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POGRANICZA JAKO PRZESTRZENIE...
KONFLIKTOW: ZLO KONIECZNE? TEMATYIKONTEKSTY

Szkola na rozdrozach

Zofia Agnieszka Klakowna
Krakéw

School at a difficult crossroads

Abstract: The author of the article points to conflicts resulting from several consec-
utive politically and ideologically motivated moves of both structural and curricular
school reform, and outlines far-reaching, negative consequences of such activities.
She explains differences between such concepts as carricular basis and curriculum
and analises possible misunderstanding or misinterpretations which are likely to
occur if these concepts are confused with each other or wrongly defined. Moreo-
ver, she describes the inviolable order of several necessary procedures which will
need to be undertaken while planning the reform, if the reform is to succeed at
all. She also draws the reader’s attention to the cultural and civilizational context
in which the contemporary school functions, and questions the actual purpose
and the point of boad general school education under the circumstances where the
cultural paradigms are suddenly changed. She considers teacher training to be of
paramount importance here and emphasises the fact that it is necessary to perceive
the concept of methodics as a social activity which involves multiple fields of study.
Furthermore, she suggests that politicians should be excluded from influncing the
educational system directly.
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Trudno nie zauwazy¢, ze Polska stanowi dzi§ przestrzen konfliktéw
rodzacych sie na przecieciach racji, przeSwiadczen, stanowisk, interesow,
wizji czlowieka — z jednej strony — oraz obserwacji i wyobrazen zwiazanych
z gwaltownie postepujaca cywilizacyjno-kulturowa zmiang w globalnym
wymiarze — z drugiej. Jednym z waznych aspektéow tego konfliktu (listopad
2016) sg problemy dotyczace szkoly i o tym wladnie bedzie mowa dalej. Wiaze
sie to z zapowiedziami kolejnych juz w ostatnim ¢wierc¢wieczu, pos$piesznych,
politycznie motywowanych nowelizacji programowych oraz reorganizacji
calego systemu szkolnego. Obserwacja ta nie oznacza, ze mamy do czynienia
ze szkola, w ktdrej niczego zmieniaé i poprawiaé nie trzeba, choé¢ badania
typu PISA zdawalyby sie taka ocene sugerowac. Ta kwestia wymaga osobnych
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rozwazan'. Tu zauwazmy tylko, ze — choéby ze wzgledu na poépiech, ktory
wyklucza mozliwo$é rzetelnego przygotowania oraz racjonalnego uporzadko-
wania zamierzonych dziatan — skutki naglej akeji reformatorskiej spowoduja
co najmniej niewyobrazalny chaos w omawianej sferze. Trudno sie takze
powstrzymac przed pytaniami o jej dalekosiezne konsekwencje. W tym kon-
teks$cie sygnalizowany konflikt racji nabiera ostro$ci, zwlaszcza gdy skupié
uwage na gloszonych przez nowych reformatoréw ideologicznie nacechowa-
nych koncepcjach panstwa, obywatela, narodu, miedzynarodowych relacji
czy spolecznych rol pojedynczych ludzi. Zdanie kanclerza Jana Zamojskiego,
parafrazowane potem przez Staszica, w nowych kontekstach zdaje sie nic nie
tracic ze swej oczywistosci: ,Takie zwykte by¢ Rzeczpospolite, jakie obyczaje
iwyksztalcenie obywateli”. Problem to zreszta stary jak Swiat. Wezeéniejsze
zrodlo cytowanej formuly odsyla wszak az do Isokratesa, greckiego moéwcy
sprzed naszej ery: ,Jakie wychowanie mlodziezy, taki los panstwa”. Rzecz
w tym, czy istotnie ciagle jeszcze chodzi o panstwo, ktore jest rzeczpospolita,
gdyby pamietac o elementarnych znaczeniach stow. I to jest pytanie, ktore
problemy szkoly stawiaé¢ powinno w centrum publicznej uwagi.

Swiadomo#éé zaleznoéci miedzy edukacja w terazniejszosci i przyszloscia,
za ktéra odpowiedzialno$é przejma dzi§ edukowane pokolenia, w r6znych
wymiarach potwierdzana bywa wprawdzie w przestrzeni publicznej przez
stale powtarzanie w takim lub innym brzmieniu przywolywanego wyzej
hasla. Przywolania te maja jednak charakter co najwyzej ornamentacyjny,
retoryczny, podczas gdy podskdrnie ciala nabiera ideologiczny podtekst.
Jego moc poteguje sie i wypelnia wizja rzeczywistych konsekwencji wobec
nastepujacego ciagu znaczacych epitetdw, ktore opisuja naszg ogolnoksztal-
caca szkole: powszechna, publiczna, masowa, obowigzkowa. Trudno uj$é
calo przed indoktrynacja wobec zalezno$ci opisanego systemu edukacyj-
nego od politykéw z ich doraznymi interesami oraz od biurokratéw z ich
wyobraznia spetang tabelami i sprawozdaniami, gdy z centralnego nakazu
serwowany jest detaliczny opis szkolnych obligacji do masowego wykony-
wania. Reakcja na bezsens moze by¢ wprawdzie hipokryzja, ale nie wydaje
sie, by zachety do dwo6jmyslenia, opisywanego w swoim czasie przez Geor-
ge’a Orwella, byly istotnie dobrym wyjsciem.

Zapowiadana zmiana zaklada de facto w kompletnie odmiennej sytu-
acji cywilizacyjno-kulturowej powrét do formuly szkoly sprzed roku 1989,
wiec sprzed transformacji polityczne;j. Z ta tylko réznica, ze w stare ramy
wpisana ma by¢ teraz inna wprawdzie, ale przeciez znéw jedynie stuszna,

' Rado$¢ z wynikow badan PISA jest w zasadzie rado$cia z faktow dostepnych obserwacji
bez zadnych badan. Takich mianowicie, ze dzieci z doméw o lepszym zapleczu intelektual-
nym i materialnym wypadaja podczas testow lepiej. Zob. P. Kasprzak, Co sie da sprawdzié¢
w ewaluacji?, w: Edukacja jako odpowiedz. Odpowiedzialni nauczyciele w zmieniajgcym
sie Swiecie, red. G. Mazurkiewicz, Warszawa—Krakow 2014; tenze, Cud nad Wistq. Raport
Fundacji OFF o polskich wynikach w badaniach PISA, Warszawa 2014 [https://osswiata.
pl/program/kasprzak/pliki/pdf/raportPISA13.pdf].
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odgornie i centralnie narzucona ideologia. Kto by w tej sytuacji jako ostone
dla ideologicznej niewinno$ci widzial mozliwo$¢ nieograniczonego dostepu
do Internetu, niech rozwazy skutki wynikajace chocby ze zderzenia $wiata
nakazu ze $wiatem dowolnosci, przy braku kategorii i narzedzi rozrézniania
faktéw i opinii oraz wartoSciowania informacji, a takze do§wiadczen w kry-
tycznym, samodzielnym mys$leniu?. Kto by natomiast chcial przypomnieé,
ze istnieje caly szereg doskonalych szkdl prywatnych czy spolecznych ze
$wietnymi nauczycielami i programami, oraz pojedynczych, rownie dobrych
szkol panstwowych, niech mysli rownocze$nie o tym, kogo sta¢ na ominiecie
systemu masowej edukacji publicznej oraz czy ktokolwiek i w jakiej sytuacji
moze unikng¢ panstwowych egzaminow.

Warto chyba w takim razie przypomnie¢, ze istota szkoly, jaka znamy
i ktorej pojecie dziedziczymy, pracowicie je powielajac, byta ,produktem”
o$wiecenia i wigzala sie miedzy innymi z pruskim pomyslem wyposazania
obywateli w instrumentalng gotowo$¢ do wypelniania ich podstawowych
obowigzkdéw. Polska tradycja poczatek nowozytnej szkoly wigze natomiast
z dzialalno$cig Komisji Edukacji Narodowej. Szkola taka, niezaleznie od
uzyskiwanych rezultatow i powodzenia badZ niepowodzenia przeprowadza-
nych reform, miala na celu m.in. wspieranie czy reprodukowanie kultury
pozaszkolnej jako jej swego rodzaju ekspozytura. To oznaczalo oczywiscie,
ze byla tez ekspozytura ideologii reprezentatywnej dla tych, ktorzy nia zawia-
dywali. Miata stuzy¢ elementarnemu wprowadzaniu w kulture, osadzaniu
w niej, wiec ksztalcié sprzymierzencéw otaczajacej kultury. Nieo§wieconych
miata wprowadzaé do ,,$§wiatyni” kultury lub w innych czasach zdobywac
poplecznikéw ideologii, jak na przyklad w komunizmie. Miala powtarzaé
iutrwala¢ mechanizmy oraz gesty charakterystyczne dla kulturowego kon-
tekstu pozaszkolnego. Ocena tego rodzaju intencji to juz kwestia innego planu.
Nie tylko czas komunizmu warto$ciowany bywa przy tym jako opresyjny,
o$wiecenia takze takie oceny dotycza. W kazdym razie szkola podskoérnie
konserwuje te stare idee, nawyki i mechanizmy, nawet wobec obejmujacych
ja rozmaitych reform. Tak bowiem dzialaja struktury dlugiego trwania3. Dzi§,
w masie, wiec abstrahujac od wspominanych juz przykladéw madrych, dobrze
wyksztalconych nauczycieli i sukceséw pojedynczych szkol, abstrahujac
tez od reform przeprowadzonych po roku 1989, omawiana zasada czyni ze
szkoly mentalny skansen. To za$ najpilniejszg kwestig ze wzgledu na celowo
organizowany system edukacji czyni potrzebe namystu nad sposobem ksztal-
towania relacji miedzy kultura jako kontekstem i szkolg. Gwaltowny rozwdj
technologii i jego konsekwencje dotyczg bowiem zaréwno pracy ludzkiego
mozgu — ktéry zmienia sie na skutek uzywania przez czlowieka nowych
narzedzi — jak i zmiany paradygmatu kulturowego. Trzeba wobec tego pytac
o kwestie zasadnicza: czy szkola ma, jak w przeszloéci, dalej reprezentowaé

2 Pisalam o tym obszernie w ksiazce Przymus i wolno$é. Projektowanie procesu ksztat-
cenia kulturowej kompetencji, Krakow 2003.
3 Zob. F. Braudel, Historia i trwanie, przel. B. Geremek, Warszawa 1999.

75



Zofia Agnieszka Klakéwna

otaczajaca kulture, czy tez proponowac jakie$ formy oporu wobec niej, co
z wszelka pewno$cia tatwe i proste nie jest, bo wymaga rozwigzan, ktore
bylyby w stanie konkurowacé z uwodzicielskim blichtrem pozaszkolnej kul-
tury, skoncentrowanej przeciez w najwiekszym stopniu na propagowaniu
konsumpcjonizmu. Aktualne proby ,jednania” tego, co szkolne i poza-
szkolne, polegaja gléwnie na korzystaniu w szkole z nowych narzedzi tak,
jakby one nie miaty wiekszego wplywu na mentalny wymiar edukacji, jakby
narzedzia te byly calkiem niewinne. W swoim czasie Richard P. Feynman
nazywal tego rodzaju dzialania ,kultem cargo™ mimo wypelniania wszelkich
koniecznych procedur skutki dzialania sa dalekie od spodziewanych4. Pro-
blem tych relacji nabiera dodatkowego i szczegblnego nacechowania wobec
powszechnego ,,znawstwa” probleméw szkoly. Malo kto przeciez w naszej
przestrzeni publicznej nie wyglasza bez zadnych wahan i oporéw najzupelnie;j
niewzruszonych prawd na ten temat. Prawo do autorytatywnego wypowia-
dania sie o edukacji roéci sobie w zasadzie kazdy i mys$lenie o szkole okazuje
sie predzej czy p6zniej w ramach ekspres;ji tych przeswiadczen potocznych
podporzadkowane dwom opcjom. Jedna lansuje model swoistego zakladu
wychowawczego, w ktérym obowiazywaé powinny wojskowy dryl i musztra
nastawione na wpajanie tego, co trzeba — gdy co trzeba, wiadomo kazdemu
iz wszelka pewnoscia od zawsze. Drugiej odpowiada model przechowalni
dla osobnikow, ktorymi, jak prze§miewczo charakteryzowal taka sytuacje
w jednej ze swych powie$ci John Updike, ,rodzice juz, a przemyst jeszcze
nie moze sie zaja¢”. Niedawno pisal u nas o takim modelu Jan Hartman, ze
jego istnienie usprawiedliwia gléwnie troska o to, ,,by dzieci nie szwendaly
sie po ulicach, gdy rodzice pracujg”. Wyprowadzal z tego wniosek, ze szkoly
pomyélanej jako masowa zreformowac sie po prostu nie da, co wywolalo
zywe reakcje dostepne na kazde klikniecies.

Warto jednak zauwazy¢ moze, ze realng szanse na sensowne rozwigzanie
tej kwestii w cyklu naszych permanentnych reform — kto wie, czy nie jedyna
w swoim rodzaju — dawal czas bezposrednio po roku 1989. Wtedy istnialy
warunki, by skutecznie wypracowac i zaproponowac model edukacji, ktory
taczylby rozwiazania klasyczne, rozumiane jako respektowanie tego, co trwa
w czasie, z takimi, ktére odpowiadalyby aktualnemu kontekstowi cywili-
zacyjno-kulturowemu. Takie podej$cie oznaczaloby mozliwo$¢ utrzymania
tadotworcezej® roli szkoly, co jest zasadniczo wazne, bo czlowiek potrze-

4R. P. Feynman, Pan raczy zartowaé, panie Feynman. Przypadki ciekawego cztowieka,
przel. T. Bieron, Krak6w 2007, s. 341. Analize przykladow stosowania ,kultu cargo” w odnie-
sieniu do narzedzi cyfrowych w polskiej szkole zob. w ksigzce: P. Kasprzak, Z. A. Klakéwna,
P. Kolodziej, A. Regiewicz, J. Waligora, Edukacja w czasach cyfrowej zarazy, Torun 2016,
s. 62—68. Na temat domniemanej niewinno$ci wspdlczesnych mediéw zob. P. Pomerantseyv,
Jagdro dziwnosci. Nowa Rosja, przel. 1. Noszczyk, Wolowiec 2015. Obrazy bezwzglednego
podporzadkowania zycia sposobom dzialania umozliwianym przez nowe media, a takze opis
skutkow takiego modelu aktywno$ci zob. w powieéci: M. Olszewski, #Upal, Krakow 2017.

5 J. Hartman, Umarla klasa, ,Magazyn Swigteczny Gazety Wyborczej” z 11.05.2013.

6 Samo objasnienie pojecia ,tadotworcezej” funkeji szkoly i analize zwiazanych z tym
ambiwalencji zob. w: Z. Bauman, Ponowoczesno$é jako zrédto cierpieri, Warszawa 2000.
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buje wolnoSci, ale i bezpieczenstwa’, bez odstawania od tego, co oferuje
wspo6lezesno$é. Idea taka byla realizowalna na fali zmeczenia minionym,
entuzjazmu dla zmiany i oddolnej, nauczycielskiej woli uczenia sie, wyni-
kajacej z wiary w potrzebe i indywidualnie wyzwalajgca sensowno$¢ zmian.
Historia wielkich reform szkolnych kaze zwrdci¢ uwage na fakt, ze zwykle
ulegaly one zwyrodnieniu z takiego wlasnie powodu, ze byly opracowane
i zarzadzone odgornie, ,przynoszone w teczce”, a nauczyciele-wykonawcy
nie byli do nich ani przekonani, ani przygotowani. Do zmian po 1989 roku
byli natomiast w wiekszo$ci i przekonani, i gotowi podja¢ trud przygotowa-
nia sie do nowego oraz porzucenia uprawianych dotad starych praktyk. Ta
szansa zostala zmarnowana. Gléwnie dlatego, ze nie przewarto$ciowano
na serio pytan o to, po co i czego uczy¢ w zakresie roznych przedmiotéow
w szkole ogblnoksztalcacej, przyjmujac to za oczywisto$¢ i koncentrujac
uwage na modyfikacjach strukturalnych oraz na wasko pojmowanej meto-
dyce wiazanej z pytaniem ,jak uczy¢”, a nastepnie oddano wszystko w ,rece
rynku”. Potem wlgczyly sie jeszcze sprawne rece biurokratéw. W tej kwestii,
jak poucza potoczna frazeologia, wiele ,za uszami majg” tez wyzsze uczelnie,
ktére mimo kulturowej zmiany, przygotowywaly nauczycieli raczej wedtug
dawnych wyobrazen o potrzebach zawodowego ksztalcenia.

Podzialy strukturalne sa, jak widaé golym okiem, dzialaniem wyrazi-
stym i dlatego wybieranym w procesach modyfikacji systemu edukacyjnego
ze wzgledu na interesy politykow. W istocie, nawet jesli sa konieczne,
na przyklad w omawianej sferze ze wzgledu na dostepno$é, wyposaze-
nie czy sposoby wyposazenia szkol, a nawet ze wzgledéw uzasadnionych
psychologicznie, naleza do instrumentéw czasowej dezorganizacji szkoly
iz rzeczywista jakoscig ksztalcenia majg niewiele wspolnego, a juz na pewno
nie jako bezposrednie nastepstwa zmian. Ich oswajanie dlugo trwa. Tak
jest na przyklad z formulg dzisiejszych gimnazjow. Ich nijakoéé jako typu
szkoly ciazyla dlugo. Teraz, gdy zostala na ogdl przezwyciezona i gdy ich sen-
sowno$¢ jako typu szkoly jest akceptowana, nowi reformatorzy — uwiezieni
w pamieci o swoich dawnych doswiadczeniach szkolnych i z powolaniem
na sytuacje incydentalne — glosuja za ponownym rozpetywaniem chaosu.
Zmiany strukturalne nie sa, podkreslmy, calkiem bez znaczenia, trzeba
jednak my$lec raczej nie tyle o podzialach, ile o procesualnoéci i cigglosci
edukacji w odniesieniu do dzieci, ktérym sie ja oferuje jako obowiazek
i ktorej sie je przez wiele lat poddaje (czas trwania obowiazkowej edukacji
nie zmienia sie po reformie strukturalnej).

Na podstawie dotychczasowego wywodu nalezatoby sobie uzmystowié¢
wyraznie fakt, ze obowigzkowa nauka szkolna oznacza taka lub inng for-
macje®. Do pytan pierwszych nalezg wobec tego pytania o imponderabilia:

7 Zob. L. Kolakowski, Gdzie jest miejsce dzieci w filozofii liberalnej, przel. J. Turowicz,
»Znak” 1993, nr 10, s. 18.

8 Na temat koniecznego porzadku my$lenia i dzialan dotyczacych tworzenia odpowie-
dzialnego modelu powszechnej edukacji ogolnoksztalcacej oraz odpowiadajacej mu metodyki
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sjakim prawem w ogole”, ,po co” i przez kogo dzialania z tego zakresu maja
byt okreSlane.

Odpowiedzi odsylaja do filozoficznych koncepcji czlowieka wybieranych
jako grunt dla akceptowanej filozofii ksztalcenia i adekwatnie do niej konstru-
owanego modelu edukacji. Kolejne pytanie brzmi: ,,czego uczy¢” i ,dlaczego
akurat tego”. Te pytania dotycza wyboru materii, ktéra ma odpowiadac przede
wszystkim potrzebom, ale tez wizji czlowieka w ramach okre$lonej filozofii
ksztalcenia. Dalsza kwestig s pytania typu: ,.kogo, kiedy, w jakim porzadku,
wedlug jakiej hierarchii i w zalezno$ci od czego uczy¢”. To sa pytania o reali-
zacje, o reguly wypelniania programoéw. Z programéw wynikaja plany zajeé
i dopiero na tym etapie mozna podejmowac konkretne decyzje co do tematéw
i tekstow. Pytanie o ,jak uczy¢” lub lepiej: ,,jakie warunki sprzyjaja rzeczywi-
stemu uczeniu sie”, jest zasadne dopiero na koncu takiego ciggu.

Nie chodzi wiec gléwnie o to, jak ku zadowoleniu wtadz nadrzednych
i szkolnej administracji wyrozniaé kolejne etapy edukacyjne. Chodzi raczej
o caly ciag pytan i wyboréw dokonywanych w nienaruszalnym porzadku,
z bezwzgledna dbaloécia o wewnetrzng sp6jnosé i adekwatnos$é tych wybo-
row. Bez tego namysl nad celowo organizowana edukacja fatwo wyradza sie
w pozorowanie jej sensow. Obserwacja kolejnych posunie¢ reformatorskich
upewnia jednak, ze spojno$¢ miedzy wyliczanymi tu zaleznoSciami w zasa-
dzie w ogole sie dla reformatoréw nie liczy. Poza dyskusja, jako oczywisto$é,
pozostaje zwykle materia, ktéra ma by¢ przedmiotem szkolnego poznania.
Nowoczesno$ci upatruje sie natomiast w wasko pojmowanej metodyce, wiec
w pytaniach, ,jak” organizowac poszczegoélne zajecia.

Zasadnicze nieporozumienie dotyczy przy tym synonimicznego nie-
ledwie utozsamienia pojecia tzw. programu nauczania w jedynie slusznej
wersji z tzw. podstawa programowg. Tre$¢ i zakres oraz zastosowanie
tych nazw przy opisywaniu edukacji szkolnej ma u nas swoja historie®.
Na jej przypominanie nie ma tu miejsca. Wystarczy powiedzieé, ze nie
mozna opracowac podstawy programowej napredce, na jedna tylko klase
(pierwsza, czwartg, sibdma). Taki pomyst graniczy z kabaretowa grote-
ska. Przede wszystkim jednak wskazuje na absurdalne zrownanie pojecia
podstawy programowej z programem o $cistej kompozycji*® z czaséw PRL,
wiec takim, ktory ma shuzyé nade wszystko kontrolowaniu nauczycielskiej
prawomys$lnosci wobec odgbérnych nakazéw. Jesli natomiast respektowaé
wskazywany wyzej ciag pojec i zalezno$ci miedzy nimi, trzeba powiedzieé,

pracy szkolnej szerzej zob. w mej ksigzce: Akademicki podrecznik myslenia o zawodzie
szkolnego polonisty. Jezyk polski. Wyklady z metodyki, Krakow 2016.

9 Zob. P. Kolodziej, Czas na obraz. Dzielo malarskie jako tekst i kontekst w szkolnym
ksztalceniu humanistycznym, Krakow 2013, s. 77-86. Z. A. Klakéwna, Po pierwsze, kul-
turowa edukacja humanistyczna!, w: Priorytety edukacji Polakéw w XXI wieku, Gdansk
20009, s. 11-19. Zob. tez materiaty publikowane w ,Polonistyce” 1992, nr 9.

1o Charakterystyke programu tego typu zob. w: B. Bernstein, Odtwarzanie kultury,
przel. Z. Bokszanski, A. Piotrowski, Warszawa 1990.
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ze podstawa programowa oznacza edukacyjng konstytucje, ktéra okresla
zasadnicze wyznaczniki przyjmowanej filozofii ksztalcenia i odpowiada-
jacego jej modelu edukacji. Ten za$ wynika¢ ma wlaénie z akceptowane;j
filozoficznej koncepcji czlowieka, umozliwiaé¢ podejscie procesualne oraz
cigglos¢ edukacji w ramach opracowanego modelu.

Powt6rzmy: podstawa programowa moze mie¢ wylacznie ogblny charak-
ter. Z niej maja wynikaé konkretne programy. Z konkretnych programéw
natomiast konkretne plany pracy. Te ostatnie powinny by¢ tworzone ,,na
miejscu”, dla jednoznacznie okreslonej grupy dzieci, w zalezno$ci od diagnozy
konkretnej sytuacji edukacyjnej, w zalezno$ci od réznych wymiaréw kon-
tekstu, w ramach ktérego konkretne zajecia sie odbywaja — socjologicznego,
psychologicznego czy metodycznego. Z tego widaé, ze aktualna, obowigzujaca
jeszcze podstawa programowa w istocie podstawg nie jest, ze stanowi raczej
wyliczenie materii, ktéra odpowiada standardom egzaminacyjnym®.

Podstawa programowa, inaczej jeszcze méwigc, opisuje model edukacji
jako sfere bezwzglednych obligacji i gwarancji. Wskazuje koniecznos$ci
i przestrzenie nauczycielskiej wolnoSci. Bezwzgledne obligacje oznaczaja
rownoczes$nie to wszystko, czego w ramach danej koncepcji robié nie wolno.
Jesli dzialamy na przyklad w ramach koncepcji respektujacej ludzka
podmiotowos$¢, odpowiadajace jej rozwigzania wykluczajg bezkrytycznag
repetycje cudzych pogladéw, wymagaja natomiast tworzenia warunkéw do
samodzielnej konceptualizacji Swiata i jego problemoéw. Sfera nauczyciel-
skiej wolno$ci oznacza z kolei, ze to konkretni nauczyciele dla konkretnych
uczniéw wypelniaja konkretami ogdlnie zarysowany model ksztalcenia,
bo dopiero na poziomie planu zaje¢ moze sie okazaé, co i dlaczego jest
realizowalne, a co nie. Takich rzeczy z warszawskiej perspektywy nie moze
rozstrzygac ani minister, ani nawet jego uczeni doradcy. Z odleglego punktu
widzenia mozna proponowac tylko, zgodnie z zasadg poglagdowosci, dobrze
uzasadniane rozwiazania przykladowe.

Zdaje sie, ze malo kto u nas rozumie te zaleznosci, a juz na pewno nie
minister Anna Zalewska ani ci, ktorzy chca odgbrnie wyznaczaé obligato-
ryjna dla wszystkich materie poznania i najlepiej w porzadku rozmaitych
dyscyplin naukowych, ktérych odbiciem maja byé przedmioty nauki szkol-
nej. Centralne wyznaczanie tego samego materiatu dla wszystkich musi
sie skonczy¢ na pozorowaniu sensu edukacji. W XXI wieku, w odwolaniu
do coraz to nowszych badan nad ludzkim moézgiem*?, tyle przynajmniej
powinni$my juz wiedzie¢ o warunkach sprzyjajacych uczeniu sie.

1 Pisalam o tych sprawach np. w tekscie Wielki skok Centralnej Komisji Egzaminacyjnej,
w: Jakos i jakosé, Krakoéw 2014, s. 101-107.

2 Zob. m.in.: M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg, przel. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa
2008; S.-J. Blakemore i U. Frith, Jak uczy si¢ mézg, przel. R. Andruszko, Krakéw 2008;
J. Vetulani, Mézg: fascynacje, problemy, tajemnice, Krakow 2010; G. Smail i G. Vorgan,
i1Mézg. Jak przetrwaé technologicznq przemiane wspolczesnej umystowosci, przel. S. Borg,
Poznan 2011; N. Carr, Jak Internet wptywa na nasz mézg, przel. K. Rojek, Gliwice 2013.
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PowinniSmy tez rozumie¢, skoro mamy za soba dwudziestowieczne
totalitaryzmy, ze dobrze zaprojektowana szkola, nastawiona na ¢wiczenia
w samodzielnym mysleniu krytycznym oraz na dbalo$¢ o ¢wiczenie narzedzi
i woli porozumiewania sie, zabiega¢ powinna raczej o ogélne ksztalcenie
humanistyczne niz o edukacje specjalistyczng, niezaleznie od naszych tesk-
not za widocznym udzialem w tworzeniu nowych technologii i wspoélpraca
z przemystem. Pomysly, by od kolyski ksztalci¢ branzowych specjalistow,
to utopia, a splaszczanie edukacji jest niebezpieczne.

W tym kontek$cie pojawia sie problem poréwnywalnoSci rezultatow
edukacji, wiec tez egzamin6éw. Powiedzmy wobec tego tak: poréwnywalnosé
jest niepodwazalng koniecznoS$cia. Wiaze sie z mozliwoscia nadazania za
Swiatowymi tendencjami globalizacyjnymi, ale rozpoczynanie reformy
od wyznaczania standardéw egzaminacyjnych lekcewazy cala opisywana
wyzej procedure tworzenia koncepcji i modelu edukacji. Ustalanie ,na
wejSciu” tego, jakiej detalicznie wiedzy i umiejetnoéci nalezy oczekiwaé
w rezultacie edukacji szkolnej, nie jest tym samym, co okreélanie, ,,po co”
w ogole edukacje organizowaé. Bez przemyslenia calego opisanego wyzej
rozumowania egzaminy odpowiadaja z reguly przeSwiadczeniom akty-
wizujacym taki repertuar z tego zakresu, ktory zawsze byl przedmiotem
edukacji szkolnej. Zmienia sie co najwyzej forma zadan, przy czym to, co
naprawde wazne, pozostaje poza ogladem. Egzaminy powinny odpowiadaé
modelowi edukacji opisanemu w podstawie programowej. Modelowi — nie
detalicznym wyliczeniom zagadnien.

Egzaminow dotyczy tez przekonanie, ze nie mozna pytaé o co$, czego
szkola nie miala w obowiazku uczy¢, czyli ze material, jak na przyklad lista
lektur, sila rzeczy musi by¢ dla wszystkich odgoérnie wyznaczony i obowiaz-
kowy. Wystarczy jednak pomysleé, ze sprawdzaé trzeba raczej umiejetnosci,
by nagle sie okazalo, ze odmienno$¢ poznawanego materialu nie ma decy-
dujacego znaczenia, ze wazniejsze jest tworzenie warunkéw glebokiego
przetwarzania podejmowanych tresci oraz ze decydujaca jest waga podej-
mowanej problematyki. To wazne problemy ,wywoluja do odpowiedzi”
naprawde wazne teksty. Glebokie przetwarzanie jest przy tym w procesach
uczenia sie — zdaniem wspolczesnych badaczy mézgu — nieodzownes.
W Rodzinnej Europie Czestawa Milosza uwazny czytelnik znajdzie frag-
menty dotyczace charakterystyki sposobow dzialania szkolnych nauczycieli
poety, w tym lacinnika, Adolfa Rozka, i jego lekcji ttumaczenia Metamorfoz
Owidiusza. Komentarz Milosza w znamienny spos6b uwypukla to, co ma
znaczenie og6lniejsze niz tylko podejécia wazne, jakby sie moglo zdawac,
dla profesji poety, przy nauce laciny, w odleglym czasie i kontekécie. Czy-
tamy oto:

Czesto na jedna [...] linijke zuzywali$émy cala godzine i na rok szkolny nie przypadato
wiecej niz kilka stron wierszy. Jednakze dzisiaj, poréwnujac, widze zupelna niewspotmier-
noé¢ pomiedzy wplywem, jaki na mnie wywarty te ¢wiczenia, i szczuplo$cia uzywanego

13 Zob. P. Kasprzak i in., Edukacja w czasach cyfrowej zarazy.
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do nich materiatu. Chociaz wtedy tego nie podejrzewalem, czas im poswiecony wazy¢ mial
wiecej niz cale dnie magazynowania bezuzytecznej pézniej wiedzy z roznych dziedzin. [...]
Najwazniejsza jest raz nabyta umiejetno$¢ skupienia uwagi nie tylko na znaczeniu, ale na
sztuce powigzan, pewnosc, ze to, co sie moéwi, zmienia sie w zaleznosci od tego, jak sie mowi4.

Nie chodzi o to, zeby do uczniowskich gléw nalozyé¢ duzo obojetnych
dla nich wiadomosci. Dzi$§ badacze mézgu potwierdzaja raczej stuszno$c
metodyki Miloszowego profesora, podkreslajac, ze od iloSci wazniejsze jest
tworzenie warunkéw do podkreslanej wyzej glebi przetwarzania poznawa-
nego i niekoniecznie musi to dotyczy¢ ttumaczen z Owidiusza.

Nieporozumienia kardynalne dotycza nastepnie pojecia o szkole jako
przestrzeni kulturowej transmisji rownoznacznej z przekazywaniem wiedzy
i tradycji pewnej, bez refleksji o tym, ze zaden przekaz w nienaruszalnym
ksztalcie nie zachodzi, jeéli nie chce sie poprzestawac¢ na drylu i odpyty-
waniu z regulek. Wydaje sie, ze aktualni reformatorzy maja z tym dosé
powazny problem. Postfiguratywny model transmisji kulturowej, ktéry
nie dopuszeza zadnych zmian i chce budowaé poczucie niezmiennej cig-
gloéci, jak nie przymierzajac w Konopielce Edwarda Redlinskiego, jest
jednak aktualnie, zwlaszcza wobec charakteru i tempa zmian cywiliza-
cyjno-kulturowych, nie do utrzymania w zadnym stopniu's. Trzeba przy
tym pamietaé, ze to, co okreslane bywa jako kanon szkolny, nie pokrywa
sie z kanonem kulturowym?®. Ten ostatni wiaze sie z pojeciem kulturowej
pamieci, podczas gdy tzw. kanon szkolny, w sytuacji gdy formulowany jest
centralnie i odgornie, jak u nas, odpowiada wiedzy i pojeciom okreélonej
grupy politykéw. Dzi§ probuja oni dokonaé przemeblowan w obrebie pamieci
zbiorowej i kulturowej oraz narzucic¢ swoja wizje szkole. Postulat oderwa-
nia szkoly od bezposrednich dzialan politykow wydaje sie w takim razie
pierwszoplanowy. Chcialoby sie napisaé¢ wrecz: nowa Komisja Edukacji
Narodowej potrzebna od zaraz! I doda¢: ,,Politycy! Rece precz od edukacji!”.

Do spektakularnych i wyrazistych modyfikacji proponowanych w kon-
tekécie opisywanych wyzej zmian systemowych z reguly nalezala rowniez
w swoim czasie wasko pojmowana metodyka, ktéra wyzwala¢ miala od
nudy, bierno$ci uczniow i schematéw nauczycielskiego postepowania.
Sprowadzala sie najczesciej do stosowania tzw. metod aktywizujacych,
ktore w pakiecie oferuja karnawal radosnych aktywnos$ci bez nadawania
im jednak glebszego sensuV.

14 C. Mitosz, Rodzinna Europa, Krakow 2001, s. 88—89.

5 M. Mead, Kultura i tozsamo$é. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przet.
J. Hotéwka, Warszawa 2000.

16 Ch. Delsol, Czym jest cztowiek? Kurs antropologii dla niewtajemniczonych, rozdz. 4,
przel. M. Kowalska, Krakéw 2011.

7 J. Waligora, Ani rytual, ani karnawat... O interpretacji tekstu literackiego w szkole
(ponadgimnazjalnej): warunki — strategie — perspektywy, Krakow 2014. W tym zestawie-
niu zob. liste ,metod aktywizujacych” w pracy: L. Sutkowski, Kultura akademicka. Koniec
utopii?, Warszawa 2016, s. 149.

81



Zofia Agnieszka Klakéwna

Moze warto wiec zauwazy¢, ze nie kazde dzialanie ma od razu istot-
nie posta¢ metody wyraziScie odréznialnej od innych aktywnosci przy
kazdym zastosowaniu. I nie ma tez metod dobrych na wszystko. Sposéb
poznawania musi bra¢ pod uwage rodzaj poznawanej materii. Z tym na ogo6l
wecale sie nie liczono. Poza wszystkim za$§ 6w karnawal aktywno$ci pocho-
dzil gléwnie z importu. Towary importowane nie sg zlem. Rzecz w tym,
ze jako metodyczne wynalazki mialy one calkiem $wieza proweniencje.
Nalezaly mianowicie z jednej strony do sposobéw doraznego reagowa-
nia na obserwowalng w zachodnim §wiecie destrukcje szkoly w zderzeniu
z techniczno-cywilizacyjng oferta kultury pozaszkolnej, a z drugiej strony
odpowiadaly tendencjom globalizacyjnym. Zrodzila je sytuacja, ktora nie
dawala takiej szansy jak warunki wynikajace z do§wiadczanego u nas
przejécia od totalizujacej opresji do wolno$ci. W amoku nasladownictwa
i odrzucania schematéw zlekcewazyliémy jednak formy, ktore w edukacji
stuza krytycznemu mys$leniu i samodzielnemu osadowi, nie korzystajac
z mozliwo$ci przewartoSciowania materii oferowanej w szkole jako przed-
miot poznania i traktujgc te sfery jako przestrzen oczywistg, bezdyskusyjna.
ZaleznoSci te jednoznacznie komentuje Karol Modzelewski:

Reguly, ktérym podporzadkowana jest dzis polska edukacja i polska nauka, sa produktem
reform przeprowadzonych na zasadzie prostego nasladownictwa. Ale to, co obserwujemy

na Zachodzie, nie zwalnia od pytania, skad sie te reguly wziely na Zachodzie — a pojawily
sie tam niewiele wczeéniej niz u nas®.

Powiedzmy wyraznie. Metodyka oznacza jedna z praktyk ludzkiego
dzialania®. Rozpatrzmy to w odniesieniu do pracy zawodowego nauczy-
ciela jezyka polskiego na r6znych etapach ksztalcenia, od klasy czwartej
poczynajac, a na maturalnej konczac, w — powtorzmy — powszechnej, maso-
wej, ogbdlnoksztalcacej szkole publicznej i niezaleznie od strukturalnych
podzialdéw. Powinno by¢ jasne, ze metodyka w tym kontek$cie nie rowna sie
zestawowi stosowanych metod, jak rowniez, ze w literaturze na temat edu-
kacji metodyke charakteryzuje sie zwykle dopiero jako trzecie ogniwo ciagu,
na ktory skladaja sie w zaleznej kolejnosci najpierw pedagogika, a potem
jako jej wazna ,,szuflada” — dydaktyka ogolna i w konicu ,,szufladki” sygno-
wane haslami tzw. dydaktyk szczegblowych. Metodyka ,,jezyka polskiego”
w waskim ujeciu jest synonimem jednej z takich szufladek. Tak naprawde
jednak nie ma przeciez synoniméw bezwzglednych — kazda nazwa wnosi
inne nieco odcienie znaczen omawianego problemu czy stanu rzeczy. Przy-
miotnik oslabia poza tym znaczenie rzeczownika, jak zwyk}l mawiaé kiedy$
Jan Parandowski, gdy go pytano, dlaczego nie dodaje epitetu ,Judowa” do
nazwy Polski. W tym przypadku synonimy zdaja sie odr6zniaé to, co ma

8 K. Modzelewski, Humanistyczna edukacja i badania w procesie reform, w: Idea
uniwersytetu. Reaktywacja, red. P. Sztompka, K. Matuszek, Krakdow 2014, s. 215.

19 W tej partii tekstu korzystam z refleksji sformulowanej na uzytek ksigzki: Akademicki
podrecznik myslenia o zawodzie szkolnego polonisty..., s. 18 i dalsze.
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charakter teoretyczny, od SciSle praktycznego. Nie w sposob oczywisty
jednakze, a wlasciwie doé¢ wykretny.

Tu proponowane rozumienie metodyki, cho¢ dotyczy glownie jezyka
polskiego, zawiera tez ,w jednym” odniesienia do wszystkich trzech
wyliczonych uprzednio dziedzin pedagogicznego ciggu, a nawet wiecej. Kon-
centracja ,w jednym” paru opcji rozbitych na osobne dziedziny wyrazniej
bowiem ujawnia fakt koniecznej wspoélzalezno$ci miedzy tym, co postu-
lowane i teoretyczne, oraz tym, co stanowi praktyczng wykladnie teorii.
Inaczej méwiac, chodzi o mechanizm konsekwentnego przekladu konkret-
nych koncepcji teoretycznych na konkretne rozwigzania praktyczne. Bo to
one, te konkretne rozwiazania, okazuja sie zwykle decydujace dla sensu
wymienianych dziedzin wiedzy jako reprezentatywnych dla nauk stosowa-
nych. W przeciwnym razie trzeba by rozmaite teorie uwazac za interesujace
wprawdzie, ale jednak albo wylacznie intelektualne gry o punkty i tytuly
naukowe, ktoére czasem pointowane sg sarkazmem wobec nieudolnych
praktykéw z dotu edukacyjnej drabiny, albo po prostu za dokumentacje
réznych wymiarow intelektualnych ¢wiczen w ramach pedagogicznej mysli
postulatywnej. Wylacznie praktyczne ujecia natomiast grzeszg zwykle
nadmierng przygodno$cia i powierzchownoscia.

Podkreélane wyzej nieodzowne zaleznoS$ci zwykle sie rozmywaja, gdy
przeklady tego rodzaju pozostaja tylko sugestiami i jeéli najpierw trzeba
dokonywa¢ rozpoznan, zwlaszcza w perspektywie zawodowych egzami-
néw, z calego spektrum zainteresowan pedagogiki i dydaktyki ogblnej
w historycznych ujeciach. Te bowiem obfituja, co oczywiste, w rozmaito$é
teorii i koncepcji, gdy tymezasem, jak przenikliwie zauwazal kiedy$ Karol
Irzykowski: ,,Zycie, plynne zycie, na kazdym kroku rozsadza konwencje
stow i wskazuje ich nier6wnoleglo$§¢”°. Konicowe ogniwo pozostawiane
jest wtedy na ogd6l wlaénie praktykom, a praktyke wycenia sie w uniwer-
syteckich przeswiadczeniach codziennych znacznie nizej od naukowych
teorii. Praktyka bywa nawet, prawde méwiac, jako przedmiot opracowan
studyjnych, ktére szukalyby sp6jnosci miedzy koncepcjami teoretycznymi
iich praktyczng wykladnia, wstydliwa i naznaczana gorszosScig. Praktyke
pojmuje sie na ogo6l jako zanurzenie w zywiole szkolnym, ktéry niekoniecz-
nie pozostaje w jakimkolwiek zwigzku i zalezno$ci z poddawana egzaminom
znajomo$cig teorii. W naukach stosowanych to jednak praktyka decyduje
o znaczeniu koncepcji. Powaznie za$ traktowana koncepcja nie powstaje
na pniu iz niczego. Sposob i jako$é¢ przekladu teorii na projekty rozwigzan
praktycznych nie sg natomiast identyczne z ich konkretnymi wykonaniami.
Wykonania realizowane sg wéréd ludzi i poprzez ludzi, z ktorych kazdy
jest indywidualnoScia i rozmaicie przetwarza zar6wno teoretyczne, jak
i odpowiadajace im praktyczne sugestie, nie méwiac o tym, ze w coraz to
innych zespolach uczniéw.

20 K. Irzykowski, Patuba, Krakéw 1976, s. 436—437.
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Poza pedagogika i dydaktyka ogdlng jest zreszta takze, a nawet przede
wszystkim, filozofia czlowieka. Jest psychologia, socjologiczny oraz cywili-
zacyjno-kulturowy i polityczny kontekst, ktére rowniez stanowia grunt przy
projektowaniu edukacyjnych rozwiazan praktycznych, a potem decyduja
o ich r6znych wykonaniach. W kazdym razie, spo$réd wielu oferowanych
przez wymienione dziedziny ujeé trzeba jakie$§ wybrac, wyboér uzasadnié
iuzgodnic z pozostalymi decyzjami przy projektowaniu praktyki dzialania.

Pozostaje wreszcie jeszcze jedna kwestia. Kwestia pozornej oczywistoSci
materii, ktéra ma stanowi¢ konkretny przedmiot edukacji i ktéra w zapleczu
rOéwniez ma rozmaite teorie i podej$cia do wyboru. W naszym przypadku
literaturoznawcze, jezykoznawcze, kulturoznawcze, medioznawcze czy
antropologiczne, co naturalnie wymaga dzialan respektujacych specyfike
tej materii i wybieranych teoretycznych podstaw jej uyjmowania. Takie wyli-
czenie ukazuje w konicu, co i jak wiele w istocie sklada sie lub powinno sie
sklada¢ na metodyke jako praktyke odpowiedzialnego i konsekwentnego
dzialania w danej dziedzinie z uwzglednieniem jej specyfiki.

Metodyka stanowi praktyke dzialania na pograniczach i z odwolaniem
do ro6znych dziedzin. Wymaga laczenia wiedzy z wielu dziedzin. Z tego
wynikaja, bywa, nieporozumienia i uzurpacje, na przyklad terminologiczne.
Na dodatek wszystko to wpisane jest oczywiécie w szerszy kontekst szkoly
i zalezne od okreslonego jej pojmowania.

W tym miejscu znamienna moze sie wydaé przytaczana przez Geor-
ga Steinera jadowita uwaga Goethego, ktéry akademikéw nie znosil, co
widoczne jest bez dwoch zdan w jego Fauscie, i twierdzil podobno, ze: ,,Kto
potrafi — czyni. Kto nie potrafi — uczy”. Steiner dodaje wspolczesng nam,
jeszcze bardziej ztosliwa kontynuacje formuly Goethego: ,Kto nie potrafi
uczyé, wyklada na kursach dydaktyki”?'. Obserwacja Swiata sugeruje, ze
to moze by¢ prawda. Takie formuly nie biora sie z powietrza. Zadziwia
natomiast najzupelniej eksterytorialna powszechno$é¢ obserwacji, ktére
dajg asumpt do tego rodzaju formul i zlodliwoSci.

Proponowane tu rozumienie metodyki zaklada jednak, ze obejmuje ona
»,do pewnych granic, do pewnych rozsadnych granic”, méwiac jezykiem
Herberta, takze w ten sposdb okreélane ,trzy w jednym”. Metodyke na serio
mozna uprawiac tylko wtedy, gdy sie ma zaré6wno wlasne do$wiadczenie
W ,czynieniu”, jak i w uczeniu, wiec gdy sie samemu potrafi co$ stworzyé
oraz gdy sie potrafi samemu o tym uczyé. Gdyby chodzilo o przyklady, to
warto zauwazy¢, ze nasi znakomici tworcy reportazy $wietnie tez ucza
adeptoéw swego zawodu w Polskiej Szkole Reportazu. ZaleznoSci sg w tych
relacjach wzajemnozwrotne. Kto nie potrafi samodzielnie czytac, analizo-
wac i interpretowac tekstu literackiego, kto nie potrafi napisaé¢ po polsku
dobrego tekstu, niech sie nie bierze za uczenie polskiego, a tym bardziej za
metodyke tego przedmiotu.

2 G. Steiner, Nauki Mistrzow, przel. J. Lozinski, Poznah 2007, s. 78.
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Wyobrazanie sobie, ze przeklad teoretycznych koncepcji na adekwatng
praktyke stanowi proste i calkiem nienaukowe zadanie dla praktykéw,
ktorzy dzialaja na dole edukacyjnej drabiny, graniczy z naiwnoscig albo
jest wyrazem myS$lenia utopijnego. I to abstrahujac juz nawet od takich
rozpoznan, ktore pltyna z glebokiej przeszlosci, ale jakos$ nigdy nie moga
sie przebié, jak to Kwintyliana, ktéry w dziele Ksztatcenie méwcy (II wiek
n.e.) przekonywal, Zze najmlodszych powinni uczy¢ najlepiej wyksztalceni,
najlepsi moralnie ludzie, bo to jest czas budowania fundamentéw w poj-
mowaniu czlowieczenstwa??. Typowe u nas wydaje sie raczej lekcewazenie
zar6wno wezesnoszkolnego okresu w edukacji, jak i przygotowania nauczy-
cieli tego etapu. To z liceum, a czasem z gimnazjum wigzane sa wyobrazenia
o edukacji nieublizajacej na przyklad zaangazowaniu uniwersyteckich
filologbw-specjalistow w potrzeby szkoly. W kazdym razie pozostawanie
przy ogoblnych teoriach, ktore dotycza wszystkiego, bez przekladania ich
na praktyke i bez korygowania ich po konfrontacji z praktyka, wydaje sie
owocne raczej na pulapie odpowiadajgcym problemom podejmowanym
przez Stephena Hawkinga.

Przedmiot za$ nieustannie przeciez pulsuje rozmaitymi ,zwrotami”
punktoéw i perspektyw widzenia. Szkolny polonista, ktéry wyobraza sobie,
ze istnieje nienaruszalny kanon ujmowania probleméw swego przedmiotu
iraz na zawsze wypracowane ujecia materii z tego zakresu, powinien moze
mie¢ w pamieci mala liste ,,zwrotow”, ktore dostarczaja stale nowych per-
spektyw i narzedzi do analizy dobrze ,,ucukrowanych”, zdawaloby sie,
probleméw. Z marszu mozna by wymieni¢ na przyklad takie zwroty podejsé,
jak: jezykowy, piktoralny, afektywny, sensualny, przestrzenny, repetytywny,
partycypacyjny, spekulatywny czy cyfrowy, nie wspominajgc juz o tak
zasadniczych zmianach, jak — aktualnie do§wiadczana na skutek rozwoju
technologii cyfrowej — gwaltowana wymiana kulturowych paradygma-
tow czy przesuwanie granic dobrze oswojonych pojeé, jak nowozytnosé,
modernizm wobec postmodernizmu?3. Zestawmy te refleksje z obligacjami
wpisanymi w ministerialne rozporzadzenie dotyczace standardow ksztal-
cenia nauczycieli?4. Jako komentarz najlepiej nadaje sie Tuwimowy wiersz
o tym, jak $wiat widza straszni mieszczanie — wszystko osobno, na rze-
czywiste scalenie przywolywane rozporzadzenie ministerialne w zasadzie
czasu nie zostawia.

Aktualnie zapowiadana reforma szkolna, poza jednoznacznym
nacechowaniem ideologicznym, zdaje sie powielaé¢ bledy wszystkich dotych-

22 M. F. Kwintylian, Ksztalcenie méwcy, przel. M. Brozek, Warszawa 2002, s. 77.

23 Wystarczy przestudiowaé w zwiazku z tym choéby tylko wstepy Ryszarda Nycza do
antologii: Postmodernizm. Antologia przektadow, red. R. Nycz, Krakow 1997 czy Odkrywanie
modernizmu. Przektady i komentarze, red. R. Nycz, Krakow 1998.

24 Rozporzqdzenie ministra nauki i szkolnictwa wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 .
w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela, ,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej”, Warszawa 6 lutego 2012. Pozycja 131.
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czasowych caloSciowych préb reformowania szkoly, od dzialan Komisji
Edukacji Narodowej poczynajac®. Z analizy historii tych reform wynika za$
konieczno$é respektowania pewnej nienaruszalnej kolejno$ci przygotowan,
ktora za kazdym razem byla wlasnie naruszana i w koncu powodowala fiasko
poczatkowych zamiaréw. Wolno$c¢ oferowana nauczycielom ,,na wejsciu”,
wobec ich niepewnoéci co do rzeczywistych zalozen odgérnej reformy, roz-
mywala sie bowiem w coraz liczniejszych dopowiedzeniach i scenariuszach
az do totalnego spetania, wyzucia z wolno$ci i odpowiedzialnoSci.

Reforma musi by¢ zatem przygotowana merytorycznie wedlug opisy-
wanego wyzej porzadku. Dopiero po wypracowaniu filozofii ksztalcenia
i opisaniu modelu edukacji przychodzi czas konstruowania podreczni-
kow, ktore stanowic beda przyklad adekwatnego przekladu zalozen na
rozwiazania praktyczne. Przyklady powinny zosta¢ nastepnie sprawdzone
w dzialaniu. I nie moze tym rzadzi¢ wolny rynek. Nowe z definicji bywa
trudniejsze, bo wymaga nakladu sil i czasu potrzebnego na zrozumienie
i oswojenie proponowanych zmian. Rynek nie wybiera trudniejszego.
Ponadto jeszcze, zanim nowe bedzie moglo formalnie wej$é¢ do szkol,
konieczne jest uzyskanie obywatelskiej akceptacji dla zmian, wiec ich
szeroka promocja i objas$nianie oraz — co zasadnicze — przygotowanie
nauczycieli, ktérzy potrafia je przeprowadzi¢. Eksperymenty politykow
na zywym organizmie szkoly sa po prostu przestepstwem.

W dobrej szkole nie chodzi tylko o zyczliwo$¢ wychowaweow i incyden-
talne, ,przyjazne dziecku” propozycje, podczas gdy nie dba sie réwnocze$nie
o sensowno$¢, intelektualng wage i o reguly wlgczania poznawanego
w system wlasnych uczniowskich konceptualizacji §wiata. Chodzi tez o ele-
mentarng uczciwo$¢ merytoryczng. W przypadku nauczycieli wazna jest
zatem rzetelna znajomoS¢ rzeczy i nadawana przedmiotowi perspektywa na
poziomie respektujacym wiek oraz aktualne intelektualne czy emocjonalne
potrzeby i mozliwo$ci dzieci odpowiednio do realizowanej koncepcji. Nie
wystarczy wiec doradzaé, kogo, jak i z jakich powodow w okreslony sposéb
uczy¢. Nie ma sensu powielanie uje¢ charakterystycznych dla rozmaitych
naukowych dyscyplin. Trzeba w ramach wykonywania zawodu odkrywagé,
kto, czego potrzebuje, dlaczego akurat tego wlasnie, jak i w jakim konteks$cie
zechce sie z pozytkiem uczy¢. Trzeba umiec to robi¢. I mysle¢ przy tym, czy
sie nie zawlaszcza cudzej wolnoSci i czy sie kogo$ nie krzywdzi.
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