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During the last two decades of the 20th century the Polish education system has not kept up with re-
forms which took place in the EC and the US. As a result, it found itself in a state of collapse. It insuffi-
ciently obeys such general principles of functioning of contemporary school system as: commonness,
permeability, broad profile, flexibility and socialization of education. It is also hard to speak of adapting
education to changes in demography, economics, technology, social life and culture, as well as it is hard
to say that education supports democratization processes in Poland, or Polish integration with Western
Europe.

Thus, there is a need of a complex reform in these circumstances, the one which would cover structural
and organizational issues, as well as the ones concerning curricula and methods. The author indicates
attempts to solve the prablems.

Kazimierz Denek, Zaktad Dydaktyki Ogolnej, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza, ul. Szamarzewskiego 89, 60-568 Poznan, Polska-Poland.

Dokonujgca sie w Polsce transformacja systemowa (Lukawer 1994; Pajestka
1994; Ziotkowski 1997) wymaga nowoczesnego rozumienia edukacji (Banach 1996;
Denek 1997c¢) i przeprowadzenia w niej niezbednych zmian i reform.

Poszukuje sie edukacji, ktora stanie sie katalizatorem demokratyzacji kraju
(Kwiecinski 1996) i przyspieszy jego uczestnictwo w jednoczacej sie Europie. Po-
nadto zapewni absolwentom szkét takie cechy osobowosci, jak: aktywnos$¢ i przed-
siebiorczos¢, zdolnos¢ sprostania wymaganiom konkurencji w gospodarce rynkoweyj,
wrazliwo$é humanistyczna, szacunek dla wartosci wyzszych i motywacja do bezinte-
resownych dziatani spotecznych, pogtebiona humanistyczna motywacja wyborow,
decyzji i dziatan, duza kultura moralna i emocjonalna, zdolno$¢ do zachowan empa-
tycznych i prowadzenia negocjacji, uspotecznienie i mniejetno$¢ budowania wiezi
miedzyludzkich, odrzucanie modelu zycia zdominowanego przez ,,mie¢” na rzecz
,by¢€”, poczucie godnosci i kreatywnosci dziatania. Jest to rownoznaczne z realiza-
cjg dewizy edukacyjnej ,,rozumie¢ Swiat - kierowac¢ soba”, ktéra okresla ksztatto-
wanie stosunku poznawczego do rzeczywistosci przyrodniczej, spotecznej, teclinicz-
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nej i kulturowej oraz zdolnos¢ do sterowania wiasnym zyciem, pobudzang przez
wartosci (Denek 1994; Potturzycki 1997). Sa one centralng kwestig edukacji.

EDUKACJA ROZSTRZYGAJACYM CZYNNIKIEM SPOLECZNO-EKONOMICZNEGO
ROZWOJU KRAJOW

Wkraczamy w ere wzrostu gospodarczego, wywolywanego gtéwnie przez edu-
kacje (Blaug 1988; Cohn, Geske 1990). Stanowi ona najwazniejszy sktadnik ,,nowej
ekonomii” (Becker 1993). Przypada jej istotna rola w gospodarczym, spotecznym i
kulturalnym rozwoju spoteczenstw i procesie ich integracji (Toffer 1996). Stanowis-
ko to podziela wielu ekspertow z Centrum Badan Edukacyjnych i Innowacji (Centre
for Educational Research and Innovation-CERI), dziatajacego w ramach Organi-
zacji Wspotpracy Ekonomicznej i Rozwoju {Organisation for Economic Coopera-
tion and Development-OECD). Uwazajg oni, ze dla pobudzenia wzrostu ekono-
micznego poszczegblnych krajow niezbedny jest znaczacy rozwoj systemow ich
edukacji. Pomoze on zredukowac nieréwno$¢ szans i wzmocni¢ gospodarczo demo-
kratyczne spoleczefstwa. Stad jednym z podstawowych ryséw reformy edukacji jest
jej przystosowanie do potrzeb gospodarki, ktéra podlega ustawicznym zmianom,
przechodzac od gospodarki centralnie planowanej do rynkowej. Osiggneta dopiero
ten etap, ktéry okresla sie mianem niedojrzatej gospodarki rynkowej. Przed nig trud-
na i wyboista droga, ktérg dociera sie do petnej rynkowosci, ze szczegolnym zwrd-
ceniem uwagi na zachowanie wiasciwych relacji miedzy sektorami, sferami, dzia-
tami i gateziami gospodarki narodowej w wymiarze Polski i Europy. Gospodarka
rynkowa premiuje wyksztatcenie, stwarza nieobecng wczesniej szanse dla jednostek
zdolnych, pracowitych, twérczych, chcacych zdobywaé wiedze i rozwijaé swoje
umiejetnosci.

Edukacje i gospodarke mozna poréwna¢ do uktadu naczyn potaczonych. Z jed-
nej strony powstawanie lub rozwdj dziedzin dziatalnosci ekonomicznej wywotuje
zapotrzebowanie na nowe kwalifikacje lub zwieksza popyt na okreslone grupy za-
wodowe. Z drugiej strony, edukacja determinuje w znacznym stopniu gospodarke
(Czajka 1997). Zaréwno rynek pracy, jak rowniez edukacja sg wzgledem siebie
autonomiczne. Edukacja takze odgrywa gtéwna role w rozwoju wspétczesnych spo-
feczenstw. Stwarza fundament tadu ekonomicznego, spotecznego i politycznego w
panstwach opartych na demokratycznym kapitalizmie (Bridges, Husbans 1996;
Bridges, Laughein 1994; Denek 1997).

PODSTAWOWE OGNIWO EDUKACJI MtODEGO POKOLENIA

Jednym z podstawowych srodowisk edukacji mtodego pokolenia jest szkota.
Powinnoscig jej jest wprowadzanie miodziezy w tradycje i kulture narodowg oraz
wyposazenie w wiedze i umiejetnosci. Pretenduje ona takze do roli gwaranta rozwoju
umystowego, spotecznego i ekonomicznego kraju.
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Czy system edukacji narodowej w Polsce spetnia te zadania? Niestety, jako$¢
ksztatcenia w naszych szkotach pozostawia wiele do zyczenia. Dowodzg tego coraz
czestsze, oplacane przez rodzicow korepetycije.

Uczen czesto bywa traktowany nie jak osoba, lecz cztonek zbiorowosci klaso-
wej lub szkolnej. Tymczasem mistrzostwo nauczycieli wyraza sie m.in. w tym, ze
mniej g oni dostrzega¢ indywidualnych uczniéw w grupie.

Nadmierne uprzedmiotowienie ucznia powoduje deformacje w jego osobowosci.
Im wieksze uprzedmiotowienie, tym wieksza patologia i deprecjacja wartosci.

Edukacja w Polsce nie przystaje do nowych warunkow, charakterystycznych dla
potrzeb spoteczenstwa demokratycznego, wymagan rynku, postepujacej autonomii
szkot i nauczycieli, rosnacej roli whadz lokalnych. Mtodziez, zamiast zdobywaé w
szkole umiejetnosci, wynosi z niej glowy nafaszerowane encyklopedycznymi wiado-
mosciami.

Stad niezbedne sg przemiany edukacji w naszym kraju. Nie mozna ich sprowa-
dza¢ do zadan doraznych, polegajacych na tataniu dziur w dachu bez baczenia na to,
ze zmurszaty fundamenty. Trzeba przej$¢ od rozproszonych, czastkowych poczynan
do dziatan i czynnosci systemowych.

Zachodzi potrzeba kompleksowej reformy edukacji obejmujacej zagadnienia
strukturalne, programowo-metodyczne i organizacyjne (Kupisiewicz 1995).

HUMANIZACJA EDUKACII

Zasadniczg zmiang, jaka towarzyszy¢ bedzie wspdtczesnej edukacji w Polsce,
jest inne spojrzenie na funkcje ksztatcenia i szkoty oraz interakcje miedzy nauczycie-
lem i uczniami. Sprowadza sie ono do humanizacji edukacji. Ma ona pomaga¢ w
rozumieniu wspdétczesnej cywilizacji, uczy¢ wspdlnego dziatania, prowadzacego ku
nowemu tadowi spoteczno-ekonomicznemu, $wiatowemu dialogowi w duchu tole-
rancji w celu ochrony i naprawy $rodowiska i wewnetrznego odrodzenia ludzi, za-
gubionych we wspdtczesnym chaosie. Zatem chodzi tu o edukacje prospektywna i
innowacyjng. Uczy ona zy¢ godnie i szcze$liwie w poczuciu tozsamosci narodowej i
$cistej wiezi z Europg i Swiatem (Suchodolski; Wojnar 1988). Wyznacznikiem ak-
sjologicznym dla niej jest system wartosci. *

Kiedy bedziemy mogli mowic¢ o edukacji w Polsce, ze ma charakter humani-
styczny? Wdowczas, gdy uczen stanie si¢ indywidualnoscia jako autonomiczny autor
wiasnego rozwoju, wspotuczestniczacy w odpowiedzialnosci za wynik ksztattowania
swojej osobowosci. Dlatego jest on mocno zaangazowany w prace, interesuje go los
jego szkoty. Jest kompleksowo rozwijany w jednos$ci i integralnosci intelektualnej,
emocjonalnej, psychomotorycznej, a takze w zakresie dazen. Ma prawo i faktyczng
okazje przyswajac sobie socjokulturowe tresci nauczania, ktdre sg Scisle zwigzane z
zyciem oraz perspektywami jednostki ijej wspolnoty. Ponadto traktuje sie go jako
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indywidualno$¢, niepowtarzalne ludzkie istnienie z jego osobistymi potrzebami,
zainteresowaniami, aspiracjami, do$wiadczeniami i problemami. W procesie edu-
kacji moze swobodnie decydowa¢, rozumnie wartosciowaé, mysle¢ samodzielnie,
postepowac odpowiedzialnie i otwarcie wyraza¢ wiasne uczucia i mysli. Zyskuje
zadowolenie ze swoich sukcesOw i pragnien, wiare we wiasny potencjat i szacunek
do swych wartosci oraz do ludzkiej godnosci. Odnajduje sie takze w sytuacjach, w
ktérych wazne jest nie tylko powodzenie, ale takze pozytywne przezycia w pracy
oraz zadowolenie z niej. Potrafi cieszy¢ sie z sukceséw innych uczniéw. Zwraca
uwage na sprzezenie zwrotne w samokontroli i samoocenie. Uczy sie i rozwija w
zdrowych - pod wzgledem fizycznym i psychicznym - warunkach, w sprzyjaja-
cym spoteczno-emocjonalnym klimacie i humanistycznych wartosciach.

Humanizacja edukacji stawia przed nauczycielem i uczniem wysokie wymaga-
nia. Do pierwszoplanowych i dominujacych w niej problemoéw urasta poprawa jako-
Sci procesu ksztatcenia. Jezeli chcemy ksztattowa¢ wolnego, samodzielnego, kre-
atywnego cztowieka, musimy dbaé, aby powstawaty u niego jego wiasne poglady, do
ktorych potrafitby nie tylko przekona¢ innych, ale tez ich broni¢. Waznym elemen-
tem humanistycznego pojecia procesu ksztatcenia jest rozwdj kompetencji (zdolnos¢
analizowania problemoéw, komunikowania sie z ludZzmi na wielu poziomach i za
pomocg réznych srodkdw). Rozwoj tych kompetencji i zdolno$ci w znacznym stop-
niu przyczynitby sie do humanizacji edukacji. Odnowa i przemiany w szkolnictwie
wymuszajg humanizacje stosunkéw miedzy nauczycielem a uczniami, samymi u-
czniami i nauczycielem a rodzicami. Humanistyczne podejscie do procesu ksztatce-
nia nie jest mozliwe bez zmian w programie nauczania. Trzeba odrzuci¢ te, ktére
zawierajg zbedne treSci nauczania z poszczeg6lnych przedmiotéw oraz takie, ktd-
rych dobér i struktura odpowiadajg danej dyscyplinie naukowej, a tylko nieznacznie
biorg pod uwage mozliwosci ucznia w danym wieku.

Do niedawna szkota byta tabu dla rodzicow i szerszego kregu spotecznego. Nie
byto mozliwosci wywierania wyrazniejszego wptywu tych Srodowisk na jej dziatal-
no$¢. Teraz sytuacja zmienia sie. Zainteresowanie rodzicow wiasnymi dzieémi i
szkotg jest warunkiem koniecznym do powodzenia pracy nauczyciela i szkoty.
Wspotpraca miedzy szkotg i rodzicami, powstajgca w oparciu 0 nowe podstawy,
stopniowo krystalizuje sie. W przysztosci bedzie konieczne jej prawne usankcjono-
wanie.

Cecha charakteiystyczng humanizacji edukacji jest jej wyrazne ukierunkowanie
na rozwdéj osobowosci kazdego ucznia (Bartnik 1995; Denek 1997 b; Lewowicki
1991). Istnieje wiele wyraznych oznak z praktyki szkolnej i dowodéw z badan do-
Swiadczalnych, ktdre $wiadczg o znacznej efektywnosci humanizacji edukacji. Nie
wolno jednak zapomina¢, ze wszystko zalezy od osobowosci nauczyciela. Jezeli
bedziemy mieli nauczycieli o humanistycznych pogladach, wtedy szkota stanie sie
dla uczniow Srodowiskiem bardziej atrakcyjnym niz byta do tej poiy. Whniesie do
swej pracy zadowolenie ucznidw, nauczycieli, rodzicow i szerszych kregéw spote-
czenstwa.
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WEASCIWOSCI JEDNOLITEGO SYSTEMU EDUKACII

Poza orientacjg humanistyczng zmianom edukacji w Polsce przySwieca zatoze-
nie zachowania jednolitosci jej systemu przy bogactwie wewnetrznego zréznicowa-
nia. Jakie sg wiasciwosci jednolitego systemu edukacji narodowej? Przede wszyst-
kim jest nig demokratyczny charakter szkoty. Wyraza sie on w powszechnej dostep-
nosci do wszystkich szczebli i typow szkdt przez og6t dzieci i miodziezy, niezalez-
nie od usytuowania socjalnego.

Osiggniecie jednolitosci systemu edukacji narodowej wymaga zapewnienia
rownosci i szans osSwiatowych catej miodziezy. Realizacja tego nie jest tatwa w
przypadku dzieci ze srodowisk wiejskich i zaniedbanych ekonomicznie.

Kolejnymi wiasciwosciami interesujagcego nas systemu edukacji sg wihasciwa
kompozycja jej sieci i bezptatno$¢ szkoty. Niestety, jesteSmy Swiadkami niepokoja-
cego ich naruszania. Nieprzestrzegana jest tez droznos¢ szkolnictwa. Ma to miejsce
w przypadku zasadniczych szkét zawodowych i policealnych.

Liste charakteryzowanych wiasciwosci, ktore gwarantujg jednolito$¢ systemu
edukacji dopetniajg istnienie wychowania przedszkolnego, odrebne ciggi ksztatcenia
specjalnego i system os$wiaty dorostych. O wszystkich z nich mozna powiedzie¢, ze
znajdujg sie in statu nascendi.

STRUKTURA EDUKACII

Reforma systemu edukacji zostata ogtoszona przez Ministra Edukacji Narodo-
wej prof. M. Handke na zorganizowanym w tym celu w dniu 28 stycznia 1998 r. w
auli Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu spotkaniu z rektorami, kurato-
rami i dyrektorami WOM z catej Polski. Rozpoczecie jej nastapi 1 wrzesnia 1998 r.
Zaktada ona zasadnicze zmiany w strukturze edukacji, administrowaniu nia, planach
i programach nauczania, ewaluacji wiedzy i umiejetnosci uczniéw, wymogach kwa-
lifikacji nauczycieli, $ciezkach ich awansu oraz wynagrodzenia, ktore ma by¢ ade-
kwatne do rezultatdw pracy. Strukture edukacji obrazuje rys. 1

Nietrudno zauwazy¢, ze ksztatcenie na poziomie szkolnym i akademickim od-
bywac sie bedzie w trzech etapach. Tworzg je odpowiednio: szkota podstawowa,
gimnazjum i liceum oraz licencjat (bakalariat), magisterium i doktorat.

Szkota podstawowa zamknie si¢ w cyklu szescioletnim. Obejmie dzieci w wie-
ku 7-12 lat. Przez pierwsze jej lata uczniowie zdobywa¢ bedg wiedze i umiejetnosci
w nauczaniu zintegrowanym. W pdézniejszych klasach tradycyjne lekcje z poszcze-
golnych przedmiotdw zastgpi nauczanie i uczenie sie w blokach programowych.
Przyktadowo wiedze z przedmiotdw humanistycznych uczniowie beda opanowywali
w ramach jednego modutu. Pod koniec szkoty podstawowej miodziez podlega¢ be-
dzie sprawdzianowi kompetencji. Pozwoli on uzyskac¢ ,,informacje” o osiggnieciach i
brakach do uzupetnienia. Im lepszy wynik, tym wieksze szanse dostania sie
ucznia do tych gimnazjow, ktore cieszg sie w Srodowisku wysoka opinia.
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Rys. 1. Schemat ustroju szkolnego
Zr6dto: MEN, Reforma systemu edukacji. Koncepcja wstepna.
UWAGA: Kursywa podano wiek.
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Gimnazjum bedzie obowigzkowg szkotg ogolnoksztatcacy, o trzyletnim cyklu
ksztatcenia. Przeznaczone jest dla miodziezy w wieku 13-15 lat. Edukacja w gim-
nazjum odbywac¢ sie bedzie w ramach poszczegolnych przedmiotdw szkolnych. Ma
ono stworzy¢ warunki do tego, by uczen mogt rozpoznac¢ swe zdolnosci i zaintereso-
wania. Umozliwi to mu dokonanie racjonalnego wyboru dalszej drogi ksztatcenia.
Temu celowi podporzadkowany jest sprawdzian preorientacyjny. Pozwoli on okresli¢
iloraz inteligencji ucznia oraz ustali¢ jego uzdolnienia i zainteresowania. Dzigki
temu bedzie magt wybra¢ odpowiednie liceum lub szkote zawodowa.

Ostatni etap edukacji szkolnej zapewni trzyletnie liceum profilowane
(klasyczne, humanistyczne, matematyczne, ekonomiczne, techniczne, plastyczne) lub
dwuletnia wieloprofilowa szkota zawodowa. Likwidacji ulegng technika. Dwuletnie
szkoty zawodowe zapewnig swym absolwentom mozliwos$ci przygotowania do pracy
lub podjecia nauki w dwuletnim liceum uzupetniajgcym, prowadzgcym do matury.
We wszystkich liceach obowigzywatby kanon przedmiotéw na poziomie zaawanso-
wanym, z ktérych zdawana bytaby obowigzkowa dla wszystkich czes¢ egzaminu
maturalnego. Pozostate przedmioty tworzytyby podstawe do zdawania wybieranej
przez ucznia czesci egzaminu maturalnego.

Uczelnie prowadzityby rekrutacje na pierwszy rok studiéw do wyzszych szkot
zawodowych i akademickich, oferujgcych studia I stopnia lub jednolite magisterskie.
Po wyzszej szkole zawodowej i | stopniu studiéw akademickich bedzie mozna kon-
tynuowac¢ studia magistersie, a po ich ukoriczeniu - doktoranckie (Reforma ... 1998).

KONIECZNOSC ZBLIZENIA TEORII | PRAKTYKI PROCESU KSZTALCENIA

Literatura po$wiecona edukacji jest ogromna. Wiekszos¢ z tego dorobku kon-
centruje sie na sprawach organizacyjnych, filozoficznych i na analizach statystycz-
nych. Tylko nieliczne pozycje zajmujg sie problemami bezposrednio zwigzanymi z
procesami nauczania i uczenia sie, a sg one przeciez najwazniejsze. Nawet jezeli
literatura dotyczaca procesu ksztatcenia przedstawia praktyke, to najczesciej z
punktu widzenia badaczy i teoretykdéw patrzacych na nig z zewnatrz, preferujgcych
abstrakcyjne rozwazania i akademickie niuanse, a nie z punktu widzenia piszacych
praktykdw, osobiscie zaangazowanych w rzeczywisto$¢ szkolnag. Biorgc pod uwage
Ow teoretyczny dystans wobec praktyki, charakterystyczny dla wielu prac z zakresu
edukacji, nie powinno nas dziwi¢, ze coraz czesciej w nich odnalez¢ mozna stanowi-
ska skrajne czy dalekie od praktyki. Akademicko$¢ nie moze oznacza¢ dystansowa-
nia sie od praktyki szkolnej.

Teoretyczne podejscia, postawy i metody sg gteboko utrwalone i wywierajg du-
zy wptyw na praktyke. Wielu autoréw ksigzek i artykutdéw z zakresu edukacji nigdy
nie pracowato w szkotach, niektorzy czynili to dawno. Tylko nieliczne jednostki
wywodzace sie z praktyki szkolnej ksztatcg na co dziern miodziez. Niedostatek do-
Swiadczenia i zaangazowania w dzialalno$¢ praktyczng, tak uderzajacy w tym
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wszystkim, czego sie naucza i co sie pisze o ksztatceniu wiedzie do braku trwatych
punktéw odniesienia dla proponowanych teorii. To z kolei jest niebezpieczne dla
tych, ktérzy na podstawie tych ksigzek ksztatcg spotecznos¢ nauczycielska, rozpo-
czynajaca nauke w szkotach. Nie widzi sie potrzeby sprawdzania w wystarczajagcym
stopniu w praktyce proponowanych rozwigzan. Praktyki te narazone sg na wypacza-
nie tam, gdzie nie do konca zrozumiano ich istote, uwarunkowania i stosuje sie je w
kazdej bez wyjatku sytuacji. Jako praktyki uniwersalne, ktore stosowaé¢ mozna zaw-
sze i wszedzie stajg sie antyedukacyjnymi.

Zblizenie teorii i praktyki ksztatcenia wymaga potozenia w nim akcentu na
dziatanie i praktyke. Zycie jest dziataniem. Zmierza ono jednak do celu jako deter-
minujacego finatu. Bez celu dziatanie traci kierunek i swa energie tworczg (Maritain
1993).

ZMIANY W RELACJACH MIEDZY UCZESTNIKAMI PROCESU EDUKACII

Zachodzi pilna koniecznos¢ zastgpienia autorytarnego i hierarchicznego ukfadu
relacji uczestnikOw procesu ksztatcenia przez model demokratyczny, ktéry oprze
stosunki miedzy nauczycielem, uczniami i ich rodzicami na podmiotowosci, partner-
stwie i dialogu. Stanowisko to bynajmniej nie oznacza podzielania opinii, ze w
szkole ,,najwazniejsi sg uczniowie”, a nauczyciele sg tylko ,,dodatkami” do procesu
ksztatcenia. ,,I najlepiej zrobig, jak bedg kumplami - tatami miodych ludzi, stuza-
cymi gtéwnie do realizacji tychze ludzi pomystow”. Czy nie ma racji dziennikarz
~Stowa”, ktdry zauwaza, ze ,,nauczanie jest zadawaniem okres$lonego trudu osobom
nauczanym. Jest wdrazaniem ich do dyscypliny intelektualnej i zyciowej. | zadne
najbardziej liberalne programy tej ,niewygody” nie zlikwidujg do reszty. A w
zwigzku z tym szkolna materia bedzie stawiata - bo czyni to od wiekdw - opor.
Ktéry nie moze by¢ naturalnie tamany pruska dyscypling, ale nie moze by¢ zbywany
zdawkowymi propozycjami petnego luzu w szkole.

Uczniowie majg swoj kodeks, swojego rzecznika. Majg coraz wiecej praw - i to
wszystko jest ciii right. Ale niktjako$ nie moéwi o ich obowigzkach! | to nie jest w
porzadku. W szkole narasta agresja, pojawiajg sie strajki, arogancja wobec pedago-
gow”. (...) Przestrzega, ze ,Jesli spoteczenstwo nie pomoze nauczycielom w niwe-
lowaniu tej agresji, jesli nie wesprze pedagogéw, bedzie niedobrze”. (...) Obawia sie,
ze ,,to wszystko doprowadzi¢ moze do faktycznego modelu istnienia szkoty catko-
wicie bezstresowej i zupetnie nijakiej. Przechowalni dla wyzwolonych ze wszystkie-
go uczniéw. Czy o to naprawde nam chodzi?” (,,Stowo” 1995).

Zmiany relacji miedzy podmiotami edukacji sg réwnoczesnie najtatwiejsze i
najtrudniejsze. ,,Najtatwiejsze, bo zalezg od uczestnikdéw edukacji, od nas wszyst-
kich. Najtrudniejsze, bo wymagajg zmian w mentalnosci, zmian utrwalonych juz
postaw, zmian wyuczonych (czesto wygodnych) schematéw postepowania”
(Lewowicki 1995).
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AKSJOLOGIA | TELEOLOGIA EDUKACII

Zmianom w edukacji przySwieca wzmozenie aktywnosci jej uczestnikow. Aby
by¢ aktywnym trzeba zna¢ sens swojej dziatalnosci. Swiadomos$¢ wysitkéw stanowi
jedynie punkt ich wyjscia. Prazrodtem przedsiewziec jest system wartosci. Miejsce
wartosci w poszukiwaniu whasciwych strategii rozwoju edukacji narodowej wynika
takze z istoty nauk pedagogicznych. Charakteryzujg sie one aksjologiczno-
-teleologicznym podtozem filozoficznym i prakseologiczng wyktadnig praktyczna.

Wartosci to kluczowy problem dla edukacji. Wystepujg w niej jako system norm
rzutujgcych na poczynania uczestnikow procesu ksztatcenia. Podczas ksztatcenia
odwotujemy sie do wartosci, ktore uczestnicy réznych jego form mogg zaakceptowac,
a nawet zidentyfikowac sie z nimi. Wartosci sg kategorig nauk o edukacji. Stanowig
dla nich zrodto inspiracji i dyrektyw. Przywracanie edukacji i naukom o niej systemu
wartosci i nadania im wiasciwego sensu trzeba uczyni¢ jednym z podstawowych
rysow dokonujacych sie przemian w edukacji w naszym kraju.

Istote, interpretacje, kategorie, rodzaje, znaczenie wartosci edukacji i teclmiki
ich klaryfikacji przedstawione zostaty w wielu opracowaniach (Cicho 1996; Denek
1997 a; Gatas 1996; Simon, Hawley, Britton 1992). Stad nie ma potrzeby przypomi-
nania w tym artykule tych kwestii.

Kazdy cztowiek musi na co dzien dokonywac trudnych wyboréw. Pomocne sg w
tym kompetencje co do istoty i znaczenia warto$ci w domu, szkole, pracy i zyciu.
Edukacja szkolna i nauki o niej stajg przed koniecznoscia niesienia pomocy nauczy-
cielom, uczniom w poznawaniu, odkrywaniu, odczuwaniu, rozumieniu i preferowa-
niu wartosci, $wiadomym ich wyborze i dgzeniu ku ich realizacji. Chodzi tez o na-
uczenie uczestnikow procesu ksztatcenia zy¢ zyciem godnym, pelnym, zakorzenio-
nym w wartosciach. Trzeba réwniez stworzy¢ w edukacji liczne sytuacje aksjolo-
giczne, sprzyjajgce uczniom w rozpoznawaniu, akceptowaniu i przezywaniu warto-
Sci (Pastemiak 1993).

Wartosci sg jednym z najwazniejszych zrodet celéw edukacji. Edukacja bez
wartosci traci na humanistycznym znaczeniu, staje sie tresurg na uzytek panstwa
(Kwiecinski 1992). Z kontekstu rozwazan na temat wartosci wynika rola celow
w edukacji i nauk o niej. Sg one niezbednym ogniwem osiggania wartosci.

Znajomo$¢ istoty, rodzajow funkcji celéw edukacji, sposobéw ich okreslania
i realizacji w procesie ksztatcenia stanowi jedng z cech konstytutywnych tych, ktérzy
uczg i wychowujg, a zarazem wazny komponent identyfikacyjny ze stanem nauczy-
cielskim. Tymczasem z badan eksperymentalnych w szkotach ogolnoksztatcacych
(stopnia podstawowego i licealnego) i zawodowych (zasadniczych i $rednich) Pomo-
rza i Wielkopolski przeprowadzonych - w ramach seminariow magisterskich - przez
Zaktad Dydaktyki Ogolnej na Wydziale Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im.
A. Mickiewicza w Poznaniu w latach 1980-1987 wynika, ze 87,4% nauczycieli nie
okresla celow lekcji. Okazuje sie, ze Swiadomos¢ roli celow w edukacji, formuto-
wania ich, a zwlaszcza operacjonalizacji i konsekwentnej realizacji nastrecza na-
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uczycielom, a takze dyrektorom szkol duze trudnosci. Ustalone przez nich cele edu-
kacyjne nie spetniajg wymogow z tego zakresu, sformutowanych przez prakseologie,
psychologie i dydaktyke ogolna.

Cele edukacji poprzedzajg rozpoczecie ksztatcenia, stanowig jego impuls, mo-
tyw i antycypacje (uwewnetrznienie). Ponadto wyznaczajg efekty uczenia sie i na-
uczania. Efekty te sg tym wyzsze i satysfakcjonujgce, im bardziej sg cenne dla pod-
miotdéw uczestniczacych w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Cele edukacji majg w naukach pedagogicznych stosunkowo szeroka podstawe
teoretyczng, niewspotmiernie bogatszg w stosunku do praktyki szkolnej. Nauczyciele
nie znajg i nie stosujg rekomendowanego przez UNESCO podziatu celéw dla po-
trzeb edukacji (Bliskie... 1987). Dysponujg oni w najlepszym przypadku potowiczng
wiedzg bierng z dziedziny stanowienia celow edukacji. Tymczasem konieczna jest
dla nich wiedza operatywna co do istoty, funkcji, okreslania (w postaci funkcji,
czynnosci i zadan) konsekwentnej i systematycznej realizacji celéw lekcji. Wypet-
nienie tej luki staje sie pilnym zadaniem systemu ksztatcenia, doksztatcania i dosko-
nalenia nauczycieli.

W edukacji, a zwkaszcza w naukach o niej, stosuje sie - w zaleznosci od przyje-
tych Kkryteriéw podziatu - r6zne poziomy celéw. W klasyfikowaniu dominuja ujecia
opisowe i taksonomiczne. Pierwsze zawieraja sformutowania ogdlne i wzglednie
uporzadkowane listy celéw szczegotowych. Nie sg one wyczerpujace i roztgcz-
ne. Z kolei ujecia taksonomiczne sg w miare kompletne i szczeg6towe.

Dla nadania celom edukacji wiekszej okreslonosci klasyfikuje sie je na ogolne
(uniwersalne), posrednie, szczegdtowe i operacyjne. Pierwsze z nich wyrazajg to, co
ma by¢ produktem ,,koricowym szkoty”. Wyraza sie je w kategoriach funkcji. Jezeli
wyodrebnimy z nich czynnosci, wéwczas otrzymamy cele posrednie. Aby mogtly one
stuzy¢ praktyce szkolnej, muszg zosta¢ przetozone na jezyk konkretow. Oznacza to
wyrazanie ich w kategoriach zadan, czyli szczegoétowych celéw edukacji w odnie-
sieniu do poszczegdlnych lekcji. Wielu badaczy proponuje sprowadzenie interesuja-
cego nas tu elementu nauk o edukacji do postaci celéw operacyjnych. Oznacza to
nadanie im takiej formy, aby w rezultacie ich realizacji uczenh mégt odpowiedzie¢, co
zna, rozumie, umie i chce.

PODSTAWY PROGRAMOWE | PROGRAMY NAUCZANIA

Twércy podstaw programowych wyszli z zatozenia, ze obecnie uczniowie zdo-
bywajg wiedze fragmentaryczng i nie potrafig jej potgczy¢. Proponujg wiec m.in.
wprowadzenie blokéw tematycznych, gdzie bedzie mozna tgczy¢ lip. elementy wie-
dzy o historii i literaturze, jesli te wzajemnie sie uzupetniajg. Ministerstwo Edukacji
Narodowej pragnie, zeby cata wiedza taczyta sie w logiczng catos¢, miata charakter
praktyczny, rozszerzata horyzonty uczniéw, a nie tylko zestawiata suche informacje
z roznych przedmiotow.
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Dyskusyjna jest propozycja opracowania jednolitych ogdlnopolskich podstaw
programowych z poszczegdlnych przedmiotdw dla wszystkich uczniéw. Czy nie
bytoby lepszym rozwigzaniem ich zr6znicowanie?

W oparciu o podstawy programowe opracowuje sie programy nauczania i pod-
reczniki. Maja one sta¢ na strazy niezaleznosci wiedzy, zapewnié prostg odpowie-
dzialno$¢ za ksztatcenie w kulturze naukowej i demokratycznej oraz za osiggniecia
uczniow.

Wyrdznia sie esencjalistyczna, encyklopedyczng, pragmatyczng i politechniczng
teorie doboru i uktadu tresci ksztatcenia w programach nauczania. W pierwszej z
nich zaktada sig, ze solidne, og6lne i liberalne wyksztatcenie zdoby¢é mozna dzieki
opanowaniu kilku starannie wybranych - stanowigcych esencje - przedmiotéw na-
ucznia. Na gruncie encyklopedyzmu utrzymuje sie, ze w programie nauczania trzeba
zawrze¢ calg wiedze ludzka. Istota pragmatycznej teorii programdw nauczania jest
stwierdzenie, iz tresci dydaktyczne majg obejmowac te wiedze, ktora jest niezbedna
uczniom do tego, by mogli inteligentnie rozwigzywac problemy, jakie prawdopo-
dobnie spotkajg w swym zyciu. Teoria politechniczna utrzymuje, ze w programie
nauczania nalezy uwzgledni¢ wszystkie spoteczno-ekonomiczne i historyczne do-
Swiadczenia ludzkosci.

Analiza programow nauczania dowodzi, ze stajemy tu przed koniecznoscig ta-
kiej ich orientacji, aby lepiej stuzyly adaptacji uczniéw do zycia w spoteczeristwie
demokratycznym.

Trudno nie zasygnalizwac tu ukrytych intencji zardwno inicjatoréw dziatan
edukacyjnych (autoréw programoéw), jak i uczestnikobw proceséw ksztatcenia
(nauczycieli i uczniéw). Ta mato zbadana sfera nazywa sie programem ukrytym
(hidden curriculum, programme cache). Okreslenie to pojawito sie w literaturze
zachodniej w kontekscie badain programowych. Zauwazono, ze w pracy wielu na-
uczycieli obok jawnego programu nauczania funkcjonuje rownolegle program ukryty.
Polega to na tym, ze nauczyciel pomija w programie tresci dydaktyczne, ktérych nie
lubi badz nie akceptuje, wzglednie do ktérych realizacji nie czuje sie wystarczajaco
kompetentny. W to miejsce wprowadza tresci, ktdiych nie ma w oficjalnym progra-
mie nauczania.

Ukryte programy nauczania oddziatywujg zardwno korzystnie, jak i nieko-
rzystnie na rozwoj uczniéw. Mogg one ostabia¢ funkcje pedagogiczng programow
jawnych. Dlatego trzeba ksztatci¢ i doskonali¢ nauczycieli, aby mieli oni $wiado-
mos¢, ze zardwno tresci, jak i metody, ktérymi sie postugujg moga zaznaczy¢ sie
inaczej niz to zaplanowali. Ukryte treSci w programach nauczania sg istotng czescig
edukacji szkolnej. Dlatego trzeba temu zjawisku poswieci¢ wiecej uwagi. Problem
polega nie na minimalizacji i eliminowaniu zjawiska, lecz na jego poznaniu.Wagi
poruszanej kwestii nie umniejszaja watpliwosci, czy niektore zjawiska zaliczy¢ do
tresci ukrytych, czy do transferu wartosci i norm poprzez tresci podrecznikéw szkol-
nych. Spektrum programéw ukrytych oscyluje od celowej manipulacji do nieSwiado-
mych skutkéw dziatania. Zardwno przyczyny, jak i skutki programdw ukrytych wia-
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zg sie Scisle ze spoteczng i pedagogiczng funkcja edukacji szkolnej (Barankiewicz
1995).

Uderza w programach nauczania jezyka polskiego i historii mata liczba pozycji
literatury polskiej, ktorych lektura wzbogaca ucznia, ksztattuje w nim poczucie
prawdy, dobra, piekna i wiary. Przywotuje mitos¢, wspotczucie, prace pozytywna,
solidaryzm spoteczny. Nie pozwala zapomnie¢ o daninie krwi, bohaterstwie w walce
0 niepodlegty byt Ojczyzny.

PODRECZNIKI SZKOLNE

Waznymi elementami procesu ksztatcenia sg podreczniki szkolne. Stanowig one
jego podstawowe S$rodki, a zarazem, obok programéw, opracowan metodycznych i
instrukcji organizacyjnych, sgjego dokumentacja.

Nie sposob mysle¢ o reformie edukacji bez wspomagania procesu ksztatcenia w
szkotach nalezacych do réznych typéw i szczebli edukacyjnych poprzez nowoczesne
media (Kielttyka-Zaja¢, Zajac 1995; Strykowski 1996, 1997) z komputerami wigcz-
nie (Kwiatkowski 1994; Morbitzer 1997, Siemieniecki 1997).

Jak wiadomo, szkoty majg do wyboru dziesigtki nowych podrecznikéw. Jeszcze
wiecej przekazuje sie nauczycielom zalecert metodycznych do nich, sposrdd ktorych
nawet najlepsi i najbardziej pracowici zaczynajg by¢ zdezorientowani. A jak w tym
wszystkim ma sie odnalez¢ uczen?

Pomimo poprawy jako$ci podrecznikéw szkolnych w ostatnich latach, sg one
nadal szare, mato ciekawe. Dominujg w nich zdania dlugie, a nawet wielokrotnie
ztozone. Razi nieporadno$é¢ jezykowa, powierzchowne, zbyt ogélne lub zbyt szcze-
gotowe ujecia treSci. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze sa opisane w podrecz-
nikach zbyt abstrakcyjnie. Dominujg w nich stowa. Za mato jest przyktadéw i iycin.
Sa suche. Spotyka sie w nich jezyk, ktory nie grzesz}’ poprawnoscig gramatyczna,
zarowno fleksyjna, jak i sktadniowa. Zawierajg tez celeryzmy. Takie podreczniki nie
zachecajg do nauki.

W podrecznikach nadat traktuje sie historie jako cigg wojen, pasmo konfrontacji
i ich nastepstw', miast pojmowac jg jako ogniwo integracji i wspdtpracy miedzy na-
rodami oraz narzedzie pokoju. W rezultacie w miejsce wdrazania postaw obywatel-
skich preferuje sie te, ktére bazujg na dezintegracji i antagonizmach.

Uczniowie majg w nich z reguty do czynienia ze zlepkiem chronologicznie uto-
zonych biografii wielu postaci, zwykle brakuje w podrecznikach miejsca dla ludu,
ktory odgrywa niebagatelng role na scenie historyczne;.

Rodzi sie pytanie: czy mozliwe jest uwolnienie nauki historii od obcigzen nacjo-
nalistycznych i pogladéw partykularnych? Nie jesteSmy przeciez bezwolnymi spad-
kobiercami ,,kultury” konfliktéw zbrojnych, wojen bratobojczych, rzagdéw autorytar-
nych i/lub dyktatorskich.
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Istotne sg wiec rozwazania dotyczace jakosci tresci dydaktycznych zawartych w
podrecznikach szkolnych. Jest to ustawiczny problem. Ciggle czeka on na zadowala-
jace rozwigzania (Skrzypczak 1996). Nie mozna oczekiwaé pozytywnego rozstrzyg-
niecia, jezeli nie uwzgledni sie faktu, ze technika informatyczna coraz bardziej rewo-
lucjonizuje szkoty.

Dobrane wiasciwie, w sposob interesujacy, tresci podrecznikow szkolnych, to
takie, ktore zawierajg liczne rekomendacje ,,spotkan z wartosciami”, tworzg opty-
malne sytuacje motywacyjne do rozwoju postaw aktywnych, sprawnych i prowadzg-
cych do warto$ciowych rezultatow.

TRESCI KSZTALCENIA

Koniecznos¢ zmian w tresciach ksztatcenia og6lnego zalicza sie do najwazniej-
szych i najpilniejszych zadan wspoiczesnej edukacji szkolnej. Decydujg one w
znacznym stopniu o strukturze, poziomie i stopniu nowoczesnosci edukacji. Tymcza-
sem tresci ksztatcenia charakteryzuje nadal: encyklopedyzm, werbalizm, addyty-
wizm, uniformizm, jednostronno$¢, dysharmonia miedzy treSciami dydaktycznymi a
mozliwosciami ucznidéw, akademizm i brak powigzania z zyciem (Kupisiewicz
1995).

] zakresie i dynamice przemian w tresciach ksztatcenia decyduje wiele r6znych
czynnikéw. Podstawowe znaczenie maja: eksplozja informacyjna, zmiana struktury
kwalifikacji i mobilnosci zawodowej, wzrost roli nauki i nowoczesnej techniki, roz-
woj Srodkéw masowego przekazu informacji, zwiekszenie sie¢ zasobow czasu wolne-
go od nauki i pracy zarobkowej. Dlatego o treSciach ksztatcenia nie sposéb mysle¢ w
kategoriach, do ktérych przywyklismy. Nie chodzi tu tylko o ich selekcje, trafny
wybor i optymalny ukfad. Chodzi o takie tresci dydaktyczne, ktore stuzg lepszemu
formowaniu wiaiy absolwentéw réznych ogniw edukacji narodowej w wiasne sity
oraz mozliwie najlepszemu spozytkowaniu ich umystu i wiedzy (Obuchowski 1996).

Tematyke i problematyke treSci ksztatcenia nalezy tez rozpatrywaé z punktu
widzenia filozofii i polityki oSwiatowej. Wystepuje roznica pomiedzy identyfikacja
tresci ksztatcenia w ptaszczyznie filozoficznej i ich analizg w konteksScie polityki
o$wiatowej. W pracach nad doborem i uktadem tresci ksztatcenia nie mozna pomi-
na¢ usytuowania cztowieka w wymiarach przesztosci, terazniejszosci i przysztosci
oraz uczenia sie i sztuki zycia (Vaideanu 1979).

W doborze i ukladzie tresci ksztatcenia nie mozna zapominaé, ze zrodia naj-
nowszej wiedzy znajdujg sie najczesciej poza szkotami, a szanse ich sg niewielkie,
aby sprosta¢ konkurencyjnosci w sensie efektywnosci i atrakcyjnosci pozaszkolnych
Zrédet wiedzy. Stad do podstawowych zadan szkoty nalezy przygotowanie modzie-
zy do samodzielnego i rozumnego korzystania z rozmaitych zrédet wiedzy, koordy-
nowania poczynan roznych instytucji przekazujacych czy udostepniajacych wiedze,
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pomaganie miodemu pokoleniu w systematyzowaniu, selekcji i ewaluacji zdobytej
wiedzy.

Powstaje pytanie: jednolite czy zroznicowane tresci ksztatcenia? Pierwsze
rozwigzanie sprzyja wyréwnywaniu szans edukacyjnych mtodziezy. Za zroznico-
waniem tresSci ksztalcenia przemawiajg wzgledy psychopedagogiczne oraz rozsze-
rzanie przez szkoty skal ofert przedmiotéw fakultatywnych.

Jak dobiera¢ i uktadac tresci ksztatcenia? Stuzg temu teorie (koncepcje): kom-
pleksowo-problemowe; strukturalizmu; programowania dydaktycznego; egzemplaryzmu
i idei przewodnich réznych dyscyplin naukowych (Kupisiewicz 1996; Okor 1996).
Dopetniajg je teorie: ,,szerokich pol treSciowych” czy nauczania aktywizujgcego.
Duzego znaczenia nabieraja teorie okre$lane mianem funkcjonalnych. Zaktadajg one
dobor tresci dydaktycznych podporzadkowanych podstawowym funkcjom zyciowym
ludzi. Odnoszg sie one do: zachowania zycia, zdrowia, wyzywienia, warunkéw
mieszkaniowych, zycia duchownego, przezy¢ estetycznych, wychowania, wspotpra-
cy, wypoczynku, poprawy warunkéw egzystencji (Lewowicki 1996). Wsrod tych
funkcji wyodrebnia sie obszary: rozwoju indywidualnego (zdrowie, intelekt, moral-
nos$¢, estetyka), kontaktow z otoczeniem (zjawiska przyrody, procesy spoteczne,
technologia).

Jak dobierac tresci ksztatcenia? Co zrobi¢, by zawieraty one jasng i czytelng
idee dydaktyczno-wychowawcza, rezygnowaty z ideologicznej doraznosci i opowia-
dania sie ,,po stronie”? Trzeba dobierac je tak, zeby pomagaty uczniowi w ksztatto-
waniu sie, rozwoju, dorastaniu do uczestnictwa w kulturze i cywilizacji. Skfania to
do formutowania takich tresci, ktore preferujg aktywnos$¢ i mniejetnosci niezbedne
we wspotczesnych spoteczerstwach.

Duza wage przywigzuje sie do treSci dydaktycznych, ktére pozwalajg uczniom
»,widzie¢ i chcie¢”. Innymi stowy dostarczajg wiedzy typu wiedzie¢: ,,ze, jak i dla-
czego” (Kupisiewicz 1995).

W trakcie doboru i uktadu tresci ksztatcenia trzeba bra¢ pod uwage potrzeby
ucznia (pupili - centered curriculum), spoleczenstwa (society centered) i poszcze-
golnych przedmiotéw nauczania (subject - centered). Obowigzuje tu zasada
T. Husena ,,toczacej sie reformy”. Wymaga ona ustawicznej kontroli i aktualizowa-
nia tresci ksztatcenia. Oznacza to tendencje rozwojowgq edukacji, ktéra prowadzi do
pogtebionego wyksztatcenia ogdlnego, profesjonalizacji i perfekcjonizmu. Jest to
istotny rys przemian edukacyjnych, wykraczajacy poza dotychczasowe cele, progra-
my i tresci edukacji szkolnej.

Zmiana w tresciach ksztatcenia zaznaczy sie tez w okresleniu innych niz dotad
proporcji miedzy wiedzg o przesztosci, terazniejszosci i przysztosci. Wiecej miejsca
w nich zajmowac¢ bedzie wiedza dotyczaca wspdtczesnosci i przysztosci. Wyrazng
tendencjg zmian w treSciach ksztatcenia okaze sie nasilajgca sie¢ w nich daznos¢ do
korelacji, koncentracji i integracji. W miejsce zatomizowanych tresci edukacji szkol-
nej wprowadzi sie ujecia ich w bloki tematyczne i interdyscyplinarne. Oddaja one
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lepiej rzeczywisto$¢ i utatwiaja efektywne jej poznawanie, rozumienie i skuteczniej-
sze w niej dziatanie (Denek 1997e).

NOWA MATURA

Jest ona pomyslana jako egzamin pafstwowy, gwarantujacy wstep na studia
wyzsze. Przewiduje sie zdawanie matury w dwaoch etapach. Pierwszym z nich bedzie
praca badawcza pod kierunkiem nauczyciela. Na jej przygotowanie uczen dostanie
kilka miesiecy. Praca moze obejmowac jedno zagadnienie, ktére uczen poznawat na
kilku przedmiotach, ale moze tez by¢ poswiecona szczegétowemu tematowi z jedne-
go przedmiotu - np. ekologii, komputerom.

Jesli uczen ,,obroni” prace, uzyska prawo do przystapienia do drugiego etapu
matury. Sprowadza sie on do pisania testéw z jezyka polskiego, matematyki i jezyka
obcego. Testy zostang sprawdzone przez specjalistdbw spoza szkoty.

Ocenianie matury na zewnatrz budzi kontrowersje. Zwolennicy twierdzg, ze
dzieki temu oceny bedg bardziej obiektywne i sprawiedliwe. Natomiast przeciwnicy
ostrzegaja przed dyskryminacjg uczniéw znerwicowanych.

Nowa matura - po wczesniejszych doswiadczeniach pilotazowych - obligato-
ryjnie zostanie wprowadzona dla absolwentow szkot Srednich obecnie obowigzujg-
cego i nowego ustroju edukacji odpowiednio w roku szkolnym 2001/2002
i 2004/2005.

Nowa matura, jako pordwnywalna we wszystkich liceach, ‘zastapi egzamin
wstepny do szkot wyzszych. Uczelnie jednak w ramach rekrutacji na pierwszy rok
studibw moga organizowac sprawdziany specjalnych zdolnosci czy umiejetnosci
(np. uzdolnien plastycznych czy muzycznych, sprawnosci fizycznych).

POSTAWY WOBEC ZMIAN W EDUKACII

Jessie Jackson trafnie zauwazyt, ze ,,Pan BAg nie stworzyt soku, lecz pomaran-
cze, sok z nich trzeba sobie robi¢ samemu”. Wypowiedz ta daje sie odnies¢ do prze-
ciwstawienia postaw wobec reformy edukacji i dostosowania jej do rynku pracy w
Polsce. Mozna w nich wyrézni¢ postawy: bierne (oczekujgce, ze kto$ przyniesie
wspomniany sok pomaranczowy), aktywne (wyrazajace sie w tym, ze politycy, wia-
dze szkolne, nauczyciele, samorzady lokalne, spoteczenstwo nie zwazajac na trudno-
Sci, robig wszystko, zeby edukacja w Polsce byta nowoczesna i efektywna). Obok
postaw nauczycielskich nastepnym demetum skiadajgcym sie na system edukacji sg
instytucje szczebla miedzynarodowego, regionalnego, narodowego i lokalnego oraz
mechanizm procesu ksztatcenia. Moze on by¢ regulowany prawidtowosciami teorii i
praktyki nauk pedagogicznych lub systemem dyrektyw i nakazéw. Mechanizm pro-
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cesu nauczania i uczenia sie to jakby wezbrane wody, a instytucje to wszelkie Srodki
zabezpieczajace swobodny i bezpieczny jej przeptyw.

Jedni politycy, przedstawiciele wiadz szkolnych i samorzgdowych oraz na-
uczyciele i pedagodzy domagajg sie niczym nieskrepowanego rozszerzenia auto-
nomii edukacji. Inni opowiadajg sie za jej regulacjg i ingerencja panstwa, wiadz
o$wiatowych, samorzadu lokalnego.

Decyzje podejmowane pod wpltywem tych przeciwstawnych orientacji prowadza
do wytaniania sie systemu edukacji nietatwego do okreslenia, jednoznacznego za-
kwalifikowania, chwiejnego, ktérego dalszg ewolucje trudno przewidzie¢. Obserwu-
jac przemiany w naszej edukacji odnosi sie wrazenie, ze wystepujace w niej pozy-
tywne nastawienia hamowane sg przez postawy bierne, roszczeniowe oraz oczeki-
wania, ze ,,pafnstwo powinno zapewni¢ obywatelom dostawy soku pomaranczowego,
a nie oni sami’ (Misiak 1994). Jest to niebezpieczne zjawisko, zwlaszcza, ze coraz
bardziej wydtuza sie pochdd narodéw i spoteczenstw, prébujacych nadazyé za bogata
czotdwka Unii Europejskiej i mozemy dostac sie w ogon tego peletonu.
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