowej otrzymaliby niezwykle silny i przekonywujacy sygnat,
ze matematyka jest wazna i przydatna, poniewaz ch¢tnie i fatwo postuguja si¢ nig wszy-
scy nauczyciele. Przestalaby by¢ postrzegana jako wiedza dostgpna tylko dla niewiel-
kiego kregu ludzi. Poniewaz w szkole podstawowej nauczyciel jest dla ucznia waznym
autorytetem, znaczenie takiego przekazu byloby nie do przecenienia.

* Uczniowie uzyskaliby mozliwo$¢ spojrzenia na zagadnienia, ktore sprawiajg im trud-
nos$¢, z réznych punktow widzenia. Nauczyciele matematyki dysponuja przewaznie
glebszym i bardziej ugruntowanym zrozumieniem pewnych podstawowych, ale trud-
nych poje¢, co powoduje, ze trudniej im zaakceptowaé fakt, ze ktos$ tych poje¢ moze
nie rozumie¢. Nauczyciel innego przedmiotu moze mie¢ w tym wzgledzie tatwiejszy
kontakt z uczniami, gdyz bedzie lepiej pamigtat swoje wiasne problemy ze zrozumie-
niem danego zagadnienia.

*  Wigksza liczba nauczycieli przygotowanych do prowadzenia lekcji matematyki uspraw-
nitaby organizacj¢ pracy w szkole, np. w zakresie zastepstw, a takze wzrosta liczba na-
uczycieli, ktorzy byliby w stanie poprowadzi¢ zaj¢cia uzupetniajace (pozalekcyjne) dla
uczniow ze szczegdlnymi problemami w nauce, otwierajac nowe mozliwosci wyrow-
nywania szans edukacyjnych.

* Nauczyciele to tez w wigkszosci rodzice dzieci w wieku szkolnym. Znaczaco — moze
nawet o kilkaset tysigcy — zwigkszytaby si¢ liczba rodzicow, ktorzy umieliby pomoc
swoim dzieciom w pokonywaniu trudno$ci w nauce matematyki.

Oczywiscie, zaproponowane rozwiazanie nie spowoduje od razu tego, ze wszyscy
uczniowie zmienig nastawienie do matematyki i ja polubia. Ze spotecznego punktu widze-
nia niezwykle wazne jest jednak to, aby przynajmniej wigkszos$¢ tych dzieci, ktore maja
naturalne predyspozycje do nauk $cistych nie zostata do matematyki skutecznie znieche-
cona, a ich talenty zmarnowane. Dla spoleczenstwa nie jest bez znaczenia czy matematy-
ki — rozumianej nie tylko jako umiej¢tno$¢ liczenia, ale przede wszystkim jako narzedzie
rozumowania i poznawania $wiata — potrafi uzywac dziesi¢¢, czy dwadzieécia procent
wspolobywateli.

Czy to si¢ da zrobi¢?

W stosunku do rodzicéw panstwo nie ma zadnych narzgdzi oddziatywania — poza
perswazja — ktore mogtyby przekona¢ ich do nauczenia si¢ matematyki przynajmniej na
tyle, zeby pomdc wlasnym dzieciom. Inaczej rzecz si¢ ma w przypadku nauczycieli, ktorzy
sg urzednikami panstwowymi. Tu panstwo dysponuje calym zestawem zachet, poczawszy
od finansowych, poprzez mozliwo$¢ organizowania szkolen — najpierw dla chetnych,
z czasem obowigzkowych — az do okres$lenia formalnych wymogow zwigzanych z kwali-
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fikacjami nauczycieli. Nie trzeba jednak duzej wyobrazni, ani wielkiej praktyki w szkol-
nictwie, zeby przewidzie¢, ze projekt taki spotkalby si¢ z oporem czgéci srodowiska na-
uczycielskiego. Warto jednak zainicjowaé publiczng dyskusje na ten temat, zeby zapoznac
si¢ z argumentami ewentualnych przeciwnikow proponowanego rozwigzania. Argument,
ze od kilkunastoletnich dzieci wymaga si¢ na lekcjach matematyce tego, z czym nie moze
(nie chce?) sobie poradzi¢ nauczyciel innego przedmiotu, bylby raczej ktopotliwy dla wladz
o$wiatowych. Trudno wyobrazi¢ sobie rzeczowa i przekonywujaca kontrargumentacje
przeciwko przeprowadzeniu takiego eksperymentu.

Zrozumienie i wskazanie mechanizmoéw oporu przed zmiang i ich psychologicznej na-
tury jest niezwykle wazne, poniewaz efektem obecnej edukacji matematycznej nie jest wy-
lacznie rzesza matematycznych analfabetow. Jej wynikiem jest tez psychologiczna
destrukcja systemu wartosci wielu dzieci. Szczegodlnie destrukcyjna spotecznie jest sytua-
cja, w ktorej uczen majacy Swiadomos¢, ze pewnych waznych zagadnien nie jest w stanie
zrozumie¢, odkrywa, ze sg tez inne skuteczne sposoby otrzymania pozytywnej oceny.
Zamiast domaga¢ si¢ od nauczyciela i rodzicow pomocy oraz adekwatnego do swoich
mozliwo$ci poznawczych wyjasnienia, probuje wywotaé wrazenie, ze wszystko rozumie
powtarzajac zastyszane w réznych kontekstach formutki. Nie uczy si¢ jak pokonywac trud-
nosci, tylko jak je skutecznie omijaé. Szybko tez przekonuje sie, jak skuteczne w uzyska-
niu pozytywnej oceny jest oszustwo, polegajace np. na ,,$cigganiu” w czasie pisemnych
sprawdzianow. W ten sposob uczy si¢ nieuczciwosci i tolerancji dla nieuczciwosci czgsto
juz w szkole podstawowe;j.

Najgorszym chyba jednak zjawiskiem obserwowanym w praktyce szkolnej jest posta-
wa wielu nauczycieli matematyki, ktérzy najpierw swoim dziataniem (czg¢sto nawet nie-
swiadomym) wywotluja u ucznia poczucie nizszej wartosci, stawiajac nierealistyczne
wymagania lub stosujac nieskuteczne metody nauczania, a nastepnie demonstruja swoja
,wspaniatomys$Inos$¢” stawiajagc mu pozytywna oceng. Tacy nauczyciele wiedza, ze wielu
rodzicdw na taka wspanialomyslno$¢ wiasnie liczy, wigc rodzice ci nie podejma wobec
szkoly dziatan zmierzajacych do poprawy jako$ci nauczania w obawie o reperkusje, ktore
mogg dotkna¢ ich dziecko. W przypadku stabszego ucznia nauczyciel stosunkowo tatwo
moze wykazac¢, ze nie zastuguje on na pozytywna oceng. Czesto rodzice decyduja si¢ nawet
na optacenie korepetycji, zeby tylko nie naraza¢ swoich dzieci na ktopoty.

Wydaje si¢ wiec, ze przedstawiona koncepcja, polegajaca na sprowokowaniu zmiany
nastawienia do matematyki najpierw wsroéd samych nauczycieli, zastuguje przynajmnie;j
na publiczng dyskusj¢ i sprawdzenie jej w wybranych szkotach, w ktorych znalezliby sig¢
nauczyciele chetni i gotowi do podjecie takiego wyzwania.
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In language study, as in life, if a person is the same today as he was yesterday,
it would be an act of mercy to pronounce him dead,

and to place him in a coffin rather than in a classroom
John A. Rassias

To change or not to change Polish education —
memories from Dubai

Summary

The article is simply a description of my education in Dubai. The main focus is on my teacher’s
attitude as well as subjects like Co-ordinated Sciences, Theory of Knowledge and a short paragraph
on discipline. It was quite troublesome to write about something that I considered ‘obvious’ and
I thought that all education, whether in Poland or abroad, looks the same. Hopefully the article will
give you a minimal insight into my learning experiences and leave you to answer as to whether to
change or not to change Polish education.

Keywords: education in Dubali, insight into learning experiences, Polish education,
change

The main intention of my essay is to present the reader with information about the
education that I obtained in Dubai, United Arab Emirates. I left Poland at the age of 9 and
was thrown into a diverse environment, both culturally and language-wise. I attended 3
different schools during my 10-year stay and I have chosen to write about the first (Sharjah
American International School) and the last, which I graduated from (The Emirates
International School Dubai). The reason behind this is simple — they had the biggest positive
impact on my education and life.

In the first paragraph I will try to present my crawling through learning English as well
as my teacher’s attitude. The biggest part of the essay will be a presentation of my last
school. First I’ll give some facts about it and then will portray how our Science lessons
looked. My favourite subject of Theory of Knowledge will be brought up as well as a short
paragraph on discipline and authority.

“You can do it Agata!”

Apart from the previously mentioned cultural and language differences, for me,
assimilation into the new environment wasn’t at all traumatic. The most important thing,
which I thought was worth mentioning about Sharjah American International School, was my
teacher’s attitude towards me and other students struggling with their English. As a newcomer,
having finished grade 2 in Poland my speaking and understanding of the English language
was merely knowing simple words, like “hello”, “yes”, “no”, “cat” and “dog”, yet as a result
of my admission test I was placed in grade 4, not in year 3 where I primarily belonged.

This was because of scoring a high mark in the mathematics section. I remember my parents’
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concern about my missing a year and thinking I wouldn’t pass grade 4 with my piteous
knowledge of the language. Only a child, I didn’t realize the many linguistic obstacles that
were the vast concern of my parents.

Having said this, I remember the first day of school — my stomach hurt from excitement
and so [ waltzed into my class where [ was welcomed by Mrs. Brooke — the teacher that
I would never forget. During that year in her class, I was never forced into answering any
questions or faced with potentially uncomfortable situations which would reveal my lack
of understanding, speaking, writing or reading in English. She gave me a freedom within
the classroom that I’d never experienced. From my school in Poland I remember having to
stand up when answering a question and sometimes we would have to go up and write the
answer on the blackboard — none of this happened in SAIS. Mrs. Brooke was always very
supportive of me even though I hardly ever spoke — it was as though we were communi-
cating by simply smiling at each other. Looking through my grade 4 exercise books and
even report cards, her assessment sentences were short and always ended with “You can
do it Agata!” Once I understood what her writing meant, believe it or not, I was shocked.
We did group as well as individual projects which basically let me experience nature in class,
so I didn’t have to spend my free time in order to do so. During many tasks, we could walk
around the class without being scourged — which at first seemed inappropriate for me to
do as I’d never experienced it from my education in Poland. I can’t remember everything
that happened during my time in her class, but the fact that she treated me, as well as others,
like an individual, brought about a sense of being a part of the same picture made up of different
puzzles and I liked that feeling a lot.

The Emirates International School Dubai —
“giving young minds the right environment to grow”

Before writing about my education in The Emirates International School I would like,
first of all, to share some facts about it to give you a better picture of the place I attended.
The school campus is situated on a 12-acre site and is divided into the Primary & Junior
school section as well as the High school section. The two divisions have separate buildings
and those in the High school are divided furthermore into different departments, ranging
from the Languages and Literature Department, Arts Dept., Mathematics Dept., Science
Dept., Individuals and Societies Dept. (Business and Management, Economics, History,
Geography, ICT, Islamic Studies, Life Skills, Physical Education and Psychology) and the
Learning Support Department. The Primary & Junior section has the Arts (Art, Drama,
Music and Food Science), Sports and Languages Department. Unfortunately I didn’t attend
EIS’s Primary or Junior school, but from my High School experiences I know that the same
program is covered throughout all levels of education. The curriculum of the school is an
English-based model of education.

I came to the school for grade 9 which was the starting year of the I/GCSE program.
For this course everyone had to choose subjects of their interest from a list, which they
would then have to pass at the end of grade 10. English, Mathematics, a Second Language
as well as Co-ordinated Sciences were compulsory, although we could choose the level
of difficulty for each. This was done on the basis of our previous academic performance
or personal choice. Leveling the subject’s difficulty provided each student with strong
fundamentalss of knowledge that each student should have. If however, the level that we
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chose was much higher than previously expected, teachers often would advise us to go to
a lower level class of the same subject or come for after school tuition. If not, then summer
school was another option. These were all steps to make us get a satisfactory exam mark.
Apart from the compulsory subjects, we had to choose 3 more out of probably 10 options
(Economics, ICT, Business, Geography, Music, History, Food Science, Drama, Art,
PE., etc.).

e Sciences

Co-ordinated Sciences was a group of 3 separate subjects — Biology, Chemistry and
Physics, during which we had the chance to conduct experiments ourselves. The Science
Department was provided with science labs only (classrooms with round or elongated
tables, each with a specific number of gas jets to attach the Bunsen burners for every student
sitting at the table, adequate sinks and all the necessary equipment for different
experiments). The classes were a great way for teachers to see whether we were capable
of working alone, in pairs and as a group when doing projects. Individuality and
independence in science classes were the main qualities that teachers looked for in us.
When working as a team on an experiment the teacher came round to see if we had any
doubts, and encouraged us to ask more complex questions and try to find the answer
ourselves. The fact that even when our experiment didn’t come out as previously predicted,
and we had to write the possible reasons as to why it turned out the way it did, brought a sense
that science is something more than just memorizing particular chunks of data from books,
and that even in science one can hypothesize on the outcome of an experiment. Mistakes
became comforting as we were given a chance to justify the failure of our work.

During Biology we had multiple opportunities, for example, to dissect a rat, a cow’s
eye or a lamb’s heart. Because of practical work in the field, filling in science diagrams
during exams was a formality — yes, some encountered problems memorizing all the data
but we all had a chance to experience the “inside” of various topics. Sciences can become
more than just boring formulas or themes to memorize in order to pass exams — they can
become one’s hobby or at least can bring about joy in acquiring the necessary knowledge.

* Theory of knowledge

This separate paragraph is dedicated to the IB Diploma subject of Theory of Knowledge.
The reason why I chose to write about it is that this was a special subject whose main
purpose was to teach us to confront, examine and form opinions on difficult matters. It was
a compulsory Diploma subject and to give you an insight into its importance, here’s an
example of a possible presentation topic:

On what bases do spiritual beliefs rest? Choose an example of a particular belief and
consider it from the point of view of atheism, and at least two major religions, presenting
in each case the justifications which persuade the believers. Your goal is not to establish
any religion as wrong or right, but to explore belief and justification. To what extent can
spiritual belief be classified as ‘knowledge’? Would denying a belief the status of knowledge
decrease its value or significance?!

! Theory of Knowledge booklet ‘The Presentation 2006” Emirates International School Dubai.
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Of course this is an example which the school proposed, but we had the freedom of choice
as to what topic aroused our interest the most. We were also given assessment criteria
which consisted of things such as knowledge of the issue, quality of analysis, knowledge
at work (to what extent does the presentation demonstrate the application of TOK thinking
skills to a contemporary issue?) and clarity (is the presentation clear and logically
coherent?).

In my opinion this course is an excellent way to introduce the issue of discrimination
as, although we didn’t agree with each other on certain things, we had to accept our different
points of view or just take them into consideration. Critical thinking definitely for me
gained a new meaning after these classes.

e Discipline and authority

Discipline was never a taboo subject in my school. Although my school offered a wide
variety of after-school activities which were meant to ‘calm’ our teenage enthusiasm down
a little, the issue of discipline wasn’t ignored. I would lie if I wrote that there weren’t any
problematic situations, but my school dealt with them with the help of the Dean of Students
as well as a Student Counselor. Acceptance of the school’s authority is the fundament upon
which the school functions. I don’t know how exactly the whole process of keeping
discipline was achieved, but all I know is that whatever steps were being taken, they were
efficient. The general atmosphere was directed towards self-development and the staff did
everything to keep us motivated and out of possible trouble. Maybe a key ingredient as to
keeping us well behaved was the fact that teachers actually spent their free time with us.

And so to conclude — individuality, but at the same time group interactions, were sought
by my schools. The main goal was to make education as interesting and stress-free as
possible. Emirates International School strongly accented the need for self-development
through one’s interests which was then supported by the many workshops, trips abroad,
environmental experiments, sports competitions, theatrical plays, musical evenings, etc.
organised by the school.

I feel that the fact that the amazing staff saw individuals with many undiscovered talents
in each of us was the key to success in educating.
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»lmpuls”.

Mingto ponad dziesie¢ lat od rozpoczecia
reformy o$wiatowej, ktéra wprowadzita nowg
organizacj¢ ksztatcenia i migdzy innymi usta-
nowita gimnazjum jako odr¢bny etap eduka-
cji. Przez te lata kolejne ekipy rzadzace
wprowadzaty kolejne zmiany w podstawie
programowej, utrwalajac upolitycznienie edu-
kacji, a przy okazji wprowadzajac w o$wiacie
batagan organizacyjny i programowy. Minat
rok od ostatniej nowelizacji ustawy o$wiato-
wej, w ktorej wprowadzono dla etapu gimna-
zjalnego nowa podstaw¢ programowa. Ta
nowa podstawa zaczeta obowigzywaé juz od
wrzesnia 2009 r. w klasie pierwszej szkoty
podstawowej oraz w klasie pierwszej gimna-
zjum. Podczas gdy zmiany dotyczace dzieci
w wieku przedszkolnym i1 wezesnoszkolnym
byty goraco dyskutowane (oraz oprotestowy-
wane), to zmiany podstawy programowej dla
gimnazjum przeszty niemal niezauwazalnie.
A przeciez ten whasnie etap edukacji od po-
czatku budzit najwigksze emocje: od nadziei
na ,,wyrownywanie szans edukacyjnych” ucz-
niéw szkot miejskich 1 wiejskich oraz nadziei
na upowszechnienie ksztalcenia $redniego,
po niepokoj zwigzany z trudnymi zadaniami
wychowawczymi pojawiajacymi si¢ w szko-
le, w ktorej zebrana zostala mlodziez w okre-
sie adolescencji. Nauczyciele borykali si¢
z wprowadzaniem w zycie pomystow polity-
kow, a naukowcy opisywali ten stan rzeczy
w wielu analizach badawczych'. Prezentowa-
ne w naukowych tekstach badania ujawniaty
miedzy innymi poglebiajace si¢ nierownosci
w dostepie do edukacji, szczegolnie migdzy

wsig a miastem. Wskazywano na stabe przy-
gotowanie organizacyjne nowo powstatych
placowek, trudnosci w zorganizowaniu dowo-
zenia uczniow do szkot, stabe wyposazeniem
placowek wiejskich, niewielkg oferte zajec po-
zalekcyjnych, a takze nieakceptowanie przez
nauczycieli odgoérnie wprowadzanych zmian.
W takiej atmosferze otaczajacej sprawe
gimnazjow — niepokoju, zamieszania, nadziei
— pojawia si¢ najnowsza publikacja dotycza-
ca tej problematyki. Pierwsza czg¢$¢ tytutu
ksiazki: Szkola miejscem (nie) (do) rozwoju
Anity Famuly-Jurczak jest tylez intrygujaca,
co i znamienna dla postrzegania szkoty z per-
spektywy analizy krytycznej. Praca ta rysuje
obraz szkoty, ktéra — wbrew zatozeniom usta-
Wy — nie staje si¢ miejscem rozwoju ucznia.
Autorka zajeta si¢ problemem dotyczacym
pierwszych lat funkcjonowania gimnazjéw,
a mianowicie tzw. szkot ,,wirtualnych”, tj. pla-
cowek, ktore wtedy nie mialy jeszcze swojej
statej siedziby, probujac odpowiedzie¢ na py-
tanie, czy w takiej prowizorycznej przestrzeni
edukacyjnej mozliwe jest realizowanie najwa-
zniejszego celu edukacji — ,,wszechstronnego
rozwoju ucznia”. Wydaje si¢, ze ,,wirtualne
szkoty” staly si¢ juz sprawa nieaktualng, po-
niewaz najprawdopodobniej szkoty bez statej
siedziby sg juz nieliczne (jezeli jeszcze takie
istnieja, bo wedtug ustawy miaty by¢ zlikwi-
dowane do 2002 roku) a termin ,,szkola wir-

! Problematyka zwiazang z funkcjonowaniem eduka-
cji od roku 1999 zajmowali si¢ m.in. K. Konarzewski,
M. Dudzikowa, Z. Kwiecinski, M. Czerpaniak-Wal-
czak i B. Sliwerski.
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tualna” jest w roku wydania ksigzki zare-
zerwowany jedynie dla e-edukacji. Problema-
tyke gimnazjow w pierwszym okresie ich
funkcjonowania oraz demistyfikacje zatozen
zwigzanych z ,,wszechstronnym rozwojem
uczniéw” podejmowata takze Maria Dudziko-
wa i praca Anity Famuty-Jurczak w duzej mie-
rze nawigzuje do tych wczesniejszych badan?,
rozpatrujac jednak problem z innej perspekty-
wy — uczniowskiej. Przyjecie punktu widze-
nia odbiorcy ,,oferty” edukacyjnej najpetniej
weryfikuje odgérnie zaplanowane cele wyni-
kajace z zapisow podstawy programowej oraz
ujawnia model wspotczesnej szkoty, wynika-
jacy z przyjecia okreslonej ideologii pedago-
gicznej. Zatem problem badawczy przyjety
przez A. Famulg-Jurczak: jaki jest obraz gim-
nazjum w oczach uczniow okazuje si¢ ciggle
aktualny i wazny dla przysztosci edukacji.
Celem zaprezentowanych w pracy badan
jest ustalenie, w jakim stopniu w gimnazjum
jest stymulowany rozw6j uczniow. Totez czg$¢
teoretyczna po$wigcona jest wyjasnieniu przy-
jetej perspektywy psychologiczno-pedago-
gicznej pojecia rozwoju. Autorka odwotuje si¢
przede wszystkim do stanowiska progresy-
wizmu. Rozwdj jest definiowany jako zmia-
na zachodzaca w wyniku aktywnosci wtasnej
jednostki. Szkota ma by¢ Srodowiskiem,
w ktorym tworzy si¢ warunki do aktywnos$ci
ucznidéw, a nauczyciel ma wspiera¢ te¢ aktyw-
no$¢. Wazng rolg¢ w rozwoju ucznia petnig in-
terakcje z rowie$nikami i nauczycielem, ktore
powinny przebiega¢ na zasadzie wspotdziata-
nia. Przywotywana jest tu mysl Deweya doty-
czaca roli doswiadczen w rozwoju jednostki
oraz srodowiska szkolnego jako ,,intencjonal-
nej organizacji otoczenia, w ktéorym mtodzi
dziataja, a zatem mys$la i czuja”. Szkota stano-
wi uproszczone Srodowisko spoteczne, umo-
zliwiajace uczniom transgresj¢ poza $rodo-
wisko, z ktorego si¢ wywodzg. Szkota pro-
gresywistyczna powinna ,,uczy¢, jak funkcjo-

2 Autorka wskazuje na ksigzk¢ M. Dudzikowej Mit
o szkole jako miejscu , wszechstronnego rozwoju
ucznia”. Eseje etnopedagogiczne, Krakow 2001,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

nowaé¢ w spoteczenstwie” oraz wyposazaé
ucznidw w kompetencje potrzebne w codzien-
nym zyciu. Srodowisko sprzyjajace realizacji
tych celow stanowi szkota, nazwana przez Sli-
werskiego ,,szkota pigciu I”. Takie srodowiska
szkolne powinny by¢ interaktywne, integra-
cyjne, interdyscyplinarne, internacjonalne oraz
interpersonalne. Przejawia si¢ to w utrzymy-
waniu aktywnych zwigzkow ze spoteczno$cia
lokalng i rodzicielskg, w integracji zespotow
uczniowskich, integracji tre$ci, w szukaniu
zwiazkow miedzy réznymi dziedzinami wie-
dzy, poszanowaniu warto$ci ogolnoludzkich,
budowaniu poznania na relacjach spotecz-
nych, ktore temu sprzyjaja.

Autorka stawia pytanie, czy wspotczesna
reformowana szkota jest takg przestrzenia,
w ktorej stwarza si¢ warunki do nawigzywa-
nia kontaktow interpersonalnych sprzyjaja-
cych ksztaltowaniu swojej tozsamosci; czy
jest przestrzenia stwarzajgcg warunki do roz-
woju jednostki. Odpowiedzi na to pytanie szu-
ka w wypowiedziach uczniow dwoch szkot.
Obraz szkoty opisywany jest na podstawie
wywiadow swobodnych ukierunkowanych,
w ktorych wyodrebniono obszary problemo-
we, pozwalajace na przyjrzenie si¢ relacjom
interpersonalnym, roli nauczyciela w klasie,
roli ucznia, kontaktom szkoty z rodzicami oraz
organizacji zaje¢ edukacyjnych.

Z wypowiedzi respondentéow rekonstru-
owany jest ich §wiat potoczny, ktory wedtug
definicji Schutza, jest intersubiektywnym
swiatem kultury, majacym znaczenie dla po-
szczegOlnych osob. Przyjeta przez ucznia per-
spektywa postrzegania jest uwarunkowana
czynnikami spoteczno-kulturowymi i pozwala
na dostrzeganie wiasciwych tylko jemu aspek-
tow rzeczywisto$ci oraz postugiwanie si¢ okre-
slonym modelem mys$lowym, prowadzacym
do refleksji. Subiektywne postrzeganie §wia-
ta przez ucznia otwiera na poznanie obrazu
,»codziennos$ci szkolnej”. Na obraz szkoly za-
tem sktadajg si¢ wyodrebnione obszary reflek-
sji: obraz rowiesnikow, obraz nauczyciela oraz
samowiedza badanych, ktore tworza w pre-
zentowanej pracy spojne kategorie badawcze.
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Obserwacja jakos$ciowa, analiza dokumen-
tow szkolnych oraz wywiady z nauczycielami
i dyrektorami pozwolily zrekonstruowac kon-
tekst, w ktorym funkcjonujg badane szkoty.
Autorka podkresla wagge kontekstu dla prowa-
dzonych badan, utozsamiajac to pojecie z ,,in-
tencjonalnym otoczeniem” w ujeciu Deweya
(Srodowiskiem wychowania), totez caty roz-
dzial poswigcony jest prezentacji tego kontek-
stu. Sktada si¢ nan lokalizacja oraz dzieje
powstania placowki, architektura i wielko$¢
badanych szkoét, organizacja dojazdoéw ucz-
nidow, wspodtpraca z rodzicami, a takze organi-
zacja samorzadu szkolnego i1 kot zaintere-
sowan. Tak rozumiany kontekst dotyczy wy-
tacznie badanych szkot i rzeczywiscie pozwa-
la na prezentacj¢ obrazu tych konkretnych
placowek oraz problemu szkot na wsi, jednak
wydaje si¢ nie mie¢ specjalnego znaczenia dla
ujawniania glebszych przyczyn takiego a nie
innego funkcjonowania edukacji.

Z obrazu szkoty widzianego oczyma ucz-
niéw wylania si¢ model edukacji transmisyj-
nej, nazwanej w czesci teoretycznej przez
Autorke ,,szkota tradycyjna”. Uczen jest kie-
rowany przez nauczyciela, uczenie si¢ zostaje
sprowadzone do zapamigtywania przedstawio-
nych tresci, wiedza pochodzi od innych i jest
spotecznie kontrolowana. W codziennos$ci
szkolnej panuje Ik, autorytaryzm, narzucane
s znaczenia i interpretacje. Jednostka nie po-
dejmuje dziatalnosci poznawczej 1 staje si¢
»Zewnatrzsterowana’.

W wypowiedziach uczniow rowiesnik jawi
si¢ jako wrog, obcy. Takie postrzeganie kole-
gow nie sprzyja budowaniu zintegrowanego
zespotu, utrudnia formutowanie wspolnych
celéw. Z obrazu rowiesnikow przebija obraz
nauczyciela jako osoby dominujacej w klasie,
porzadkujacej przebieg zajeé, podajacej
i sprawdzajacej wiadomosci. Instytucjonaliza-
cja zachowan nauczyciela nie pozwala na
swobodng aktywno$¢ poznawcza ucznia.
Uczniowie biernie podporzadkowuja si¢ arbi-
tralnym wymogom nauczyciela, postrzegajac
go jako ,,surowego” i ,,groznego”. Pozytyw-
nie oceniane przez uczniow zachowania

nauczyciela to ,,wyjasnianie wiadomosci”.
W tych wypowiedziach gimnazjalistow ujaw-
nia si¢ intersubicktywna wiedza potocz-
na na temat szkoty — nauczyciel to osoba,
ktora rzadzi w klasie. Dominacja nauczyciela
wpisuje si¢ w istniejacy od lat w codziennosci
szkolnej podziat pracy, wiadzy i funkcji ko-
munikacyjnych. Taka asymetryczna relacja
miedzy nauczycielem i uczniem jest jednak
przez ucznidéw akceptowana, jako przynalezna
,,od zawsze” do roli nauczyciela. Uczniowie
akceptuja wtadzg nauczyciela, poniewaz nie
mieli mozliwo$ci doswiadczenia innych rela-
cji w szkole. Jak w takim razie respondenci
postrzegaja role ucznia? Gimnazjalisci przy-
pisuja do roli ucznia jedynie dwa rodzaje
aktywnosci: uczenie si¢ i przeszkadzanie na
lekcji. Dziatania uczniow koncentrujg si¢ na
przyswajaniu i ugruntowywaniu wiedzy, przy
nieustannym lgku przed negatywnag ocena.
W codziennosci szkolnej uczen doswiadcza
poczucia niemocy, niepelnomocnosci, defi-
niuje siebie w kategorii ,,braku”. Przedmioto-
we traktowanie ucznia w procesie dydak-
tycznym prowadzi do jego zanizonej samo-
oceny, a w przysztosci moze skutkowacé bier-
noscig i bezradnos$cig wobec zadan w rzeczy-
wistosci pozaszkolne;j.

Tymczasem zatozenia ideologiczne prowa-
dzace do rozwoju, rdwniez wynikajace z za-
pisow podstawy programowej, prowadza do
modelu szkoty progresywistycznej, w ktorej
uczen doswiadcza sprawstwa, podejmuje
decyzje, rozwigzuje problemy, konfrontuje
wlasne przemyslenia z innymi w relacji z ro-
wiesnikami oraz nauczycielem. Taka szkota
moze prowadzi¢ do rozwoju tozsamosci, zdo-
bywania kompetencji pozwalajacych na ak-
tywne, tworcze dziatanie rowniez we wspot-
pracy z innymi.

Anita Farmuta-Jurczyk przyczyn obrazu
szkoty, w ktorej preferowane sa zachowania
oparte na przystosowaniu i postuszenstwie,
gdzie nie ma miejsca na rozwdj ucznia, upa-
truje w sytuacji socjoekonomicznej srodowi-
ska wiejskiego, w ktorym funkcjonuja badane
placowki. Autorka wymienia m.in. brak edu-
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kacji przedszkolnej na wsiach, niski status
ekonomiczny rodzin oraz gminy, uboga oferte
aktywnosci pozalekcyjnej, pozbawienie mo-
zliwo$ci uczestnictwa w zyciu spotecznym, co
generuje na przysztos¢ poczucie wyobcowania
i bezradnosci. By¢ moze warto takie badania
odnies$¢ do szerszego kontekstu spotecznego
i kulturowego; wtedy mozna by sprobowac
dotrze¢ do zrodet oporu rzeczywistosci szkol-
nej wobec modelu progresywistycznego, sprzy-
jajacego rozwojowi ucznia.

Chociaz Autorka nie nawigzata bezposred-
nio do teorii trzech ideologii pedagogicznych
(wedlug L. Kohlberga i R. Mayera), to wta-
$nie roznice migdzy modelami ideologiczny-
mi stanowig problematyke tej pracy. Oto
z jednej strony przywotuje ideologi¢ zalozen
reformy, osadzajac ja w modelu progresywi-

stycznym, z drugiej za$ ujawnia ,,codzien-
nos$¢” szkolng, ktoéra umieszcza w modelu
,»szkoty tradycyjnej”. W rezultacie mamy tu
wymieniane cechy szkoty ,,jaka powinna by¢”
oraz ,jaka jest”. Zestawienie cech tych dwoch
modeli pokazuje polaryzujacy obraz dzisiej-
szej szkoly 1 by¢ moze wskazuje na podsta-
wowy problem wspotczesnej edukacji
w Polsce. Sprawa ,,wirtualnych” gimnazjow
staje si¢ jedynie pretekstem do ukazania obra-
zu szkoty, niezaleznie od etapu ksztatcenia,
dlatego prezentowana ksigzka jest godna po-
lecenia jako studium wspoélczesnej edukacji
w Polsce. Ujawnia dwie przestrzenie: ideolo-
giczna i codzienna, ktore nie przystaja do sie-
bie. Tworzg one zupetnie rdzne dyskursy i by¢
moze w tym tkwi jedna z przyczyn niepowo-
dzen reformowanej (nieustannie) edukacji.
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Ku stabilizacji czy zmianie? — rzecz o socjalizacji w szkolnym wydaniu.
Recenzja ksiazki Marzenny Nowickiej, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczgtkowych.
Praktyki — przestrzenie — konceptualizacje. Torun 2010, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Szkota jest miejscem, w ktorym mtody
cztowiek podlega procesowi ksztatcenia i wy-
chowania. To podstawowe zatozenie pedago-
giki w ujeciu tradycyjnym'. Dziecko wcho-
dzac w jej mury, zostaje wlaczone w wir edu-
kacyjnych zdarzen, ktore wplywaja na rozwdj
jego struktur poznawczych, umozliwiaja
nabywanie nowych kompetencji umystowych
i spotecznych, ksztattowanie osobowosci, a ta-
kze poszerzanie zainteresowan. Rozktad
udzialu poszczegolnych funkcji szkoty jest
uzalezniony od tendencji w ujmowaniu i ro-
zumieniu pedagogiki. Odnoszac si¢ do dwoch
gtownych podej$¢ pedagogicznych, ukaza-
nych przez Krzysztofa Rubach¢ — pajdocen-
tryzmu i didaskalocentryzmu — stwierdzamy,
ze w tym pierwszym celem priorytetowym
i nadrzednym jest dobro i bezpieczenstwo
dziecka. Swobodny i nieskrepowany rozwoj
jednostki stanowi tu podstawowy postulat
wychowawczy, totez zadaniem szkoly jest
usuwanie przeszkod na drodze ksztattowania
si¢ tozsamosci dziecka podazajacego ku indy-
widualnosci. Didaskalocentryzm zaktada na-
tomiast efektywne i prawidtowe funkcjono-
wanie jednostki w ramach spotecznos$ci. Szko-
ta ma przygotowaé¢ do pelnienia wyznaczo-
nych r6l, przekazujac wskazane kompetencje
i umiejetnosci?. Obie konceptualizacje peda-
gogiki nadbudowane sa na mapie sieci teorii

' M. Nowicka, Oblicza szkolnej socjalizacji. W: D.
Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red. nauk.),
Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, roz-
wigzania. Warszawa 2009, Wydawnictwo Akademic-
kie i Profesjonalne, s. 261.

i paradygmatoéw spolecznych opracowanej
przez Rollanda G. Paulstona®, w ktorej wyro-
znia si¢ cztery podstawowe ujecia: funkcjona-
lizm, strukturalizm, humanizm i interpreta-
tywizm.

Przywotana powyzej (a omoéwiona w dal-
szej czesci) mapa stata si¢ punktem wyjscia do
teoretycznych rozwazan na temat kontekstow
socjalizacji szkolnej w publikacji Marzenny
Nowickiej. Ksigzka jest oryginalnym projek-
tem badawczym, w szerokim konteks$cie uj-
mujgcym zjawisko socjalizacji na szczeblu
edukacji wezesnoszkolnej. Zasadniczym i nad-
rz¢dnym zamierzeniem autorki ,,nie byla re-
konstrukcja «prawdy» o socjalizacji wczes-
noszkolnej” (s. 386), ani ch¢¢ ustalenia ,jaka
Jjest wezesna socjalizacja szkolna” (s. 108).
Autorka kierowala raczej potrzeba ukazania
1 analizy jednego z mozliwych senséw socja-
lizacji ukrytego w ramach lekcji szkolnej
w klasach mtodszych oraz wskazania nowych
$ciezek myslenia o socjalizacji (s. 387). Po-
nadto pomocna w odczytaniu intencji ba-
dawczej autorki jest interpretacja podtytutu
ksigzki: Praktyki — przestrzenie — konceptuali-
zacje. Elementy sktadowe sg: ,,odzwierciedle-
niem trzech obszarow eksploracji jednego
zjawiska, jakim jest socjalizacja szkolna”

2 K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych. W:
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Pod-
recznik akademicki, t.1., Warszawa 2003, Wydawnic-
two Naukowe PWN, s. 66-67.

3 R.G. Paulston, Pedagogika poréwnawcza jako pole
nakreslania konceptualnych map teorii i paradygma-
tow. W: Z. Kwiecinski (red.), Alternatywy myslenia
o/dla edukacji. Warszawa 2000, IBE.
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(s. 10). Pierwszy czton, jednoczes$nie funda-
mentalny i kluczowy, odnosi si¢ do procesu
komunikacji odbywajacego si¢ podczas lekcji,
ktorego uczestnikami sg nauczyciel i uczen,
przy czym nalezy wskazaé, iz to nauczyciel
nadaje kierunek interakcjom szkolnym. Od-
wotanie si¢ z kolei do przestrzeni miato w za-
fozeniu ukaza¢ ,,sceng”, na ktorej rozgrywa si¢
socjalizacja. Konceptualizacja stanowila nie-
jako dopehienie catego przedsigwziecia, uka-
zujac tym samym sposob interpretacji przez
nauczyciela procesu socjalizacji oraz dziecka
1 dziecinstwa.

Na ksigzke sktada si¢ sze$¢ rozdziatow,
z czego dwa pierwsze stanowig teoretyczne
podtoze do dalszych wtasnych badan autorki
przedstawionych w pozostatych czterech czg-
sciach. Na wstepie podjete zostaly proby de-
finiowania terminu socjalizacja, ktory jest
nieodzownie uwiktany w przestrzen szkolng.
Jak wskazuje Nowicka, socjalizacja pojawia
si¢ ,,w miejscu spotkania pedagogiki, socjolo-
gii i psychologii™, za$ jej istota polega na tym,
iz jest ona zawsze ,,procesem oddziatywania
spotecznego na jednostke, w wyniku ktorego
ta jednostka przystosowuje si¢ do sprawnego
funkcjonowania w danej grupie spotecznej”
(s. 14). Efektem socjalizacji, a nie synonimem
— co podkresla Romana Miller — jest uspo-
tecznienie, ktdre winno by¢ wsparte celowym
i $Swiadomym wychowaniem®.

Na pierwszy rozdzial sklada si¢ rowniez
wspominana juz na wstgpie konceptualizacja
uje¢ socjalizacji szkolnej w postaci czterech,
nazwanych przez Zbigniewa Kwiecinskiego,
»wzoréw myslenia”® o niej. Autorka bardzo
szczegotowo zaglebia si¢ w opis kazdego
z wyrdznionych paradygmatow, odnoszac si¢
przy tym do specyfiki socjalizacji w obszarze
kazdego z nich. Tym samym reprezentuje po-
nieckad perspektywe ,,poprzezteoretyczng”,

4 M. Nowicka, Oblicza, s. 261.

3 R. Miller, Socjalizacja, wychowanie, psychoterapia.
Warszawa 1981, Wydawnictwo Naukowe PWN. s.10.
¢ Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedago-
giki w sytuacji przesilenia formacyjnego. W: tenze, Tro-
py-Slady-Préby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza.
Poznan-Olsztyn 2000, Wydawnictwo Edytor, s. 53.

przy czym w czgs$ci empirycznej zdecydowa-
nie opowiada si¢ za opcjg krytyczng. Perspek-
tywa ,,poprzezteoretyczna” jest niejako wysrod-
kowaniem migdzy ujgciem teoretyczno-spe-
cjalistycznym oraz scalajgco-uniwersalistycz-
nym. W tym pierwszym ,socjalizacja wi-
dziana jest w perspektywie jednej orientacji
teoretycznej z wybranej dyscypliny nauko-
wej” (s. 18). Stanowisko to reprezentuje m.in.
Klaus-Jiirgen Tillmann, wielokrotnie przywo-
lywany przez badaczke, ktory uznaje jedno-
czes$nie, iz kompilacja w tym przypadku
szkodzi socjalizacji, poniewaz jesli potgczy-
my ze sobg rozne, odmienne teorie, ,,to ceng
tego bedzie ,,wyparcie” podstawowych pro-
bleméw metateoretycznych™’. Jednakze Till-
mann w koncowej czesci swej pracy opowiada
si¢ za jedng 0golng ,,uniwersalng” definicjg so-
cjalizacji. Stanowisko kontrastowe zaktada in-
terdyscyplinarno$¢ w zakresie rozpatrywania
socjalizacji. Z jednej strony obiektywizuje ten
proces, z drugiej niejako lekcewazy unikato-
we jego cechy wystepujace w obrebie tylko
danej dyscypliny naukowej (s. 18).
Tymczasem autorka interpretuje socjaliza-
cje w zakresie czterech paradygmatow. I tak,
socjalizacja w odniesieniu do funkcjonalizmu
,.jest zawsze wartosciowana pozytywnie [...].
Ma charakter adaptacyjny, a jej gtownym ce-
lem jest przystosowanie podmiotu do konfor-
mistycznego dziatania w rolach” (s. 31). So-
cjalizacja w wersji radykalno-strukturalnej to
dazenie do krytyki i emancypacji (s. 21), a jej
celem ,,winno by¢ generowanie zdolnosci
podmiotu do rownowazenia wlasnej autono-
mii z podporzadkowaniem si¢ wymogom spo-
teczenstwa” (s. 48). Oba paradygmaty sa osa-
dzone w orientacji obiektywistycznej i zorien-
towane na spoteczenstwo. Rownolegle do nich
wyroznia si¢ ptaszczyzne subiektywistyczng,
ktora w centrum wszelkiego zainteresowania
stawia jednostke. Interpretatywizm ujmuje
socjalizacje jako proces stuzgcy rozumieniu
i komunikacji (s. 21). Nowicka za Georgem

7K.J. Tillmann, Teorie socjalizacji. Spolecznosé, insty-
tucja, upodmiotowienie. Warszawa 2005, Wydawnic-
two Naukowe PWN; s. 275.
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Herbertem Meadem przeciwstawia podejscie
interepretatywne strukturalizmowi czy funk-
cjonalizmowi, wskazujac, iz: owszem ,,jedno-
stke ksztaltujg otaczajace ja sity, ale spote-
czenstwo takze si¢ zmienia w tym procesie
i staje si¢ do pewnego stopnia innym spote-
czenstwem™®. Socjalizacja w wersji humani-
stycznej, opierajac si¢ na radykalnej zmianie,
zaktada pelng autonomig i samorozwoj (s. 21),
dazac przy tym do kreowania ,,wlasnej, niepo-
wtarzalnej $ciezki rozwoju” (s. 76).

Drugi rozdziat teoretyczny zostat po§wie-
cony kontekstom edukacyjnym procesu socja-
lizacji. Czg¢s$¢ ta ma bardzo syntetyczny i prze-
gladowy charakter. W przeciwienstwie do
wczesniejszego rozdziatu, autorka nie rozwi-
ja podejmowanych watkow zbyt szczegdtowo.
Z jednej strony porusza kwestie przymusu,
ktory jawi si¢ jako ,,nieunikniona forma
oddziatywania socjalizacyjnego dzieci w po-
szczegblnych fazach rozwoju moralnego”
(s. 85-86). Z drugiej strony nawiazuje do
wspotczesnych tendencji w naukach spotecz-
nych, w ktérych odchodzi si¢ od powyzszego
modelu interpretowania socjalizacji. Mowa tu
m.in. o teoriach Chrisa Jenksa’; K.J. Tillmana
czy oryginalnej, czgsto przywotywanej w lite
raturze angloj¢zycznej koncepcji interpreta-
tywnej reprodukcji Williama A. Corsaro. Ta
ostatnia zaktada bowiem, iz dzieci w procesie
socjalizacji czynnie biorg udzial w zyciu spo-
lecznym, a co wigcej, aktywnie uczestniczg
w toku uspoteczniania, reprodukujac kultureg
dorostych!’. Poza tym autorka nawiazuje do
psychologicznych kontekstow procesu socja-
lizacji. Wykorzystuje przy tym klasyczny mo-
del rozwoju jednostki Erika H. Eriksona!! oraz

8 G. H. Mead, Umyst, osobowosé, spoleczeristwo.
Przekt. Z. Wolinska, Warszawa 1975, Wydawnictwo
Naukowe PWN, s. 299-230.

9 Ch. Jenks, Socjologiczne kontrasty dziecinstwa. W:
M. J. Kehily (red.), Wprowadzenie do badan nad dzie-
cinstwem. Przekt. M. Koscielniak, Krakow 2008, Wy-
dawnictwo WAM.

10°W. A. Corsaro, The Sociology of Childrenhood.
Thousand Oaks 2005, Pinge Forge Press, s. 18.

"E. H. Erikson, Dziecinstwo i spoleczeristwo. Przekl.
P. Hejmej, Poznan 2000, Dom Wydawniczy ,,Rebis”.

uzupetniajaca go koncepcje Lecha Witkow-
skiego'?. Na uwage w tej czesci ksigzki zashu-
guje fragment poswigcony napieciom i sprzecz-
nos$ciom, w ktore uwiktana jest socjalizacja
szkolna. Socjalizacja bowiem opiera si¢ na
wchodzeniu jednostki w §rodowisko, co ,,jest
zawsze jednoczesne z wylaczeniem tejze
jednostki z innych srodowisk i kultur” (s. 94).
To nie jedyna sprzeczno$¢, ktora dostrzega
autorka. Socjalizacja, co wazniejsze, jest ro-
zerwana mi¢dzy oswobodzeniem si¢ z natury
i powrotem do niej (s. 91). Tym samym socja-
lizacja, jak pisze Richard Rorty, opiera si¢ na
»przeksztatcaniu matych zwierzatek w istoty
ludzkie poprzez czynienie ich zdolnymi do
kontrolowania i sublimowania emocjonalno-
$ci (...) do postugiwania si¢ perswazjq zamiast
sily, do stawania si¢ cztonkiem spotecznosci
ludzkiej™".

Trzecia czg$¢ stanowia metodologiczne
zatozenia projektu badawczego autorki. Na
szczeg6lng uwage zastuguje nowatorskie po-
dejscie do badania socjalizacji szkolnej, pole-
gajace na wykorzystaniu az trzech réznych
orientacji badawczych, tj: etnometodologii,
fenomenografii oraz semiotyki. Autorka wy-
czerpujaco charakteryzuje wybrany przez sie-
bie paradygmat jako$ciowy oraz zastosowane
strategie badawcze, uzasadniajac jednoczes$nie
ich uzyteczno$¢ w przeprowadzonych przez
siebie badaniach dotyczacych socjalizacji.
M. Nowicka argumentuje: ,,Wszystkie one
bowiem mozna odnie$¢ do socjalizacji rozu-
mianej jako proces gromadzenia do§wiadczen
w warunkach interakcji szkolnej” (s. 116). Tak
wigec komplementarny wymiar obrany przez
autorke pozwala uzyskac¢ kolejne odstony jed-
nego zjawiska, jakim jest socjalizacja zacho-
dzaca w szkole.

Czwarty rozdziat jest obszerng relacjg z ba-
dan wtasnych autorki poswigconych prakty-

12 L. Witkowski, Rozwdj i tozsamosé w cyklu zycia.
Studium koncepcji Erika H. Eriksona. Krakow 2003,
Wydawnictwo ,,Warex”..

13 R. Rorty, Edukacja i wyzwanie postnowoczesnosci.
W: Z. Kwiecinski (red.), Alternatywy myslenia o/ dla
edukacji. Warszawa 2000, IBE, s. 143.
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kom socjalizacyjnym stosowanym w szkole.
Jest to szczegdtowa i bardzo poglebiona inter-
pretacja interakcji werbalnych migdzy nauczy-
cielem i uczniem zachodzacych podczas lekcji:
— ,,[n]nauczyciel — inicjator interakcji — wy-
chodzi z okre$long ofertg socjalizacyjna do
ucznia. Uczen (lub uczniowie) odpowiada na
dziatania nauczyciela” (s. 153). Taki tez dwu-
wektorowy wymiar przybrata analiza uzyska-
nych danych. Z jednej strony proba zinter-
pretowania udzialu nauczyciela w procesie so-
cjalizacji, co okreslone zostalo nastepujaco:
,.wladza 1 zaufanie nauczyciela jako czynniki
wyznaczajace warunki socjalizacji na lek-
cjach” (s. 156), z drugiej odniesienie do odpo-
wiedzi ucznia, a wiec ,,podporzadkowanie
1 opér jako strategie dziatania w interakcjach
z nauczycielem” (s. 222).

Szczegodlnie interesujgca jest charakterysty-
ka drugiego bieguna. Wspominane juz na
wstepie zachowania oporowe sg opisywane
»jako reakcja na oddziatywania systemu
szkolnego na dziecko, a w szczegdlnosci na
repertuar dzialan stosowanych przez nauczy-
ciela na lekcjach” (s. 229). Autorka wyodreb-
nia nastgpujace rodzaje oporu dziecka w wa-
runkach socjalizacji: 1. Zawieszenie (dramat
,bycia-niebycia”); 2. Wycofanie (biernos¢
z wyboru); 3. Wyjscie z roli (prekry-
tyczno$c¢); 4. Opoér pragmatyczny (przeciw
instrumentarium); 5. Opér agresywny (to-
talne odrzucenie) (s. 233-269). Wszystkie
rodzaje oporu, a takze pozostale kategorie sg
poparte licznymi przyktadami interakcji na-
uczyciel-uczen. Szczeg6lne znaczenie w opi-
sie M. Nowickiej zyskuje tu ,,wyjscie z roli”.
Przypisuje mu emancypacyjny potencjat.
Mozna w nim upatrywaé nadziej¢ na zmiany
w edukacji, odejscie od stabilizacji, z tego
wzgledu, iz jest to ,,dziatanie kreatywne, po-
przez ktore uczniowie dazg do redefiniowania
spolecznej sytuacji uczenia si¢ na lekcji”
(s. 256). Wychodzacy z roli jest w stanie sa-
modzielnie podejmowac decyzje, dokonywac
wybordéw, wyraza¢ wtasng opinie, krytycznie
odbiera¢ otaczajaca rzeczywistos¢. Czy to nie
podstawowe intencje we wczesnej edukacji?

W piatym rozdziale autorka zorientowana jest
na analize socjalizacji w kontekScie se-
miotycznym przestrzeni klasowej, w ktorej
odbywa si¢ wigkszo$¢ procesu szkolnej socja-
lizacji. Jej zamierzeniem byto ,,rozpoznanie,
co funkcjonujace w codzienno$ci szkolnej
znaki moga komunikowaé jej uczestnikom
i jak to komunikuja” (s. 275). Jednoczes$nie,
jak stusznie zastrzega Nowicka i co jest w pet-
ni zgodne z zatozeniami obranej jako$ciowej
orientacji badawczej, interpretacja znakow jest
»jedna z mozliwych” (s. 276) i zalezy od
.kompetencji kulturowych i znajomosci ko-
dow spotecznych” (s. 275) odbiorcy owych
kodow. Tak wiec probie identyfikacji zostaty
poddane takie elementy, jak: przestrzen fi-
zyczna 1 mentalna, pomoce dydaktyczne, czas,
dzwigk i cisza, ciato (s. 277). Jak si¢ okazuje,
klasa szkolna, b¢dac miejscem socjalizowania
przez znaki, przyczynia si¢ do komunikowa-
nia ,,dzieciom tresci wspomagajacych i stabi-
lizujacych oddziatywania socjalizacyjne
nauczyciela” (s. 318), a jednoczes$nie owe zna-
ki ,,umozliwiaja badz wymuszaja okreslone
reakcje ucznia” (s. 318). Ponadto badaczka
wyraznie dostrzega zwiazki semiotyki znakoéw
w klasie szkolnej z dominacja i autorytatyw-
ng postawa nauczyciela, ukazang przy okazji
interpretacji jego praktyk socjalizacyjnych sto-
sowanych na lekcjach.

Szosty rozdziat stanowi analiz¢ fenomeno-
graficzng materiatu uzyskanego z wywiadow
z nauczycielkami wczesnej edukacji. Czgsc¢ ta
jest dopelnieniem interpretacji socjalizacji
szkolnej. W ogdélnym podsumowaniu badacz-
ka dostrzega rozlaczne postrzeganie omawia-
nego tu procesu w odniesieniu do dziatan
edukacyjnych (s. 390). Nowicka wyodrebnia
dwa obszary myslenia o socjalizacji szkolnej:
jest to socjalizacja w odniesieniu do jej
przebiegu oraz funkcji (s. 364). W zakresie
kazdego z nich identyfikuje kategorie, ktore
obrazuje fragmentami wypowiedzi stownych
badanych nauczycielek. Charakterystyczny
jest fakt, iz socjalizacja w zakresie wszystkich
kategorii jawi si¢ jako proces pozytywny:
jest zbiorem zasad i uregulowan, koryguje
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niewlasciwe zachowania i ksztattuje pozada-
ne, a takze chroni dziecko przed niebezpie-
czenstwem S$wiata (s. 364, 372). Niepokdj
badaczki rodzi jednak postrzeganie szkoty
jako miejsca ,,wytacznych wplywow nauczy-
ciela na ucznidéw, odizolowanych zarowno
od rodzicow, spotecznosci rowiesniczej, jak
i mediow” (s. 390). Ten Igk jest uzasadniony
jednym z gtéwnych zatozen fenomenografii,
iz: ,,$wiat doswiadczony jest konstruowany
w $wiadomosci i na nowo wytworzony w do-
$wiadczeniu” (s. 390). Proba badawcza zgro-
madzona w przypadku badan etnometodo-
logicznych nie pokrywa si¢ z proba badaw-
cza w przypadku fenomenografii (s. 154) ze
wzgledu na brak zgody obserwowanych
w pracy nauczycielek na dalszy udziat w ba-
daniach. Tym samym czytelnik nie uzyskuje
wgladu, jak konceptualizacje socjalizacji
tworzone przez konkretnych nauczycieli
wyrazajg si¢ w praktyce, ktorg oni uprawiajg
w szkole. Nie umniejsza to jednak roli mate-
riatu uzyskanego w trakcie wywiadow —
przedstawione badania pozwalaja na rozpo-
znanie kierunkoéw myslenia nauczycieli o tym
procesie, a przestrzen wynikowa badan daje
nowe $wiatlo na praktyki socjalizacyjne orga-
nizowane na poziomie wczesnej edukacji.
Konceptualizacja socjalizacji przez nauczy-
cielki w ogdlnym podsumowaniu, odnoszac
jej calosciowy obraz do wczesniejszej mapy
sieci teorii 1 paradygmatow Paulstona, jawi si¢
bez watpienia jako socjalizacja o charakterze
behawioralno-funkcjonalnym (s. 384)
Prezentowana ksigzka stanowi probe uka-
zania nowych drog myslenia o socjalizacji
szkolnej. Autorka nakresla obraz szkolnej
praktyki socjalizacyjnej w klasach poczatko-
wych i ,nie jest to obraz optymistyczny”.
Dominuje w nim ,,brak zaufania nauczyciela

do kompetencji dziecka. Szkolne praktyki
socjalizacyjne umacniaja zaleznos$¢ dzieci od
dorostego, gdyz podstawowym doswiadcze-
niem, ktore zdobywaja uczniowie, jest funk-
cjonowanie w warunkach podporzadkowania
si¢” (s. 389).

Zagadnienie socjalizacji byto juz duzo
weczesniej szeroko opisywane przez wielu teo-
retykoéw 1 badaczy w literaturze przedmiotu.
Niezmiernie wazna jest jednak ,,moderniza-
cja” i uwspolczesnianie badan nad procesami
przebiegajacymi w szkole, szczegdlnie ze
wzgledu na zmiany, jakim podlegala w ostat-
nich latach pod wptywem transformacji ustro-
jowej, zmian strukturalnych i programowych,
a tym samym réwniez modelu ksztalcenia
zintegrowanego w edukacji wczesnoszkolnej.
Na podkreslenie zastuguje oryginalna koncep-
cja metodologiczna badan, dajacg w efekcie
trzy odstony (etnometodologiczng, semiotycz-
ng, fenomenograficzng) tego samego procesu.
W dalszej kolejnosci wazne sg udane proby
autorki przelamania tradycyjnego podejscia do
procesu socjalizacji szkolnej i rozpatrywania
go wylacznie w kontekscie celow rozwojo-
wych i oczekiwan zwiagzanych z pelnieniem
okreslonych rol spotecznych. Autorka, repre-
zentujac opcj¢ krytyczng, wyraznie podkresla,
iz socjalizacja nigdy nie jest oboj¢tna ideo-
logicznie, neutralna, obiektywna i ,,dobra”.
Z tego tez wzgledu wskazane jest podejmowa-
nie trudu w celu poglebienia §wiadomosci
»socjalizacyjnych kontekstow «bycia» dziec-
ka w szkole” (s. 386). M. Nowicka przyczy-
nia si¢ tym samym do sprowadzenia socja-
lizacji na ptaszczyzne¢ pedagogiczna, ukazujac
jej dynamiczny, niejednoznaczny potencjat,
ktory moze by¢ réznie wzmacniany i wyko-
rzystywany w szkolnych procesach ksztatce-
nia i wychowania.
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