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Przedmowa

Wisrod nurtéw i koncepcji pedagogicznych oraz niektérych inspirowanych nimi
praktyk wychowawczych, zwlaszcza zorientowanych na poszukiwanie nieautory-
tarnych czy egalitarnych formul edukacji, pojawia si¢ zagadnienie zwigzkéw po-
miedzy edukacjg i demokracjg. Refleksja na ten temat ma dtugg i bogata tradycje
siegajaca starozytnosci, rozwijang przez filozoféw oswiecenia, ugruntowang przez
liberalne i lewicowe koncepcje z XIX i XX wieku. We wspodlczesnej mysli peda-
gogicznej, zwlaszcza w obszarze nurtéw pajdocentrycznych i krytyczno-eman-
cypacyjnych, kwestia demokratyzacji edukacji nalezy do kluczowych zagadnien.
Poswigcono jej dziesigtki opracowan naukowych, artykuléw publicystycznych,
referatéw, debat. Budzi takze zywe zainteresowanie w polskim dyskursie. Hasto
~demokratyzacji edukacji” staje sie coraz czesciej tematem refleksji badaczek i ba-
daczy edukacji, a nieraz takze terenem autonomicznych dzialan o$wiatowych.
W ostatnim czasie mozna zaobserwowa¢ w Polsce szereg oddolnych inicjatyw
stawiajacych sobie za cel powolanie szkét okreslanych (przez samych zatozycieli)
mianem ,demokratycznych”. Jednoczesnie brakuje wcigz konsensusu wokét takich
pojeé, jak ,,demokratyzacja edukacji” czy ,edukacja demokratyczna”. Sg pojemne,
a przy tym niejednoznaczne.

Rozbieznosci w tym zakresie dotycza, miedzy innymi, istoty dzialan demo-
kratycznych. Jakie sg ich wyznaczniki? Ktdre z rozwigzan stosowanych w obsza-
rze edukacji maja demokratyczny charakter? Do czego konkretnie mialaby si¢
sprowadza¢ demokratyzacja edukacji? Czy demokratyzacja oznacza poszerzanie
sprawstwa i niezaleznosci uczniéw oraz mozliwoéci wplywania na funkcjonowa-
nie placowki, do ktorej uczgszczaja? W jakim stopniu za demokratyzacje mozna
uzna¢ przekazywanie dorostym obywatelom (rodzicom) kompetencji w zakresie
tworzenia autonomicznych instytucji edukacyjnych poza sfera oddzialywania
aparatu panstwowego? Czy blizsza zasadom demokratycznosci jest decentraliza-
cja, oddanie instytucji edukacyjnych w rece obywateli i ramiona rynku, oséb pry-
watnych, srodowisk biznesowych lub organizacji ,trzeciego sektora’? Czy moze
raczej, w imi¢ demokratyzmu, nieodzowne jest utrzymanie panstwowej kontroli
nad systemem edukacji, sprawowanej przez wybieralng wladz¢? Czy edukacja
zindywidualizowana, dostosowana do osobistych preferencji uczniéw i rodzicow,
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rzeczywiscie stuzy budowie otwartego, demokratycznego spoteczenstwa? Wresz-
cie, czy bardziej demokratyczna jest szkola masowa: egalitarna, inkluzyjna, ale
jednoczes$nie zuniformizowana, ustandaryzowana (dostosowana do mozliwosci
przecietnego ucznia), czy szkola formalnie odwolujaca si¢ do ideatéw demokra-
tycznych (wolnosci, réwnosci, solidarnosci), ale dostepna faktycznie, z racji wyso-
kiego czesnego, przede wszystkim dla przedstawicieli elit spotecznych?

Prébe odpowiedzi na te i podobne pytania podjeliémy w ramach dziatan
Pracowni Badan nad Demokracja w Edukacji na Wydziale Nauk Pedagogicznych
Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej. Pierwszym przedsiewzieciem Pracowni bylo zor-
ganizowanie jesienig 2013 roku, wspdlnie z Migdzynarodowym Instytutem Stu-
diéw nad Kulturg i Edukacja DSW, konferencji Demokracja i Edukacja, potaczone;
z goscinnymi wykladami brytyjskiego badacza wczesnej edukacji, Petera Mossa.
W ostatnim czasie zainicjowaliSmy projekt badawczy dotyczacy nowych ,,szkot
demokratycznych” w Polsce. Niniejsza publikacja wpisuje si¢ w zakres dziatan Pra-
cowni i stanowi kontynuacje oraz rozwiniecie watkéw, ktére pojawity sie podczas
wspomnianej konferencji.

Artykuly zawarte w monografii majg réznorodny charakter. Znajduja sie
wérod nich studia teoretyczne, analizy krytyczne, sprawozdania z badan edu-
kacyjnych, a takze wspomnienia. Autorki i autorzy pochodza z réznych krajow
i do réznych kontekstow oraz doswiadczen edukacyjnych si¢ odwotluja. Repre-
zentuja wiele dyscyplin nauk spolecznych i humanistycznych. Oprécz artykuléw
0sob prowadzacych badania naukowe, publikujemy takze rozwazania praktykéw
edukacji. Wspdlnym mianownikiem tekstow sa pytania o mozliwos¢ demokra-
tyzowania instytucji edukacyjnych, o szanse i nadzieje, bariery i trudnosci, jakie
pojawiajg sie w toku tego procesu, o rézne oblicza demokracji w edukacji, o edu-
kacyjne perspektywy emancypacji jednostek, grup i wspdlnot, o doswiadczenia juz
istniejacych, demokratycznych organizacji i instytucji.

Ksigzke podzielilismy na cztery czesci. Czes¢ pierwsza (,Ramy”) zawiera
proby dokonania podstawowych ustalen teoretyczno-terminologicznych w zakre-
sie tytutowych poje¢. Autorki i autorzy omawiajg miedzy innymi kluczowe war-
tosci ideatu demokratycznego, ukazujg przejawy oporu w stosunkach wychowaw-
czych i w ramach instytucji edukacyjnych, a takze akcentuja powigzanie edukacji
demokratycznej z perspektywa zmiany spolecznej. W czesci drugiej (,,Bariery”)
dominuje watek trudnosci, napiec i konfliktéw zwigzanych z realizowaniem zasad
demokratycznych w obszarze edukacji. Autorki diagnozujg ograniczenia utrud-
niajace przeksztalcanie placdwek edukacyjnych w instytucje demokratyczne.
Ujawniajg opozycje miedzy deklaracjami a rzeczywistymi dzialaniami podejmo-
wanymi (lub niepodejmowanymi) w przestrzeni szkoly czy przedszkola. Zrédet
demokratycznych niepowodzen doszukuja si¢ zaréowno w postawach decydentow,
jak i w podejsciu samych nauczycielek. Podejmujg réwniez problem wplywu ide-
ologii neoliberalnej na edukacje i zderzenia miedzy ,,obywatelskoscig” a realiami
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~rynku”. Artykuly z czesci trzeciej (,Otwarcia”) ukazuja, z kolei, sposoby realizo-
wania idei demokracji na konkretnych przyktadach osadzonych w realiach histo-
rycznych: londynskiej szkoty St. George-in-the-East w okresie tuz po drugiej woj-
nie $wiatowej, rozwijanego od lat powojennych systemu edukacji matych dzieci
we wloskim miescie Reggio Emilia oraz dwoch polskich placéwek powstatych
po transformacji ustrojowej w latach dziewiecdziesigtych XX wieku - Wroctaw-
skiej Szkoty Samorozwoju ASSA oraz Autorskiej Szkoly Podstawowej ,,Zak” Tek-
sty te ukazujg zalozenia ideowe szkdl, sposoby ich realizacji, dylematy, strategie
przetrwania szkot czy sposoby radzenia sobie z nie zawsze przyjaznym otocze-
niem. W tej czeéci ukazane sg takze mozliwosci wykorzystania metody projektu
dla budowania demokratycznej przestrzeni szkoty. Ksigzke zamyka czes¢ czwarta
(»Refleksje”), na ktdra skladaja si¢ wspomnienia oraz przemyslenia uczestnikow
i uczestniczek réznorodnych dziatan edukacyjnych, wzbogacajace narracje o uje-
cia subiektywizowane i przezywane.

Przeslanie tekstow zwartych w ksigzce mozna uja¢ w trzech obszarach pro-
blemowych. Po pierwsze, autorzy przekonuja — w duchu koncepcji Johna Deweya
- ze demokracja nie moze by¢ zjawiskiem zewnetrznym, zinstytucjonalizowanym,
zimnym, proceduralnym, odgérnie wdrazanym. Musi by¢ ,,sposobem zycia” za-
réwno na poziomie osobistym, jak i zbiorowym, naturalng relacja, w jaka wchodza
czlonkowie wspdlnoty, oparta na wspoétdzialaniu, solidarnosci, wzajemnym po-
szanowaniu i wzbogacaniu. Powinna by¢ wartoscig wszechobecna, zakorzeniona
w kulturze, relacjach miedzyludzkich, w kazdym wymiarze Zycia, nieustannie
urzeczywistniang. Za podstawe demokratycznych dziatan w edukacji uzna¢ mozna
zatem ide¢ wspoldziatania wszystkich podmiotéw tworzacych system o$wiatowy
(rodzicow, dzieci, nauczycielki i nauczycieli, urzednikéw, ekspertow), wspolpracy
opartej na rozmowie, dialogu (czy raczej polilogu), swobodnej wymianie opinii,
szacunku dla odmienno$ci, otwarto$ci na poglady innej strony, gotowosci uczenia
sie od innych. System edukacyjny, w takim ujeciu, przypominaltby wielka agore,
przestrzen niekonczacej sie, nieskrepowanej dyskusji, dopuszczajacej do swobod-
nego udziatu uczestnikow reprezentujacych rézne srodowiska, poglady czy nawet
interesy.

Po drugie, autorzy i autorki zwracaja uwage, ze demokratyzacja stosunkéw
miedzyludzkich nie dokona si¢ sama, z dnia na dzien. Dlatego tak wazna role
odgrywa edukacja instytucjonalna. Jednak uczenie demokratycznego zycia nie
moze mie¢ charakteru deklaratywnego, odswietnego, apelowego. Demokracja
musi by¢ obecna w codziennym funkcjonowaniu szkoty czy przedszkola. Demo-
kracje mozna realizowac jedynie poprzez jej codzienne doswiadczanie, wrastanie
w nig. Uczenie dla demokracji musi by¢ uczeniem si¢ w niej samej. Pojawiaja sie
w zwigzku z tym pytania, czy przygotowanie do zycia w demokracji mozliwe jest
w ramach ujednoliconego i scentralizowanego systemu o$wiatowego, opartego
na zewnetrznych, jednolitych standardach, i czy mozliwa jest realizacja idealow
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demokratycznych przez dorostych, uksztalttowanych przez swiat peten nieufnosci,
w ktérym dyrektywne czy wrecz autorytarne modele wychowania wciaz wydaja si¢
dominujgca norma?

Trzeci przewijajacy sie watek dotyczy celow edukacji demokratycznej. Auto-
rzy i autorki wskazuja, zZe zadanie edukacji nie sprowadza si¢ do tworzenia dobrych
obywateli. Edukacja demokratyczna nie moze mie¢ charakteru instrumentalnego
czy adaptacyjnego, za$ cztowiek demokratyczny to ani cztowiek masowy, zunifor-
mizowany konsument, ani tez indywiduum wyalienowane ze spotecznosci i mo-
ralnych zobowigzan. Edukacja demokratyczna powinna stuzy¢ budowaniu kry-
tycznej postawy, ale krytycyzm winien by¢ konstruktywny i umozliwiaé tworzenie
takiej wyobrazni oraz takich dyspozycji do dziatania, ktére pozwola dokonywac
realnych i trwalych zmian. Teksty zawarte w ksigzce pokazuja, ze na problem
zwigzkéw miedzy kluczowymi pojeciami zawartymi w tytule mozna spogladac
z wielu perspektyw. Mamy nadzieje, ze glosy te poglebia i poszerza dotychczasowe
rozwazania nad zlozonymi relacjami miedzy edukacja i demokracja.

Katarzyna Gawlicz
Pawel Rudnicki
Marcin Starnawski
Tomasz Tokarz
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Astrid Meczkowska-Christiansen
Akademia Marynarki Wojennej w Gdyni

Edukacja dla demokracji jako demokracja w edukacji.
Wokot podstawowych pojec

Jak cytowaé: Meczkowska-Christiansen, A. (2014). Edukacja dla demokracji jako demo-
kracja w edukacji: wokét podstawowych poje¢. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski,
T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s. 13-25).
Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej.

Biezace dyskusje publiczne wokot problematyki demokratycznego wychowania
przebiegaja niekiedy w kontekscie niejasnosci, dotyczacych podstawowych pojec
stanowigcych fundamenty pedagogicznej refleksji nad ideg edukacji dla demokra-
cji. Ksztalt tych poje¢ krystalizowal si¢, migdzy innymi, w pracach takich mysli-
cieli, jak John Dewey, Jerome Bruner', Paulo Freire, Celestyn Freinet czy Janusz
Korczak, a ich rdzen sigga dyskursu ludzkiej wolno$ci rozwijanego przez myslicieli
Oswiecenia, w szczegdlnej mierze — Immanuela Kanta. Pojecie demokratycznej
wolnosci, podobnie jak samo rozumienie demokracji ,dla” wychowania i ,w” wy-
chowaniu, obejmuje wielo$¢ senséw z wpisang wen dialektyka wolnosci i zobowia-
zania, indywidualizmu i wspoélnotowosci, autorytetu i jego przekraczania. Pojecie
to nie moze by¢ jednak sprowadzane do encyklopedycznych czy podreczniko-
wych definicji, za$ proba odczytania go w perspektywie jednoznacznosci otwiera
droge ku kultywowaniu ,pedagogicznych przesadéw” wyznaczajacych klimat
uprawiania pseudodemokracji w szkole, wyposazajac zarazem przeciwnikow de-
mokratycznego wychowania w gotowe narzedzia krytyki, nierzadko redukowanej

! Pomimo tego, ze Bruner nie rozwija idei wychowania dla demokracji w spos6b bezposredni,

dostrzegam w jego pracach pedagogicznych wszechobecno$¢ tego problemu, analizowanego
z perspektywy ,,demokratycznej kultury” w edukacji oraz konstruowania kompetencji podmiotu
do aktywnego uczestnictwa w $wiecie zjawisk spotecznych, ktora de facto stanowi kompetencje
obywatelska.
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do postaci zréwnujacej idee demokratycznego wychowania z hastem absolutnej
swobody jego podmiotéw. Z tego powodu zamyst towarzyszacy powstaniu mo-
jego tekstu nawigzuje do najwazniejszych poje¢ fundujacych istote edukacji dla
demokracji, a zarazem wyznaczajacych pewne zasady budowania demokratycz-
nej kultury wychowania (tak bowiem rozumiem istote demokracji w edukagcji).
Prébuje takze odnies¢ si¢ do, obecnych w swiadomosci potocznej, znieksztalcen
tychze poje¢ — przede wszystkim tych, ktére moga sprawi¢, ze w wyniku niepro-
blematycznego i literalnego pojmowania takich poje¢, jak demokratyczna wolnos¢
i autonomia indywiduum, idee wychowania ,w” i ,,dla” demokracji moga zosta¢
przeksztalcone w ich antyteze.

Wychowanie do wolnosci vs. wychowanie w dowolnosci

Idei demokracji w edukacji towarzyszy spory zgietk pojeciowy dotyczacy zagad-
nienia wolnosci indywiduum. Raz ujmowane jest ono w ,,romantycznych” kate-
goriach wolnosci od wszelkiego przymusu, innym razem utozsamiane z ideg libe-
ralizacji wychowania, przeksztalcajac sens wolnosci w pojecie dowolnosci. Warto
przypomnie(, ze rdzennie pedagogiczne, a zarazem polityczne rozumienie pojecia
wolnosci czlowieka odnosi si¢ do jego zrédia tkwigcego juz w antycznej kultu-
rze starozytnej Grecji, gdzie uksztaltowal sie ideal czlowieka wolnego. W ujeciu
Sokratesa, wyznaczajacego droge mysleniu o naturze ludzkiej jako ,,powotane;j”
do wolnosci, cztowiekiem wolnym jest ten, kto ,posiada samego siebie”. Enkra-
tes, jako antyczny ideal cztowieka wolnego, obejmowat zdolnos¢ do powsciagania
partykularnych pragnien, samoograniczania si¢ w potrzebach pozornych i kiero-
wania si¢ ideami, ktorych zrédto stanowi racjonalny namyst nad tym, co dobre
(Jaeger, 2001, s. 606-609). Tak pojmowana wolnos¢ nie jest zatem ,,stanem bycia”
okreslanym przez zewnetrzne okolicznosci, ale etycznym wyzwaniem dotyczacym
sposobu rozumnego, pytajnego, a zarazem odwaznego bycia czlowieka w $wie-
cie, przez Sokratesa wigzanym z ideg wychowania obywatela (por. Jaeger, 2001,
s. 606-611; Nussbaum, 2008, s. 36-38).

Fundamenty nowozytnej idei wychowania do wolnosci, niekiedy okresla-
nej mianem edukacji liberalnej, tkwig w greckim ideale sztuk wyzwolonych (ar-
tes liberales, badz studia liberalia), pojmowanych jako srodowisko kultywowania
czlowieczenstwa w jego pelnej (tj. wznioslej) postaci, wyrastajacej ponad zastane
konwencje, podwazajacej oczywistos¢ obiegowych prawd, w tym bezrefleksyjnie
przyjmowanych zwyczajowych norm, w imi¢ poszukiwania madrosci. Chodzito
zatem o uksztaltowanie umystu pytajnego i krytycznego, o czlowieka odpowie-
dzialnego, ktory jest autorem wtasnych wyboréw dokonywanych w oparciu o py-
tania natury etycznej: o to, co jest dobre, stuszne, sprawiedliwe. Cel ten wyrazal
sie w ksztaltowaniu sokratejskiego idealu obywatela, ktory spetnia si¢ w dzialaniu
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na rzecz dobra wspolnego (zob. Zimmermann, 1996, s. 388). Jak okreslat w jed-
nym ze swoich listow do Lucyliusza ide¢ te Seneka: ,,Dlaczego nosza nazwe nauk
wyzwolonych, sam wiesz: poniewaz godne s3 cztowieka wolnego. Zresztg jedna
jest tylko nauka naprawde wyzwolona ktdra czyni czlowieka wolnym. To nauka
madroéci, wzniosla, nieustraszona, wielkoduszna. Inne sg mato znaczace i dzie-
ciece” (Seneka, b.d., s. 393-394).

Idea edukacji liberalnej nie obejmuje pouczania, lecz jest zorientowana
na ksztaltowanie umystu otwartego na poszukiwania poznawcze i rozwazania
etyczne: ,,ksztalcimy nasze dzieci w naukach i sztukach wyzwolonych” - pisze Se-
neka — ,nie dlatego, Zeby one mogly obdarzy¢ cnota, lecz dlatego, ze przygoto-
wuja dusze do przyjecia cnoty” (Seneka, b.d., s. 399). Podobnie, wspolczesne idee
edukacji dla demokracji koncentruja sie na ksztaltowaniu ,,wolnego”, a zatem
otwartego, poszukujacego umystu.

Idea edukacji liberalnej jako edukacji wyzwalajacej stanowila na przestrzeni
wielu wiekéw obszar sporu i debaty, zapoczatkowanych juz w czasach starozyt-
nych, a dotyczacych relacji pomigdzy wyzwalaniem umystu a konwencjonalizacja
ksztalcenia i jego uzytecznoscia dla pelnienia elitarnych rél spotecznych. Odro-
dzenie sensu edukacji liberalnej jako edukacji wyzwalajacej dostrzegam w my-
8li pedagogicznej Immanuela Kanta, w ktérej nader wyraznie przedstawiaja si¢
relacje pomiedzy rozwojem czlowieka ku wolnosci a edukacja. W perspektywie
danej przez Kanta oraz rozwijanej w obszarze pedagogicznego dyskursu O$wie-
cenia, wychowanie do wolno$ci mozna odczyta¢ jako przekuwanie zewnetrznego
przymusu, ktéremu podlega dziecko (w ramach koniecznosci socjalizacyjnej)
w wewnetrzne zobowigzanie do kultywowania etycznej cnoty przy jednoczesnym
czynieniu publicznego uzytku ze swego rozumu. Zobowigzanie to ma charak-
ter na réwni moralny, co polityczny, wynikajacy z bycia obywatelem (zob. Kant,
2000; Kant, 1999). Zwienczeniem drogi rozwoju jest osiagniecie przez czlowieka
$wiatta wewnetrznej wolnoéci pojmowanej w kategoriach osobowej autonomii.
Pomingwszy kwestie uniwersalizmu mysli Kanta, tak przedstawiang wolnos¢ poj-
mujemy w kategoriach wolnosci pozytywnej jako zdolnosci dokonywania wyboru
w oparciu o kryteria etyczne, gotowosci do samostanowienia, dokonywania osagdu
moralnego, jednoczesnie przyjmujac, ze ksztaltowanie si¢ tej zdolnosci wymaga
wychowania stawiajacego przed dzieckiem wyzwania, ale i wymagania: zdoby-
wanie indywidualnej wolnosci zachodzi za sprawa prorozwojowych wysitkow jej
podmiotu. Ta mysl Kanta, najjasniej wyrazona w O pedagogice, byta podejmowana
i rozwijana przez dwudziestowiecznych myslicieli pedagogicznych, faczacych idee
wychowania z ksztalceniem obywatela (w Polsce - miedzy innymi przez Sergiusza
Hessena i Bogdana Nawroczynskiego), dajac fundament ,,dyskursu edukacji ku
wolnosci” w pedagogice nowozytnej Europy, a zarazem zroédto myslenia o ksztal-
towaniu obywateli dla demokratycznych spoteczenstw.
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Wychowanie do wolnosci przeciwstawia si¢ dowolnosci. W jezyku Kanta
(a takze Hessena i Nawroczynskiego) przeciwstawienie to nosi miano karnosci,
stanowigcej swoiste zabezpieczenie wzrastajacej przestrzeni wolnosci osobowej
dziecka przed heteronomig, tj. samowolg dziatania (zob. Hessen, 1968, s. 181; Na-
wroczynski, 1927). Karno$¢ nie przyjmuje w tym wypadku postaci stosowanego
wobec jednostki repertuaru srodkéw dyscyplinujacych. Jest zinterioryzowang
przez jednostke formg zobowiazania opartg na celach i warto$ciach (Pyzalski, 2007,
s. 16-17). Takie rozumienie przymusu jako ,,zabezpieczenia wolnosci” nieobce jest
takze tradycji pedagogicznego progresywizmu, jako jednego z najwazniejszych
zrodet idei wychowania dla demokracji. Zobrazowac je mozna nastepujacymi sto-
wami Ralpha W. Emersona, cytowanymi przez Johna Deweya w Wychowaniu i de-
mokracji: ,,«Szanuj dziecko, szanuj do konca, ale takze szanuj siebie...». Oto dwie
wskazdwki szkolenia chtopca: zachowac¢ jego naturalno$¢, ale powstrzymac jego
wrzask, blaznowanie i glupie zarty; utrzymac jego nature i uzbroi¢ ja w wiedze
w tym wiasnie kierunku, na jaki wskazuje” (Dewey, 1963, s. 61). Dla Deweya -
jako tworcy idei wychowania dla demokracji, a zarazem znamienitego filozofa de-
mokracji - waznym elementem wychowania byta dyscyplina. Nie chodzito wszak
o dyscypline formalng, polegajaca na ciagtej kontroli i oddzialywaniu zewnetrz-
nego przymusu (ktorej notabene byl krytykiem, laczac ja z ideg edukacji antyde-
mokratycznej, a zarazem ignorujacej potencjal rozwojowy i aktywno$¢ dziecka
w procesie wychowania), lecz o dyscypling odwolujaca sie do pojecia woli (a za-
tem i wolnosci) ucznia, w tym gotowosci do podejmowania wysitku, odpowie-
dzialnosci, a takze posiadania wewnetrznego celu, ktéry nadaje sens uczeniu sig¢
(Dewey, 1963, s. 142-145). Ten jej rodzaj ma moc systematyzujacg i ukierunkowu-
jacg naturalng dla dziecka chec¢ aktywnosci: jego sklonnos¢ do poszukiwan, odkry-
wania i eksperymentowania. Dlatego, jak pisal Dewey, ,[c]o do wolnosci, wazna
sprawg, konieczng do zapamietania, jest to, Ze oznacza raczej postawe myslowa niz
zewnetrzng swobode ruchdw, ale ze tej wlasciwosci umystu nie mozna rozwinaé
bez dostatecznej swobody ruchéw w badaniu, eksperymentowaniu, zastosowaniu,
itd” (Dewey, 1963, s. 324). Cytat ten kieruje uwage ku koniecznosci pojmowania
edukacji dla demokracji jako ,obudowanej” demokratyczng kulturg wychowania,
zapewniajaca dziecku status aktywnego podmiotu uczenia si¢ rozumianego jako
proces negocjowania i nadawania znaczen, poszukiwania i zapytywania, odkrywa-
nia i konstruowania rozumienia §wiata oraz siebie w $wiecie. Zatem podstawowe
rozumienie wolnosci dziecka w edukacji dla demokracji (a zarazem ,,demokracji
w edukacji”) nawigzuje do pozytywnego ujecia wolnosci, w znaczeniu, jakie przy-
pisuje jej Isaiah Berlin (Berlin, 1994, s. 178-233). Jest to ,wolno$¢ do” mozliwie
najpelniejszego rozwoju dziecka we wszystkich jego sferach, realizowana w kultu-
rowym $rodowisku demokratycznego wychowania. Nie jest natomiast dowolno-
$cig pojmowang w kategoriach nieskrepowanej swobody dziecka. Towarzyszy jej
jednak inna forma wolnosci, wyrazana w kategoriach swobod i uprawnien (praw
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dziecka, praw ucznia) - ta jej postaé, okreslana mianem wolnosci negatywnej
(»-wolnosci 0d”), taczy si¢ z Deweyowsko pomyslanym (a zatem i ograniczonym)
obszarem swobody dziecka, ktéry stanowi warunek rozwoju autonomii myslenia
i dziatania w $wiecie.

Wychowanie wspierajace autonomie vs. obdarowanie wolnoscia

Réznice pomiedzy wychowaniem do wolnoséci a wychowaniem w dowolnosci po-
traktowa¢ mozna jako analogie do relacji pomiedzy demokracja a ochlokracja. Po-
jecie tej ostatniej zostalo wprowadzone przez Polibiusza na okreslenie zwyrodnia-
tych form demokracji, nacechowanych prymitywna zadza spragnionego wladzy
tlumu. Demokratyczna wolno$¢ idzie w parze z obowiazkiem; ochlokratyczna
dowolno$¢ nosi znamiona barbarzynskiego buntu przeciw wszelkiemu zobowia-
zaniu, co doskonale oddal Ortega y Gasset w Buncie mas.

Istote relacji pomiedzy wolnoscig a zobowigzaniem, z jej odniesieniem
do zagadnienia osobowego dojrzewania ku wolnosci, przybliza stanowisko Karla
Jaspersa - z jednej strony filozofa egzystencji, z drugiej — znamienitego reprezen-
tanta mysli politycznej. Z perspektywy dostarczonej przez tegoz, jestem wolna,
»[u]znajac normy i przestrzegajac tych, ktérych moc obowigzujaca jest dla mnie
oczywista, u§wiadamiam sobie wolno$¢ mojego ja i urzeczywistniam koniecznos¢,
ktéra tylko obowiazuje, nie istnieje” (Jaspers, 1990, s. 167); co wigcej, wolnos¢ jest
zrodtem mojej tozsamosci: ,,upewniam si¢ o sobie samym, przestrzegajac prawa,
ktore uznaj¢ za wlasne” (Jaspers, 1990, s. 167). W ujeciu Jaspersa, droga do wol-
nosci jest edukacja poszerzajaca poznawcza perspektywe jej podmiotu: ,,Staje sie
wolny, gdy nieustannie rozszerzam mojg orientacje w $§wiecie, uSwiadamiam sobie
w pelni warunki i mozliwosci dzialan” — pisze filozof (Jaspers, 1990, s. 168).

Wolnos¢ uosabia si¢ w dokonywaniu wyboru, ktdrego podstaws jest pytanie
o siebie, a jednoczesnie pytanie o sens wlasnego bycia w $wiecie. Jaspersowski ,wy-
bdr siebie” to jednoczesnie wybor Innego — dostrzega filozof, to ,,zrédlowa decy-
zja bezwarunkowej komunikacji z czlowiekiem, wraz z ktérym odnajduje samego
siebie” (Jaspers, 1990, s. 172). A zatem wolno$¢, w $wietle mysli Jaspersa, nie jest
absolutem. Jest realnym aktem stawania sie, uobecniajac si¢ w splocie z koniecz-
noscig dzialania w $wiecie, a zarazem w byciu z innymi. Zwlaszcza ten drugi ele-
ment wydaje si¢ nader znaczacy dla pojmowania wolnosci demokratycznej (czy
tez demokratycznej wolnosci politycznej), odnoszac si¢ do tworzenia wspolnoty
w warunkach wolnosci — bowiem to dzigki niej, dopowie Jaspers, cztowiek staje
sie soba (Jaspers, 1990, s. 440). To ostatnie zarazem staje si¢ celem wszelkiej po-
lityki, a dodatabym, ze jednoczesnie stanowi cel demokratycznego wychowania.

Istota wychowania wspierajacego dojrzewanie ku wolnosci, obejmujac
ambiwalencje wolnosci i przymusu, wiedzie przez przekuwanie zewnetrznego
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zobowigzania na wewnetrzne dazenia i wlasne wybory, realizowane przez indywi-
duum w poczuciu etycznej odpowiedzialnosci za ich konsekwencje. Poszerzanie
sfery osobowej wolnosci podmiotu wychowania laczy si¢ z wysitkiem, odnoszac
sie nie tyle do praktyk korzystania z wolnosci, co jej zdobywania. Zachodza one
w procesach komunikacji z Innymi, zorientowanej na negocjacje znaczen i upraw-
nien; w aktach osobistej refleksji i wspdlnotowej deliberacji; towarzyszy im uczenie
sie pojmowane w kategoriach decentracji jako poszerzania horyzontu rozumienia,
a takze wzrost Swiadomos$ci moralnej zwigzanej z poczuciem odpowiedzialnosci za
podejmowane dzialania i dokonywane wybory. A zatem wspieranie rozwoju pro-
wadzgcego w kierunku wzrostu autonomii wychowanka wymaga od wychowawcy
i calego srodowiska wychowawczego stawiania prorozwojowych wyzwan autono-
mie te angazujacych. Przeciwienstwem takiego stanu rzeczy jest sytuacja, w ktorej
rzekoma ,wolno$¢” dziecka w procesie wychowania pochodzi ,,z nadania” — mam
tu na mygéli rozluznienie regul, odstapienie od wymagan, poszerzenie przywile-
jow idace w parze z drastyczng redukcja obowigzkéw. Pojawia sie wowcezas ryzyko
zagrozenia osobowego rozwoju dziecka ,,putapka izonomii’, na co zwraca uwage
Maria Czerepaniak-Walczak (Czerepaniak-Walczak, 1994; 1996, s. 180-195). Po-
jecie izonomii rozwojowej oznacza stan wyzbycia sie odpowiedzialnosci wlasnej,
bedacy ,rezultatem odgérnego nadania, obdarzenia (czlowieka, grupy) zestawem
praw i zakresu wolnosci” (Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 186). Jego istotng wtasci-
woscig jest ,,biernos¢ podmiotu w procesie osiggania praw oraz fakt pochodzenia
praw od zwierzchnosci dysponujacej wladza i sifg” (Czerepaniak-Walczak, 1994,
s. 186). ,Wspanialomyslno$¢ wtadzy”, objawiona w postaci obdarowania jednostek
prawami, moze przynie$¢ konsekwencje w postaci braku ich rozumienia czy na-
wet leku przed wolnoscia, jednak najpowazniejsze ryzyko bycia ,,obdarowanym”
polega na uwalnianiu wychowanka od zadania samodzielnosci i aktywnosci, towa-
rzyszacym osobowemu rozwojowi. W tym sensie ,edukacja w dowolnosci” staje
sie antyteza edukacji prowadzacej ku wolnosci/autonomii podmiotu, rozumiane;
jako zdobyczy rozwojowe;j.

Podkreslmy, ze w perspektywie powyzszych analiz problematyczna jest nie
tyle wolno$¢ ucznia, czy tez jego uprawnienia, lecz ,abolicjonistyczny” akt jej od-
goérnego nadania. Niepokojacy moze si¢ okaza¢ takze niedookreslony i nienego-
cjowalny zakres owej wolnosci. Jest to pulapka wolnosci, ktéra nie moze zosta¢
osiggnieta na drodze wysitku, negocjacji, oporu, czy nawet buntu o rozwojowym
znaczeniu (w $wietle teorii Erika Eriksona).

Wychowanie we wspotpracy vs. ,wychowanie do sukcesu”

Aby pelniej zobrazowa¢ proces edukacji do demokracji, rozumiany w kategoriach
cigglosci rozwojowego wysitku ,stawania si¢ wolnym’, warto ponownie siggna¢
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do mysli Johna Deweya, faczacego problematyke ksztalcenia z ideg funkcjonowa-
nia podmiotéw w demokratycznym spoteczenstwie, gdzie ,,uczenie si¢ jest czynni-
kiem towarzyszacym ciagtym czynnosciom lub zajeciom, ktére maja spoteczny cel
i zuzytkowuja materialy dostarczone przez typowe sytuacje spoteczne. W takich
bowiem warunkach - twierdzi Dewey - szkota sama staje si¢ pewna formga Zycia
spolecznego. Miniaturowym spoleczenstwem, spoleczenstwem w $cistym wspot-
dzialaniu z innymi formami zbiorowego do$wiadczenia poza murami szkoty”
(Dewey, 1963, s. 381). Przytoczona mysl akcentuje spoleczny kontekst wycho-
wania do demokracji jako wychowania taczacego wspdtdziatanie z nadawaniem
spolecznego sensu realizowanym zadaniom. Wychowanie, rozwijajac zdolnos¢
do pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym, samo stanowi forme takiego uczest-
nictwa. Istotg demokratycznego modelu wychowania jest jego oparcie na zasadzie
wspolpracy réoznych podmiotéw funkcjonujacych w obszarze edukacji, w tym -
samych uczniéw, ktérych demokratyczna wspdtpraca wyraza si¢ w codziennym
wspoétdzialaniu, we wspélnym rozwigzywaniu probleméw poznawczych, jako
waznego komponentu procesu ksztalcenia.

Dla tworcéw idei wychowania dla demokracji, zasada wspdtpracy stanowi
fundament procesu edukacji cztowieka jako istoty spolecznej (zob. Dewey, 1963;
Bruner, 2006). Jest ona takze niezbywalnym warunkiem podtrzymywania i repro-
dukowania w procesie wychowania kultury obywatelskiej, ktorej podstawowym
elementem jest zdolnos$¢ ludzi do wspétpracy. Demokratyczna wspolpraca w ob-
szarze edukacji nie moze mie¢ charakteru ani od$wigtnego, ani pozornego. Nie
jest zewnetrznym dodatkiem, lecz jest wpisana w model ksztalcenia/wychowania,
wraz z zasadami konstruowania tego modelu opartymi na wspdtpracy wszystkich
jego podmiotéw i beneficjentow. Inkulturacja, w tym wrastanie w kulture demo-
kratyczng, nie polega na czynieniu wykladéw i urzadzeniu pogadanek - zZrédiem
wrastania w kulture jest jej czynne ,,praktykowanie”

Idei tej przeciwstawia si¢ reprezentowana przez wspotczesng szkole kultura
»pracy wyalienowanej” (Meczkowska, 2007, s. 353), w ktdrej obszarze dzialanie
ucznidw, ale i nauczycieli, oderwane zostalo od naturalnego kontekstu spolecz-
nego, zaréwno w aspekcie redukcji pierwiastka rzeczywistej wspolpracy i komu-
nikacji, jak i budowania §wiadomosci oraz angazowania praktyk negocjowania
spolecznego sensu realizowanych dziatan. Istota pracy wyalienowanej obejmuje
nacisk na technicznie rozumiang efektywnos¢ dzialania jednostek, mierzong we-
dlug zewnetrznie narzuconych kryteriéw. Jest zwigzana z naciskiem na rywali-
zacje, hierarchizacje osiaggnie¢ ucznidéw i nauczycieli, a w konsekwencji selekcje,
przyznajaca im okreslone miejsca w szeregu rang i przywilejow. Rezultaty tej se-
lekcji akceptowane sg jako naturalne i etycznie niewinne, co ostabia wrazliwos¢
uczniéw na problem niesprawiedliwosci, nawet wowczas, gdy sami stajg si¢ jej
ofiarami. Kultura pracy alienowanej narzuca wzorzec tak zwanej ,samodziel-
nej” pracy ucznia, stanowigcej zaprzeczenie wspodtdzialania i wzajemnej pomocy.
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Uczen podlega alienacji od spotecznego srodowiska dziatania, co przeciwstawia
sie ksztaltowaniu kompetencji do wspotudziatu i kooperacji, stanowigcych pod-
stawowe kompetencje obywatelskie. Jest takze oderwany od rzeczywistej pracy in-
telektualnej, gdyz, jak zauwazy Bruner, ,,charakteryzujacy si¢ naturalng aktywno-
$cig umyst poszukuje [...] dialogu i dyskursu z innymi umystami” (Bruner, 2006,
s. 133-134).

Ugruntowany w praktyce edukacyjnej model pracy wyalienowanej utozsa-
miany bywa ze strategiami ,,0siggania indywidualnego sukcesu” na wzor wspi-
nania si¢ po korporacyjnych szczeblach zawodowej hierarchii. Idzie on w parze
z neoliberalnym kultem jednostki sprawnej, zaradnej, efektywnie korzystajacej
z publicznych (w tym edukacyjnych) zasobdw, przeksztalcajac je w prywatny zysk.
Model ten wydaje si¢ stanowi¢ aktualny kulturowy wzoér edukacji transmisyjnej,
zorientowanej na ksztaltowanie czlowieka podatnego na zewnetrzne sterowanie,
a zarazem samotnego i niezdolnego do obywatelskiego zaangazowania - innymi
stowy: antyobywatelski wzorzec osobowy.

Wychowanie we wspdlnocie vs. ksztaltowanie, czlowieka masowego”

Z ideg demokratycznej wspotpracy spokrewnione jest pojecie wspdlnotowosci —
przede wszystkim w tym znaczeniu, jakie nadal jej John Dewey. W jego rozumieniu
demokratyczna wspolnota odnoszona jest do pojecia kooperacji ludzi, ktorych
facza cele dzialania i etyczne zaangazowanie w podejmowane przedsiewziecia.
Wspdlpraca to takze podstawa demokratycznej sfery publicznej — na réwni 13-
czacej sfere ludzkich aktywnosci (tj. spolecznego podzialu pracy), co przestrzen
dyskusji towarzyszacej rozwigzywaniu wspdlnych probleméw (zob. Honneth,
1998). Jest to pragmatystyczne, ale zarazem etyczne rozumienie wspolnoty i cho¢
dos¢ odlegle od jej idealistycznych uje¢, definiujacych wspolnotowosé w katego-
riach duchowej wiezi (zob. Tonnies, 1988), kieruje ono uwage ku pierwiastkom
sprawiedliwo$ci, solidaryzmu i wolnosci w $wiecie réznic wpisanych w istote
demokratycznego tadu. Istote tego zwiazku przyblizaja stowa Deweya: ,W swym
sprawiedliwym powigzaniu z do$wiadczeniem wspoélnoty braterstwo jest innym
okresleniem $wiadomie docenianych débr, ktére powstaja ze stowarzyszenia,
w ktérym wszyscy maja swoj udzial, a ktéry nadaje zachowaniu jednostki okre-
$lony kierunek. Wolnos¢ jest zapewniona wyzwoleniem i zapelnieniem osobistych
mozliwosci, ktére zachodzg jedynie w bogatym i réznorodnym zwiazku z innymi:
umiejetno$¢ bycia zindywidualizowana jednostka, swoim «ja», ktére wnosi swoj
specyficzny wkiad i ktére w pewien swdj wlasny sposéb korzysta z owocow tej
wspoltpracy. Rownos¢ oznacza nieograniczony udzial, jaki kazdy czlonek spolecz-
no$ci ma w korzystaniu z owocoéw wspolnego dziatania. Udzial ten jest sprawie-
dliwy, poniewaz mierzony jest tylko potrzebg i zdolnoscig bycia uzytecznym, nie
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za$ zewnetrznymi czynnikami, ktore ograbiaja jednego, by drugi mégt wzigé i po-
siada¢” (cyt. za: Honneth, 1998, s. 30).

Wychowanie w wolnosci ksztaltujace obywatela demokratycznej wspolnoty
to jednocze$nie wychowanie ,w zwigzku z innymi” — oparte na wspotpracy i zo-
rientowane na wzbogacanie miedzyludzkich wigzi, ksztaltujace poczucie odpo-
wiedzialno$ci za zamieszkiwany $wiat. Obejmuje ono wspoétdzialanie, ktérego
zrodlo stanowi jego podzielany sens, ale takze relacje przyjazni, kolezenstwa i po-
czucie wzajemnej odpowiedzialnosci nadajacej znaczenie pojeciu spolecznego
solidaryzmu. Wspoéldziatanie z innymi stanowi zarazem $rodowisko, w ktérym
zachodzi rozwdj czlowieka, prowadzacy do osiagania zdolnosci samookreslenia
sie (zawsze zachodzgcego wobec Innego), a takze zdecentrowanego myslenia i wy-
dawania sagdéw moralnych, uwzgledniajacych perspektywe Innego. Zaprzeczeniem
tak pojetej wspolnotowosci w wychowaniu jest jego orientacja na ksztaltowanie
»czlowieka masowego”

Zjawisko to lacze z edukacja, ktdra, cho¢ zdominowana formami ksztalce-
nia zbiorowego, prowadzi do wzajemnego izolowania jednostek, sprowadzajac
ksztalcenie do kolektywnej rytmiki nierefleksyjnych dziatan, a wspétprace miedzy
uczniami zastepujgc rywalizacja. Taki model wychowania idzie w parze ze stawia-
niem przeszkdd dla procesu indywiduacji pozwalajacej na zdobywanie osobowej
tozsamosci, jak i z oddzialywaniem alienujagcym ucznia z miedzyludzkich wiezi
(Meczkowska-Christiansen, 2009).

Uksztaltowanie czlowieka masowego, a jest nim czlowiek zaréwno o ste-
pionym zmysle krytycznym, jak i wyalienowany z miedzyludzkiej wiezi, taczy sie
z ,wychowaniem”, ktére nie pozwala mu budowac¢ wtasnej tozsamosci w proce-
sie refleksyjnego odnoszenia si¢ do $wiata i innych; ,wychowaniem” prowadza-
cym do pozbawienia go politycznie konstytutywnej mozliwosci méwienia, osagdu
i dzialania; ktére w miejsce konstruowania znaczen w procesach wzajemnych in-
terakcji i wspoltdziatania polega na wykonywaniu polecen i udzielaniu satysfak-
cjonujacych odpowiedzi. W roli producenta mas doskonale sprawdza si¢ ujedno-
licony i scentralizowany system o$wiatowy o sprecyzowanych celach okreslanych
zewnetrznie i $ciSle wmontowanych w ,korporacyjng” polityke panstwa, a takze
skutecznie oslabiajacy obecnos¢ ,,oddolnych” inicjatyw o$wiatowych oferujacych
alternatywne standardy edukacyjne. Jest to system preferujacy ujednolicenie
w miejsce wspolnotowosci, standaryzacje w miejsce rozwoju. Jego logika ope-
ruje metonimia, wzajemnie przemieszczajaca pojecia normalizacji (jako adapta-
cji jednostek do wymagan instytucjonalnie definiowanej normy) i indywiduacji
(jako zdobywania tozsamosci osobowej). Adaptacja do wymagan szkolnej normy
zastepuje tu rozwoj indywidualnej tozsamosci. Michael Oakeshott, wywodzac 6w
zamysl edukacji ,do mas” z mysli francuskich o$wieceniowcédw, opartej na prze-
konaniu, ze dzieci s3 wlasnoscig panstwa, wskazuje, ze oparty jest on na logice
utozsamiania niewoli z emancypacja (Oakeshott, 2008, s. 343).
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Indywiduacja vs. kulturowy narcyzm

Z wychowaniem we wspdlnocie nierozerwalnie zwigzany jest proces osobowej in-
dywiduacji, rozumiany w kategoriach ksztaltowania si¢ dojrzatego Ja. Zaréwno
myslenie podmiotu rozwija si¢ w naturalnym $rodowisku miedzyludzkiej komu-
nikacji?, jak i dojrzewajaca $wiadomo$¢ Ja potrzebuje jakiegos My, do ktdérego
musi si¢ odnie$¢ (zob. Mead, 1975). Jako antyteze procesu indywiduacji traktuje
kulturowy narcyzm, opisywany w kategoriach nadmiernej koncentracji na sobie
przy jednoczesnym ostabieniu wiezi z innymi. Narcystyczng jednostke cechuje:
swoisty egoizm, polegajacy na postrzeganiu $wiata jedynie przez pryzmat wta-
snych potrzeb; zastapienie autentycznosci przerostem godnosci wlasnej; niezdol-
nos$¢ do utrzymywania wspdlnotowych wiezi; zanik zdolnosci do wspoétdziatania,
opartego na zasadzie partnerskiej wspotpracy (zob. Jacyno, 1997; Lash, 1991; Sen-
net, 2009).

Pomimo tego, Ze obecnos¢ kulturowego narcyzmu w zyciu spolecznym jest
na ogo6t kojarzona z filozofig indywidualistyczng i postmodernistycznym zwrotem
kulturowym, to nade wszystko facze to zjawisko z dominujacym duchem , kultury
przedsiebiorczosci’, przenikajacym sfere ekonomii, polityki i edukacji (Meczkow-
ska, 2007). W obszarze tej ostatniej mamy bowiem do czynienia z sytuacja, w kto-
rej pojecie podmiotu sprawczego, jako podmiotu zdolnego do tworczej interwen-
cji w rzeczywisto$¢, zostalo zastgpione pojeciem podmiotu zaradnego, tj. ,radza-
cego sobie” z instrumentalnie formulowanymi wymaganiami szkoty, w przysztosci
za$ — zdolnego do adaptacji do wymagan neoliberalnej rzeczywistosci. Koncepcja
podmiotu dzialajacego ulegla z kolei przeksztalceniu w pojecie podmiotu efektyw-
nego, zorientowanego na instrumentalnie rozumiany efekt dziatania — w gruncie
rzeczy zanikto wiec ,klasyczne” dla pedagogiki rozumienie dziatania jako aktyw-
noéci podmiototwdrczej, tj. ksztalcacej. Dyskursywne podporzadkowanie wy-
chowania , kulturze wolnego rynku” jako kulturze spotecznego i ekonomicznego
egoizmu, wraz z wplecionymi wen zasadami konkurencyjnosci, przyczynito sie
do tego, ze pojecie podmiotu zaangazowanego ustgpito idei podmiotu rywalizu-
jacego. Z kolei, rozumienie autonomii podmiotu uleglo wypaczeniu, zostajac za-
stapione ideg faczaca samodzielno$¢ ucznia z jego samotnoscia — szkola promuje
»samodzielng” prace ucznia jako kult indywidualnego wysitku stanowigcy zaprze-
czenie wspoldziatania i wzajemnej pomocy. Uzupelnienie przywotanej argumen-
tacji stanowi¢ moze psychologiczny obraz polskiej szkoty jako ,,szkoty narcystycz-
nej’, naszkicowany przez Jarostawa Jagiele: ,,O stopniu narcyzmu szkoty §wiadczy
jakos$¢ stosunkow miedzyludzkich, jakie w niej panuja, gdyz narcyzm to nade
wszystko niemozno$¢ porozumienia i nawigzania dobrych relacji z innymi. Praw-
dziwe przyjaznie, serdecznos¢, zaufanie i zyczliwos$¢ przestaja sie liczy¢. Dominuja

2 Zob. teorie rozwojowe nalezace do dorobku progresywizmu, szczegdlnie Brunera i Piageta.
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bezosobowe, sformalizowane odniesienia miedzy ludzmi. Wazna zaczyna by¢ np.
rywalizacja, pozory towarzyskosci, czy gry interpersonalne. Brak wspdlnoty i so-
lidarnosci z innymi objawia si¢ cho¢by brakiem rzeczywistej odpowiedzialnosci
za losy nastepnych pokolen, przydatnos¢ zyciowa przekazywanych tresci, wieksza
che¢ do wspdtzawodnictwa niz do wspoldziatania” (Jagiela, 2007, s. 134).

Autorytet vs. autorytaryzm

Nierzadko obecne w potocznym dyskursie tezy na temat ,,demokracji w edukacji”
podwazaja znaczenie autorytetu w demokratycznym wychowaniu. Rzecz to wszak
nienowa - juz Platon oskarzal demokracje¢ o odrzucenie wszelkich autorytetow.
Mozna jednak odnies¢ wrazenie, ze w aktualnych dyskusjach nad demokracja
w szkole nastepuje pomylenie autorytetu jako Zrodla wyboru dokonywanego
przez indywiduum z autorytaryzmem jako przyczyny jego zniewolenia. Od-
noszac si¢ do zagadnienia autorytetu, przyjmuje jego rozumienie jako wytworu
wspolnoty. Ujecie to wyprowadzam z mysli Karla Jaspersa, lecz jest ono takze bli-
skie stanowiskom hermeneutycznym, reprezentowanym w pracach Hansa-Georga
Gadamera czy Paula Ricouera. W $wietle filozofii Jaspersa, autorytet stanowi Zro-
dlo pewnosci, a zarazem okreslonej formacji ,,prawdy” - formacji ogélnej, pewnej
»dziejowej jednosci prawdy’, na ktérej cztowiek opiera swa egzystencje. W autory-
tecie skupia sie to, co powszechnie znane, to, co narzucone, ale jego nieodfacznym
komponentem jest takze wewnetrzne przeswiadczenie cztowieka o prawdziwosci
i waznosci autorytetu: ,autorytet przychodzi wprawdzie jako roszczenie i przy-
mus z zewnatrz, ale w taki sposob, ze przemawia zarazem z wnetrza® (Jaspers,
1990, s. 116). Tak pojety autorytet nie moze si¢ zatem sprowadza¢ do narzuconej
z zewnatrz idei, nie moze by¢ takze wspolny dla wszystkich - pisze Jaspers, uza-
sadniajac, ze wowczas ,,zostalby pozbawiony wewnetrznej tresci, statby sie bojowy
i niszczacy” (Jaspers, 1990, s. 116). Z tego samego powodu autorytet ma charak-
ter dziejowy, mowigc jezykiem Richarda Rortyego - przyjmuje posta¢ przygodna,
uwarunkowang kulturowo i historycznie.

Autorytet nie ma charakteru usypiajacego myslenie i poszukiwanie. Przeciw-
nie — w relacji cztowieka do autorytetu dostrzega Jaspers nieusuwalne napiecie
pomiedzy autorytetem a dazeniem do wolnosci. W tym znaczeniu méwi¢ mozna
o0 »stawaniu si¢ wolnym w autorytecie” (Jaspers, 1990, s. 117). Podobnie dla Marii
Reut, przywolujacej hermeneutyczng tradycje w dyskusji nad autorytetem, przela-
mujacg obecng w pedagogice dychotomig przeciwstawiajaca ,,autorytet z wyboru”
jego formie ,,narzuconej’, autorytet jest ,,otwarciem myslenia, aktywizacjg, zobo-
wigzaniem, zadaniem wolnos$ci namystu...” (Reut, 2008, s. 175). Mozemy zatem
mowi¢ o wyzwalajacej mocy autorytetu, pozwalajacej indywiduum na ,,uobec-
nianie siebie” w kulturze, a zarazem prowokujacej do ,przekraczania siebie”
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w aktach rozwojowej transgresji. W ujeciu Jaspersa, autorytet ,,nie wypelnia sobg
calego cztowieka”; ,,tresci autorytetu ozywaja, gdy stang sie [...] wlasne’, ale sa one
takze przedmiotem wewnetrznego oporu stawianego przez ludzka wolnos¢, ,,ktéra
dopuszcza tylko to, co zostaje przemienione w moje bycie sobg” (Jaspers, 1990,
s. 117). W tym sensie ludzka wolno$¢ jawi sie jako korelat autorytetu, gdyz ,,zaist-
niata dzieki temu, ze uchwycita si¢ autorytetu” i jako taka ,,moze si¢ potem temu
autorytetowi (w okreslonych przejawach) oprze¢” (Jaspers, 1990, s. 117).

Jaspers nakresla swoistg logike rozwoju ludzkiej wolnosci w relacji do auto-
rytetu — logike, ktdra znajduje odzwierciedlenie w ,,triadzie” rozwoju osobowego,
pierwotnie opisanej przez Kanta (Kant, 1999), rozwijanej przez Sergiusza Hessena
(Hessen, 1997), podtrzymanej w obszarze wspolczesnej teorii rozwoju moralnego
Lawrencea Kohlberga (Kohlberg, 1981). Dodajmy, ze w obszarze wszystkich wy-
réznionych tu stanowisk ostatni etap rozwoju czlowieka, rozumiany w kategoriach
twdrczego przekroczenia sily autorytetu w procesie konstruowania autonomicz-
nego Ja, to takze etap, w ktérym ugruntowuje si¢ osobowa wolnos¢, dostarczajaca
etycznego i intelektualnego fundamentu bycia obywatelem.
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Jak cytowaé: Moss, P. (2014). Doceni¢ demokracje w przedszkolu. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki,
M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadcze-
nia (s.26-33). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Kazda wizja edukacji powaznie traktujgca demokracje z koniecznosci bedzie stata
w sprzecznosci z reformami edukacyjnymi optujgcymi za jezykiem i wartosciami
sit rynkowych oraz podchodzgcymi do edukacji jako towaru, ktéry mozna kupié
i skonsumowad. [...] ,Wolnos¢ wyboru” bedzie podstawowgq zasadg okreslajgcg poli-
tyke edukacyjng, [ale] pojecie wyboru nie bedzie si¢ odnosito jedynie do prawa reali-
zacji przez jednostke swoich wgsko rozumianych interesow na petnym konkurencji
rynku. Przeciwnie - dostrzeze sig, ze w systemie demokratycznym jednostki nie tylko
wyrazajg swoje osobiste preferencje, ale takze dokonujg publicznych i kolektywnych
wyboréw odnoszqgcych sig do wspélnego dobra ich spoteczeristwa (Carr, Hartnett,
1996, s. 192).

W czasach, gdy tyle slyszymy o indywidualnym wyborze i rynkach czy o jakosci
i wynikach - podstawowych pojeciach neoliberalnego, menadzerskiego dyskursu
- fatwo jest przyja¢, ze postugiwanie sie takim jezykiem jest czyms neutralnym
i nieuniknionym, a takze zapomnie¢, Ze istniejg inne sposoby my$lenia i méwienia
o wczesnej edukacji oraz jej praktykowania. Ale alternatywa istnieje! Mozemy mo-
wi¢ - jak czynig to Wilfred Carr i Anthony Hartnett w ksiazce Education and the
Struggle for Democracy - o edukacji jako ,,publicznych i kolektywnych wyborach
odnoszacych sie do dobra wspolnego’, odzyskujac ,wybor” jako wartos¢ demo-
kratyczng. W istocie mozemy mowi¢ o demokracji jako fundamentalnej warto-
$ci w obszarze ustug edukacyjnych, wlaczajac w to przedszkole i innego rodzaju
ustugi dla matych dzieci, lub - odwolujac si¢ do raportu OECD Starting Strong
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- 0 ,,systemie wczesnego dziecifistwa opartym na warto$ciach demokratycznych”
(OECD, 2006, s. 218).

Co oznacza demokracja i jak moze by¢ wprowadzana w Zycie we wczesnej
edukacji? Demokracja to pojecie wielowymiarowe, ktére moze miec¢ zastosowanie
na roznych poziomach - od dziatania organizacji miedzynarodowych po sposéb,
w jaki konkretni ludzie odnoszg si¢ do siebie nawzajem. Skidmore i Bound, wy-
korzystujac Everyday Democracy Index, pordwnuja europejskie systemy demokra-
tyczne, biorac pod uwage sze$¢ wymiaréw: od demokracji rozumianej jako udzial
w wyborach i obywatelskie zaangazowanie po demokracje w rodzinie, miejscu
pracy i sektorze ustug publicznych. Podobnie jak inni, podkreslaja oni wzajemne
powiazania miedzy tymi wszystkimi poziomami i wymiarami: ,Wspdlczesne de-
mokracje muszg by¢ demokracjami codziennymi, muszg by¢ zakorzenione w kul-
turze, w ktdrej wartosdci i praktyki demokratyczne nadajg ksztalt nie tylko for-
malnemu obszarowi polityki, ale i nieformalnym obszarom Zycia codziennego:
rodzinom, spotecznosciom, miejscom pracy oraz szkotom i innym ustugom pu-
blicznym. [Uzyskane przez nas wyniki] pokazuja, ze kraje, ktére w najwiekszym
stopniu zdotaly upelnomocni¢ (empower) jednostki w tych codziennych obsza-
rach, z duzo wigkszym prawdopodobienstwem zachowajg zywy, demokratyczny
charakter w ramach tradycyjnych instytucji politycznych® (Skidmore, Bound,
2008, s.9).

John Dewey, jeden z gléwnych oredownikéw demokracji w edukacji, réw-
niez dostrzegal wzajemne powigzania réznorakich praktyk demokratycznych, gdy
mowil, ze ,,demokracja musi si¢ odradza¢ w kazdym pokoleniu, a edukacja jest jej
akuszerka” (Dewey, 1980, s. 139).

Co moze to oznacza¢ w odniesieniu do wczesnej edukacji? Wazne jest, zeby
wladze publiczne wprowadzaly rozwigzania prawne w rzeczywiscie demokra-
tyczny sposdb. Oznacza to uznanie, ze istnieje wiele perspektyw i pogladéw, za-
pewnienie, Ze perspektywy te znajda swo6j wyraz dzigki otwarciu dyskusji, debat
i proceséw podejmowania decyzji dla szerokiego grona osoéb, a takze zmierzenie
sie z krytycznymi pytaniami o powody dziatan, wartosci, sposoby rozumienia
i cele. Obecnie, zbyt czesto polityke wczesnej edukacji zastepuje si¢ techniczno-
menadzerskg gimnastyka, sprowadzajaca si¢ do poszukiwania ,,najlepszych prak-
tyk” oraz tego, ,,co dziala’, w oparciu o zalozenie, ze istnieje jedna, prawidlowa od-
powiedz, ktdrej odnalezienie mozna zlecic¢ specjalistom; zalozenie, ktére wyklucza
demokracje, gdyz odrzuca istnienie wielu perspektyw i zwalnia z odpowiedzialno-
$ci. Bezlito$nie krytykujac podejscie do edukacji oparte na dowodach i szukaniu
tego, ,co dziala”, a takze demaskujac ,,deficyt demokracji” widoczny i wzmacniany
w tym podejsciu, Gert Biesta zauwaza: ,,Istota spoleczenstwa demokratycznego
polega na tym, ze cel edukacji nie zostaje narzucony z gory, ale stanowi temat cia-
glych dyskusji i debat. [Jednak] obecny klimat polityczny w wielu krajach zachod-
nich sprawia, ze coraz trudniej jest prowadzi¢ demokratyczng dyskusje na temat
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celow edukagji. [...] Rozczarowuje fakt, ze cata dyskusja o dzialaniach opartych
na dowodach sprowadza si¢ do pytan technicznych - dotyczacych tego, «co dziata»
- podczas gdy zapomina si¢ o potrzebie krytycznej refleksji nad normatywnymi
i politycznymi pytaniami o to, co w edukacji pozadane” (Biesta, 2007, s. 18, 21).

A zatem, demokracja we wczesnej edukacji wymaga zaangazowania si¢ wladz
- nie tylko centralnych, ale i lokalnych - otwarta i zarliwg dyskusje oraz w proces
podejmowania decyzji dotyczacych waznych i spornych kwestii, w istocie spro-
wadzajacych sie do tego, czym chce by¢ dany kraj lub dana spolecznos¢. Ozna-
cza to stawianie waznych, politycznych pytan o wielu zréznicowanych i sprzecz-
nych odpowiedziach oraz dyskutowanie nad nimi. Takich pytan, jak to - by uzy¢
stow Karla Mannheima (1944) - o ,,diagnoze naszego czasu”. Jak rozumiemy lub
wyobrazamy sobie dziecko, nauczyciela, placéwke dla malych dzieci? Jak rozu-
miemy edukacje? Jakim paradygmatem sie postugujemy? Czym jest wiedza? Jak
sie uczymy? Co jest celem edukacji? Jakie s3 jej fundamentalne wartosci? Jaka per-
spektywe etyczna przyjmuje?

Jednak demokracja jest rownie wazna na poziomie przedszkola (a takze
szkoly, zwazywszy, ze demokracja stanowi wyzwanie dla catego systemu eduka-
cji). Tu takze moze ona obejmowac debatowanie i podejmowanie decyzji odno-
$nie do szeregu kwestii, przy czym pamietac trzeba o waznych pytaniach dotycza-
cych tego, kogo wlacza si¢ w te dzialania oraz co robi sig, aby takie zaangazowanie
umozliwi¢. Demokracja w przedszkolu powinna obejmowac wszystkie osoby za-
interesowane tg instytucja, w tym rodzicéw i caly personel, a takze, rzecz jasna,
dzieci uczeszczajace do tych waznych placowek.

Demokracja moze odnosi¢ sie do wielu réznych dzialan. Moze, na przyklad,
obejmowac szeroki zakres decyzji o zréznicowanej wadze, poczawszy od organi-
zowania codziennego Zycia az po powazniejsze kwestie, takie jak projektowanie
otoczenia. Przykladowo, podejscie mozaikowe, rozwinigte przez moja wspotpra-
cownice Alison Clark, umozliwilo jej podjecie w angielskich przedszkolach i szko-
tach dziatan, majacych na celu zwigkszanie udziatu dzieci w projektowaniu no-
wych przestrzeni we wspolpracy z architektami (Clark, 2010). Réwniez ocenianie
moze przyjmowaé demokratyczng postaé, gdy korzysta si¢ z metod partycypacyj-
nych, wymagajacych wspdlnej dyskusji (na przyklad na temat proceséw uczenia
sie) oraz — jesli jest to wymagane — wypracowywania podzielanego osadu. Mo-
zemy mowic¢ o demokratycznym uczeniu sig, opartym na docenianiu wzajemnego
stuchania, dialogu i ré6znorodnosci oraz rozumianym jako wspdlne konstruowa-
nie znaczenia, ktérego rezultat jest nieprzewidywalny. Moim zdaniem, Carlina Ri-
naldi z Reggio Emilia wskazuje na istote demokratycznego uczenia si¢, gdy opisuje
prace metoda projektu jako prowokowanie ,podrdzy, ktora wiaze si¢ z niepew-
noscia i mozliwosciami, jakie pojawiaja sie zawsze, gdy wchodzimy w stosunki
z innymi osobami. Praca metodg projektéw rozwija si¢ w wielu kierunkach, bez
przewidzianej z gory kolejnosci zdarzen, bez rezultatéw okreslanych jeszcze przed
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rozpoczeciem owej podrdzy. Oznacza wrazliwo$¢ na niemozliwe do przewidzenia
wyniki dociekan i badan podejmowanych przez dzieci” (Rinaldi, 2005, s. 19).

Gdy Renzo Bonazzi, burmistrz Reggio Emilia w latach dziewig¢édziesigtych
XX wieku, méwi, ze impulsem dla prowadzonego w Reggio eksperymentu w ob-
szarze wczesnej edukacji byto doswiadczenie faszyzmu, ktére nauczyto mieszkan-
cow, ze ,,ludzie podporzadkowani i postuszni sa niebezpieczni, zas budujac nowe
spoleczenstwo trzeba koniecznie [...] pielegnowa¢ i zachowa¢ wizje dziecka, ktdre
potrafi samodzielnie mysle¢ i dziata¢” (Dahlberg, 2000, s. 177), réwniez on tworzy
wizj¢ demokratycznej edukacji.

Demokracja w przedszkolu moze takze obejmowac wspdlne dzialanie na rzecz
zmiany: na przyktad wykorzystywanie nowych teorii, mierzenie si¢ z nowymi kwe-
stiami, wyprébowywanie nowych form organizacji lub rozwijanie nowych projek-
tow. W ten sposob, wartosci zwigzane z demokracja i eksperymentowaniem lacza
sie w tym, co Roberto Unger, brazylijski mysliciel spoteczny, nazywa ,,demokra-
tycznym eksperymentowaniem”: ,Dostarczanie ustug publicznych musi by¢ inno-
wacyjng praktyka wspolnotowa. [...] Nie jest to juz mozliwe w oparciu o obecnie
przyjete rozumienie skutecznosci i produkeji sprowadzanej do mechanicznej trans-
misji innowacji z gory. Moze to si¢ dokona¢ wylgcznie dzigki oddolnemu orga-
nizowaniu wspélnotowych dzialan eksperymentalnych. [...] Demokracja nie jest
po prostu jednym z wielu obszar6éw instytucjonalnych innowacji, za jakimi si¢ opo-
wiadam. Jest ona obszarem najwazniejszym” (Unger, 2005b, s. 179, 182).

Tego typu eksperymentowanie jest, zdaniem Ungera, cecha charaktery-
styczng demokracji ,wielkich energii’, uwalniajacej i potegujacej sily tworcze.
W rzeczywisto$ci, w jego ujeciu zasadnicza doktryna demokracji sprowadza sig
do ,wiary w twdrcze sity zwyklych mezczyzn i kobiet oraz zobowigzania do rozwi-
jania i potegowania tych sit” (Unger, 2005a, s. 63).

Mozna znalez¢ wiele niezwyklych przyktadéw eksperymentowania we wcze-
snej edukacji. Spojrzmy na przyklad na ksigzke Liselott Mariett Olsson (2009),
Movement and Experimentation in Young Children’s Learning. Inspirujac si¢ pra-
cami francuskich teoretykow, Gillesa Deleuze’a i Felixa Guattariego, Olsson dowo-
dzi mozliwosci eksperymentowania w szkole, dokumentujac i analizujac szeroko
zakrojone doswiadczenie w przedszkolach szwedzkich (placéwkach dla dzieci
od pierwszego do széstego roku zycia): ,W wielu przedszkolach w Sztokholmie
i na jego przedmiesciach oraz w Sztokholmskim Instytucie Edukacji maja miej-
sce «codzienne magiczne chwile». Dzieci, nauczycielki przedszkola, praktykanci,
kadra akademicka i badaczki spotykaja si¢ i zostaja dostownie porwani przez
pragnienie eksperymentowania z podmiotowoscig i uczeniem sie. W toku tych
dzialan zachodzg eksperymentowanie i intensywne, nieprzewidywalne zdarzenia,
zwigzane z przekonaniami o tym, kim jest dziecko, co powinien robi¢ nauczyciel,
jaki jest cel przedszkola oraz jego organizacja, istota i formy” (Olsson, 2009, s. 11).
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Do tej pory méwitem o demokracji jako wartosci i sposobie pracy w toku
konkretnych, pojedynczych dziatan: podejmowania decyzji, oceny, uczenia sie,
zmiany. Ale demokracja jest wszechobecna i powinno sig¢ ja postrzegac jako war-
to$¢ przenikajacg kazdy wymiar zycia, kazdy zwigzek, zawsze obecng i ciggle reali-
zowang. Jest to, jak powiedzial John Dewey, ,,przede wszystkim sposob wspdlno-
towego Zycia, zakorzeniony w kulturze i spolecznych relacjach codziennego zycia;
jest to ,,wlasny sposob osobistego zycia: [...] oznacza to przyjmowanie pewnych
postaw i ciggle odwolywanie si¢ do nich, prowadzace do ksztaltowania wlasnego
charakteru oraz okreslania pragnien i celu we wszystkich relacjach, z ktérych zbu-
dowane jest zycie” (Dewey, 1939, s. 2). Tego rodzaju demokracja w przedszkolu
wymaga ,demokratycznych profesjonalistow”, dla ktérych demokracja nie jest je-
dynie czyms odgoérnie narzuconym, na przyklad wpisanym do programu naucza-
nia, ale oznacza osobiste zaangazowanie na rzecz demokratycznego projektu, ktory
za warto$¢ uznaje wspolistnienie i rozkwit réznych sposobow zycia i perspektyw.

Tak rozumiana demokracja jest czyms wigcej niz tylko systemem rzagdow; nie
sprowadza si¢ po prostu do praktyki rzadzenia w oparciu o wole wigkszosci. Jest
to ideal moralny i sposéb Zycia zar6wno na poziomie osobistym, jak i zbiorowym.
Oznacza wlaczanie i wpltyw wszystkich, zaréwno wigkszosci, jak i mniejszosci;
jej istote stanowia nieusuwalne roznice i niezgoda, ale takze negocjowanie na ba-
zie podzielanych zasad. Zaklada wiec docenianie pewnych postaw, przymiotéw
i zachowan, czy to w odniesieniu do fundamentalnych decyzji podejmowanych
na poziomie panstwie, czy to w odniesieniu do codziennego Zycia w rodzinie,
ztobku czy szkole: réznosci, szacunku dla odmiennosci, dialogu, stuchania, dysku-
towania, wspdlnego dociekania, krytycznego osadu, wspolpracy, zbiorowego po-
dejmowania decyzji, osobistej wolnosci, wspolnego dobra, partycypacji. Wymaga
takze wiary w czlowieczenstwo: ,Demokracja jest sposobem osobistego zycia, kto-
rym kieruje nie tylko wiara w nature ludzka jako taka, ale i wiara w zdolno$¢ istot
ludzkich do dokonywania rozumnego osadu i podejmowania wtasciwych dziatan,
gdy tylko zapewnione sg odpowiednie warunki” (Dewey, 1939, s. 2). Unger przy-
woluje ten poglad, gdy opowiada si¢ za ,,wiarg w twdrcze sily zwyklych mezczyzn
i kobiet” (Unger, 2005a, s. 63).

Zarysowawszy znaczenie demokracji w przedszkolu — odpowiedz na pyta-
nie ,,Co?” - chcialbym wskaza¢ niektére z warunkéw potrzebnych do tego, aby
demokracja w przedszkolu nie tylko wystepowala, ale rozkwitala. Trzeba zatem
zmierzy¢ sie z pytaniem ,Jak?”. Punktem wyjscia jest powigzanie i wspdtzalez-
no$¢ roznych pozioméw. Demokracja w przedszkolu wymaga glebokiego zaan-
gazowania si¢ na rzecz demokracji jako fundamentalnej wartosci na poziomie
gminy, czyli politycznego przedstawicielstwa lokalnej wspolnoty. Waznym przy-
kfadem tego rodzaju zwigzku, opartego na udzielaniu wsparcia, jest Reggio Emi-
lia, gdzie demokracja stanowi fundamentalng warto$¢ nie tylko na papierze, ale
i w praktyce, na poziomie gminy i przedszkola. To miasto w pétnocnych Wtoszech



Peter Moss 31

ponad czterdziesci lat temu wzigto odpowiedzialnos¢ za edukacje matych dzieci
i wypracowanie lokalnego projektu edukacyjnego. Jak juz wspomnialem, nasta-
pilo to w reakcji na faszyzm, towarzyszyto temu jednak glebokie zaangazowanie
na rzecz demokracji w gminnych szkotach, tak opisywane przez trzy pedagogisti':
»[Edukacyjny projekt rozwijany w Reggio Emilia] jest z definicji projektem opar-
tym na partycypacji: jego prawdziwie edukacyjne znaczenie zasadza si¢ na par-
tycypacji wszystkich zainteresowanych. Oznacza to, ze wszyscy - dzieci, nauczy-
cielki i rodzice — wlaczajg si¢ w wymiane pomysiow, w dyskusje, majac poczucie
wspdlnego celu i uznajac komunikowanie si¢ za warto$¢. [...] W do$wiadczeniu
Reggio Emilia partycypacja nie oznacza wiec po prostu zaangazowania rodziny
w zycie szkoly. Jest to raczej wartos¢, cecha rozpoznawcza calego doswiadczenia,
sposob postrzegania os6b wlaczonych w proces edukacji oraz sposéb rozumie-
nia roli szkoly. Podmiotem partycypacji, nawet jeszcze przed rodzicami, sg zatem
dzieci, ktére uznaje si¢ za aktywnych konstruktoréw wlasnego procesu uczenia si¢
oraz tworcow oryginalnych sposobéw widzenia $wiata. Idea partycypacji definiuje
zatem placowke dla matych dzieci jako przestrzen spoleczna i polityczna, a tym sa-
mym jako przestrzen edukacyjng w najpelniejszym znaczeniu tego wyrazenia. Jed-
nakze nie jest to niczym danym; nie jest to naturalnym, nieodtacznym wymiarem
szkoly. Jest to filozoficzny wybor, wybdr oparty na warto$ciach” (Cagliari, Barozzi,
Giudici, 2004, s. 28-29).

Centralne znaczenie gminnych pedagogisti w rozwijanym w Reggio Emilia
projekcie ma przypominanie o waznej roli, jaka w przekladaniu wartosci edu-
kacyjnych na praktyke odgrywa silna infrastruktura lokalna - dajgca wsparcie,
prowokujaca, podtrzymujaca, umozliwiajgca wymiane. Dopelnieniem tej infra-
struktury powinny by¢ narzedzia wspomagajace partycypacje i dyskusje, takie jak
dokumentacja pedagogiczna, majaca korzenie w demokratycznych praktykach
rozwijanych w Reggio Emilia oraz natchnionej dziatalnosci pedagogicznej Lorisa
Malaguzziego, a dzi$ juz wykorzystywana w instytucjach dla malych dzieci na ca-
tym $wiecie. Autor biografii Malaguzziego nazwal dokumentacje¢ pedagogiczna
jednym z kluczy do filozofii Malaguzziego: ,,Za tg praktyka kryje sie, moim zda-
niem, ideologiczne i etyczne pojecie przejrzystej szkoly oraz przejrzystej edukacji
[...] Wylania sie z niej takze polityczne przekonanie, ze to, co robig szkoly, musi
by¢ widoczne na zewnatrz, ze szkoty w ten sposob «zwracajg» miastu to, co mia-
sto w nie zainwestowalo [...]. Dokumentacja we wszystkich swoich réznorodnych
formach stanowi niezwykte narzedzie dialogu, wymiany, dzielenia si¢. Dla Mala-
guzziego oznacza to mozliwo$¢ dyskutowania i prowadzenia dialogu ze wszyst-
kimi i na kazdy temat” (Hoyuelos, 2004, s. 7).

' Pedagogisti, ktorych spotka¢ mozna w wielu wloskich spolecznosciach, to do$wiadczeni edukato-

rzy, z ktérych kazdy pracuje z niewielkg liczbg szkét gminnych, pomagajac nauczycielom pogle-
bia¢ zrozumienie proceséw uczenia si¢ i pracy pedagogicznej na przyklad poprzez dokumentacje
pedagogiczna.
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To jedynie kilka przykladéw pokazujgcych, jak mozna wprowadzaé w zycie
i podtrzymywa¢ demokracje w przedszkolu — potrzeba jednak duzo wiecej. Za-
sadnicza kwestia jest nastepujaca: nie wystarczy powiedzie¢, ze przedszkola po-
winny by¢ demokratyczne. Jesli demokracja ma dziata¢, potrzeba ciaglej uwagi
i wsparcia.

W obliczu tatwo przychodzacej wiary w magiczng moc rynku i konkurencji
oraz katastroficznych konsekwencji tej wiary musimy mocniej niz kiedykolwiek
wczesniej opowiedziec sie za demokracja, tak jak dzieje si¢ to w szwedzkiej podsta-
wie programowej dla przedszkoli: ,,Demokracja stanowi fundament przedszkola
[...]. Dzialalno$¢ przedszkola powinna by¢ prowadzona w sposéb demokratyczny
i tym samym powinna tworzy¢ fundament pod coraz wigksza odpowiedzialnos¢
i zainteresowanie aktywnym udzialem dzieci w spoleczenstwie” (Skolverket,
2010, s. 3). Musimy opowiedzie¢ si¢ za demokracjg jako fundamentalng warto-
$cig i praktyka od najwczesniejszych etapoéw edukacji, podazajac za wnioskiem
plynacym z projektu zorientowanego na wprowadzanie demokratycznych praktyk
w zlobkach w jednym z niemieckich miast: ,,Demokracja i zlobek to dwa stowa,
ktérych nie wigzemy bezposrednio ze sobg. Ale gdzie i kiedy zaczyna si¢ demo-
kracja? W przedszkolu? W zeréwce? W szkole? A moze dopiero wtedy, gdy lu-
dzie osiagaja wiek, w ktérym moga glosowa¢ w wyborach? Wiedza i spostrzezenia
plynace z ewaluacji projektu Living democracy in day care centres wskazuja na to,
ze podstawy demokratycznej kultury dnia codziennego w rzeczywisto$ci mozna
ksztaltowac juz w zlobku” (Priebe, za: George, 2009, s. 14).

Przelozyta Katarzyna Gawlicz
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Jak cytowaé: Olczak, A. (2014). Edukacja w demokracji i ku demokracji przez aktywne
uczestnictwo dziecka. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokra-
cja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s. 34-48). Wroclaw: Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Postulat edukacji ku demokracji znajduje w Polsce tylu zwolennikéw, co przeciw-
nikéw. Poglady wyroste z tradycji dotyczacej wychowania dzieci i ich edukowania
$cierajg sie z pogladami badaczy, pedagogéw i rodzicow poszukujacych zmiany
i dostrzegajacych koniecznos¢ edukowania mtodego pokolenia w poszanowaniu
norm spolecznych i demokratycznych wartosci, a w oderwaniu od skostnialego,
autorytarnego systemu szkolnego. Obserwowane w tym zakresie rozbieznosci
stanowisk w naszym spoleczenstwie prawdopodobnie wynikaja z réznic w po-
strzeganiu samego dziecka — od bezwarunkowej akceptacji, szacunku, przez obo-
jetno$¢, az po niechec i przemoc. I cho¢ zapewne skrajne postawy nie s miarg
opinii calego spoteczenstwa, to juz duze przyzwolenie spoteczne na kary cielesne
w postaci klapséw i opér przed pelnym respektowaniem praw dziecka gwaranto-
wanych mu chocby przez Konstytucje Rzeczypospolitej Polskiej swiadczg o tym,
ze dla spoteczenstwa dorostych dziecko wciaz nie jest pelnowartosciowym obywa-
telem. Rodzi si¢ zatem potrzeba, by gtosno upomniec sig, ze kazde dziecko, tak jak
kazdy dorosty, jest OBYWATELEM, ktdrego prawa i obowigzki chroni i wyznacza
Konstytucja. Wtasnie w ustawie zasadniczej zagwarantowana jest wolnos$¢, niena-
ruszalno$¢ cielesna cztowieka, poszanowanie godnosci, a same dzieci maja w niej
zapisang gwarancj¢ bycia wystuchanymi i prawo wyrazania wlasnego zdania, ktore
powinno by¢ w miare mozliwosci uwzgledniane (Konstytucja RP, art. 30-32, s. 40,
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72). Jak zauwazajg Alison Gopnik, Andrew N. Meltzoff i Patricia K. Kuhl, w dyspu-
tach polityczno-spolecznych stale pobrzmiewaja pytania o to, jak mozemy zmie-
nia¢ dzieci w pelnoprawnych dorostych, a tymczasem nalezy zrozumie(, ze s one
pelnoprawnymi istotami ludzkimi z powodu bycia tym, kim sg (Gopnik, Meltzoft
Kuhl, 2004, s. 217). Loris Malaguzzi dzieli si¢ z czytelnikami swoim wyobraze-
niem dziecka - bogatego w potencjal, silnego, mocnego, kompetentnego i, przede
wszystkim, powigzanego z dorostymi i innymi dzie¢mi (Malaguzzi, 1993, s. 10;
cyt. za: Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 103). W $lad za tym, Gunilla Dahlberg,
Peter Moss i Alan Pence wskazuja, ze: ,male dziecko nie jest pustym naczyniem
oczekujacym na wzbogacenie si¢; od poczatku zycia jest «<bogatym» dzieckiem ak-
tywnie angazujacym sie w $wiat; rodzi si¢ gotowe do nauki i nie pyta dorostych
o pozwolenie, by zacza¢ si¢ uczy¢, ani tez go nie potrzebuje. W istocie na skutek
dzialan dorostych matym dzieciom grozi zubozenie i, z czasem, utrata zdolnosci,
a nie «rozwdj» [...]. I wreszcie postrzega sie i uznaje male dziecko za cz¢$¢ spo-
teczenstwa, za jego czlonka. Dziecko zyje nie tylko w domu rodzinnym, ale takze
w $wiecie poza nim. Oznacza to bycie obywatelem, majacym prawa obywatelskie
oraz, wraz z osigganiem kompetencji umozliwiajacych ich przyjmowanie, obywa-
telskie obowiagzki. Oznacza to takze, Ze mate dziecko nie tylko jest wiaczone w ob-
reb spoleczenstwa i $wiata, ale tez wchodzi w aktywny z nim zwigzek” (Dahlberg
iin., 2013, s.106-107).

Takie rozumienie wymaga przyjecia wyobrazenia dziecka, ktore bedzie sig
wpisywalo w perspektywe postmodernistyczna, od tego bowiem bedzie zalezata
potencjalna zmiana w organizacji instytucji dla dzieci, podejmowanych dziatan
pedagogicznych, relacji miedzy dzie¢mi a nauczycielami, dzie¢mi a rodzicami
oraz samymi dzie¢mi, ktére tam sg nawigzywane (Dahlberg i in., 2013, s. 97-98).

W niniejszym opracowaniu podjeta zostala proba ukazania potrzeby edu-
kacji ku i w demokracji od dziecinstwa, od poczatku edukacyjnej przygody juz
w przedszkolu, oraz poszukiwania ksztaltu i znaczenia takiej edukacji dla dziecka
i spoleczenstwa. Konieczne jest bowiem patrzenie na edukacje nie tylko z perspek-
tywy jej roli w przygotowaniu czlowieka do skutecznego funkcjonowania w de-
mokratycznym spoleczenstwie w przysztosci, ale takze analizujac ja w kontekscie
aktualnego uczenia si¢, wychowania w duchu warto$ci demokratycznych. Najle-
piej bowiem zrozumie¢ demokracje, wrastajac w jej codziennym doswiadczaniu,
praktykowaniu

Istota edukacji ku demokracji

Analizy i badania prowadzone przez Bogustawa Sliwerskiego wskazuja, ze ,w Pol-
sce edukacja zorientowana jest przede wszystkim na ksztalcenie o demokracji i dla
demokracji, ale nie w demokracji. Innymi stowy, przyjmuje si¢ zalozenie [...],
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ze do demokracji i o demokracji nalezy ksztalci¢ w autokracji, z pominigciem au-
tentycznego i zaangazowanego doswiadczania przez uczniéw, nauczycieli i rodzi-
coéw proceséw demokratycznych w szkole, ich przejawéw i skutkéw” (Sliwerski,
2011, s. 76)".

To obnaza problem swoistej ,schizofrenii” (Wawrzyniak-Sliwska, 2007,
s. 172-179) w polskiej edukacji, w ktorej deklarowane sg zmiany, dialog, wspot-
decydowanie, zaangazowanie, a obserwowany jest wciaz konserwatyzm, przy-
wigzanie do tradycyjnego ksztaltu szkoty. Dziecko zas wcigz postrzegane jest jako
niekompetentne, nieprzewidywalne, oporne, itp. Przykladem na to niech beda
miedzy innymi badania przeprowadzone przez Katarzyne Gawlicz, ktore obnazyly
rozbieznos$ci migdzy wyobrazeniem dziecka opisanym w oficjalnych dokumen-
tach w badanych przedszkolach a rzeczywistymi opisami dzieci dokonywanymi
przez badane nauczycielki (Gawlicz, 2011, s. 270-284). Czym zatem jest edukacja
ku/dla, czy w demokracji? I czy edukacja ku demokracji moze by¢ realizowana
inaczej jak w demokracji? Idee demokratyczne mialy w swej historii propagatoréw
i oponentéw. Nie dokonam w tym miejscu analizy tych zréznicowanych stanowisk.
W prezentowanym opracowaniu ograniczam si¢ do wskazania, ze demokracja,
jako ustroj, bywa krytykowana za swobode, populizm, zrédio upadku autorytetow,
a z drugiej strony — chwalona jest za propagowanie wolnosci, réwnosci, podkre-
slanie odpowiedzialnosci, godnosci jednostki (Olczak, 2010a, s. 11). John Dewey
wskazywal jednak (i chyba nie sposéb si¢ z tym nie zgodzi¢), ze ,,demokracja jest
czyms$ wigcej niz forma rzaddéw. Jest to przede wszystkim forma wspoélnoty zycia,
wzajemnej wymiany do$wiadczen” (Dewey, 1972, s. 121). Tak rozumiane relacje
oparte s3 na ,wzajemnej komunikacji, zaufaniu, zasadzie pomocniczosci, wspar-
ciu, wspolnej odpowiedzialnosci, uczestnictwie i dialogu, trosce o dobro wspdlne”
(Karwowska-Struczyk, 2012, s. 106). Jak zauwaza Malgorzata Karwowska-Stru-
czyk: ,Demokracja, jako akceptowany ustrdj polityczny, tworzy podstawy demo-
kracji spotecznej, oddolnej, bez niej jest pusta, pozorna, staje si¢ tylko sloganem
bez pokrycia. A zatem musi wyrazac sie¢ w specyficznych, charakterystycznych dla

! Czeste stosowanie w tym opracowaniu sformulowan: ksztalcenie o demokracji, ku demokracji,

w demokracji wymaga doprecyzowania dla jasno$ci prezentowanych analiz. Ksztalcenie o de-
mokracji rozumiane jest jako proces uczenia dzieci i mlodziezy o tym, czym jest demokracja,
jakie sg jej rodzaje, jakie wartosci sg z nia scalone, uczenie o mechanizmach nig rzadzacych,
procedurach demokratycznego podejmowania decyzji, wyborach wladz, roli spoteczenstwa, itp.
Ksztalcenie dla demokracji dotyczy roli edukacji w przygotowaniu obywateli do zaangazowane-
go funkcjonowania spoleczenstwa, uczenia odpowiedzialno$ci spotecznej wyrazajacej sie, mie-
dzy innymi, udziatem w wyborach, wspieraniem patriotyzmu, uczeniem tolerancji, dialogu, itp.
W konicu - ksztalcenie w demokraciji to realizacja procesu ksztalcenia z zastosowaniem odpo-
wiednich metod i form pracy wspierajacych zachowania wspolnotowe, wyzwalajace indywidu-
alne predyspozycje jednostki przy jednoczesnym akcentowaniu dobra wspdlnego, promowanie
dzialan kooperacyjnych, prospolecznych, opartych na wspéldziataniu, osadzonych na pokojo-
wych relacjach, komunikacji poprzez dialog, uczenie partycypacji i krytycyzmu, samodzielnosci
myslenia, analizowania.
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siebie, sposobach relacji z innymi. Musi tworzy¢ mozliwosci dzialania dla wszyst-
kich podmiotéw - dzieci, rodzicéw i nauczycieli [...]. Oznacza to troske o dobro
dzieci i ich rodzicéw, troske o nauczyciela, o warunki jego pracy, podkreslanie
znaczenia uczestnictwa i tolerancji dla odmiennosci, sprzyjanie innowacjom, eks-
perymentowaniu” (Karwowska-Struczyk, 2012, s. 134).

Autorka stawia pytanie, czy takie podejscie mozliwe jest w praktyce, czy si¢
w niej sprawdza (Karwowska-Struczyk, 2012, s. 134). Za$ B. Sliwerski formutuje
pytania: ,,Czy w polskiej oswiacie jest miejsce na demokracje jako warto$¢, a za-
tem na: partycypacje, sprawiedliwos¢, rownosé, wspolne podejmowanie decyzji,
prace w grupach, wspdlprace, podzial wladzy, wzmacnianie rél spotecznych, wza-
jemny szacunek i r6znorodnos¢, odmienno$¢? Czy mozliwe jest w reformowaniu
o$wiaty rozumienie demokracji w trojaki sposob, jako: 1) sposobu sprawowania
wladzy (pytamy wowczas: Jaki jest stopien demokratyzacji szkoly?) 2) sposobu po-
stepowania z innymi, regulowania stosunkéw miedzyludzkich (pytajmy wowczas:
Jakie stosunki panuja w szkotach?) i 3) cnoty, postawy na rzecz sprawiedliwosci
(pytajmy wowczas: Czy w toku edukacji szkolnej ksztaltujemy powyzsze cnoty?)
(Sliwerski, 2011, s. 76-77).

Juz pobiezna analiza edukacyjnej codziennosci wskazuje, jak odlegle od de-
mokratycznych sg stosunki budowane w réznych relacjach: dyrektor-nauczyciel,
nauczyciel-dziecko, nauczyciel-rodzice, jak mato (lub wcale) cenione i widoczne
sa w procesach wychowawczych demokratyczne wartosci, a takze na ile inne pod-
mioty (dziecko, rodzice) majg mozliwo$¢ partycypacji w podejmowaniu decyzji
dotyczacych funkcjonowania szkoly, a w niej dziecka. Sir Ken Robinson jest zdania,
ze trudnosci dotyczace zmiany paradygmatu edukacji wynikaja z tego, iz ,,chcemy
wyj$¢ na spotkanie przyszlosci, proponujac dzialania z przeszloci [...]. Zrédlo
problemu lezy w tym, ze obecny system edukacji zostal wymyslony, zaprojekto-
wany i ustrukturyzowany w rzeczywistosci innej epoki” (Robinson, 2011, s. 63).
System edukacji nie przystaje do dzisiejszych dzieci, dzisiejszej rzeczywistosci,
dzisiejszego $wiata. Prowadzi do tego, ze ,przepychamy dzieci przez edukacje,
znieczulajac je. A przeciez powinno by¢ zupelnie odwrotnie: nie powinnismy ich
usypia¢, lecz budzi¢, by odkrywaly to, co maja w sobie” (Robinson, 2011, s. 65).

Najwigkszym wrogiem w budowaniu demokratycznego fadu w edukacji, spo-
teczenstwie i panstwie jest bierno$¢, marazm i przekonanie, ze raz zdobyte war-
tosci, jak demokracja, a z nig wolnosé¢, mozliwo$¢ wspolstanowienia, tolerancja,
dane sg nam juz na zawsze. Doda¢ do tego mozemy réwniez fakt, ze na temat edu-
kacji i wychowania wypowiada si¢ obecnie kazdy, kazdy sie zna na kwestiach doty-
czacych metod pracy z mlodym czlowiekiem i bez trudu wypunktowuje wszelkie
bledy nauczycieli i ,,zbyt liberalnych” rodzicéw. Jak doglebnie opisat to B. Sliwerski,
dyskursem publicznym o wychowaniu w szkole rzadzi demagogia, przeinaczanie
faktow, populistyczne hasta, takie jak np. wychowanie bezstresowe, przyzwalajace
(Sliwerski, 2007, s. 13), ktore mozna wykorzysta¢ do walki politycznej. W dyskusji
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publicznej o sprawach wychowania moéwi i pisze sie tylko z perspektywy skrajnych
stanowisk: z jednej strony przymus utozsamiany z postuszenstwem, podporzadko-
waniem, karnoscig (takze dotyczaca sfery cielesnej), z drugiej - wolnos¢ swoboda,
czesto z powodu daleko idacych uproszczen wskazywana jako przyczyna wszyst-
kiego, co zle w polskiej o$wiacie i wychowaniu. Utozsamiana jest z chaosem, anar-
chig. Jak zauwaza B. Sliwerski, ,w relacjach miedzy wychowawcami a dzie¢mi nie
rysuje sie zatem nic, co mogloby by¢ metoda zlotego srodka, czyms pomiedzy bez-
wzgledna przemocy i rygoryzmem, a nieograniczang niczym wolnoscig i permi-
sywizmem” (Sliwerski 2007, s. 13). Jadwiga Biriczycka postawita pytanie o to, ,,jak
daleko mozna posuna¢ sie w przyzwalaniu na swobode i wolno$¢ dang dzieciom
i mlodym?” (Binczycka, 1996, s. 43). Zauwaza, ze w dyskusjach o wychowaniu
mozna wyodrebni¢ dwa gtéwne nurty - liberalizm i represjonizm. Pierwszy stawia
na swobode, wolno$¢ wychowanka, drugi za$ na przymus sankcjonujacy represje
stosowane wobec dziecka (Binczycka, 1996, s. 43). Dalej wskazuje za$ na koniecz-
no$¢ wspotwystepowania swobody i przymusu i niemoznos$¢ stawiania alterna-
tywy: albo przymus albo swoboda, gdyz sama swoboda, jesli nie bedzie ograni-
czana przymusem, moze w skrajnych przypadkach zamienia si¢ w anarchie, za$
przymus bez swobody - w tresure. Zadne skrajnosci nie powinny by¢ akceptowane
w wychowaniu, w relacjach miedzyludzkich (Binczycka, 1996, s. 44). Potwierdzaja
to takze moje badania (Olczak, 2010a), wskazujace na niezwykle duzy opér spo-
teczny (takze wsrdéd nauczycieli) wobec propozycji demokratyzacji relacji doro-
stego z dzieckiem, szanowania praw obu stron, autentycznego dialogu, wspolde-
cydowania. Dyskusyjne dla wielu nauczycieli i rodzicow jest nawet proponowanie
w wychowaniu tak zwanego ,,ztotego $rodka’, przejawiajacego si¢ miedzy innymi
w sytuowaniu dziecka, tak jak funkcjonuje cale spoteczenstwo, miedzy wolnosciag
a powinnoscig, przyjecie, ze dziecko ma prawo uczy¢ si¢ w wolnosci, odkrywaé
wlasne kompetencje, bada¢ swoje mozliwosci, doswiadcza¢ konsekwencji wia-
snych decyzji, ale takze uczy¢ sie, ze jego pola wolnosci nie moga ograniczaé pol
wolnosci innych, ze dzialania wolno$ciowe musza miescic si¢ w obszarze spolecz-
nie przyjetych norm i wartosci, ze spotecznymi relacjami rzadzg okreslone zasady.
Im mlodsze dzieci, tym czesciej stawiane tez beda przez rodzicéw granice, czasem
zakazy, wynikajace z obowiazku zapewnienia dziecku poczucia bezpieczenstwa
i ochrony zdrowia i Zycia, i to sg obszary powinnosci, podporzadkowania, ktére
nie tworza miejsca na negocjacje czy kompromisy, a jedynie wymagaja starannego
wyjasnienia i uzasadnienia. Na co dzien kazdy z nas funkcjonuje na styku obsza-
réw wlasnej wolnosci i narzucanych nam przez innych, lub przez nas samych,
powinnosci. Wolno nam decydowa¢ w wielu kwestiach, ale stale tez podporzad-
kowujemy si¢ rozlicznym unormowaniom prawnym, spotecznym czy etycznym.
Przestrzeganie kodekséw, przepiséw, regulaminéw jest niczym innym jak wlasnie
poruszaniem si¢ w obszarze obowigzku, powinnosci, ktory ze spolecznego punktu
widzenia jest niezwykle istotny, bo tworzy tad, daje poczucie bezpieczenstwa
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i reguluje codzienne funkcjonowanie kazdego z nas. Z cala pewnoscig mozna za-
tem wskaza¢, ze tak tez nalezy sytuowa¢ dziecko, by od najmiodszych lat uczylo
sie siebie, wlasnej indywidualnosci, ale w szacunku do innych ludzi i zasad rzadza-
cych naszym codziennym zyciem.

Z przekonaniem nalezy zatem upomniec si¢ o demokratyzacje edukacji, bo-
wiem: ,jakzez mozemy chcie¢ uksztalttowaé przymioty, ktore [...] sg niezbedne dla
zapanowania zdrowej demokracji, wychowujac miode pokolenie w ramach po-
gladow czysto autorytatywnych? Nie mozemy dokona¢ takiego cudu, zeby przy-
gotowa¢ obywateli tak, by byli wolnymi obywatelami, postusznymi nakazom we-
wnetrznym, uczac ich w ciggu dwudziestu lat, by byli poddanymi, ulegajacymi
wladzy zewnetrznej” (Claparede, 2006, s. 175).

A to, jak bardzo jest to niebezpieczne, wskazywal w latach szes¢dziesiatych
XX wieku Bonacci, mer Reggio Emilia, méwiac, ,,ze doswiadczenie faszyzmu na-
uczylo ich, ze ludzie podporzadkowani i postuszni sg niebezpieczni, i ze budujac
nowe spoteczenstwo trzeba koniecznie zapamietac te lekcje i przekazac jg innym,
a takze pielegnowac i zachowa¢ wyobrazenie dziecka, ktore potrafi samodzielnie
mysle¢ i dziata¢” (Dahlberg i in., 2013, s. 57).

Dziecinstwo w przedszkolu - czas odkrywania
mechanizmoéw spotecznych

Stowa Edouarda Claparédea i Bonacciego wskazuja na potrzebe poszukiwania in-
nej drogi edukowania, tak aby autentycznie sprzyja¢ rozwojowi cech i umiejetno-
$ci niezbednych w obecnym, szybko zmieniajacym si¢ $wiecie. Dlaczego nalezy
robi¢ to juz w dziecinstwie? To wowczas bowiem dziecko poznaje mechanizmy
spoleczne, rozwija szereg cennych umiejetnosci zwigzanych na przyktad z ko-
munikacjg czy wspdltpraca. W spoleczenstwie (nie tylko polskim, ale u nas wida¢
to bardzo wyraznie) nie docenia si¢ wartosci dziecinstwa (jako najwazniejszego
okresu w zyciu czlowieka) i edukacji przedszkolnej (jako najwazniejszego rozwo-
jowo etapu edukacyjnego) i nadal za mato sie czyni, by do przedszkoli uczeszczato
jak najwigcej dzieci. Tymczasem, jak wskazuja liczne badania, przedszkole ma
najwigcej sposobnosci (profesjonalnie przygotowana kadra, liczne okazje eduka-
cyjne, opracowane programy i innowacje, a przede wszystkim ogromny poten-
cjal dziecka), aby wspiera¢ wielostronny rozwdj dziecka, tworzy¢ warunki i okazje
do samodzielnego lub w grupie uczenia si¢, wspdtpracy, zdobywania zrdéznico-
wanych doswiadczen. Poza tym, jak konstatuja Gordon Dryden i Jeannette Vos:
»Skoro piecdziesigt procent zdolnosci do nauki rozwija si¢ w ciggu pierwszych
czterech lat Zycia, a kolejne trzydziesci procent do ukonczenia o$miu lat, to pro-
gramy rozwojowe dla okresu wczesnego dziecinstwa powinny by¢ traktowane jako
najwyzszy priorytet. Tymczasem, w wiekszosci krajéw wcale tak nie jest. Sredni
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wydatek na studenta uczelni wyzszej jest znacznie wyzszy niz na ucznia szkoty
podstawowej lub sredniej, a te z kolei i tak o wiele wyzsze niz na dziecko w przed-
szkolu. Odwrdcenie tych proporcji powinno sta¢ sie priorytetem w kazdym pan-
stwie” (Dryden, Vos, 2003, s. 97).

Analizujac polska rzeczywisto$¢ edukacyjng, mozna zauwazy¢, ze problem
tkwi jednak nie tyle w braku wystarczajacych srodkéw finansowych (bo ich za-
pewne zawsze bedzie za malo), ale w sposobie myslenia o dziecinstwie i braku
swiadomosci, ze ,,dziecinstwo jest okresem, kiedy najwiecej sie uczymy, a nasze
mozgi oraz umysly sa najbardziej otwarte na nowe do$wiadczenia” (Gopnik i in.,
2004, s. 198). Dodajmy tez, ze to, czego i jak si¢ uczymy w dziecinstwie, moze
implikowa¢ nasze zyciowe funkcjonowanie, uczenie si¢, przyjmowane postawy.
Na potwierdzenie przywolajmy tu chocby znane teorie Tadeusza Tomaszewskiego
(1984) - teorie sladdw i teorie wzorcow.

Dziecinstwo to czas, gdy dziecko dopiero rozpoznaje mechanizmy spoteczne,
od dorostych i innych dzieci uczy si¢ zachowan, reakcji, sposobéw myslenia i dzia-
tania. Jaki otrzymuje wzo6r? Zapewne otrzymuje w rodzinie, pdzniej w przedszkolu
czy szkole rozne wzorce, jednak obserwujac nasze spoleczenstwo, czgsciej spo-
tkamy sie z realizacja w edukacji paradygmatu adaptacyjnego (Waloszek, 1998,
s. 21-34) czy postulatéw wychowania w duchu postuszenstwa, ktérego egzekwo-
wanie przebiega droga autorytarnych relacji, rosnagcych dysproporcji w obszarze
obowigzkow wzgledem obszaru dziecigcych praw, badz tez popadania w putapke
liberalizmu, zle rozumianego wychowania bezstresowego (co dotyczy zwlaszcza
mlodych rodzicéw). Trudniej bedzie o przyktady praktyk edukacyjnych wpisuja-
cych sie w paradygmat krytyczno-twérczy (Waloszek, 1998, s. 35-46), przyktady
realizacji idei demokratycznych, uczenie refleksji, samodzielnego myslenia.

W pierwszych latach zycia, dziecko poznaje $wiat. Nabywa kompetencje —
takze spoleczne, ktdre beda wykorzystywane tu i teraz oraz w jego dalszym Zyciu.
Czego doswiadcza? Czego si¢ uczy? Co ma sposobno$¢ obserwowaé w swoim oto-
czeniu - takze tym przedszkolnym?

Analiza codzienno$ci dzieci - w rodzinie, w przedszkolu, w szkole - ukazuje
obraz ponury: czesto spotykane uprzedmiotowienie dziecka, zawlaszczanego przez
dorostych, ktérych wladza nad nim eksponowana jest niemal na kazdym kroku.
Oczekiwanie postuszenstwa i podporzadkowania widoczne jest do§¢ powszechnie
- od sytuacji zwigzanych z czynno$ciami codziennymi: jedzeniem, ubiorem, spo-
sobem spedzania wolnego czasu, itp., az po sytuacje edukacyjne: narzucanie tresci,
form, zadan i sposobow ich rozwigzania. Jedna poprawna interpretacja wiersza
czy wlasciwy, oczekiwany przez nauczyciela, sposdb rozwigzania zadania matema-
tycznego - to wcale nie jest rzadkos¢. Takze w relacjach spotecznych podejmowa-
nych przez dzieci, obserwowaé mozna czgste ingerencje dorostych — nawet wow-
czas, gdy istniejg duze szanse, by dzieci poradzily sobie samodzielnie. W sytuacji
konfliktowej kazemy dzieciom si¢ godzi¢, w piaskownicy - dzieli¢, w trakcie pracy
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zespolowej, w czesto arbitralnie przez nauczyciela tworzonych zespotach, kazemy
wspOlpracowac, a niejednokrotnie nie usitujemy nawet zrozumie¢ dziecka, pozna¢
jego emocji i propozycji rozwigzan, nie wyjasniamy, dlaczego warto sie dzieli¢, szu-
ka¢ porozumienia i otwiera¢ na wspdlprace z innymi, nie czynimy wiele, by dzieci
chcialy to zrobi¢, one to musza robi¢ - przeciez wiemy lepiej, co jest potrzebne
matemu dziecku. Traktowanie dziecka jako mniej warto$ciowego cztowieka wi-
doczne jest tez w dyskusjach spotecznych dotyczacych wladzy rodzicielskiej. Nie
ma zgody na przemoc wobec dorostych, za$ postulowany zakaz wszelkich kar cie-
lesnych (w tym tez klapséw) budzi oburzenie i poczucie nieuzasadnionej inge-
rencji w wychowanie dzieci przez rodzicéw. Stosunek dorostego do dziecka jest
wprost zwigzany ze $wiadomie lub nie§wiadomie formulowang koncepcja dziecka
i dziecinstwa. Dyskusja wokdt kar, metod wychowania, ktéra toczy sie w Polsce
w ostatnich latach, obnaza skraje podejscia do dzieci i rézne sposoby spostrzegania
dziecka i dziecinstwa, co jest problemem bardzo zréznicowanym, na co wskazuja
w swoich badaniach i opracowaniach, migdzy innymi Neil Postman (2001), Do-
rota Klus-Stanska (2007), Danuta Waloszek (2010), Gunilla Dahlberg, Peter Moss
i Alan Pence (2013), odwotuja si¢ do nich w swoich badaniach i analizach takze,
miedzy innymi: Mirostawa Nyczaj-Drag i Michat Glazewski (2005), Agnieszka Ol-
czak (2010b), Katarzyna Gawlicz (2011).

Dopoki zatem nie zaczniemy doklada¢ bardziej intensywnych staran, aby
zmieniac stosunek spoleczenstwa do dziecka i dziecinstwa, wszelkie zmiany w sze-
roko rozumianej edukacji beda skazane na niepowodzenie. Nadal bedziemy ser-
wowac bylejako$¢, pseudoproblemy, zastepniki, imitacje rzeczywistosci, pozory
- bo ,,przeciez to tylko dzieci” (jak ustyszalam podczas jednej z dyskusji z nauczy-
cielami). Tylko podmiotowe, pelne szacunku podejscie do dziecka moze sprzyjac
wyzwalaniu dzieciecego potencjatu, budowaniu adekwatnej samooceny, wiary we
wlasne mozliwosci i odpowiedzialnosci za podejmowane w wolnosci, w poczuciu
bezpieczenstwa, decyzje i dzialania.

Demokratyzacja zycia przedszkolnego -
z mysla o terazniejszosci i przysztosci

Demokracja, jak wskazuje M. Karwowska-Struczyk, ,,to co$ wiecej niz system rza-
dzenia, wybory, praktyka podazania za wolg wigkszosci. To moralny ideat, sposéb
zycia jednostkowego i wspdlnego, ponoszenia odpowiedzialnosci za innych znaj-
dujacych sie w mniejszosci, negocjacji, tolerancji, a przede wszystkim uczestnic-
twa w tworzeniu dobra dla wszystkich, a nie tylko dla dominujacej wiekszosci,
stuchania innych, takze dzieci” (Karwowska-Struczyk, 2012, s. 133).

W tak konstruowanych relacjach chodzi o wiaczanie podmiotéw w proces
podejmowania decyzji, zgode na rdéznice, negocjowanie na bazie podzielanych
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zasad i warto$ci fundamentalnych oraz podejmowanie wspolnych decyzji w imie
wspdlnego dobra (Karwowska-Struczyk, 2012, s. 133). Zatem, by mozliwe bylo bu-
dowanie autentycznej (a nie pozorowanej) demokracji w relacjach, w spoteczen-
stwie, w panstwie, potrzebne jest edukowanie naszego spoteczenstwa do racjonal-
nego, odpowiedzialnego korzystania ze spolecznych praw i obowigzkow. Najlepiej
czyni¢ to w dziecinstwie, a instytucja, ktora najpelniej moze temu sprzyja¢, moze
stac sie przedszkole, jesli nauczyciele zrozumieja znaczenie swej roli w organizo-
waniu warunkéw rozwoju spotecznych kompetencji dzieci jako obywateli.

Demokratyzacja zycia przedszkolnego, podobnie jak demokratyzacja szkoty,
nie jest w Polsce zadaniem tatwym, nie wzbudza tez powszechnego entuzjazmu
w naszym patriarchalnym spoleczenstwie, gdzie czesciej ustyszymy wcigz: ,,Dzieci
iryby glosu nie majg” czy ,,Co wolno wojewodzie..”, niz uwazne pytania: ,,Co o tym
sadzisz?”, ,,Masz jaki$ pomyst?”, ,Co proponujesz?”. A zatem, jak wprowadzaé mate
dziecko w mechanizmy demokratyczne? Nie sposob poda¢ jednoznacznej odpo-
wiedzi i skutecznej recepty. Mozna jednak wyprowadzi¢ wnioski, ktére zdaja si¢
kluczowe. Po pierwsze, potrzebna jest, wskazywana juz wczeéniej, zmiana nasta-
wienia/stosunku dorostego do dziecka, odejscie od spogladania na dziecko jako
niedojrzale, niezaradne, niekompetentne i dostrzezenie, ze jest kreatywne, wysoce
inteligentne, chetne do uczenia sie, zaangazowane - jesli tylko damy mu ku temu
sposobnos$¢. Zaakcentowana uwaga stawia przed nauczycielami drugie wyzwanie,
dotyczace potrzeby radykalnej zmiany sposobu pracy, otwarcie si¢ na inicjatywy
dzieci, wlaczenie ich w procesy decyzyjne, unowoczesnienie metod nauczania,
przyjecie bardziej elastycznej postawy wobec przyjmowanych programéw, planéw,
a takze uwzglednienie oczekiwan, potrzeb i zainteresowan dzieci oraz okazywania
im swojego zaufania i pelnej akceptacji. Przed laty, w taki wlasnie sposéb zorga-
nizowang edukacje najmlodszych, w swojej koncepcji pracy przedszkola zapro-
ponowata D. Waloszek (Waloszek, 1997, 1998), zache¢cajac nauczycieli do proby
realizowania tak zwanego ofertowego stylu pracy — wspottworzonego z dzie¢mi,
negocjowanego, opartego na dialogu i uczeniu odpowiedzialnosci. Tylko waska
grupa nauczycieli podjeta wowczas probe zmiany, aby po pewnym czasie i tak po-
wroci¢ do wlasnej strefy komfortu, w ktérej mogli narzucad, rozstrzygaé, wyma-
gac - bo tak latwiej i szybciej. Praca, w ktdrej konieczne jest uwzglednianie zdania
dziecka, jego pomystéw, zainteresowan, okazala si¢ zbyt trudna i zbyt wymaga-
jaca dla nauczycieli. By¢ moze, po czesci, natozyl si¢ na to takze brak przekonania
co do kompetencji dziecka w tym wzgledzie i presja innych nauczycieli, aby nie
burzy¢ ustalonego tadu.

W demokratyzacji zycia przedszkolnego wazng role pelni nauczyciel
ze swymi przekonaniami, opiniami, stosunkiem do dziecka, oceng wlasnej pozy-
cji w procesie edukacyjnym. To cztowiek, ktory (jak chce wierzy¢), potrafi jasno
sprecyzowa¢ cel wlasnej pracy z dzieckiem i ma $wiadomo$¢ odpowiedzialno-
$ci, jaka na nim spoczywa w wypelnianiu zadania, jakim jest wspieranie rozwoju
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dziecka—obywatela—demokraty. To zlozone zadanie, w ktérym chodzi o otwarcie
dziecka na wyzwania wspoélczesnosci w poszanowaniu wartosci i norm spotecz-
nych, ale tez rozwijanie przez dziecko w sobie cech, kwalifikacji, kompetencji,
ktore by¢ moze beda mu pomocne w realizacji biezacych i przysztych zadan.

Jakie umiejetnosci, cechy i wlasciwosci sa szczegolnie pozadane u demo-

kraty? O wzorze demokraty szeroko pisala Maria Ossowska (Ossowska, 1992).
W ponizszej tabeli przedstawiono te umiejetnosci i cechy, ktore warto wspierac,
propagowac na co dzien. Dzieci majg potencjal i wszelkie mozliwosci intelektu-
alne, by uczy¢ si¢ ich w codziennych relacjach, obserwujac liczne wzorce.

D

A

Dialog

Empatia

Mozliwosé¢ wyboru

Odpowiedzialnos¢

Kompromis

Réznorodno$é,
rownos¢
Aktywnos¢

Tolerancja

Ambicja

Umiejetnosci komunikacyjne, zdolno$¢ wyrazania wia-
snego zdania i stuchania zdania innych.

Zdolnoé¢ zrozumienia innych, wezuwania si¢ w ich emo-
cje, préba zrozumienia ich stanowiska, wrazliwo$¢.
Zdolnos¢ do podejmowania decyzji, analizy propozycji,
wybieranie z otrzymanych propozycji lub samodzielnie
tworzonych mozliwosci.

Starannos¢, rzetelno$¢ w wykonywaniu zadan, uczenie sie
odpowiedzialnosci za siebie, a stopniowo takze za innych
(wpisuje sie to takze w funkcjonowanie w obszarze po-
winnoéci i podporzadkowania).

Negocjowanie rozwigzan, mozliwo$ci, zawieranie umow,
godzenie oczekiwan bez rezygnacji z przyjetych wartosci
i w szacunku dla norm spotecznych.

Dostrzeganie zréznicowania mi¢dzy ludzmi, postrzeganie
innych ludzi jako ciekawych, interesujacych.

Réwnosé¢ dotyczy jednakowego prawa wszystkich ludzi
do szacunku i respektowania praw, w procesie edukacji
dotyczy relacji miedzy dzie¢mi, a takze miedzy dzie¢mi
i nauczycielami.

Zaangazowanie, wspotdecydowanie, partycypacja, samo-
stanowienie.

Szacunek dla odmiennosci, zréznicowania, innych opinii,
réznic i postrzeganie ich jako warto$¢ i szanse na rozwoj.

Dzieci chcg, aby doroéli im ufali, dostrzegali ich kompe-
tencje, nie chcg zadan tatwych, banalnych, lecz ambitnych,
w ktorych beda mogly w pelni ukazaé swoje mozliwosci,
zdolnoéci itp.

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Zaprezentowany zbidr nie wyczerpuje zagadnienia, trzeba bowiem w tym
miejscu dodac, ze nadrzednymi warto$ciami, ktére (zgodnie z moimi przekona-
niami) powinny przenika¢ edukacje, caly proces rozwoju dziecka, s3 wolnosc,
zaufanie i szacunek dla wszystkich uczestnikéw tego procesu. Wolno$¢ uzasad-
niona, nie naruszajaca pol wolnosci innych ludzi, nie rodzaca zagrozen dla zdro-
wia i zycia (to szczegdlnie istotne w opiece nad dzie¢mi), da szans¢ na racjonalne
i odpowiedzialne z niej korzystanie w licznych, codziennych sytuacjach. Zaufanie,
ze kazdy czlowiek jest zdolny do mys$lenia, samodzielnego formulowania sadow,
tworczego dzialania, konstruowania wlasnej wiedzy, przekonan. Szacunek za$ po-
winien sta¢ si¢ naczelng zasadg budowania miedzyludzkich relacji, wzorcem da-
wanym dzieciom, godnym nasladowania.

Nam, dorostym - rodzicom i nauczycielom - trudno jest przyjac¢ i zrozu-
mie¢, ze dziecko nie jest naszg wlasnoscia, lecz jednostkg autonomiczng. Wynika
to z tradycji wychowania w naszym spoleczenstwie i obaw zwigzanych ze zle ro-
zumiang wolnoscig jako zrédlem wszelkiego zla, patologii, przemocy czy anarchii.
Janusz Korczak stusznie zauwazyl, ze ,,dziecko czuje niewolg, cierpi z powodu wie-
26w, teskni do wolnosci, ale jej nie znajdzie, bo zmieniajac forme, [wiezi, relacje,
komunikaty - A. O.] zachowuja tres¢ zakazu i przymusu. Nie mozemy zmieni¢ na-
szego zycia dorostych, bosémy wychowani w niewoli, nie mozemy da¢ dziecku swo-
body, dopdki samismy w kajdanach” (Korczak, 2002, s. 127). Bedac zniewolonymi,
trudno dorostym przyja¢ potrzebe wolnosci dziecka i ja zaakceptowad, jednak
J. Korczak przypomina, ze ,wszystko, co osiagnigte tresura, naciskiem, przemoca
jest nietrwale, niepewne, zawodne” (Korczak, 2002, s. 69). W $wietle tych wnio-
skow potrzebne jest zatem poszukiwanie nowego ksztaltu edukacji najmlodszych,
aby wprowadza¢ dzieci w obszar samostanowienia, aktywnosci i wspoldecydowa-
nia, w poczuciu bezpieczenstwa, jakie daje dziecku obecno$¢ madrego, wrazliwego
dorostego.

Sposobdw, drég zmian zapewne jest kilka. Koncepcja edukacji przedszkol-
nej wypracowana w instytucjach organizowanych w Reggio Emilia (por. Karwow-
ska-Struczyk, 2012, s. 219-261), a w nich stosowana metoda projektow, wspolne
z dzie¢mi konstruowanie dzialan (na ksztalt naszego programu), czeste wykorzy-
stywanie w organizacji zajg¢ pracy w grupach i zachecanie do wspolpracy, komu-
nikacji, wymiany do$wiadczen, uczenia si¢ od siebie nawzajem - to zapewne jedna
z najciekawszych propozycji zgodnych z moimi aktualnymi poszukiwaniami.
W kontekscie wychowania szczegélnie, ale takze w procesie nauczania-uczenia
sie, skuteczng metoda wspierania aktywnosci, podmiotowosci i poczucia odpo-
wiedzialnosci, jest umowa spoleczna, o ktdrej szerzej pisze w innych publikacjach
(por. Olczak, 2005, s. 63-75; 2010a). Dobrze stosowana umowa spoleczna uczy
dzieci funkcjonowania w obszarach wolnosci i powinnosci, godzenia intereséw
wlasnych z interesami pozostatych uczestnikow, wyzwala aktywno$¢, sprzyja ucze-
niu dialogu, a przy réznicy zdan - tolerancji, szacunku dla oponentéw, réznych



Agnieszka Olczak 45

sposobdw podejmowania decyzji (w drodze glosowania, poprzez debate, analize
sytuacji i szukanie pluséw i minuséw proponowanych rozwigzan). Cennym zy-
skiem ze stosowania umowy w procesie edukacyjnym jest wskazywanie dziecku,
ze umowa jest skuteczniejsza droga do zgody, porozumienia, wspolnej zabawy, niz
béjki, konflikty, ptacz, skarzenie.

Ustalanie z dzie¢mi umoéw, dyskutowanie rozwigzan, ustalanie sposobow
realizacji dziatan, harmonogramu dnia, jest uczeniem demokracji w skali mikro,
z zyskiem dla aktualnego funkcjonowania dziecka w grupie spolecznej. Przynosi
to tez korzysci dla jego spotecznego funkcjonowania w szerszej grupie spotecznej
- takze w przysztosci, w zyciu dorostym (zgodnie z przystowiem ,,.Czym skorupka
za mlodu..”).

Jednak niestety bywa i tak, ze réwniez ten obszar relacji w diadzie nauczy-
ciel-dziecko bywa przez dorostych ,zagospodarowywany” autorytarnie, przez
narzucane zasady, pseudoumowy, ,miniszantaz”. Pozorowanie demokracji wcale
nie jest rzadkie w edukacji przedszkolnej, przez co uczenie postaw obywatelskich
charakteryzujacych si¢ wolnoscig i szacunkiem, opartych na dialogu, sztuce ar-
gumentowania, zawierania kompromiséw, uwaznym stuchaniu, jest utrudnione,
a bywa, ze wrecz niemozliwe. Na potwierdzenie tego stanu wystarczy poobser-
wowac obecnie znaczng czes¢ pokolenia dorostych - majacych trudnosci z dia-
logiem, stuchaniem, przyjmowaniem argumentdw innych, ale tez prezentujacych
wobec dzieci postawe wladzy, nieustepliwo$ci, niezrozumienia. JesteSmy w znacz-
nej czesci zamknieci na innos$¢, malo tolerancyjni jako spoleczenstwo. Zatem,
istotnym postulatem warto uczyni¢ konieczno$¢ edukacji ku i w demokracji
od dziecinstwa, co bedzie odpowiedzig na potrzebe wychowania spoteczenstwa
otwartego, gotowego na dynamiczne zmiany, ciekawego tych zmian i ludzi. Eduka-
cja (od przedszkola poczawszy) moze zatem stac si¢ terenem inicjatywy i rozwoju
spoleczenstwa obywatelskiego, moze wspiera¢ rozwdj spoteczenstwa i panstwa de-
mokratycznego (Przyszczypkowski, 1999, s. 75-85).

Interesujacg propozycje organizacji przedszkoli zaproponowali G. Dahlberg,
P. Moss i A. Pence, wedlug ktérych ,instytucje dla matych dzieci moga by¢ rozu-
miane jako publiczne fora usytuowane w spoleczenstwie obywatelskim, na ktérych
dzieci i dorosli wspdlnie uczestniczg w dziataniach o spotecznym, kulturalnym,
politycznym i ekonomicznym znaczeniu” (Dahlberg i in., 2013, s. 134). Ta propo-
zycja wymaga doglebnej analizy i refleksji oraz duzego zaangazowania osob, ktdre
odczuwaja potrzebe zmian w edukacji.
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Zamiast podsumowania — wnioski, poszukiwania, trudnosci

WNIOSKI:

® Wspieranie rozwoju pozadanych w demokratycznym spoteczenstwie kompe-
tencji mozliwe i potrzebne jest juz od dziecinstwa, gdy w naturalny sposéb
iz duza ciekawoscia dzieci uczg sie funkcjonowania w grupie spolecznej, budzi
sie ich zmyst wspolnotowy ,,sensus communis” (Gadamer, 2004, s. 47-63) i po-
trzeba bycia wérdd réwiesnikéw. Mozemy wspierac ten proces poprzez two-
rzenie ku temu optymalnych warunkéw do zabawy i wspdtdzialania, poprzez
przemyslang organizacje¢ funkcjonowania instytucji dla matych dzieci.

® Budowanie relacji demokratycznych mozliwe jest juz z matym dzieckiem po-
przez rozmowe, szacunek dla praw czlowieka, nienaruszanie prawa do odkry-
wania pol wlasnej wolnosci, ale tez uczenie rozpoznawania spotecznie aprobo-
wanych norm i wartosci.

® Wiljczanie dzieci w proces podejmowania decyzji (w réznych zakresach i sy-
tuacjach ich dotyczacych) — w ten sposob dziecko uczy sie zaangazowania,
wspoldecydowania i odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje i wynikajace
z nich konsekwencje.

® Stosowanie demokratycznych metod w pracy z dzie¢mi - np. uméw - doty-
czacych zachowania, realizacji zaje¢, wycieczek, sposobu spedzania wolnego
czasu, podejmowanej problematyki dzialan, itp., zamiast pozorowania de-
mokracji, pseudouméw czy stalej ekspozycji wladzy dorostego jako wszech-
wiedzacego, wszechmogacego i jedynego decydenta we wszystkich sprawach
(réwniez tych dotyczacych jedynie dzieci).

® Pozadane zmiany nie bedg jednak mozliwe, jesli nie zmieni si¢ stosunek do-
rostych do dzieci, z infantylnego, pobtazliwego lub zbyt surowego, na uwazny,
empatyczny, pelen zaufania i zaciekawienia. Dostrzezmy, ze dziecko jest ,,bo-
gate” w potencjal, mozliwosci, checi - stwérzmy mu warunki dla szerokiego
rozwoju.

POSZUKIWANIA:

® Jak zacheci¢ nauczycieli do zmiany?

® Jak zacheci¢ nauczycieli i rodzicow do odejscia w wychowaniu od autokraty-
zmu na rzecz budowania demokratycznych relacji?

® Jak zmieni¢ nawyki dorostych? Ida przeciez w swych dzialaniach za tym,
o znaja, czujg sie przez to bezpieczniej. Jak ich zacheci¢ do wyjscia z wlasnej
strefy komfortu, aby znalezli w sobie checi i odwage do zmiany?

TRUDNOSCI:
® Trudno$¢ we wprowadzaniu zmian w spolecznym mysleniu o dziecku, edu-
kacji, wychowaniu. Postulaty demokratyzacji relacji, dawania dziecku prawa
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do wolnosci dzialania, itp., czesto budza opdr, jawng niechec lub nieswiadome
obawy.

® Konieczno$¢ przyjecia, ze dziecko ma prawo do wspdtdecydowania, wolnosci,
a nie tylko obowigzek podporzadkowania si¢ woli dorostego.
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0d politycznych zadan do politycznych rozwiazan -
podstawy edukacji demokratycznej

Jak cytowa¢: Starego, K. (2014). Od politycznych zadan do politycznych rozwigzan: podstawy
edukacji demokratycznej. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demo-
kracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s.49-70). Wroctaw: Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Celem artykulu jest, po pierwsze, przedstawienie koncepcji edukacji demokra-
tycznej (odroznionej od edukacji obywatelskiej), ktorej politycznie rozumiane
zamierzenia wynikaja z procesu ksztaltowania si¢ podmiotéw politycznych, oraz,
po drugie, pokazanie, w jaki sposob ten typ edukacji moze budowac si¢ na obec-
nym w §wiadomosci uczennic i uczniéw potencjale krytycznym. Realizujac drugi
z zamierzonych celéw, odniose si¢ do wybranego fragmentu badan wlasnych, kté-
rych wyniki mozna interpretowa¢ w kategoriach obecnosci transformatywnego
potencjalu w mysleniu uczennic i uczniéw, a ktdre, jak sadze, stanowig dobrg eg-
zemplifikacje omawianego przeze mnie zagadnienia. Nie ukrywam, ze podejmo-
wane w pierwszej czesci problemy maja charakter normatywny, ktérego podstawe
stanowi paradygmat krytyczny (McLaren, Kincheloe, 2009), a §cislej — krytyczne
teorie pedagogiczne i polityczne.

Zalozenia politycznej edukacji demokratycznej

Joel Westheimer oraz Joseph Kahne wyrézniajg trzy typy tozsamosci obywatel-
skich i zwigzanych z nimi modelowych dzialan promowanych przez zréznicowane
modele edukacji obywatelskiej — jeden oparty na odpowiedzialnosci, partycypa-
cyjny, oraz drugi — zorientowany na sprawiedliwo$¢ spoteczna: ,partycypacyjni
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obywatele organizuja rozwozenie zywnosci, odpowiedzialni obywatele fundujg
zywno$¢, natomiast obywatele zorientowani na sprawiedliwos$¢ pytaja, dlaczego
[podkreslenie - K.S.] ludzie s3 glodni, i podejmuja dziatania oparte o dokonywane
przez siebie analizy” (Westheimer, Kahne, 2004, s. 242). Polityczny charakter dzia-
tan wigze sie jedynie z ostatnim z wymienionych typéw obywatelskiej tozsamosci.
Pierwsze dwa — oparte na odpowiedzialnosci, zdolnos$ciach, umiejetnosciach, jed-
nostkowych wartosciach, dyspozycjach oraz postawach - sg apolityczne, ponie-
waz zastepuja to, co polityczne, sferg spoleczng badz indywidualng (Biesta, 2011a).
Co wiecej, charakteryzuje je funkcjonalizm, skoro promowany w ich ramach ak-
tywizm obywatelski podporzadkowany jest przede wszystkim celom wytwarzania
spolecznej spojnosci (Biesta, 2011a).

Zdaniem Gerta Biesty, edukacja obywatelska, oparta na ksztalceniu wymie-
nionych cech tozsamosciowych, ,,nie upelnomocnia dzieci i mtodziezy jako akto-
réw politycznych, ktérzy powinni rozumiec zaréwno mozliwosci, jak i ograniczenia
jednostkowych dziatan politycznych, i ktérzy sg swiadomi, iz rzeczywista zmiana
- zmiana, ktéra podwaza same struktury, a nie opresj¢ dokonujaca si¢ wewnatrz
istniejacych struktur — wymaga czesto dziatan kolektywnych” (Biesta, 2011a, s. 31).
Natomiast, silnie obecny w modelu partycypacyjnym indywidualizm, ucielesniony
w wezwaniach do obywatelskiego zaangazowania oraz obywatelskiej aktywnosci,
powoduje, jak pisze Biesta za Zygmuntem Baumanem, ze publiczne dzialanie zmie-
nia si¢ w forme ,,narcystycznej przyjemnosci” albo ,terapii” realizujacej sie dzieki
publicznej manifestacji tozsamosci zaangazowanej (Biesta, 2011a, s. 39).

Polityczno$¢ orientacji obywatelskiej nastawionej na sprawiedliwo$¢ wigze
sie przede wszystkim z krytycznym ujeciem struktur spolecznych, ekonomicznych
i politycznych, $ledzeniem przejawdw niesprawiedliwosci i kierowaniem dziatan
na ich przyczyny oraz wiedza o tym, jak powodowa¢ zmiany systemowe (We-
stheimer, Kahne, 2004).

Pomimo obecnego w literaturze przedmiotu podziatu edukacji obywatelskiej
na opcje apolityczng (konserwatywng i liberalng) oraz polityczng — ugruntowang
w paradygmacie krytycznym, postaram sie rozwing¢ trzecia mozliwo$¢, ktora
w miejsce edukacji obywatelskiej umieszcza polityczng edukacje demokratyczng
(Biesta, 2011a, 2011b)". Koncepcje politycznej edukacji demokratycznej opieram
miedzy innymi na teorii Paula Freirego, w $wietle ktdrej podstawowa przeszkoda
w budzeniu si¢ uczniowskiego, politycznego sprzeciwu i oporu, a tym samym
konstruowaniu sie politycznej tozsamosci, jest przenikajaca szkolne doswiadcze-
nie dychotomia miedzy ,czytaniem stéw” i ,czytaniem $wiata”. Opiera si¢ ona

! Nalezy zaznaczy¢, ze kategoria edukacji demokratycznej, czy edukacji rozumianej jako demo-

kratyzacja, w miejsce edukacji obywatelskiej nie jest pomystem autorskim. Zaréwno okreslenie,
jak i idee zastapienia zapozyczam z pism Gerta Biesty. O ile jednak podzielam z Biestg kategorie
i cze$¢ przyjmowanych zalozen teoretycznych, to jednak rozwijam je w oparciu o nieuwzglednia-
ne przez niego teorie (na przyklad Paula Freirego).
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na separacji ,czytanego” $wiata symbolicznego od $wiata, ktory jest doswiadczany
przez ucznidéw: ,szkola stanowi szczegdlne miejsce, w ktérym nauczyciele ucza
czytania znakow dostarczanych przez szkole, a nie czytania rzeczywistosci. Ten
drugi $wiat, $wiat faktow, Swiat Zycia, $wiat, w ktérym wydarzenia sg realne, $wiat
walki, dyskryminacji, i ekonomicznych kryzyséw [...], jest oddzielony od uczniow
przez znaki, ktorych dostarcza szkota. Mozna uja¢ t¢ dychotomie, jako rodzaj na-
rzucanej uczniom «kultury ciszy». Szkolne czytanie jest nieme, jesli chodzi o $wiat
doswiadczenia, a $wiat doswiadczenia zostaje uciszony, skoro nie posiada wlasnej
krytycznej wykltadni” (Freire, 1987, s. 135).

Problem, o ktérym pisze Freire, mozna zinterpretowa¢ w kontekscie eduka-
cji stawiajacej sobie cele spoteczno-polityczne (edukacja obywatelska czy eduka-
cja demokratyczna), jako zderzenie dwdch modeli (odnoszacych si¢ do edukacji
formalnej, ale i szerzej pojetej edukacji spolecznej). Mowa tu o konflikcie mie-
dzy modelem ,,powinno by¢ > jest’, oraz ,jest > powinno by¢> W pierwszym
wypadku bedaca przedmiotem edukacji spolecznej rzeczywistos¢ konstruowana
jest w perspektywie normatywnej, stanowiacej ukryte kryterium oceny aktualnej
rzeczywistosci, ale bez ukontekstowionej analizy i rozumienia zjawisk i proceséw
w niej zachodzacych. Jak pokazuja badania, polska szkota usuwa czgsto newral-
giczne problemy spoleczne z konstruowanej przez siebie wizji rzeczywistosci (por.
Zamojska, 2010, s. 135-136; Nowak-Lojewska, 2011, s. 282-285; Zalewska, 2009,
s. 506, Zalewska, 2013). Taki model edukacji zaklada wigc okre$long (czgsto imito-
wang z zewnetrznych wzorcow?) wersje rzeczywistosci spotecznej, zgodnie z ktéra
stara si¢ uzbroi¢ uczniéw w - uznawane przez siebie jako wzorcowe - atrybuty,
kompetencje i umiejetnosci, jednoczesnie ulatwiajace wytwarzanie zakladanej
formy rzeczywistosci (Starego, 2012a).

Epifenomenem tego modelu, w przypadku edukacji obywatelskiej, jest
normatywnie ujeta tozsamos$¢ obywatelska, odpowiadajaca konkretnej wizji

> Model ten, zdaniem Zygmunta Baumana, pojawia si¢ zwykle w projektach modernizacyjnych

krajow zapdznionych rozwojowo i polega na imitowaniu wzorcéw zewnetrznych (obcych wobec
kontekstu, na gruncie ktérego zmiana jest projektowana). Co istotne, i co podkresla Bauman,
projekt budowany wedlug zewnetrznych wzorcéw i stosowany do nowego kontekstu spoteczne-
go przyjmuje forme utopii, ktérej bezrefleksyjne przyjecie zamienia okreslone grupy (inicjujace
zmiany) w krytykéw wlasnego spoleczenstwa (Bauman, 1998). Krytyka taka oparta jest na kry-
teriach wyznaczanych przez utopijny projekt, dlatego jej przedmiotem staje si¢ wszystko, co cha-
rakterystyczne dla lokalnego kontekstu, a co logicznie na podstawie przyjmowanych kryteriow
wydaje si¢ konieczne do zniesienia. Model opisany przez Baumana doskonale odpowiada pol-
skiej rzeczywistoéci potransformacyjnej (Starego, 2012c), na co zwracaja uwage badacze, tacy jak
m.in.: Marek Ziétkowski, ktory w odniesieniu do polskiej transformacji pisze o ,modernizacji
imitacyjnej” (Ziotkowski, 1999, s. 42); Jan Sowa, ktory, za Jadwiga Staniszkis, uzywa kategorii
»postmodernizacji” (Sowa, 2010, s. 36), oznaczajacej stan abstrakcji od materialnych podstaw
zycia spolecznego i operowanie w systemie znaczen kulturowych (Staniszkis, 1989, s. 116). W ten
sposob modernizacja imitacyjna nie uwzglednia aksjologicznych i instytucjonalnych warunkéw
mozliwoéci (Staniszkis, 2001, s. 136).
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spoleczenstwa demokratycznego i obywatelskiego. Ta pozytywnie waloryzowana
forma tozsamosci jest tozsamoscig ,dobrego obywatela”. Opiera si¢ ona, jak poka-
zuje Biesta, na kilku podstawowych zalozeniach, odnoszacych si¢ do tego, co zna-
czy by¢ dobrym obywatelem, czego dobry obywatel powinien si¢ nauczy¢ oraz
jak powinna przebiega¢ obywatelska edukacja. Efektem jest ujarzmienie tozsa-
mosci w formie konkretnych atrybutéw, a tym samym - rozpad jej politycznego
wymiaru (Biesta, 2011b, s. 142). Jednak bardziej istotne jest ukryte w figurze do-
brego obywatela normatywne przedzalozenie o ,zlej” tozsamosci, ktéra podlega
napietnowaniu w $wietle kryteriéw dobrej obywatelskoéci (Starego, 2012b, s. 176).
Wracajac do pierwszego z wymienionych modeli edukacji (w tym wypadku edu-
kacji obywatelskiej), to, co ,,by¢ powinno” staje sie kryterium oceny zjawisk wyste-
pujacych w rzeczywistosci, a wiec tego, ,,co jest’, a co ,powinno” zosta¢ zniesione
na mocy normatywnego wzorca (przejawy ,zlej” obywatelskosci)’.

O ile pierwszy model wiaze si¢ z edukacja obywatelska, ktora zwykle opiera
sie na wizji pozadanej tozsamosci, o tyle drugi z wymienionych mozna okresli¢
jako istote edukacji demokratycznej, u ktorej podstaw lezg krytyczne teorie pe-
dagogiczne i polityczne. Po pierwsze, nalezy zaznaczy¢, ze w modelu tym nie
zostaje zawieszony normatywizm, poddawaloby to bowiem w watpliwo$¢ row-
niez projekty edukacyjne i spoteczne o radykalnej proweniencji. Bez normatyw-
nego wzorca, okreslajacego punkt dojscia zmiany, nie bytaby bowiem mozliwa
- co oczywiste — krytyka stanu aktualnego, ktéry mialby zosta¢ przekroczony.
W modelu ,jest > powinno by¢” punktem wyjscia jest jednak ukontekstowiona
diagnoza stanu aktualnego, a jego krytyka, na ktérej budowa¢ si¢ moga projekty
zmian, nie opiera si¢ na normatywnym oraz zewnetrznym i imitowanym wzorcu

> Mozna doda¢, ze dominujacy w Polsce model edukacji obywatelskiej wpisuje sie¢ w opisany

weczes$niej model imitacyjny, ktérego podstawowa ideologia formujaca jest neoliberalizm (Sta-
rego, 2012a, 2012d) (o polskim modelu edukacji obywatelskiej jako modelu neoliberalnym pisze
réwniez Celina Czech-Wlodarczyk (2012)). Oznacza to, ze edukacja obywatelska stanowi imma-
nentng czgs$¢ tego projektu, a stawiane w jej ramach cele oraz treéci programowe znajduja swoje
uzasadnienie w wizji rzeczywistoéci (nieadekwatnej do warunkow zastanych), promowanej przez
ten wlasnie model. Proces ten doskonale opisuje uzywana przez Staniszkis, w odniesieniu do real-
nego socjalizmu, kategoria ,,ontologii pozoru” (Staniszkis, 1989). Zdaniem socjologdéw Gila Eyala,
Ivéna Szelényia i Eleonor Townsley, badajacych rzeczywistoé¢ potransformacyjng krajéw Europy
Srodkowo-Wschodniej, wtasnie edukacja obywatelska miala stanowi¢ (obok ,,nieformalnej” edu-
kacji wolnorynkowej) podstawowy element budowy nowego spoleczenstwa klasowego, w ktérym
liderami zmiany byli miedzy innymi intelektualiéci obozu demokratycznego, a klasg uniwersal-
ng modernizacji klasa $§rednia (Eyal, Szelényi, Townsley, 2000, s. 97). Z tego wzgledu, zgodnie
z opisang logika dzialania w wymiarze spolecznym modelu modernizacyjnego, napietnowaniu
podlegaja wszystkie te zachowania spoleczne, ktére nie mieszczg sie w etosie i tozsamosci klasy
$redniej. Z kolei, w wymiarze edukacji obywatelskiej promowany jest middle class-owy projekt
tozsamosci, i, tym samym, tozsamosci, ktore si¢ w nim nie mieszcza, zostaja scharakteryzowa-
ne jako nieobywatelskie (skladajac si¢ na pigtnowany model ,,antyobywatela”) (Starego, 2012a,
2012b, 2012d).
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(ktdry szerzej scharakteryzowano w przypisach), ale na ocenie spoltecznego status
quo, dokonywanej wedle kryterium etycznego.

W klasycznej juz pracy Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, To-
masz Szkudlarek pisze o teoriach radykalnej pedagogiki opierajacych sie na akcie
»aksjologicznego wyboru”: radykalna pedagogika rozpoczyna sie ,w momencie
«empatycznej identyfikacji» z grupami ludzi pozbawionych przez system spoteczny
szans rozwojowych. Pojawia si¢ wtedy pytanie o mozliwo$¢ aktywnego przeciw-
dzialania stanowi rzeczy, odczuwanemu [podkreslenie — K.S] jako niesprawie-
dliwy, pojawia si¢ pytanie o strategie wyzwolenia” (Szkudlarek, 2002, s. 22). Jak
dalej podkresla Szkudlarek, perspektywa krytyczna swiadomie dokonuje wyboru
ideologicznego, identyfikujac si¢ z interesami zdominowanych grup spofecznych,
a wiec tych, ktérych interesy ,w najmniejszym stopniu znieksztalcajg rzeczywi-
sto$¢”. Tym samym ,,radykalne propozycje reform wyprowadzane sg «po prostu»
ze sfery faktow («jest tak a tak, zatem nalezy to i to») [podkreslenia - K.S.]. Jesli
wiec konstatuje si¢ zniewalajacy charakter stosunkéw spolecznych, to jest to auto-
matycznie legitymizacja postulatu ich zmiany” (Szkudlarek, 2002, s. 23).

W perspektywie przyjmowanej tu teorii Freirego, pierwszy z wymienio-
nych, odnoszacych si¢ do edukacji modeli, moze sta¢ si¢ przyczyng delegitymi-
zacji rzeczywistosci, w ktdrej ugruntowane sa doswiadczenia uczennic i uczniow,
oraz wywolywac rodzaj analfabetyzmu, ktéry Freire okredla ,analfabetyzmem
politycznym” Jest to typ edukacji, ktérg autor Pedagogii ucisnionych okresla jako
~bankowg” (Freire, 2000, s. 72), a jej cecha charakterystyczng jest obco$¢ tresci
edukacyjnych oraz alienacja doswiadczenia Zyciowego uczennic i uczniéw. Ozna-
cza to, ze skupianie si¢ na kreowanym przez szkole swiecie (opartym, jak podkre-
slono wczesniej, na zewnetrznych oraz imitowanych wzorcach) moze do pewnego
stopnia uniemozliwi¢ uczniom krytyczny namyst nad rzeczywistoécia, w ktorej
zyja. Brak krytycznej wykladni rzeczywistoéci nie dotyczy jednak $wiadomosci
uczennic i uczniéw, a szkolnego uniwersum symbolicznego. Niedostatek tego uni-
wersum zwigzany jest z brakiem alternatywy, wynikajacej z hegemonii dyskursu
szkolnego, ktory stal sie podstawowym zrddlem interpretacji rzeczywistosci, jed-
nak nieadekwatnym na tyle, Ze powoduje trudnos¢ zrozumienia tejze, a tym sa-
mym jej zmiany.

Drugi opisany model mozna w kontekscie teorii Freirego uja¢ jako eduka-
cje stawiajaca problemy, w ramach ktdrej edukatorzy pracuja przede wszystkim
»Z do$wiadczeniami i ,na” do$wiadczeniach, przynoszonych przez uczacych sie
do szkot i instytucji edukacyjnych. W takiej perspektywie ich doswiadczenia staja
sie podstawowym przedmiotem rozmowy i krytycznej analizy (Giroux, 1985),
a przede wszystkim fundamentem zmiany spotecznej (Freire, 1987, s. 110), szcze-
golnie jesli obserwacje i doswiadczenia dotycza biedy, nieréwnosci oraz niespra-
wiedliwosci spotecznej.
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W centrum opartej na tej koncepcji edukacji demokratycznej stoja zatem
biezace, dotyczace czy dotykajace uczennic oraz uczniéw i przez nich odczuwane,
a przynajmniej zauwazane, problemy spoleczne. Idgce za tym problematyzowanie
status quo oznacza tym samym analize rzeczywisto$ci, ujawniajacg przyczyny wa-
runkujace doswiadczane i obserwowane stany rzeczy (Freire, 1985, s. 13). Tak ro-
zumiana edukacja demokratyczna zabezpiecza przed popadnieciem w ,,polityczny
analfabetyzm”, ktorego podstawowa cecha jest powierzchowny i naiwny oglad
$wiata, traktujacy rzeczywistos¢ jako gotows, skonczong i nieproblematyczng
(Freire, 1985, s. 103). Edukacja, a szczego6lnie edukacja demokratyczna, ktéra ma
by¢ nastawiona na zmiane spolteczng, powinna rozpocza¢ sie od samej rzeczywi-
stosci, proceséw w niej zachodzacych oraz problemdéw spolecznych, ktore stang sie
przedmiotem transformacji (Freire, 2000, s. 81).

Co nalezy podkresli¢, emancypacyjny potencjal tej edukacji nie lezy w me-
todzie, ale w kontekscie, a wiec rzeczywistoéci, w ktérej zanurzone jest ludzkie
doswiadczenie. Redukowanie jej specyfiki do modelu dydaktycznego jest jej abso-
lutnym zakwestionowaniem (Freire, 2001, s. 125). Emancypacyjna i krytyczna al-
fabetyzacja (w tym takze alfabetyzacja polityczna) polega na krytycznym rozumie-
niu nie tylko tekstow, ale przede wszystkim kontekstu spoteczno-historycznego
(Freire, 2001, s. 157), kulturowego, w ktérych umieszczana jest nastgepnie wiedza
doswiadczeniowa (Freire, 2004, s. 72; Freire, 2000, s. 104). Wigze sie to z mozli-
woscig podejmowania przez uczennice i uczniéw takich problemow, jak bieda,
polityczne i ideologiczne przyczyny i konsekwencje zaniedban w sferze polityki
spolecznej panstwa, przemoc, podzial klasowy spoteczenstwa, etc., co nie ozna-
cza jednak, jak podkresla Freire, przemiany szkoly w partie, jak mogliby sadzi¢
- jego zdaniem - bardziej reakcyjni edukatorzy (Freire, 2001a, s. 36-37). Zmiana
spoteczna powinna zaczynac sie zatem od tego, co jest, a nie co by¢ powinno, tak
jak to, co by¢ powinno moze stac si¢ jedynie konsekwencjg krytycznej, ukontek-
stowionej analizy rzeczywistosci. Jak pisze Freire, ,,transformacja rzeczywisto$ci
implikuje dialektyczng relacje dwéch momentéw: potepienia dehumanizacji i za-
powiedzi nowego spoteczenstwa” (Freire, 2001a, s. 74).

Wymienione przez Freirego dwa momenty zmiany spolfecznej, a wigc pote-
pienie tego, co jest, oraz projekt tego, co by¢ powinno, zakladaja jeszcze jeden,
do tej pory niewyrazony wprost, element, ktérym jest tozsamo$¢ polityczna.
Do pewnego stopnia jest ona zbiezna z Freirowska tozsamo$cig emancypacyjna
(odrézniang tutaj od tozsamosci wyemancypowanej*). Tozsamo$¢ ta nie ma by¢

*  Czyli podmiotéw zainteresowanych w emancypacji rozumianej jako proces (zalezny od trwatosci

struktur wywolujacych zniewolenie), a nie punkt dojscia indywidualnej biografii. Jest to o tyle
wazne rozroznienie, ze pozawala uchwycic istotng réznice miedzy emancypacja znajdujaca swoje
ugruntowanie w racjonalnosci liberalnej czy neoliberalnej (rozumianej na sposéb indywiduali-
styczny i niemajacej nic wspoélnego z celami strukturalnymi zmiany spolecznej) oraz emancy-
pacja w sensie radykalnym (oznaczajacg staly proces wyzwalania nie tylko jednostek, ale przede
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jednak produktem edukacji demokratycznej, zblizaloby ja to bowiem do koncep-
cji edukacji obywatelskiej i jej normatywnej, kompetencyjnej (Biesta, 2009) wizji
pozadanej tozsamosci. Mozna powiedzie¢, ze edukacja demokratyczna opiera sig
na ,populistycznej” wizji tozsamosci jako zawsze gotowej, a wigc kompetentnej,
do krytycznej refleksji i politycznego dzialania. Tym samym, mechanizmem, ktéry
ja konstytuuje, nie jest odpowiednia wiedza, umiejetnosci czy dyspozycje, ale defi-
cytowa rzeczywisto$¢, ktéra wymaga naprawy.

Polityczna tozsamos$¢ w pierwszym rzedzie wigze si¢ z opisywanym przez
Simona Critchleya ,doswiadczeniem politycznym”, ktérym jest rozczarowanie,
zawdd i poczucie braku, zwigzane z u§wiadomieniem sobie obecnej w rzeczywi-
sto$ci spolecznej niesprawiedliwosci i przemocy, stanowigc tym samym warunek
mozliwosci skonstruowania ,,podstawowych zasad normatywnych, ktére datyby
szanse na skuteczne zmierzenie sie z obecng sytuacja polityczng” (Critchley, 2006,
s. 23). Jak pisze Critchley, ,,filozofia nie zaczyna si¢ ze zdziwienia [...]. Filozofia za-
czyna si¢ od rozczarowania” (Critchley, 2006, s. 21). Doswiadczenie rozczarowania
decyduje zatem o mozliwoséci pojawienia si¢ nowej etyki politycznej, na podstawie
ktérej polityczna tozsamo$¢ bedzie dziata¢ na rzecz zmiany status quo (Critchley,
2006, s. 27). Jest to o tyle wazne, ze — jak pokazujg teoretycy tradycji krytycznej
w pedagogice — dla legitymizacji dzialania transformacyjnego nie wystarcza sama
etyczna identyfikacja z ofiarami mechanizmoéw systemowych, potrzebna jest row-
niez etyka konstruujaca uniwersalne sagdy moralne. Wizje te w pedagogice kry-
tycznej odzwierciedla teoria oporu (Szkudlarek, 2002, s. 23-24). W zarysowanej
Critchleyowskiej antropologii politycznej, niejako analogicznie, podstawowym
wymiarem do$wiadczenia politycznego staje si¢ gniew, rozumiany jako ,,pierwsza
polityczna emocja’, ,emocja motywujaca’, czy ,nastrodj, ktéry pobudza podmiot”
(Critchley, 2006, s. 148). W teorii politycznej, gniew uznany zostaje za zasadni-
czy element procesu demokratyzacji (Ost, 2007, s. 57) oraz za podstawowa forme
oporu (Hessel, 2011). O ile jednak rozczarowanie, gniew czy oburzenie stanowia
warunek konieczny dla pojawienia si¢ mozliwosci zamiany, to nie stanowia one
warunku wystarczajacego.

wszystkim grup spolecznych z opresyjnych struktur, przez zakwestionowanie i zmiane tych struk-
tur). Emancypacja w sensie liberalnym - co nalezy podkredli¢: silnie zakorzeniona w polskim
kontekscie namystu nad ta kategoria — ujmowana jest w abstrakcji od wlasciwych czynnikéow
determinujgcych warunki zniewolenia. Oznacza to, ze warunki systemowe (czasem nawet czg-
$ciowo uznawane za przyczyne zniewolenia) postrzegane sg jako ,niezaangazowane w konflikt
tlo” czy ,,scena, na ktdrej moze zosta¢ odegrany emancypacyjny teatr” (Starego, 2010, s. 105).
Innymi stowy, w takiej perspektywie warunki zniewolenia nie muszg podlega¢ zmianie. Zmiana
ma dotyczy¢ jedynie indywidualnej swiadomosci, ktéra mimo nieusunietych warunkow opresji,
w efekcie ma posiadaé jedynie poczucie wyzwolenia (i tym samym wyemancypowania). Z kolei
to, w jaki sposéb liberalnie pojeta emancypacja, a wigc emancypacja rozumiana indywiduali-
stycznie, zostaje wpisana w racjonalno$¢ neoliberalng - pokazuja szczegétowe analizy Malgorzaty
Lewartowskiej—-Zychowicz (2010).
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Historia analizowanych przez Ernesto Laclau ruchéw populistycznych, uwa-
zanych przez niego za istot¢ politycznosci, pokazuje, ze odczucie anomicznosci
rzeczywisto$ci spolecznej moze sta¢ si¢ podstawa radykalnej polityki i zmiany,
kiedy dojdzie do wytworzenia si¢ homogenicznej tozsamosci zbiorowej (z pierwot-
nie heterogenicznych elementéw), afektywnie skupionej wokdt jakiegos elementu
symbolicznego (stéw, nazw), zdolnego do zawigzania i artykulacji zadan politycz-
nych hegemonicznej calosci (nawet jedli caloé¢ ta ontologicznie nie jest mozliwa
oraz gdy empirycznie nie moze ona by¢ stala (Laclau, 2009)). Jednak w teorii
politycznej mobilizacji ludu jako potencjalnego warunku emancypacji kryje sie,
jak podkresla Slavoj Zizek, powazne niebezpieczenistwo, bowiem w logice kon-
struowania sie, na zasadzie antagonizmu, homogenicznej calo$ci, zawarta jest ten-
dencja faszystowska (Zizek, 2008, s. 270). W nieco tagodniejszy sposéb sktonnosé
te ujawniajg badania wspominanego juz Davida Osta oraz Thomasa Franka, ktorzy
pokazuja, w jaki sposdb gniew, generowany przez istniejace status quo, moze stac
sie przedmiotem cynicznego zarzadzania w partyjnej walce o wladze, bedac jed-
nocze$nie przeksztalcany w zagdania (zwykle ksenofobiczne), niemajace nic wspol-
nego ze zmiang warunkow pierwotnie ten gniew wywolujacych, a czgsto przeczace
mozliwosci jej zaistnienia. Innymi stowy, Zadania polityczne defaworyzowanych
grup spotecznych, wobec braku czy impotencji dyskurséw emancypacyjnych (tra-
dycyjnie zwigzanych z ideologiami lewicowymi), zostaja wiaczone w uniwersum
symboliczne frakgji politycznych, realizujacych interesy grup uprzywilejowanych
(Ost, 2007; Frank, 2008; Zakowski, 2008).

Proces konstruowania podmiotéw politycznych, zdolnych do zmiany zasta-
nych niesprawiedliwosci, wymaga wigc dodatkowego elementu, a mianowicie -
obecnosci uniwersum symbolicznego czy dyskursywnego, zdolnego do zwigzania,
moéwigc jezykiem Laclau, zadan politycznych grup defaworyzowanych A zatem,
aby opisywane przez Critchleya odczucie rozczarowania zastang sytuacja, byto
podstawa mozliwosci zmiany status quo, niezbedna jest dodatkowo obecnos¢
formacji dyskursywnych, w ramach ktérych takie zjawiska, jak nieréwnosci spo-
teczne czy niesprawiedliwo$¢ spoteczna, bylyby mozliwe do uchwycenia (w sensie
ich strukturalnej genezy), opisania (w sensie ich strukturalnych warunkéw mozli-
wosci i trwalo$ci) oraz zmiany (nie tyle symptomow, ale rzeczywistych przyczyn).
Jak pisze Piotr Stanczyk, ,nie mozna by¢ $wiadomym napigcia, gdy nie ma sie
pojecia (dostownie)” (Stanczyk, 2011, s. 234).

Problem konstruowania podmiotéw politycznych, a $cislej méwigc emancy-
pacyjnych, jest tym samym silnie powigzany z edukacja, tym bardziej jesli zalo-
zymy, ze proces edukacji politycznej powinien odbywac sie w szkole. Konstru-
owanie zbiorowego podmiotu polityki, jak zauwaza Szkudlarek, jest istotnym
i stale aktualnym wymiarem celéw wychowania: ,,dzialanie pedagogiczne moze
by¢ w tym wymiarze pojmowane jako tworzenie pustych znaczacych - jako proces
katektycznej inwestycji pragnienia «pelni spofeczenistwa» w koncepty wynoszone
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na poziom etykiet zbiorowej tozsamosci” (Szkudlarek, 2008, s. 130). Problem ten
nabiera dodatkowo szczegélnego znaczenia w kontekscie, wspomnianego wcze-
$niej w odniesieniu do teorii Freirego, problemu braku alternatywy wobec do-
minujacych opcji dyskursywnych. Zatem to, z jakim symbolem/znaczagcym do-
konywac¢ si¢ bedzie proces identyfikacyjny (a wiec konstruowanie sie tozsamosci
politycznej), ma fundamentalne znaczenie. Innymi stowy, znaczace jest znaczace
przede wszystkim w perspektywie etycznej. Nie jest obojetne, zdaniem Szkudlarka,
szczegblnie w perspektywie edukacyjnej to, jakie podmioty sg konstruowane, czyli
w oparciu o jaki symbol/znaczenie przebiega proces identyfikacyjny (i tym sa-
mym, jakie podmioty sg wykluczane) (Szkudlarek, 2008, s. 131-132).

Zwigzana z ksztaltowaniem podmiotéw politycznych edukacja demokra-
tyczna opiera si¢ zatem na kolejnym elemencie, ktéry mozna okresli¢ jako ,,uni-
wersum symboliczne”, dostarczajgcym adekwatnych do zastanych problemoéw
spolecznych kategorii analitycznych i opisowych. Freire nazywa takie uniwersum
»kontekstem teoretycznym’, ktdry umozliwia zrozumienie przyczyn i warunkow
mozliwosci niesprawiedliwosci i opresji (Freire, 1985, s. 156-157). Podczas gdy
codzienne doswiadczenie i obserwacja rzeczywistosci sa zrédlem wiedzy o me-
chanizmach opresji i procesach jej towarzyszacych, uniwersum symboliczne czy
kontekst teoretyczny pozwalaja je zrozumiec.

Podsumowujac rozwazania na temat edukacji demokratycznej, nalezy pod-
kresli¢, ze jej celem ma by¢ nie tyle samo formowanie podmiotéw politycznych,
ile zmiana spoleczna. Proces konstruowania podmiotowosci politycznej, ktory
do pewnego stopnia zachodzi niezaleznie od edukacji, ma stanowi¢ jej podstawe,
umozliwiajac budowanie transformatywnych celéw politycznych. W literaturze
przedmiotu socjalizacja polityczna rozumiana jest jako proces uzyskiwania kom-
petencji do dzialan politycznych, artykulacji zadan oraz intereséw, ksztaltowania
postaw oraz $wiadomosci, pod wplywem czynnikéw zewnetrznych oraz indywi-
dualnej refleksji (Sobkowiak, 1999; Jakubowski, Marciniak, Zaleski, 2008). Jak pi-
sze Anna Zielinska, ,mlodziez przejmuje opinie i poglady rodzicéw i innych doro-
stych, przejmuje mentalno$¢ spoleczng swojego srodowiska, ale réwniez poddaje
weryfikacji obiegowe opinie wraz z powigkszaniem zasobu wiedzy obywatelskiej
w trakcie nauki szkolnej i przez edukacje nieformalng dokonujaca sie przez media”
(Zielinska, 2008, s. 66).

W takiej sytuacji, nie bez znaczenia dla edukacji demokratycznej jest wspot-
cze$nie dominujgcy w sferze publicznej, i tym samym reprodukowany na pozio-
mie potocznej $wiadomosci, dyskurs, ktéry we wlasciwy sobie sposéb interpretuje
wspoélczesne problemy spoleczne, przyczyniajac si¢ do podtrzymywania status
quo. Jak podkresla Szkudlarek, dzisiejsza sfera publiczna - szczegoélnie w polskim
kontekscie - zdominowana jest przez dwoch aktoréw: ideologie konserwatywna
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i neoliberalna, co doprowadza do delegitymizacji problematyki réwnosci z dys-
kursu publicznego (Szkudlarek, 2007, s. 43)°.

Tym samym, rola politycznie zorientowanej edukacji demokratycznej jest
dostarczanie uczniom uniwerséw symbolicznych, czy kontekstow teoretycznych,
ktére beda stanowily alternatywe wobec dominujacych dyskurséw spotecznych
i politycznych, a ktore jednoczesnie — opierajac sie na kryteriach etycznych, upo-
minajgcych si¢ o réwno$¢ i sprawiedliwos¢ spoteczng - beda zapleczem symbolicz-
nym dla dyskursywnie konstruowanej tozsamosci politycznej. A zatem, uczniow-
skie doswiadczenia i obserwacje rzeczywistosci — stanowiace jeden z istotnych
elementéw procesu edukacyjnego — ktore, jak za chwile pokaze, wywoluja nie-
jednokrotnie sprzeciw i oburzenie, zyskaja podstawe do konstruowania projektow
zmiany spoleczne;j.

Polityczne zadania i niepolityczne rozwiazania - potencjat krytyczny
i jego neutralizacja w mysleniu uczennic i uczniow (na przyktadzie
fragmentu badan wiasnych)

Druga cze$¢ artykutu ma charakter jedynie ilustracyjny, po pierwsze, ze wzgledu
na podstawowy, a wylozony w pierwszej czesci, cel artykulu oraz, po drugie,
ze wzgledu na osadzenie przeprowadzonych badan, ktorych wyniki fragmenta-
rycznie zaprezentuje w dalszej czesci, w interpretatywnym paradygmacie badan
jakosciowych (a tym samym do pewnego stopnia ograniczong, a przynajmniej
bardziej zlozona, mozliwo$¢ budowania uogélnien). Celem prezentacji jest wiec
pokazanie, na jakie problemy spoteczne - zwigzane z ubdstwem oraz wyklucze-
niem - zwracajg uwage uczennice i uczniowie, jakim jezykiem, a wiec systemem
symbolicznym, si¢ postuguja oraz w jaki sposob probuja zrozumie¢, nazwac i wy-
tlumaczy¢ opisywane zjawiska, a takze w jaki sposob konstruujg mozliwe rozwia-
zania dla zaistnialej sytuacji.

Celem nie jest wiec przedstawienie calosci wynikéw przeprowadzonego ba-
dania. Tym samym $wiadomie koncentruje sie na zagadnieniach bezposrednio
zwigzanych z moim gléwnym przedmiotem zainteresowania, ktérym jest oparta
na doswiadczeniu i obserwacji wiedza uczennic i uczniéw na temat problematycz-
nych proceséw i zjawisk zachodzacych w rzeczywistosci spotecznej, a ktéra moze
sie sta¢ podstawa dla edukacji demokratycznej. Niemniej, uwazam, ze wypowie-
dzi badanych uczennic i uczniéw mozna potraktowac jako przejaw obecnosci

> Coraz czeéciej mamy jednak do czynienia z efektywnymi probami przelamania tego monopolu

ideologicznego, do czego przyczynily sie bez watpienia ruchy spoleczne kwestionujace i kontestu-
jace, w kontekscie kryzysu ekonomicznego, racjonalno$¢ neoliberalng; doswiadczane, zwlaszcza
przez miodych ludzi konsekwencje wspdlczesnej struktury rynku pracy i zatrudnienia oraz bar-
dzo aktualne w polskim kontekscie proby odbudowania problematyki réownosciowej, w perspek-
tywie probleméw genderowych.
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potencjalu emancypacyjnego, ktoéry podlega ,wygaszeniu” na poziomie propono-
wanych przez nich rozwigzan.

Gléwnym celem badania byty, po pierwsze, rekonstrukcja znaczen nada-
wanych obywatelskosci przez uczennice i ucznidw, oraz, po drugie, identyfikacja
i opisanie uniwersum symbolicznego, z ktérego korzystaja w swoich narracjach
badani, na podstawie wykorzystywanych przez nich kategorii oraz schematow
interpretacyjnych. Metoda badawcza byl wywiad jakos$ciowy, formalnie zblizony
do wywiadu fenomenograficznego, natomiast narzedziem badania - dyspozy-
cje do wywiadu, wspierane w trakcie badania technikami poglebiania. Wywiady
z uczniami i uczennicami, ktére przeprowadzono w 2008 roku, stanowily tylko
cze$¢ realizowanego dwczesnie projektu badawczego®. Probe stanowilo szes¢dzie-
siecioro uczniéw i uczennic trzeciej klasy gimnazjum, z dwudziestu gdynskich
szkot gimnazjalnych’. Szersze omoéwienie metodologii badan, oraz doboru proby
mozna znalez¢ w innym miejscu (Starego, 2012d). W analizie materiatu empirycz-
nego wykorzystano elementy Krytycznej Analizy Dyskursu, pozwalajacej na wyto-
nienie sposobow uzasadniania oraz legitymizacji wyrazanych twierdzen®.

Jak podkreslitam, moim celem nie jest prezentowanie catosci wynikoéw, tak
wiec wiekszo§¢ wyrdznionych przeze mnie znaczen nadawanych przez uczennice
i uczniow obywatelskosci pozwole sobie poming¢, uznajac za nieistotne. Tym,
na czym si¢ skoncentruje, beda podejmowane przez badanych zagadnienia, kto-
rych podstawowa kategorig wigzaca jest kategoria réwnosci. Nie chodzi tu o ce-
lowe pomijanie innych znaczen, ktére mogtyby wplyna¢ na proces interpretacyjny,
ale o skupienie si¢ na widocznej w wypowiedziach uczniéw i uczennic ,.egalitarnej
wrazliwosci’, ktéra powinna zosta¢ uznana za potencjal dla edukacji demokra-
tycznej. Co nalezy podkresli¢, podczas wywiadu pierwotnie nie pytano o katego-
rie rownosci. Tak wigc zwigzane z nig wypowiedzi, odnoszace si¢ do nieréwnosci

¢ We wspomnianym projekcie badano réwniez nauczycieli wiedzy o spoleczefistwie w gimnazjum

oraz podreczniki WOS-u dla III klasy gimnazjum. Projekt byt realizowany w ramach grantu
MNIiSzW nr 3637/H03/2007/32. Wyniki badan opisano w ksiazce: Cackowska M., Kopciewicz
L., Patalon M., Staiiczyk P., Starego K., Szkudlarek T. (2012), Dyskursywna konstrukcja podmiotu:
przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki kultury. Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.
Uczniowie wybierani byli przez badanych nauczycieli wiedzy o spoleczenstwie. Kazdy badany na-
uczyciel/nauczycielka wybieral/a trzech spos$réd uczonych przez siebie w jednej klasie uczniow/
uczennic: bardzo dobrego/a, dobrego/a i stabszego/a — wedle wtasnych kryteriéw oceny.

Przyjeto tutaj perspektywe (wypracowang, miedzy innymi, przez Lucyne Kopciewicz), polegajaca
na uwzglednieniu ,,dwdch momentéw analitycznych™: obiektywnosci, czy ,,fizyki spotecznej”, oraz
subiektywnego $wiata przezywanego, ktory zawsze ma genezg spoteczng (Kopciewicz, 2007). W tej
perspektywie Kopciewicz podkresla mozliwosci, jakie wynikaja z potaczenia metodologii fenome-
nograficznej z KAD, z czego ostatnia pozwala na postawienie pytan o przyczyny (warunki spo-
feczne) subiektywnie konstruowanych obiektywizacji (Kopciewicz, 2009, 2005). W perspektywie
dyskursywnie konstruowanych legitymizacji, umozliwia to identyfikacje¢ okreslonych uniwerséw
symbolicznych, ktére s3 wykorzystywane w narracjach budowanych przez respondentéw.
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spolecznych, stratyfikacji oraz niesprawiedliwosci spotecznej, nie byty ewokowane
przez bezposrednie pytania’®.

Wypowiedzi badanych uczennic i uczniéw wskazujg na ich zywe doswiad-
czanie spolecznych konfliktéw, a takze swiadomos¢ istniejacych nieréwnosci spo-
tecznych oraz biedy. Co wigcej, w ich narracjach aktualna rzeczywisto$¢ spolecz-
no-polityczna zostaje wyraznie sproblematyzowana. Co jednak ciekawe, na pozio-
mie rozumienia, a co za tym idzie - proponowanych rozwiazan, ten krytyczny,
polityczny i transformatywny potencjal zostaje odpolityczniony. Wydaje sie,
ze uczniowie w swojej refleksji nad rzeczywistoscia nie maja mozliwosci positko-
wania si¢ adekwatnym do identyfikowanych przez nich probleméw kategorialnym
uniwersum, ktére mogtoby stuzy¢ rozumieniu zréznicowanych zjawisk spotecz-
nych oraz budowaniu projektéw zmian.

Znaczna czg$¢ konstruowanych przez badanych koncepcji rzeczywistosci
spolecznej opiera si¢ na porzadku ,doswiadczeniowym” Oznacza to, ze punktem
wyj$cia narracji jest niezadowolenie z obserwowanego stanu aktualnego. Rozczaro-
wanie rzeczywistoscia spoteczng wiaze si¢ przede wszystkim z dostrzeganymi defi-
cytami systemu spotecznego, na przyklad w wymiarze polityczno-ekonomicznym:

Ludzie nie lubig, chodzi¢ na wybory lub, nie lubig, kraju, chcg, nie chcg mieé
ztym nic wspélnego z tym krajem. Moim zdaniem wynika to z tego, Ze na przyktad
malo zarabiajqg, praca, ktorg robig, nie odpowiada im, no rézne kryteria takie,
bo mam sam brata, ktéry pojechat do Anglii, w wyniku tego ze, tutaj byto za malo,
za malo pracy, i za male zarobki'® (AWU55);

no moze by¢ cos takiego na przyktad u nas, nie ma pracy i tak dalej, no to wyjez-
dza, bo si¢ nie czuje dobrze, bo, po prostu nie ma jak 2y¢, tak, dobrze, wyjezdza
do takich krajow gdzie jest wigcej tego wszystkiego, sq stworzone warunki lepsze
(NSU47).

Z kolei obserwowane przez uczniéw i uczennice przejawy spolecznej stratyfi-
kacji wydaja si¢ dla nich nieracjonalne i nieznajdujace uzasadnienia. Tym samym,
w wypowiedziach badanych obecny jest rodzaj naiwnej poznawczo, ale mimo
wszystko egalitarnej, etyki zdrowego rozsadku:

generalnie trzeba zawsze wzigc pod uwage, ze moze dla mnie ten podatek bedzie
lepszy, ale moze jest kilkanascie milionéw ludzi, ktérym ten podatek zniszczy
Zycie, z kolei, obecny im nie odpowiada, trzeba generalnie zawsze si¢, myslec o réz-
nych warstwach spolecznych ktore sg w kraju, i co, jak moze to dotkng¢ takiej
osoby, a jak moze to dotkngé mnie, i trzeba, to jest tak jakby, caly czas wazenie
na szali tego, co jest dobre dla mnie, tego, co jest dobre dla innych, generalnie, ile

® Jak pisze Staficzyk, zupelnie inng range posiada w badaniach jakosciowych wniosek, jedli dana

kategoria pojawia si¢ niesprowokowana, a inng, gdy odniesienie do niej zawiera si¢ w jaki$ sposob
w pytaniu zadawanym respondentom (Stanczyk, 2012, s. 159).

10" Pisownia w prezentowanych wypowiedziach jest oryginalna. Wszystkie wypowiedzi zostaly na-
grane, a nastepnie poddane wiernej transkrypcji.



Karolina Starego 61

bedzie zlych stron, a ile dobrych danej ustawy, czy pomystu [...]. Mysle, ze ludzie
sq bardziej nastawieni na to, co im nie pasuje, co im si¢ nie podoba, i ztym jest,
to, Ze traktujq na przyktad siebie albo swojg grupe zawodowg, jako grupe uprzy-
wilejowang, bo generalnie demokracja zaktada réwnosé, a réwnos¢ nie moze
znaczyé ze, niektérzy ludzie bedg musieli robié wigcej niektorzy mniej, zaklada,
ze wszyscy tak jakby bedq na tym samym poziomie, i robié, i w podobny sposéb
odbieraé, dane ustawy (NSZU53);

zeby kazdy byt na tym samym poziomie, zeby tak przynajmniej panstwo stara
sie zrownac te, roznice spoleczne, i zeby tez, nie bylo duzo kiétni, zeby ludzie zyli
w mniejszym stresie mysle, Ze to przede wszystkim o to chodzi. Zeby nie bylo lu-
dzi bogatszych [...] Zeby nie bylo ludzi takich najbiedniejszych, zZe nie majq nic,
Ze nie majq ani domu, ani pieniedzy na chleb, nic, zeby byl, byli nie bylo az ta-
kich absurdalnie bogatych ludzi, ktorzy mogg sobie kupic praktycznie caty kraj, ale
zeby, réwniez... Zeby wlasnie bylo tak ze, ludzie sq mniej wigcej na tym samym
poziomie, oczywiscie, bedg zawsze ludzie bogatsi, ludzie biedniejsi, ale Zeby nie
bylo takich absurdalnych réznic miedzy nimi (NSZU24);

Ja mysle, ze powinno by¢ tak, ze powinno byé na pierwszym planie, powinno byé
dobro spolecznosci, spoteczenistwa. Ze nie powinnismy na przyktad robi¢ akcji, gdzie
bogaci chcg staé sie jeszcze bardziej bogatsi, tylko na przyklad, Ze bogaci dajq
biednym. Zeby kazdy miat dostep na przyktad do pienigdzy czy do wygodnego
zycia, i zeby kazdy miat réwny start w Zyciu zapewniony (NSZU22);

Pomocy materialnej na pewno duzo ludzi potrzebuje, bo sg ludzie, ktorzy miesz-
kajg, w domach przypominajgcych szalasy, ktore sig rozsypujqg, ale to sq naprawde
ogromne koszta, zeby mialo si¢ takim ludziom pomdc, takie grupy sqg, ktére poma-
gajg, tym ludziom, ale wszystkim na raz sig¢ nie pomoze, trzeba stopniowo podcho-
dzi¢ do takich rzeczy, ale, w tym momencie po tym co nasz kraj przeszedt, i jakie
sq roznice w grupach spotecznych, no to moze potrwac jeszcze kilkadziesigt albo
kilkaset lat, zanim wigkszos¢ tych ludzi dojdzie do takiego stanu rzeczy, Ze bedg
mieszkaé w normalnych domach i mieszkaniach, no zanim takie mieszkanie pro-
wizoryczne znikng na przyklad z gk, albo z jakis przedmiesci (NSZU59);

Brak brak zrozumienia, moim zdaniem, ze czlowiek mysli zZe wszystko jest ok,
gdzie jest bieda, przykladowo mamy miasta i mamy wsie, i teraz rzqd patrzy
tylko na te miasta, nie patrzy na przyklad na wsie, ktore sqg bardzo biedne w Pol-
sce, i patrzy na miasto i mowi, o sq fajnie wszystko si¢ rozwija, ulice mamy cacy,
lotnisko mamy, co prawda mate ale mamy, no to zostawmy to na innych naszych,
zostawmy te problemy na naszych zastgpcéw, no ale jednak taka, to jest, moim zda-
niem, bardzo bierna postawa i, i jednak jakby taki prezydent przyjechal na wies
albo, nie jezdzit ciggle tam, tam gdzie to jest bezsensowne zupetnie, albo taki pre-
mier, zeby zobaczyt wiele to by faktycznie zrozumial, Ze jest duzo, do zrobienia
jeszcze, bardzo duzo jest do zrobienia, nie méwie, ze jest Zle, ale naprawde jeszcze
mamy duzo do zrobienia i oni, moim zdaniem, rzqd sqdzi, bez akcji, przypusémy,
Ze nie ma akcji w ogéle i oni myslg ze jest wszystko w porzgdku, wlasnie nie jest
wszystko w porzgdku bo niektérzy na przyklad na wsi nie zdobedg, zdobedg sie
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na takg odwage zeby jechaé albo do Warszawy i tam z flagg czy tam z transparen-
tem protestowad, oni sig nie zdobedg na takg odwage i rzqd powinien sam spojrzeé
na biednych ludzi, a nie, ciggle na, na miastowych, ktérzy tez nie sq az tak, jakby,
tez nie sq az tak, bogaci, tez nie sq zawsze tak zamozni [...]. Ja na przyktad miesz-
kam na wsi i to co tam sig dzieje, w niektorych, oczywiscie nie mowie o wszystkich
wsiach, ale gdzieniegdzie, po prostu obraz nedzy i rozpaczy (NSZU48).

Struktura opisu aktualnej rzeczywistosci spotecznej buduje si¢ na dwoch
podstawowych elementach: z jednej strony na identyfikacji problemu w wymiarze
symptomatycznym: istnienie réznic spotecznych, przepasci (,,absurdalnych réz-
nic”) miedzy bogatymi a biednymi; ,lepszymi” a ,,gorszymi”; tymi, ktérzy ubie-
rajg sie lepiej i drozej a tymi, ktérzy gorzej; bieda oraz obraz ,nedzy i rozpaczy”
na wsi; bezdomnos¢, bardzo zle warunki mieszkaniowe wielu ludzi (rozsypujace
sie domy), etc.; z drugiej za$§ — na budowaniu normatywnej wizji stanu docelo-
wego: ,,zeby kazdy byt na takim samym poziomie’, ,,zréwnac réznice spoleczne’,
»trzeba mysle¢ o innych warstwach spotecznych’, ,demokracja oznacza réwnosc’,
»Zeby nie byto lepszych i gorszych’, ,,zeby kazdy mial dostep do pieniedzy, wygod-
nego zycia’, ,,zeby kazdy mial réwny start”, ,,zeby wszyscy mieszkali w normalnych
domach i mieszkaniach’, etc. Tym samym, struktura myslenia o zmianie przyj-
muje forme: jest > powinno by¢ (w odrdznieniu od powinno by¢ 5 jest), w ktérego
punkcie wyjscia znajduje si¢ aktualna, ukontekstowiona rzeczywisto$¢ spoleczna.

Chociaz pojawiajg si¢ proby umieszczenia zauwazanych zjawisk spotecznych
w perspektywie strukturalnej, szczegolnie w kontekscie proceséw budowania spo-
tecznej dystynkcji (,,traktowanie siebie ponad innych’, ,,swoja grupe traktujg jako
grupe uprzywilejowang’, ,wykorzystywanie innych do realizacji wlasnych intere-
sOwW’, ,czucie sie lepszym’, etc.), to jednak badani nie s3 w stanie skonstruowac
takiej wizji rzeczywistosci spolecznej, w ktdrej zauwazone problemy s3a sympto-
mami. Innymi stowy, méwienie o nieréwnosciach spotecznych nie idzie w parze
z probg kompleksowego wytlumaczenia warunkéw ich mozliwosci. Tym samym,
$wiadomo$¢ istnienia oraz zakwestionowanie nieréwnosci spolecznych nie gene-
ruje politycznych projektéw zmiany.

W dyskursie uczniowskim szczegdlnie widoczna jest apolitycznos¢ propo-
nowanych rozwigzan probleméw spotecznych, ktdra faczy sie z podzielang przez
znaczng cze¢$¢ badanych reprezentacja aktywnosci obywatelskiej jako aktywnosci
wolontariackiej. Mimo ze, jak wczesniej podkreslano, uczniowie i uczennice po-
siadajg potencjal do uchwycenia strukturalnych uwarunkowan nieréwnosci spo-
tecznych, to z racji, jak si¢ wydaje, braku zasobow symbolicznych, zostaje on prze-
mieszczony i przeksztalcony w inny, niepolityczny, porzadek symboliczny.

W literaturze krytycznej wobec idei samoorganizacji, rozumianej jako kom-
pensowanie skutkéw nieodpowiedzialnych spotecznie reform gospodarczych,
depolityzacja charakteryzujaca dzialania wolontariackie taczona jest, po pierw-
sze, z tendencja do usuwania ,tego, co spoleczne” (z obszaréw, w ktorych takie
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rozwigzania s promowane), zgodnie z nowa racjonalnoscia ,,przedsigbiorczosci
terapeutycznego indywidualizmu” (Powell, 2001, s. 16, 21), w drodze zastepowa-
nia wymiaru spolecznej struktury przez nostalgicznie postrzegana samoorgani-
zacje matych grup spolecznych, ktére w swoich studiach nad rozwojem spote-
czenstwa kapitalistycznego opisywat Alexis de Tocqueville (Zaleski, 2012, s. 73).
Po drugie, idea ,,prywatnej wolontariackiej aktywnosci” ujmowana jest jako za-
kwestionowanie sensu tego, co publiczne. Jak pisze James Petras, ,,[s]przeciwiajac
sie pojeciu publicznej odpowiedzialnosci, organizacje pozarzadowe podtrzymuja
neoliberalng ide¢ prywatnej odpowiedzialno$ci za spoleczne problemy i wage pry-
watnych zasobdw jako srodka do ich rozwiazywania” (Petras, 1997, s. 14). I wresz-
cie po trzecie, promowanie trzeciego sektora postrzegane jest jako maskowany
sprzeciw wobec wymagan redystrybucji (Berner, Phillips, 2003, s. 2).

W efekcie proceséw odpolitycznienia, towarzyszacych wzrostowi znaczenia
organizacji pozarzadowych, diagnozy wymiaru niesprawiedliwoéci spotecznej
(de facto generowanych przez sam system spoleczny) nie wychodza poza iden-
tyfikacje powierzchownych symptomoéw (Petras, 1997, s. 14-15), przez co podej-
mowane dziatania stuzg przede wszystkim utrzymaniu status quo (Zizek, 2006, s.
314). Z kolei, w kontekscie spolecznych kosztéw odwrotu od politycznosci - kto-
rego epifenomenem jest promowanie dzialan wolontariackich - zwraca si¢ uwage
na wzmacnianie spolecznych podzialow. Pawet Zaleski, ktory réwniez podkresla,
ze w rozwijajacym si¢ dynamicznie trzecim sektorze dokonuje si¢ utrwalenie od-
politycznienia tego, co spoteczne, zwraca uwage na réwnolegly z tymi procesami
podzial na obywateli dwdch kategorii: ,,Wspdlczesna polaryzacja spoteczna dzieli
swiat na dwie klasy ludzi: tych, ktérzy sa podmiotami demokratycznych dzialan,
i tych, ktorzy sg ich przedmiotem” (Zaleski, 2012, s. 208).

W narracjach uczennic i uczniéw na temat wolontariackiej aktywnosci naj-
cze$ciej pojawiajg sig, po pierwsze, koncepcja ,,uogdlnionej wzajemnosci’, po dru-
gie, przekonanie o odnoszeniu prywatnych korzysci o charakterze emocjonalnym
(co zwiazane jest z naturalizacjg sytuacji pomagania), i wreszcie — obecny jest ro-
dzaj ,imperatywu pomocniczosci’, konstruowanego na podstawie samego faktu
istnienia ludzi, ktérzy tej pomocy potrzebuja:

jezeli mam pomagac ludziom to bezinteresownie, bezinteresownos¢ jest najlep-
szq formgq i dlatego, ze wtedy ludzie to najbardziej doceniajg, to najbardziej im
pomaga, a jesli wida(, ze ktos robi to dla punktow, ze tylko odwalic to jest takie,
nieprzyjemne, bo ludzie czujq si¢ ciezarem, a tak wcale nie jest przeciez, Ze, na przy-
ktad, méwig, kazdy z nas moze spotkac takg sytuacje, kazdy z nas moze nagle
stracié rodzicow i stac sie takim biednym dzieckiem, albo kiedys tez zestarzejemy
sie i bedziemy, no, starzy, i tez bedziemy potrzebowac, opieki no bo to jest wazne,
zeby dbac o wszystkich ludzi z kazdego wieku, a nie tylko o siebie (ASWPU24).
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Pojawiaja si¢ jednak rowniez wypowiedzi sugerujace bardziej ,,materialne”
podejécie do wolontariatu jako aktywnosci umozliwiajacej uzyskanie wymiernych
gratyfikacji z dzialania spotecznego:

korzys¢ zawsze bo na punkty zawsze jest, wlasnie tak jak ja teraz kovicze wlasnie
gimnazjum, to jest za dwadziescia chyba tam bodajze, powyzej dwudziestu czte-
rech przepracowanych godzin w hospicjum ma si¢ wlasnie dodatkowy jeden punkt
do liceum, to jest wlasnie dobre (ASWPU21).

W wielu przypadkach uczennice i uczniowie staraja sie fagodzi¢ instrumen-
talne podejscie do ,,pomagania innym”, méwiac o dodatkowych korzysciach emo-
cjonalnych. Wydaje si¢ to probg syntezy dzialan rozumianych jako uzyskiwanie
gratyfikacji ,materialnej” z emocjonalna:

jednym z aspektow jest to, ze po prostu mamy w szkole do wypetnienia 10 godzin
akcji na rzecz innych ludzi. Z drugiej strony, jak pierwszy raz poszedtem wlasnie
na Wielkg Orkiestrg Swigtecznej Pomocy, no to stwierdzitem, ze jednak jest to rzecz
fajna, a przy okazji pomaga sie innym osobom. W ten sposob, zachecito mnie
to do dalszej, do dalszego brania, aktywnosci. Wlasnie ze wzgledow takich, jak po-
czgtkowo ja, Ze zachowanie sobie tez mozna polepszyé w szkole, ale potem [nie-
wyraznie], ktore chcg na przyktad organizowad, nie wiem, sniadania wielkanocne
w danym, dla biednych w danym miescie, chcg po prostu by¢ aktywne spolecznie
albo twierdzg, ze im sie potem to przyda, jak bedg sktadali papiery na studia, Ze oni
sq tacy i tacy albo po prostu, ze tak powiem, z czystej dobroci serca, Ze chcg pomoc
innym (ASWPU32).

Ujawnia si¢ tutaj wyrazna niespdjnos$¢ dyskursu uczniowskiego, wynikajgca
z samej niespdjnosci szkolnej organizacji wolontariatu. Odniesieniem s3 zdo-
bywane dzigki wolontariatowi punkty, jednak uczennice i uczniowie wydaja si¢
zdawac sobie sprawe z tego, jakie sa oczekiwania zewnetrznego porzadku symbo-
licznego. W efekcie, realizujg wlasne interesy (zbieranie punktéw), na co pozwala
im instytucjonalna organizacja pomocniczosci, ale odczuwajg dyskomfort, skoro
dyskurs reprezentowany przez t¢ sama instytucje wymaga od nich postrzegania
wolontariatu w kategoriach bezinteresownosci.

Z kolei, w wypowiedziach, w ktérych pojawiaja si¢ legitymizacje o charakte-
rze naturalizujacym, podstawg jest przekonanie o istnieniu wewnetrznej (natural-
nej czy psychologicznej) potrzeby pomagania:

Tak to z jednej z ostatnich przygotowanych ksigzek Kapusciriskiego nawet jest dos¢
uwydatnione, w ,,Datem glos ubogim”, ze trzeba po prostu dostosowywac sig, jesli
chce si¢ by¢ dobrym dziennikarzem, to trzeba zy¢ tak jak ludzie dookota, chodzié
po tym samym piasku, boso, i jes¢ to samo co ci ludzie, nawet jezeli grozi to zatru-
ciem pokarmowym, po prostu trzeba, probowaé dziataé w taki sposéb, zeby ludzie
postrzegali tak przyjaciela, tak wiec, tak jak te grupy spoleczne, jesli chce sie po-
moc tej grupie spolecznej, ktora jest na tej drabinie postawiona nizej, to trzeba
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po prostu, uchylié czota, i pobrudzié sobie spodnia, Zeby im poméc, a niekoniecz-
nie caly czas stgpaé wyzej. (...) ja z pomocy innym wyciggam satysfakcje dla sa-
mej siebie, umiem wroci¢ do domu, kompletnie zmeczona, ale po prostu szczesliwa,
Ze cos robilam, i ze nie bytam tylko obserwatorem, a ludziom sig po prostu nie chce,
Humaczg si¢ obowigzkami, mimo ze wolg péjsé pograc w pitke, pograé na kompute-
rze, zresztq jest to dla mnie zrozumiate, po prostu nie umiejg dostrzec, Ze oni sami
korzystajq z tego, Ze robig cos dla innych, po prostu, zeby podnies¢ swoje samopo-
czucie, oceng, poczucie wlasnej wartosci (ASWEU53);

wiekszos¢ mlodziezy jest bardziej wraZliwa, w aspekcie moralnym, majq cheé
zmieniania swiata, pomagania, przetwarzania na lepsze, chcg brac takie czynny
udzial, poniewaz sq bardzo wrazliwi w tym wieku. Teraz nam si¢ ksztaltuje cha-
rakter i jeszcze nie jestesmy do korica uodpornieni, nie jestesmy przyzwyczajeni
do okrucietistwa, Ze jest tylu bezdomnych okrucieristwo wobec zwierzgt, jeszcze
nie mozemy tego tak do siebie przyjqc, wiec sqdzimy, Ze nasz glos ma jakies wiel-
kie znaczenie, chcemy cos$ zmienic, chcemy pomdc, pozniej byé moze to juz nie jest
tak silne, bo jestesmy znieczuleni (ASWEU1);

oddawatysmy te pienigdze i widzialysmy wdziecznosé tych ludzi, to bylo wspa-
niale uczucie, poczucie, ze spelnia si¢ dobry uczynek i takie dowartosciowujgce
(ASWEU13);

czlowiek, ma jakies uczucia i chodzi o to, zZe, ze chcg to robié, poniewaz lubig po-
magaé ludziom, albo chcg ogéinie, Zeby ludzie sig cieszyli, na przyklad jakies sq fe-
styny (ASWEU42).

Zachodzi tu niezwykle istotny proces identyfikacyjny, ktory staje sie podsta-
wowym warunkiem mozliwosci depolityzacji $wiadomosci uczennic i uczniow.
Interioryzacja zewnetrznego obowiazku (bez wzgledu na to, czy dotyczy on po-
ziomu deontycznego, czy pragmatycznego) dokonuje si¢ przez przeniesienie go
w porzadek przyjemnosci. A poczucie przyjemnosci polaczone zostaje z samym
faktem dostarczania pomocy. W efekcie, legitymizacja nie moze znalez¢ innej pod-
stawy niz afektywna. Uczniowie i uczennice dla opisu doswiadczenia wigzanego
z sytuacjg pomagania uzywaja takich zwrotdéw, jak: ,lubi¢ pomagac”, ,dobrze si¢
czuj¢’, »jestem dowarto$ciowana’, ,odczuwam satysfakcje’, ,odczuwam szczescie”,
»CZUj¢ si¢ potrzebna’, czy tez ,podnosi si¢ poczucie wlasnej wartosci’, ,,poczucie,
ze spelnia si¢ co$ dobrego” czy wzrastajaca ,,samoocena”. Porzadek przyjemnosci
nalozony zostaje réwniez na relacje z ,,innym”, do ktérego pomoc jest kierowana.
W tym przypadku warunkiem odczuwania satysfakeji jest reakcja na pomoc: ,,0d-
czuwanie wdziecznosci innych’, ,ludzie si¢ cieszg”

Punktem wyjscia konstruowania przez uczennice i uczniéw sensu pomaga-
nia czy udzialu w wolontariacie jest perspektywa indywidualna. Brakuje tu iden-
tyfikacji samych warunkéw mozliwosci istnienia wolontariatu. Badani nie traktuja
bowiem koniecznosci udzialu w systemie pomocowym jako problemu, ale jako
fakt spoteczny, w ktérym ,,muszg” odnalez¢ swoje miejsce czy ulokowaé sensownie



66 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

swoja tozsamo$¢. Innymi slowy, dziatanie wolontariackie staje si¢ dla uczennic
i uczniéw jedng z niewielu mozliwych do wyobrazenia form kanalowania nieza-
dowolenia oraz rozczarowania zastanym status quo.

Zakonczenie. Od niezadowolenia i sprzeciwu do politycznego dziatania

Wypowiedzi badanych, odnoszace si¢ do wspotczesnej demokracji i wlasciwych
jej aktualnych probleméw spotecznych, doskonale ilustruja obecng w mysleniu
uczennic i uczniéw tendencje egalitarystyczng, wskazywang takze przez badania
realizowane na wiekszych probach (por. Zielinska, 2008). Nawet jesli taki sposob
myslenia méglby zosta¢ uznany za przejaw generalnej, a wigc charakterystycznej
dla wieku, postawy buntowniczej, to z punktu widzenia edukacji demokratycz-
nej nie ma to zadnego znaczenia. Wyrazony za posrednictwem rozczarowania
i sprzeciwu stosunek mlodych ludzi do rzeczywistosci moze zosta¢ uznany albo
za zasob albo za przedmiot korekcji i normalizacji, w zaleznosci od przyjmowa-
nego paradygmatu teorii pedagogicznej, a tym samym uznanych za obowiazujace
celow edukacji. Jesli przyjmowanym celem edukacji ma by¢ zmiana spofeczna,
dokonywana wedlug etycznych kryteriéw réwnosci i sprawiedliwoséci spolecznej,
niwelowanie postawy buntowniczej bedzie postrzegane jako adaptacja i socjaliza-
cja, a nawet readaptacja czy re-socjalizacja do uznanego za wlasciwe i rzeczywi-
ste (réwniez na okreslonych, ale czgsto ukrytych pod ideologicznie warunkowang
wiarg w obiektywizm, kryteriach), ale niekoniecznie sprawiedliwe status quo.

Oczywiscie, nie kazdy opoér jest konstruktywny (Giroux, 1983). Z tego
wzgledu, za jeden z podstawowych celow edukacji demokratycznej uznano dostar-
czenie uczennicom i uczniom alternatywnego wobec wspoélczesnie dominujacych
uniwersum symbolicznego oraz perspektywy teoretycznej, ktére umozliwig roz-
winiecie niezadowolenia i sprzeciwu w rzeczywiscie polityczne i transformatywne
dziatania. Taki typ edukacji nie tylko pozostaje w bliskosci z doswiadczeniem
uczennic i uczniéw oraz z rzeczywistoscig spoleczng, w ktorej te doswiadczenia
sie ksztaltuja, ale, przede wszystkim, dokonuje ich uprawomocnienia. Natomiast,
kolonizacyjny charakter, ugruntowanej badz w modelu tradycyjnym badz liberal-
nym, edukacji obywatelskiej, z jej socjalizacyjng i imitacyjnie normatywng ideg
dobrej obywatelskosci, kwestionuje samg rzeczywisto$¢ oraz ludzi jako w pelni
zdolnych oraz kompetentnych agenséw spotecznych.
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Jak cytowaé: Szwabowski, O. (2014). Demokracja, edukacja i czas (bez)rewolucji. W: K. Gaw-
licz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, dia-
gnozy, doswiadczenia (s. 71-84). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty
Wyisze;.

I. Starcie maszyn

Piotr Laskowski w ksigzce Maszyny wojenne pisze o maszynie dydaktycznej, ktorej
celem jest stabilizowanie tego, co rewolucyjne. Maszyna dydaktyczna produkuje
znane i uznane twierdzenia, powtarza i naucza na pamiec tego, co zostalo ustalone.
Jest maszyng pewnosci, jednosci i jasno$ci. Maszyna dydaktyczna usuwa z prze-
strzeni, zasiegu wzroku, wszelki partykularyzm, wszelka wielo$¢, nieskoniczonosé,
niejasnos¢. Szczelnie zamyka drzwi i okna. Unieruchamia $wiat, wprowadzajac
monotonny szum samopowtarzajacego sie dyskursu. Mumifikujac, konserwujac
mysl, czasami w postaci prawdy, czasami jedynie w postaci prawdy dydaktycznej,
powiela masowo i rozdziela martwa wiedze zawartg w podrecznikach, czytanych
w pomniejszych trybach, powtarzanych przez spocone podsystemy, pewne wypo-
wiadanych cytatéw. I od tych cytatéw pelne i cigzkie (Laskowski, 2011, s. 52-53).
Podrecznik jako maszyna dydaktyczna utwierdza, legitymizuje i reprodukuje za-
mkniety paradygmat-§wiat, rugujac moment rewolucji, przemieniajac zadanie
w dane oraz produkujac okreslone podmioty pasujace do paradygmatu-swiata.

! Niniejszy artykut pragnie funkcjonowa¢ jako maszyna wojenna, jako element nomadycznej ma-

szyny edukacyjnej, ktéra nie tyle wyjasnia, co wspot-tworzy. I jak to mechanizm: albo dziata albo
nie (Deleuze, 2007, s. 21). Czasami dziataniu przeszkadza stukot innych maszyn w fabrykach wie-
dzy, nadajacych rytm podporzadkowanym cialom. Akademicki system maszynowy nieustanie
wysuwa zadanie przekladu na ,,uniwersalny jezyk’, bycia zrozumialym i przejrzystym dla urzed-
nikéw. Nie istnieja jednak niewinne przektady.
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Podrecznik ujednolica zréznicowane stanowiska, lagodzi spory, czyniac wszyst-
kich i wszystko czescig swojego skostnialego ciala, gdzie peknigcia, zerwania,
niespdjnosci zanikaja pod grubg warstwa sklejajacych, lepkich stéw (Kuhn, 2001,
s. 240-243, 19)*. Pedagogiczne dziatanie maszyny dydaktycznej Laskowski opisuje
nastepujacymi stowami: ,Wyksztalcenie ma by¢ powszechne, zuniformizowane,
nakierunkowane na szybkie przekazywanie duzej porcji wiedzy w sposob skrajnie
odindywidualizowany, jasny, logicznie zaaranzowany i — co najwazniejsze — przy-
krojony tak, by rozwiewa¢ watpliwosci” (Laskowski, 2011, s. 53).

Zambknigcie dyskursu przez maszyne dydaktyczng, jej konserwatywne, po-
wielajace dzialanie, blokujace kreatywno$¢, fetyszyzujace rzeczywistos¢ i prawde,
jako co$ danego, lub/i objawionego przez tryby maszyny, nie musi produkowaé
masowo gotowych paczek wiedzy. Maszyna dydaktyczna nie wydaje sie przynale-
ze¢ jedynie do fordowskiego sposobu produkc;ji zycia, ale uruchamiana jest przez
rézne paradygmaty-swiaty. Jej praktyka ujednolicajaca nie musi oznacza¢ odin-
dywidualizowania, braku réznicy, splaszczenia, ale produkujaca zamkniety $wiat
maszyna dydaktyczna moze jednocze$nie umasawia¢ i indywidualizowa¢, ujed-
nolica¢ i réznicowac¢, zréwnywac i hierarchizowa¢ (Foucault, 1998, Deleuze, 2007,
Raunig, b.d.) Zwlaszcza, gdy korzysta z dopalacza firmy Sokrates i napedu Oswie-
cenia. Maszyna dydaktyczna nie jest prosta rzecza, ale skomplikowanym urza-
dzeniem skladajacym si¢ z réznych podzespolow (Laskowski, 2011, s. 168-170;
Agamben, 2010a, s. 82-83; Chutoranski, 2013a, s. 70-73, 2013b; Foucault, 2010).
Sktad i utozenie systemu maszyn, uruchamiane przez nauczycieli, zalezy réwniez
od rodzaju praktyki w ujednoliconym-zréznicowanym porzadku postfordowskim
(Szwabowski, 2014b).

Tym, co istotowe dla maszyny dydaktycznej, jest jej oderwanie od aktu swo-
bodnej kreacji, mozliwosci tworzenia czego$ nowego oraz zréznicowania praktyk,
stylow istnienia, $wiatow otwartych na mozliwo$¢. Maszyna dydaktyczna jest wiel-
kim zamykaczem, maniakalnym krawcem zaszywajacym wszelkie pekniecia, ro-
zerwania, zerwania, z projektem-btong przyklejonym do siatkéwki oka. Maszyna

2 Podrecznik jako podzesp6t maszyny dydaktycznej Kuhn rozpatruje w odniesieniu do nauk

szczegotowych, nauk paradygmatycznych, zaznaczajgc réznice miedzy ,,podrecznikami” nauk
humanistycznych czy spotecznych. Pragnienie ,,unaukowienia” humanistyki (o problemie para-
dygmatu w kontekscie pedagogiki zob. Szwabowski 2014a), uczynienia ich naukami paradygma-
tycznymi, wplywa réwniez na przemiane podrecznika. W ramach refleksji Kuhna problemem nie
jest konkretny podrecznik, pisany z takiej a nie innej perspektywy, zawierajacy takie a nie inne
bledy, uproszczenia, wypaczenia, ale sama idea podrecznika — wiedza systematyzowana, wiedza
przekazywana, wiedza dostosowana, wiedza uznana, wiedza wykastrowana. Podrecznik jako ma-
szyna ulatwiajaca produkcje nie jest w stanie unikna¢ reifikujacego, fetyszyzujacego wiedze i $wiat
dziatania. Analogicznie, klasa szkolna jako maszyna (Ozga, Lawn, 1988, s. 325) moze by¢ ciemna
lub jasna, kolorowa lub szara, nie zmienia to jednak faktu, ze jako maszyna, bedzie produkowa¢
w taki a nie inny sposéb (Foucault, 1998).
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dydaktyczna prezentuje martwg wiedz¢ wykorzystywang do reprodukowania
paradygmatu-$wiata.

Maszynami dydaktycznymi produkujacymi okreslone paradygmaty-$wiaty
i yjednolicone, acz zréznicowane podmioty, s3 instytucje edukacyjne jak szkoty
czy uniwersytety. Maksymilian Chutoranski wprowadza kategori¢ urzadzenia
edukacyjnego, ktore dziata w logice zamykajacej, nadzorujacej i organizujacej ca-
to$ciowo rozne podzespoly tworzac swoiste perpetuum mobile, w ktérym ,,mozna
sie ciagle rozwija¢, ale nigdy nie ryzykowa¢ zmiany w sensie tozsamosciowym”
(Chutoranski, 2013a, s. 76). Zmiana jako$ciowa, jakiekolwiek zerwanie, jest sku-
tecznie uniemozliwiane czy traktowane bywa jako szalenstwo, ktére na powrot
przyjmowane jest w kojace objecia tego-co-jest.

W przeciwienstwie do maszyny dydaktycznej, wojowniczy nomadzi urucha-
miajg bojowe maszyny edukacyjne. Stevphen Shukaitis wprowadza termin ,,no-
madyczne maszyny edukacyjne” (Shukaitis, b.d.), ktory zrywa z funkcjonowaniem
maszyny dydaktycznej, urzadzenia edukacyjnego. Dokonujac exodusu z zamknie-
tych, skostniatych przestrzeni, przerywajac monotonny cykl reprodukowania i ko-
rumpowania (Negri, Hardt, 2012), zamazuje znaczenia, wprowadza niepewnosc¢,
unika jasnosci. Prymitywne piece, buzujace ognistymi snami, niezaspokojonymi
pragnieniami, spalajg pozotkte, zakurzone strony podrecznikéw, finezyjne dysze
pomalowane w indianskie wzory wydalaja z pogarda przemieniong w proch mar-
twa wiedze w opuszczonych piwnicach akademii. Ostre ostrza, wirujace i chto-
dzace zmeczonych nomaddéw, nieustannie rozcinajg wszelkie zszycia, famig igty
maniakalnych krawcéw. Nomadyczna maszyna edukacyjna otwiera $wiat. praca
otwierania jest nieustannie aktem alternatywnego wytwarzania alternatywnego
$wiata. ,,Nomadyczna maszyna edukacyjna jest raczej maszyng transformacyjna,
to jest procesem strukturyzowania tego, co zewnetrzne wzgledem procesu pro-
dukcji wiedzy, wbrew zasadzie kapitalistycznego pomnazania wartosci realizuja-
cego sie poprzez prace edukacyjng i produkcj¢” (Shukaitis, b.d.).

Cechg istotng nomadycznej maszyny edukacyjnej jest jej zakorzenienie
w praktyce, jej ciagle bycie w ruchu, nieustajace tworzenie, wiecznie otwarte, nigdy
nieukonczone upodmiotawianie sie. To nieustajacy wieloglos, rozrywajacy kazdy
oficjalny dyskurs, jako uzurpacje i zaklamanie.

Nomadyczna maszyna edukacyjna w przeciwienstwie do maszyny dydak-
tycznej nie zamyka $wiata, ale go otwiera. Jest nieustajacg kreacja, ktéra rozpo-
czyna si¢ wraz z zerwaniem z panujacym systemem. Maszyng w nieustajagcym ru-
chu, w ktérym nie ma powtarzania, ktoéry nie organizuje wszystkiego w ramach
jednego, tozsamego, ale umozliwia rozproszone dzialanie réznorakich, potwor-
nych sil. Monstrualne podmiotowosci poruszajace si¢ po popgkanej, niejednorod-
nej przestrzeni, przeptywaja podziemnymi rzekami, ktére przeksztalcaja nieokre-
$lone, tymczasowe obozowiska.



74 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

Nomadyczna maszyna edukacyjna nie wytwarza podrecznikdw, ale umozli-
wia artykulacje nowego, prace i zmiang. W pewnym sensie jest antyedukacyjna,
zrywajaca z tym, co uwaza sie za edukacje, czynigc przestrzenia rozwoju i samoor-
ganizacji, tworczosci i produkowania wiedzy, niewyodrebnione przestrzenie, nie
praktyki prokapitalistyczne, ale pulsujace w ukrytych sferach samo zycie. ,,Funk-
cjonowanie nomadycznej maszyny edukacyjnej jest blizsze dziataniu rozproszonej
polityki kulturowej niz temu, co potocznie mogloby zosta¢ nazwane projektem
edukacyjnym. [...] Nomadyczna maszyna edukacyjna istnieje jako rozproszony
proces tworzenia wiedzy w obrebie podwspolnosci. Jednak bardziej niz istnienie
w obrebie rozproszonej konfiguracji, dziatania nomadycznej maszyny edukacyj-
nej sa konieczne do wyrazenia samej tej przestrzeni. To znaczy, ze istnieja w niej
formy wiedzy i interakcji, konstytuujace dang przestrzen oraz przyblizajace do ta-
kiej edukacji, ktdrej nie mozna odrézni¢ od zycia” (Shukaitis, b.d.).

Maszyna dydaktyczna byta maszyng policyjng, nieustannie interpelujaca,
tymczasem nomadyczna maszyna edukacyjna pozostawia nas niedojrzatymi, dzi-
kimi, nieludzkimi. Niestworzonymi, niedokoniczonymi w $wiecie, ktdry ciagle jest
wytwarzany w kolektywnej pracy podwspdlnosci (Harney, Moten, b.d.). Jest ona
tak antypolicyjna, jak i antyo$§wieceniowa. Piszgc o pracy w ramach podwspoélno-
$ci, Harney i Monten stwierdzaja: ,,To, na czym tak naprawde polega wychodzenie
poza nauczanie, to nie tyle spetnianie sie, nie przekazanie, nie ukonczenie; chodzi
o pozwolenie by inni bezprawnie przekroczyli podmiotowos¢, o radykalna pasje
i pasywno$¢, taka by cztowiek nie nadawat sie¢ do podporzadkowania, z powodu
braku tego rodzaju sprawstwa, ktore utrzymaloby nadzorujace sity podmiotowosci
i z powodu niemoznosci zainicjowania momentu obrotowego auto-interpelacji,
ktérego wymaga podporzadkowanie biowladzy i ktére ona sama nagradza” (Har-
ney, Moten, b.d.).

Tryby maszyny dydaktycznej pozostaja zanurzone w nieprzeniknionych,
nieprzekladalnych formach zycia podwspdlnosci. To sprawia, ze niektoére silniki,
podzespoly, pozostaja niewidoczne, nierozpoznane. Wsréd zamglonych pojec,
w bliskosci doswiadczenia, ktérego nic nie moze reprezentowa¢, poza zimnem
formalizujacej logiki, w cieple poezji, produkcja nomadycznych maszyn wytwa-
rza melodie niestyszalng dla wszystkich — infrapiesn oporu. Infrapiesn, ktdra nie
tyle przekonuje, nie tyle dazy do przejscia w jezyk form, aktéw prawnych, zalecen,
co jest kreacjg i nawotywaniem, poszukiwaniem wspoétuczestnikéw (o sadycznym
poszukiwaniu wspolnikow zob. Banasiak 2006, s. 129). Nie jest naukowym wywo-
dem, w ktorym tekst, wypowiedz, zostaje poddana urzedowej ewaluacji w opar-
ciu o korespondencyjng definicje prawdy, ale tworzeniem. Jakaniem sie, jekiem. ..
»Iworzy¢ zawsze znaczylo cos innego niz komunikowa¢” (Deleuze, 2007, s. 181).
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Il. (Anty)Demokracja

Dzialanie wspomnianych dwdch maszyn ustanawia dwa zupelnie odmienne pro-
jekty, w tym odmienne podejscia do demokracji. W przypadku maszyny dydak-
tycznej, demokracja i edukacja demokratyczna nie réznia si¢ niczym od edukacji
totalitarnej. Demokracja jest okreslonym systemem, ktéry potrzebuje okreslonych
podmiotéw. Uzasadnienie waznosci ksztalcenia humanistycznego, nauczania
krytycznego myslenia, wyznaczanie granic sporu i mozliwych reprezentacji, jest
istotne dla funkcjonowania okreslonego paradygmatu-swiata, w ktérym samoroz-
woj jednostki wtoczony jest w skostniate formy tego, co dane. Produkowanie oby-
watela oznacza produkecje zdefiniowanych istot o okreslonych cechach, umiejetno-
$ciach, §wiadomych i (auto)krytycznych, ktore sa w stanie funkcjonowaé w ramach
struktury. Demokracja zostala ustanowiona na uniwersalnych wartos$ciach, nie
za$ samych procesach. Jak pisze Potulicka, wyrdzniajac dwa modele demokracji -
rynkowy i etyczny: ,W tym modelu [etycznym] demokracja jest moralna w dwu
znaczeniach. Po pierwsze, sama w sobie jest zyciem moralnym, wewnetrznie kon-
stytuowanym przez podstawowe warto$ci humanistyczne. Po drugie, formuluje
zasady moralne, ktérym spoleczenstwo mienigce si¢ demokratycznym powinno
sie podporzadkowa¢” (Potulicka, 2007, s. 85).

W takim rozumieniu demokracji podmiot demokratyczny nie moze podwa-
za¢, kwestionowa¢ samych fundamentéw, zasad produkowania, dystrybuowania
wiedzy i negocjowania znaczen. To zrozumienie i przestrzeganie ,,zasady i funkcje
demokracji” stanowi warunek wstepny bycia obywatelem (Potulicka, 2007, s. 96).
Uniwersalno$¢ podstaw demokracji, mogaca zosta¢ uznana za model operacyjny
konkretnej maszyny dydaktycznej, sprawia, ze ksztalcenie i wychowanie podpo-
rzadkowane zostaje celom ustalonym poza demokratyczng wspolnota, poza pod-
dawanymi dzialaniu maszyny osobami. Potulicka pisze: ,,Pierwszym i najwazniej-
szym celem edukacji jest danie wszystkim jej uczestnikom szansy na rozwdj tych
cech intelektualnych i moralnych, ktérych wymaga uczestniczenie ze zrozumie-
niem w zyciu demokratycznym” (Potulicka, 2007, s. 88-89).

Maszyna dydaktyczna pod postacig nauczyciela w chwilach sporu staje
w obronie ustalonych granic, danych znaczen, niezaleznych od produkeji i wspol-
noty. Staje si¢ glosem ,normy uniwersalnej” (Potulicka, 2007, s. 100), Rozumu
i Czlowieczenstwa, ktore produkujg nieustannie nie-rozum i nie-ludzi.

Maszyna dydaktyczna jednego paradygmatu-§wiata w starciu z inng maszyna
dydaktyczng innego paradygmatu-$wiata jako tajnej broni uzywa dopalacza firmy
Sokrates. Ten mit, organizujacy ,oligarchie intelektualistéw” (Laskowski, 2011,
s. 156), uzywany jest przez obroncow cztowieczenstwa, demokracji i edukacji
humanistycznej. Przybrany w szaty moralnosci, z pie$nig o uniwersalnych warto-
$ciach, ktérym sie $wiat albo podporzadkuje albo zginie, przeprowadza frontalne
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ataki na wroga, a jednoczes$nie na obozy partyzantdéw — zaprzeczajac istnieniu
buntownikéw.

Sokrates jako dopalacz sugeruje, stwarza iluzje, ze maszyna dydaktyczna nie
zamyka $wiata, ale go otwiera. Gdy idziemy za stowami Nussbaum, mozemy zau-
roczy¢ si¢ tetnigcymi sitami, pulsowaniem réznorodnosci, nieustanng pracg wraz-
liwej interpretacji, gry o uznanie, walce argument6ow. Nawet logika zdaje si¢ traci¢
zimny, formalny charakter, a nabiera rumiencéw od rzeskiego powietrza (Nuss-
baum, 2008, 2010). Niestety, to tylko powiew klimatyzacji, wiatrakéw chtodzacych
silniki maszyny, funkcjonujacej na podwyzszonych obrotach.

Mogloby si¢ wydawag, ze filozofia przyjmuje posta¢ maszyny wojennej, kry-
tycznym stowem, otwierajac wbrew policyjnym dzialaniom $wiat na to, czego nie
ma, na to, co niewyobrazone. Wydawac¢ by sie moglo, ze wyzwalajac si¢ z formy
represyjnej, odbierajacej glos, blokujacej powstawanie opowiesci, przestaje by¢
trybikiem maszyny dydaktycznej, w ramach ktorej dziata w formie historii filozo-
fii (Deluze, 2007, s. 19). Filozofia wyzwala jedynie rozum, jest wolnoscig intelektu,
niezaleznego od zycia, doswiadczenia. Filozofia nie uruchamia kreacji, mocy
twdrczych, przeobrazajacych $wiat, ale jedynie ustanawia myslenie operujace fak-
tami, manipulujace i ztosliwe - zatrute i zatruwajgce niemocg oraz resentymentem
(Herer, 2007, s. 9). Jak pisze Laskowski: ,Wtasnie za sprawg filozofii $wiat przestaje
by¢ przezywany, a staje si¢ obiektem badania, poznawania, opanowywania. Rozum
ludzki alienuje si¢ od warunkéw zycia, stajagc ponad uprzedmiotowiong rzeczy-
wistoscig® (Laskowski, 2011, s. 156). Osiagni¢ta w ten sposéb wolno$¢ rozumu
poddaje myslenie znacznie wigkszej dyscyplinie i stuzy hierarchizowaniu spole-
czenstwa. Nadzorcza wolno$¢ uzywania rozumu konstytuuje sie¢ w ideologicznym
oderwaniu od pracy. Maszyna dydaktyczna poprzez masowg edukacje wprowadza
rozréznienia i rozdziela przywileje, jednoczesnie reprodukujac paradygmat-swiat
w jego zroznicowaniu i ujednoliceniu.

Demokracja w perspektywie maszyny dydaktycznej jest zastanym, danym
systemem, o okreslonych fundamentach, ogélnej strukturze, ktéra nie moze by¢
przekraczana, lecz nieustannie wzmacniana i maskowana przez dziatania maszyny
dydaktycznej (Laskowski, 2011, s. 140-141). Policyjna praca maszyny wzmacnia
sie, intensyfikuje, w procesie uobywatelniania, ale tez nieustannego zarzadzania
wygnancami, nie-ludZmi, nie-obywatelami. Mnozac podzialy i rozbudowujac
wigzienia, jak i szkoly czy administracyjnie produkowane masowo podreczniki
i programy. Kiedy, w chwili teoretycznego uniesienia, zréwnuje si¢ imigranta
z obywatelem, a nawet stawia si¢ go wyzej, to czyni si¢ to, by utrwali¢ fundamenty
na poziomie pozalokalnym. Ostatecznie, imigrant wydaje sie glupi, niedojrzaly,
niepowazny — Diogenes ustepuje Sokratesowi, cztowiekowi rozsadnemu (Nuss-
baum, 2008, s. 69).

Nomadyczna maszyna edukacyjna przeciwnie - przywraca kruchos¢, ujawnia
arbitralno$¢ form demokracji i obywatela. Jej podstawg jest zerwanie - w pewnym
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sensie jest (anty)demokratyczna. Uruchamia szereg krytyk wobec panujacego pa-
radygmatu-§wiata, odmawiajac wszelkiej inkluzji, tamigc zasady i wysadzajac fun-
damenty. Exodus z demokracji uruchamia inne mechanizmy i sposoby produkcji,
ktore rowniez mozna okresli¢ mianem demokratycznych.

Nomadyczna maszyna edukacyjna, dokonujac zerwania, uruchamia praktyki
samowaloryzacji (Cleaver, b.d.; Negri, 1991). Hybrydowe, potworne tryby snujg
piesn anarchosyndykalizmu, ziemskiej utopii bez zbawienia (Camus, 1998, s. 314).
Nomadyczng maszyne edukacyjna w praktyce (anty)demokratycznej mozna okre-
$li¢ terminem cité, ktory oznacza grupe ,wolnych, réwnych sobie artystow rze-
mie$lnikow, calkowicie oddzielonych od reszty spoleczenstwa” (Laskowski, 2011,
s. 161). Termin cité, jak wskazuje Laskowski, jest kluczowy dla struktury myslenia
Sorela, a jednocze$nie pomaga rozjasni¢ dzialanie nomadycznej maszyny eduka-
cyjnej. Jak pisze Laskowski: ,,Sorel chce pomysle¢ wspodlnote autonomiczng, ega-
litarng, oddzielong od $wiata, i zarazem wladna ten $wiat zmieniaé. Wspodlnote
poetyckich artystow robotnikdw, przekuwajacych poetyckie symbole w materialny
ksztatt. Warunki ich tworczosci okresla z jednej strony materia, z ktéra sie zma-
gaja, z drugiej - tradycja, doswiadczenie, ktére nie ogranicza, lecz daje mozliwos¢
wlasnej kreacji” (Laskowski, 2011, s. 163).

Nomadyczna maszyna edukacyjna jest wigc awangardowa i tradycyjna. Tra-
dycyjnos¢ jej jednak nie wyrasta z tradycji panstwowej, oficjalne;j. Jest to tradycja
rewolucyjna, tradycja oporu, niepostuszenstwa, rewolty. Tradycja walki, cierpie-
nia, nadziei i nieustgpliwej pracy wielosci.

lll. Obywatele i potwory

W produkcji maszyny dydaktycznej obywatel, cztowiek, jest czyms§ abstrakcyjnym,
czym$ spoza $wiata i wspdlnoty. Nawet w ramach dyskursu uwzgledniajgcego
zakorzenienie, pochodzenie, lokalnos¢, obywatelskos¢ sa nadawane w odniesie-
niu do tego, co zewnetrzne, skostniate (Nussbaum, 2008, s. 62, 69-70). Czlowie-
czenstwo zaposredniczone przez obywatelstwo jest certyfikowane przez panstwo,
wpisujac nagie zycie w prawo. Produkcja obywateli jest jednoczes$nie produkcja
nie-obywateli. Jak pisze Agamben: ,,Prawa s3 przypisane czlowiekowi (lub tez wy-
plywaja z niego) tylko w tej mierze, w jakiej on sam jest natychmiast znikajaca
(a nawet taka, ktéra nigdy nie powinna ujrze¢ swiatla dziennego) postawg obywa-
tela” (Agamben, 2008a, s. 176).

Maszyna dydaktyczna z napedem Oswiecenia nie stwarza miejsca dla czlo-
wieka, czlowiek jako nagie Zycie jest nie do pojecia. Musi sta¢ si¢ obywatelem albo
staje si¢ potworem. Masowa produkcja potwordéw jest w strukturze suwerenno-
$ci nieunikniona. To, co nie ludzkie, konkretny cztowiek, musi zosta¢ poswiecony
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na oltarzu Czlowieczenstwa, Obywatelstwa i innych mrocznych idealow prze-
ciwko zyciu (Agamben, 2010b; Stirner, 1995; Bakunin, b.d.).

Nomadyczna maszyna edukacyjna jest potworna. Produkowane przez nig
podmioty s3 monstrami. Dokonujacymi, samym istnieniem, inwazji na zracjona-
lizowane, oswojone przedmiescia, gdzie pedagodzy dbaja, by wszyscy przycinali
réwno trawniki przed domem. Monstrum, jako istota bez domu, przyprawia pe-
dagoga jedynie o lgk. Maszyna dydaktyczna laczy si¢ alarmowa linig z trybami
policyjnymi.

Monstrum, bedace zagrozeniem dla maszyny dydaktycznej oraz odpowia-
dajacej jej demokracji, dla nomadycznej maszyny edukacyjnej jest podstawa. Ci,
ktorzy nie pasuja do kategorii i czynig je kruchymi; ci, ktorzy ukazujg luki prawne
i nature prawa; ci, ktorzy prowokuja naga przemoc, a ktdrzy sa jedynie istnieniem
(Agamben, 2008a; Kowalcze-Pawlik, 2012) - te wszystkie odrazajace nieludzkie
kreatury, bliskie §wiatom przekletym, $wiatom natury, dla ktérych nie ma miejsca,
ktérzy nie podpisali sie pod ,braterska umowg spoteczng” (Pateman, b.d.). Cata
ta odrazajaca banda pracuje i jest wytworem nomadycznej maszyny edukacyjnej.
»[...] uchodzca bedzie stanowi¢ jedyng kategorie, w ktdrej mozna dzi§ dostrzec
ksztalt i ograniczenia nadchodzacej wspdlnoty politycznej. W istocie moze by¢
tak, ze jezeli chcemy stang¢ na wysokosci tego absolutnie nowego zadania, be-
dziemy zmuszeni bez obaw porzuci¢ podstawowe pojecia, ktérych uzywalismy
dotad do przedstawienia podmiotéw politycznych (czlowiek i obywatel ze swoimi
prawami, ale takze suwerenny lud, robotnik itd.), i na podstawie tej wyjatkowej
figury zrekonstruowac filozofie polityczng” (Agamben, 2010, s. 26).

Z najmroczniejszych przestrzeni, wydawaloby sie, bez nadziei, z wysypisk,
nomadyczna maszyna edukacyjna czerpie swdj naped. Potwory w ramach jej pracy
staja si¢ bytami jakimikolwiek, wspottworzac ,,wspolnote bez jednosci” (Agamben,
2008b).

IV. Maszyna dydaktyczna domowej roboty

Zgodnie z tym, co zostalo przedstawione, mozna powiedzie¢, ze wspodlczesne
ruchy narodowe moga zosta¢ utozsamione z nomadyczng maszyng edukacyjna.
Pozornie s3 autonomiczng cité, ktéra zrywa z ,ukladem’, ,,systemem’, organizuje
sie oddolnie, samodzielnie. Mozna powiedzie¢, ze ich antydemokratyzm jest de-
mokratyczny, gdyz angazuje ludzi, spaja ich w twércza sie¢, dazaca do otwarcia
i zmiany $wiata.

Na pewno, nie mozna odméwi¢ ruchowi narodowemu, ze porusza pewne
kwestie, ktore oficjalny dyskurs maskuje. W ramach maszyny domowej roboty na-
rodowcy jako fundamentalisci poruszaja problem ciata, troski o nie, umozliwiajac
artykulacje jego cierpienia. Afirmacja ciala i jego cierpienia zostaje jednak szybko
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zastonieta, a samo ciato ostatecznie znika pod mgtawica wartosci (Negri, Hardt,
2011, s. 118-125). Podejécie do ciala, widoczne w nacjonalizmie, jego afirmacja,
a nastepnie (wy)niszcze(a)nie i poddanie zdecydowanie represyjnej dyscyplinie,
wskazujg, ze otwarcie jest jedynie pozorne, ze element wyzwolenczy stanowi czes¢
praktyk zniewalajacych, dazacych do jeszcze szczelniejszego zamknigcia. Tradycja
nacjonalistycznej cité jest tradycja skostniala, blokujgca, dostosowawczg, nie zas
kreacyjng. Tradycja zwiazana z tradycja oficjalng, z pafistwem ponad zyciem i po-
lityka oparta na ,ontologii transcendencji” (Bednarek, 2012, s. 40-42).

Praktyka maszyny domowej roboty moze wydawac si¢ praca nomadycznej
maszyny edukacyjnej z powodu swojej malej mocy. Jednak pragnienie napedza-
jace jest pragnieniem maszyny dydaktycznej. Nacjonalistyczny ruch jest raczej
maszyna dydaktyczng domowej roboty, jednym z podzespoléw, ktora roztado-
wuje gromadzgce si¢ odpady, wiazki zlej energii, korumpujac (Negri, Hardt, 2011)
krzyk. Jest pragnieniem jednosci i zamkniecia, zatrzymania ruchu i §wiata w ra-
mach odgérnie ustalonych norm i wartosci.

V. Wielos¢ anty-swiatow czy enklawy nieuswiadomionego przywileju?

Maksymilian Chutoranski zdaje si¢ sugerowa¢, moze nawet stara si¢ nas naklo-
ni¢, do zastanowienia si¢ nad systemem operacyjnym maszyny dydaktycznej. Jak
pisze w zakonczeniu artykulu: ,,Potrzebna jest polityka uniwersytetu, ktéra umoz-
liwitaby wypracowanie nowych problematyzacji, nowych sposobdw urzadzania,
stawiajacych pytanie o to, jakie sposoby kierowania jesteSmy w stanie zaakcepto-
wac oraz wobec czego powinni$my sie¢ godzi¢ na tozsamos$ciowa funkcjonalnos¢.
Sadzeg, ze tylko w ten sposéb mamy szans¢ uczyni¢ z uniwersytetu co§ wiecej niz
poziom komunikacji urzadzen czy element urzadzenia edukacyjnego, ktore dzia-
taja na podstawie racjonalnosci neoliberalnej. Stawka jest wysoka, bo samowyklu-
czenie z zycia akademii w trosce o wlasng autentycznos¢, nie oznacza wyzwolenia
sie od relacji wladzy i dyktatu rynku. W tym kontekscie zasadniczego znaczenia
nabiera pytanie, jakiej wtadzy powinnismy oddac uniwersytet i dlaczego” (Chuto-
ranski, 2013a, s. 78).

Mozliwe, ze cytowany fragment mozna czyta¢ inaczej, bardziej radykalnie.
Niemniej, czytajac umiarkowanie, mozna wysung¢ radykalne uwagi: zamiast re-
perowaé maszyny, niektére mozna po prostu odda¢ na ztom. Te, ktére nie nadaja
sie do wykorzystania przez podwspdlnos¢. Moze nas nie interesowa¢ wymiana
systemu operacyjnego, lecz likwidacja maszyn zamykajacych, maszyn blokujacych
kreacje. Chociaz w mrocznych czasach neoliberalizmu fordowski system opera-
cyjny wydawac sie moze czyms$ zdecydowanie lepszym, to nomadyczne maszyny
edukacyjne zagtebiajg si¢ w mrok, poszukujac rozwigzan w samym jadrze otchlani
- krzyk (Holloway, 2005, 2012) jako program operacyjny, pojawia si¢ jako wirus,
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paralizujacy uktady maszyny dydaktycznej, jednoczesnie jako praktyka infraoporu
otwiera inne formy ,,uniwersalnosci’, ktore rozbrzmiewaja w partykularnosci, co-
dziennym doswiadczeniu, tymczasowosci... i ktore pozbawione sg paralizujacej
tesknoty.

Na poziomie analityczno-praktycznym zas pojawiaja sie pytania, jak na przy-
kfad: Czy musimy mysle¢ o wladzy jako czyms zewnetrznym? Czy myslenie o tym,
jaki system operacyjny zastosowad, nie uruchamia praktyki zamykania i czy nie
sugeruje, ze wladza jest rzecza? Rzecza, ktorej si¢ co§ oddaje. Moze zamiast poli-
tyki uniwersytetu potrzebujemy polityki postpolitycznej (Benefeld, 2012)? Moz-
liwe, ze nomadyczna maszyna edukacyjna defetyszyzujac $wiat, czyni to samo
z wladza. Czy tez inaczej, piszac za Laskowskim, moze zamiast mysle¢ o syste-
mie operacyjnym, mozna probowa¢ pomysle¢ o maszynach bez praw mechaniki
(Laskowski, 2011, s. 173-174). O demokracji bez zewnetrznosci, rozgrywajacej sie
na plaszczyznie immanentnej upodmiatawiajacych si¢ w swej ziemskiej pracy po-
jedynczosci, ktdre nie pragng zbawienia (Agamben, 2008b).

Pomocna w powyzszych rozwazaniach jest reinterpretacja foucaultowskiego
pojecia urzadzenia dokonana przez Agambena. Urzadzenie jest sposobem my-
Slenia o uniwersaliach, zajmuje ich miejsce, petniac podobna funkcje (Agamben,
20104, s. 86-87). Jest maszyng oddzielajaca, wprowadzajaca swietos¢ i wiedzaca
do dobra (Agamben, 2010a, s. 92). Pochwytuje ono zycie, istoty zywe, wiedze
i administrujac, dokonuje masowego wydziedziczenia, przeobrazajac to, ,,co bylo
$wieckie, w to, co §wiete” (Agamben, 2010a, s. 96). Uruchomienie myslenia prze-
ciwko urzadzeniu wymaga odzyskania tego, co zostalo wydziedziczone, prze-
chwycone i oddzielone. Jak pisze Agamben: ,,Stawka gry jest bowiem przywroce-
nie zwyklemu uzyciu tego, co zostalo schwytane i oddzielone przez urzadzenia”
(Agamben, 20104, s. 95).

Wymaga to pracy profanujacej (Agamben, 2010a, s. 96; o profanacji: Agam-
ben, 2006, s. 93-116), niszczacej zaswiaty i przywracajacej ziemski charakter by-
towi. Do zadnych débr nie musimy by¢ prowadzeni, poniewaz ordynarne, mate-
rialne dobra produkujemy miedzy sobg (Roggero, 2011), tutaj, w mroku, szcze-
$liwi bez zbawienia.

Nomadyczna maszyna edukacyjna nie jest maszyng dydaktyczng oddang
innej wladzy, napgdzang innym systemem operacyjnym, wlasciwie uzywang ma-
szyna, ale przeciwurzadzeniem, maszyna profanujaca, ktdra splaszcza $wiat, straca
bogéw. Nomadyczna maszyna edukacyjna nie jest urzadzeniem, poniewaz obywa
sie bez uniwersaliow, poniewaz rozwija praktyki nierzagdnosci (Agamben, 2010a,
s. 100). Nomadyczna maszyna edukacyjna jest maszyng nierzadng, niosaca roz-
kosz nierzadnicy, w jej trybach rozkwitajg dziwkarskie style zycia, ktérych nikomu
nie zamierza ,,sprzedawac’, niezaleznie od warunkdw.

Nomadyczna maszyna edukacyjna nie posiada wladzy, a jedynie moc. Moc
kreacji potegowana przez dobre spotkania. Maszyna dydaktyczna za$ posiada
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wladze, ustanawia si¢ nad wieloscig, korumpujgc, dekomponujac istniejace ciata
i ich pragnienia. To rozréznienie miedzy potestas a potentia (Deleuze, 2014, s.
114) stanowi¢ moze perspektywe rozpoznawania skorumpowanych form edukacji
i demokragcji. Jako potentia nomadyczna maszyna edukacyjna funkcjonuje w prze-
strzeni immanencji: zmianie ulega nie tyle styl nauczania, przemienienie fordow-
skich fabryk edukacyjnych w oparte na toyotyzmie: podmiotowos¢ i konstruk-
tywizm pod nadzorem nauczyciela, ale nastepuje calkowita transformacja czasu
i przestrzeni. Neary i Amsler, piszac o pedagogicznym wymiarze ruchéw Occupy,
stwierdzaja, ze podejmowane przez nich praktyki ,tworza autonomiczne edu-
kacyjne instytucje”, ,nowe relacje spoteczne” tak samo jak alter-subiektywno$¢”
(Neary, Amsler, 2012, s. 112). W ramach ruchu Occupy praktyka organizacyjna,
»Sposob istnienia” s3 jednoczesnie procesem pedagogicznym.

Innymi problemami, ktére wytaniajg si¢ z prezentowanej produkcji teo-
retycznej, sa: a) przeksztalcanie si¢ enklaw w zamknigte getta, oraz b) globalne
uprzywilejowanie enklawy. Te dwie kwestie sg ze sobg powiazane. Chodzi o za-
grozenie, kiedy na przyklad uniwersytet przeradza si¢ w sfer¢ funkcjonowania cité
savante (Laskowski, 2011, s. 160-161), ktora jest w swoich ramach twdrcza, demo-
kratyczna, egalitarna, autonomiczna, jednak usytuowana na niedemokratycznej,
nieréwnosciowej podstawie. Kiedy jest jedynie arystokratyczng przestrzenia dla
demokracji, jak z pism Arendt (Arendt, 2000), gdzie wykluczenie pewnych sfer,
istnienie niewolnictwa, mrocznych wtadz, ktére nie moga zosta¢ rozpoznane, gwa-
rantuje istnienie ,,przestrzeni szkolnej” (Bourdieu, 2006). Autokreacja, otwarcie
i tworzenie, kreowanie nowego, moze by¢ wynikiem uprzywilejowania, o ktérym
nawet nie wiemy. To moze stanowi¢ gléwny zarzut wobec pewnych typéw cité,
jak cité savante, wspolnota uniwersytecka, czy Tymczasowa Strefa Autonomiczna
Beya (Bey, 2001; Laskowski, 2011; Bookchin, 2006; Szwabowski, 2007, 2010).

Mozliwe, ze nomadyczne maszyny edukacyjne musza mie¢ kolor czerwony -
jako $wiadectwo totalnego zerwania, a nie pozornego, ktére zdradza si¢ w chwili
afirmacji, gdy jego ,,tak” zalamuje sie w ,,ta-ak” osta (Deleuze, 2000). Musimy wiec
patrze¢ na ,akt zalozycielski’, materialne konteksty ,zawierania uméw”, sposoby
produkowania autonomicznych przestrzeni i bojowych maszyn. Samo splaszcze-
nie przestrzeni nie wystarcza, jak zauwaza Deleuze, aby unikna¢ (s)korumpowa-
niu czy zapobiec przemocy (Deleuze, 2007, s. 45, 181).

Warto tez zwrdci¢ uwage, ze nomadyczna maszyna edukacyjna nie rézni
sie jedynie zasiegiem, nie mozna jej utozsamic¢ z ,lokalnoscig’, ani zredukowa¢
do pracy subkultury. Subkultury moga uruchamia¢ maszyne dydaktyczna domo-
wej roboty, angazujac zamkniete tozsamosci i zamknigte wspdlnoty, szowinizm,
praktyki wspierania hierarchii i kapitalizmu (Furness, 2012). Nie chodzi jedynie
o wielko$¢, bycie mniejszo$ciowym nie ma nic wspolnego z iloscia (Deleuze, 2007,
s. 179; Bednarek, 2012), ale o naped i zlozenie.
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Rozréznienie maszyn, ich przechwytywanie przez ruchy oporu, sabotaze sys-
temu maszynowego ludycznej wielosci, konstruowanie wlasnych maszyn wojen-
nych, ale réwniez korumpowanie przez wladze, kontrolowanie i dyscyplinowanie
cial w fabryce spolecznej, utozsamienie uspotecznienia z interesami i wolg wlasci-
cieli fabryk, te praktyki rekompozycji i dekompozycji stanowiag problem czaséw
(bez)rewolucji. Rozpatrywanie, poszukiwanie kryteriéw, jasnych rozgraniczen
miedzy dobrymi a ztymi maszynami, moze stanowi¢ zagadnienie interesujace je-
dynie tych, ktorzy zanurzg si¢ w czasie fabrycznych zegaréw. Bojowa wielos¢ inte-
resuje strategia, nie za§ moralnosc.

Czas (bez)rewolucji jako czas pozornej stabilizacji, niezmaconej produkcji,
wypartego kryzysu - czas konsensusu i braku alternatywy - zamyka myslenie
w ramach istniejacych struktur, oficjalnych praktyk i prawd. To czas, w ktérym to,
co rewolucyjne nie posiada jednoznacznej reprezentacji. Ale to réwniez czas, kiedy
produkcje zakltdcaja niespodziewane zdarzenia, praca robaka, robociarskiego wi-
rusa, ktory w sercu ukrytego kryzysu, squatuje przestrzen dla autonomicznej dzia-
lalnosci (Dokuzovi¢, Freudmann, 2010).
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Jak cytowaé: Tokarz, T. (2014). Konserwatyzm a edukacja demokratyczna. W: K. Gawlicz,
P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy,
doswiadczenia (s.85-107). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej.

Za fundament demokratycznego podejscia do edukacji uzna¢ mozna ide¢ po-
szerzania sprawstwa uczniow, zwigkszania mozliwoséci stanowienia o samych so-
bie w sferze indywidualnej (kierowanie wlasnym rozwojem) i zbiorowej (wplyw
na funkcjonowanie instytucji edukacyjnej). Edukacja demokratyczna opiera si¢
na zasadach wolnego wyboru, samookreslenia, partnerstwa, rdownych praw, sa-
morzadnosci, na postulacie wigczenia uczniéw w proces decydowania o sprawach
szkolnej wspolnoty. Konsekwencja takiego ujecia jest odrzucenie modelu forma-
cyjno-autorytarnego, uznajacego nieodzownos¢ ksztaltowania mtodych ludzi we-
dlug odgérnego, zewnetrznego wzorca oraz przypisujacego wychowawcy/nauczy-
cielowi nadrzedna role w kierowaniu procesem ksztalcenia oraz ustalaniu regut
panujacych w szkole.

Idea edukacji demokratycznej poddawana jest zdecydowanej krytyce przez
przedstawicieli srodowisk konserwatywnych. U podloza krytyki lezg podstawowe
zalozenia konserwatywnej antropologii i koncepcji zycia zbiorowego, przekonan
dotyczacych natury cztowieka i jego roli w $wiecie. Sceptyczne stanowisko wo-
bec rozwigzan demokratycznych jest jednym z charakterystycznych wyréznikéw
mys$li konserwatywnej (zob. m.in. Scruton, 2002, s. 81; Sordyl, 1999, s. 117; Wan-
dowicz, 2000, s. 136-139). Mimo zmian, jakie zaszly w ostatnim stuleciu, demo-
kracja wciaz jest przedstawiana przez konserwatystow jako rozwigzanie godzace
w porzadek oparty na tradycji i autorytecie, w idee dobra wspolnego, prowadzace,

! Artykut przygotowany w ramach projektu badawczego nr NN 106267438 finansowanego ze $rod-

kéw na nauke.
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w konsekwencji, do tryumfu pospolitosci, przecietnosci nad wyzszymi warto-
$ciami (m.in. Wandowicz, 2000; Sordyl, 1999, s. 122; Wielomski, 1999; Legutko,
2005a, s. 107-108, 111; Kostro, 1997, s. 107).

W niniejszym artykule podejme prébe zrekonstruowania stosunku konser-
watystow do edukacji demokratycznej. Opracowany zostal na podstawie badan
tekstow polskich konserwatystow z lat 1989-2013. Kwerenda objete zostaly wy-
brane czasopisma (m.in. ,Nasz Dziennik’, ,,Cywilizacja’, ,Pro Fide Rege et Lege”,
»Nowe Panstwo’, ,,Arcana’, ,Rzeczpospolita’, ,Kwartalnik Konserwatywny”) i por-
tale internetowe (tj. prawica.net czy konserwatyzm.pl).

Koniecznos¢ ksztatltowania

Zalozeniem, ktore w decydujacy sposdb okresla antydemokratyczne stanowisko
konserwatystow, jest antropologiczny pesymizm. Wielu badaczy uznaje go za fun-
dament ideologii konserwatywnej (zob. m.in.: Skarzynski, 1998, s. 15; Wandowicz,
2000, s. 145; Sordyl, 1999, s. 27). Noel O’Sullivan (1976) definiuje konserwatyzm
jako ,filozofie ludzkiej niedoskonatosci”. W konserwatywnych tekstach cztowiek
(obcigzony grzechem pierworodnym) przedstawiany jest jako istota staba i nie-
obliczalna, podatna na zlo, posiadajaca ograniczong zdolnos¢ do panowania nad
samym sobg, przeciwstawienia si¢ (samotnie) uwierajacym ja stabosciom (m.in.
Zalewski, 2009b; Mazur, 2013; Ryba, 2006b). Dlatego potrzebuje wyraznych barier
hamujacych swobodng aktywnos¢, ,,praw ograniczajacych samowole” (Redakcja
»Kwartalnik Konserwatywny” 1997, s. 3). ,,Czlowiek to istota, ktorej natura zostata
skaleczona przez grzech, a przez to moze by¢ - tak dla siebie samego, jak i dla bliz-
nich - niebezpieczna, i wlasnie dlatego potrzebuje koniecznie poskramiajacych
jej zte narowy autorytetéw: moralnych, obyczajowych i instytucjonalnych” (Klub
Konserwatywny 1997). Dzialania cztowieka winny by¢ oparte na zewnetrznych,
sprawdzonych wzorcach wyznaczanych z jednej strony przez transcendentalne
(boskie) prawa, z drugiej — przez (bedace ich pochodng) normy danej wspdl-
noty, ktérych reprezentacja jest tradycja (m.in. Heywood, 2007, s. 87; Wandowicz,
2000, s. 49; Kostro, 1997, s. 104-105). Wedtug konserwatystow, pisze Pawel Spie-
wak (1991, s. 62), ,kazda proba wyjscia poza kulture, zniszczenia tradycji, konczy
sie tym, ze stajemy wobec $wiata wyzbyci z wszelkich zasad i norm, zdajemy si¢
na sady przypadkowe i niepelne, kierujac si¢ tylko wltasnym odruchem, wilasng
przeto nader skromng i ograniczong miarg”. Konieczno$¢ respektowania tradycyj-
nych zasad nie naruszala jednoczes$nie prawa czlowieka do wolnosci — przeciw-
nie, stuzy¢ miata jego zabezpieczeniu (Wandowicz, 2000, s. 146-148; Mich, 1994,
s.43; Sordyl, 1999, s. 145-147; Szlachta, 2008; Jaworski, 2004, s. 77; Bartyzel 1998a;
B. Kieres, 2010, s. 121; Robaczewski, 1999, s. 30-31).
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Konserwatysci wskazuja, ze cztowiek, jako istota niedoskonata, nie byl w petni
zdolny (przynajmniej do osiagnigcia dorostoéci) do samoczynnego kierowania
wlasnym rozwojem, samostanowienia, prowadzenia rozumnego zycia, dokonywa-
nia w pelni §wiadomych i wartosciowych wyboréw. Musiat zosta¢ do tego przyspo-
sobiony - co dokonywalo si¢ wlasnie za pomocg wychowania (Jaroszynski, 2010;
B. Kiere$, 2010, s. 121; H. Kieres, 2007, s. 13; Dziewiecki, b.d. b). ,,[...] tak jak nikt
nie rodzi sie wirtuozem, tak tez nie rodzi si¢ w pelni cztowiekiem. I tak jak do per-
fekcyjnej umiejetnosci gry na pianinie potrzebny jest wysilek, tak tez potrzebny
jest on do tego, by nauczy¢ sie po ludzku dziata¢. [...] Nie ma wolnosci bez wycho-
wania” (Robaczewski, 1999, s. 31). Wychowanie definiowane jest przez konserwa-
tystow jako proces swiadomego ksztaltowania jednostki w oparciu o sprawdzony,
zobiektywizowany (zewnetrzny wobec wychowanka) wzorzec - ideal wychowaw-
czy. ,Morphosis (formowanie) zaktada istnienie pewnej formy (matrycy, wzoru),
na podstawie ktdrej wychowuje si¢ dziecko” (Zalewski, 2010, s. 13). Odbywalo si¢
przez wdrozenie do tradycyjnych norm i wartosci, przygotowanie do uczestnicze-
nia w sprawdzonych strukturach zycia zbiorowego, wyposazenie w ugruntowane
informacje i wartosci (tworzace tzw. kanon), dajace mlodemu czlowiekowi orien-
tacje w dorobku wspoélnot (narodowej, cywilizacyjnej), do ktérych nalezy. Zasad-
niczym celem wychowania miafo by¢ doprowadzenie dziecka do stanu dojrzalosci:
pozwalajacej na godne i rozumne zycie w doczesnym $wiecie oraz podazanie ku
zbawieniu. Umozliwialo przeksztalcenie dziecka z istoty niedojrzalej, pierwotnej,
»dzikiej” w dojrzala, cywilizowang: rozumng i szlachetng, o silnym charakterze,
potrafigcg odréznia¢ dobro od zla, prawde od fatszu (Robaczewski, 1999, s. 18;
Zalewski, 2009a, 2009b; Mazur, 2013; Klub Konserwatywny, 1996).

W tym wlasnie zawiera si¢ sedno konserwatywnego podejscia do edukacji.
Poniewaz mlody cztowiek, z racji swej ufomnosci, nie byt zdolny do samoczyn-
nego moralnego i intelektualnego wzrostu, potrzebowal przewodnika-mistrza,
osoby obdarzonej wladza, kompetencjami decyzyjnymi, narzedziami przymusu.
Wiadza ukazywana jest przez konserwatystéw jako nieodzowny element rze-
czywisto$ci spolecznej, gwarantujacy porzadek i bezpieczenstwo we wszystkich
strukturach spoleczenstwa. W rodzinie sprawowac¢ ja mieli rodzice, a w szkole
- nauczyciel. Jednoczes$nie charakterystyczne dla konserwatystéw jest przeko-
nanie, ze zrédta wladzy sg niezalezne od woli podleglych jej podmiotéw. Przy-
kiadem jest wlasnie wladza rodzicielska, majaca charakter naturalny (Heywood,
2007, s. 85). Nie stanowi bowiem konsekwencji wyboru, kontraktu, porozumie-
nia suwerennych podmiotéw: dzieci nie wyrazaja wszakze zgody na podleganie
rodzicom. Jest pochodng intuicyjnego, a zarazem koniecznego rozdziatu rol. Jej
zakres wyznaczany jest przez naturalne obowiazki opieki i pielegnacji, zapewnie-
nia dzieciom bezpieczenstwa i mozliwosci rozwoju. ,,Nie zawarliémy umowy po-
koleniowej, nie wybralismy sobie rodzicow, a oni swoich, cho¢ dzisiejsi rodzice
maja coraz wigksza mozliwo$¢ wyboru naszych rodzicéw” (Krasnodebski, 2003,
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s. 239). ,Wtadza rodzicielska nie jest ani samozwancza, ani z czyjego$ nadania,
nie pochodzi z demokratycznego wyboru, nie jest takze narzucona sitg. O wladzy
rodzicielskiej mozna powiedzie¢, ze wynika z porzadku naturalnego. Jest to wta-
dza, ktéra na mocy natury powstaje samoistnie, w chwili gdy dziecko pojawia sie
na $wiecie. Stad wladza rodzicielska jest pierwsza przed kazdg inng, kiedy maja
by¢ rozstrzygane sprawy dotyczace dziecka” (Stawinski, 1991, s. 14-15).
Konserwatysci opowiadajg si¢ za modelem autorytarnym. W ich przekona-
niu nadrzedna, kierownicza, sterujgca rola w procesie wychowawczym musi nale-
ze¢ do wychowawcy (rodzica czy nauczyciela), osoby dojrzalej, bardziej doswiad-
czonej, zdolnej do swiadomego i konsekwentnego prowadzenia ku sprawdzonym
warto$ciom, wskazujgcej wlasciwe (przetestowane madroscig pokolen) rozwigza-
nia. Jego prymat stanowit konsekwencje naturalnego porzadku spotecznego opar-
tego na zasadzie starszenstwa, przewagi wiedzy i doswiadczenia (B. Kieres, 2006).
Uznanie hierarchii w relacji wychowawczo-edukacyjnej nie byto, wedtug konser-
watystow, przejawem ujmowania dziecku godnosci osobowej, traktowania go jako
istoty mniej wartosciowej. Przeciwnie — umozliwialo lepsze stuzenie jego intere-
som. Wychowanek jako osoba niezdolna do samotnego poruszania sie po $wiecie,
podatna na pokusy, potrzebowata kierownika, ktdry, sprawujac nad nim kontrole,
wspomagalby go w nieustajacej walce z wlasng slaboscig. Dzigki posiadanej wie-
dzy i doswiadczeniu wychowawca, przekonujg konserwatysci, byl w stanie lepiej
rozpoznac rzeczywiste dobro dziecka niz ono samo - bedac czesto ofiarg wlasnych
zachcianek i kaprysow, tendencji do ulegania chwilowym modom i wplywom
réwiesnikow (B. Kieres, 2003a, s. 80-81). W konserwatywnych tekstach wycho-
wawca ukazywany jest jako przewodnik po $wiecie wiedzy i warto$ci, dostarcza-
jacy sprawdzonych, pewnych tresci. [Wychowanie musiato by¢] ,.cierpliwym, lecz
stanowczym «rzezbieniem» w duszy dziecka” [...]. ,Wyplenienie «zlych narowow»
jest mozliwe jedynie poprzez tych, ktérzy sa z mocy prawa naturalnego do tej
czynnosci powolani, lub przez osoby od tego do rodzicéw upowaznione” (Bar-
tyzel, 1993, s. 126-127). Gwarantem wiladzy wychowawcy, elementem zapewnia-
jacym porzadek prowadzonych przez niego dzialan, byt autorytet. Konserwatysci
przywiazuja do tego pojecia duza wage (Wandowicz, 2000, s. 159). ,,Bez autorytetu
[...] nie moze istnie¢ i by¢ uznawana obiektywna hierarchia wartosci, w konse-
kwencji czego niemozliwy jest ani tad ani rozumna wolnos¢” (Deklaracja. .., 1989).
Potrzeba jego posiadania, pisal jeden z publicystow, wynikala z naturalnego, $wie-
tego, porzadku, w ktérym pozycja mierzy sie udzialem w uniwersalnej hierarchii
dobra i mifosci (Laskowski, 1997, s. 19-20). Poszukiwanie autorytetu, w przeko-
naniu konserwatystoéw, bylo naturalng potrzebg czlowieka. Dotyczylo to przede
wszystkim miodych ludzi. Mimo sklonnosci do buntu tak naprawde potrzebowali
oparcia w osobie bardziej doswiadczonej, wyposazonej w kompetencje dyscypli-
nujace, zdolnej do wskazania wlasciwych $ciezek ku jasno okreslonym zasadom:
prawdy i dobra (Ryba, 2006b). ,Wychowawca jest autorytetem, swiadkiem prawdy



Tomasz Tokarz 89

i dobra, nie tresuje, ani nie stoi «z boku», ale umiejetnie prowadzi jako Mistrz i Na-
uczyciel. Wychowawca wskazuje na prawde i dobro oraz pomaga w ich realizacji”
(B. Kieres, 2006).

Wedtug konserwatystow, w przestrzeni szkolnej wladza powinna jednoznacz-
nie naleze¢ do nauczyciela - jako efekt powierzenia mu przez rodzicéw czesci
swych uprawnien (B. Kieres, 2006; Jarosiewicz, 2007, s. 78; Krupa, 2007, s. 115-117;
Bartyzel, 1993, s. 126-127). ,Nie ma skutecznego wychowania tam, gdzie nie ma
(uwaga!) po stronie wychowanka uznania - i przyznania - autorytetu, a po stro-
nie nauczyciela dyscyplinowania, czyli egzekwowania postuszenstwa warto$ciom
przez ucznia” (Jarosiewicz, 2007, s. 78). ,,Hierarchicznos¢ relacji w szkole stuzy, tak
jak w rodzinie, zapewnieniu bezpieczenstwa, fadu spotecznego [...]” (Papugowa,
2007). Jeden z komentatorédw sugerowal wrecz wprowadzenie rozwigzan majacych
na celu instytucjonalng ochrone autorytetu nauczyciela: ,,Kazdorazowe podwaza-
nia autorytetu nauczyciela w filmach, reklamach czy programach telewizyjnych
powinno mie¢ natychmiastowe konsekwencje: by¢ $cigane sagdownie i oblozone
odpowiednio wysokimi grzywnami, ktére bylby wplacane na fundusze o$wiatowe
badz stypendialne” (Maslach, 2009).

Mieczystaw Ryba jako wzorzec relacji nauczyciel-uczen podawat rozwigza-
nia charakterystyczne dla szkolnictwa przedwojennego, ktére (osadzone na kla-
sycznych zasadach) charakteryzowalo sig, jak utrzymywal, znacznym autorytetem
zawodu nauczycielskiego. Zwolennicy tendencji antyautorytarnych, przekonywal,
nie przyjmowali do wiadomosci faktu, zZe nauczyciel ,,przeszukujacy torbe ucznia
w poszukiwaniu narkotykow to nie zaden tyran famigcy prawa dziecka, ale zatro-
skany o ucznia pedagog. Dyrektor karcacy niesfornego nastolatka to nie kat zne-
cajacy sie nad mlodzieza, ale patrzacy daleko w przysztos¢ ojciec” (Ryba, 2006a,
s. 11). W modelu klasycznym, pisat publicysta, mlodemu cztowiekowi wyznaczano
caly zespot wymagan, ktérych przezwycigzanie formowato w nim sprawnos¢ mo-
ralng i intelektualng. ,,Majac jasno okreslony cel, uczyt sie szacunku dla drugiego
czlowieka. Nie do pomyslenia bylo, aby $mial bezpodstawnie oskarza¢ dorostych
przed rodzicami czy przed kuratorium. Jego obowigzkiem byto dostosowa¢ sig
do nauczyciela, a nie odwrotnie. Wszystko zgodnie ze zdrowym rozsadkiem. Re-
lacje nauczyciel-uczen mialy co$ wspdlnego z ojcostwem czy macierzynstwem”
(Ryba, 2008).

W ocenie konserwatystow dla zapewnienia prawidlowego rozwoju dziecka
(ze wzgledu na jego wrodzong stabo$¢) nieodzowny byl przymus. ,,[...] dziecko
nie jest z natury dobre, a jego spontaniczne, niczym nie krgpowane zachowanie,
dziwnie skreca w strong buntu i zta. Z tego wzgledu nie zawsze jesteSmy w stanie
zmusi¢ mlodych do postuszenstwa mocg samego autorytetu” (Zalewski, 2008a).
Zadaniem nauczyciela bylo wdrozenie do slusznego i dobrego dzialania. ,,Prze-
moc wychowawcza jest przemoca milosci, a nie przemocg strachu, polega ona
na wychowaniu rozumu oraz uksztaltowaniu woli, aby wychowanek chciat i byt
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zdolny czyni¢ dobro [...] Mlodziez z natury jest Zywa, spontaniczna i... malo ro-
zumna, ale z drugiej strony mlodzi chcg celowo dziata¢, lubig uporzadkowanie,
okreslonos¢” (B. Kieres, 2003a, s. 74, 80-81). Mlody czlowiek, z racji niedojrzalosci
i stabej woli, potrzebowal kontroli i presji zewnetrznej: ,,konieczne jest stawianie
wychowankowi rozsagdnych wymagan, uczenie dyscypliny, demaskowanie zagro-
zen zewnetrznych i wewnetrznych oraz egzekwowanie naturalnych konsekwencji
popetnianych przez wychowanka bledéw” (Dziewiecki, b.d. e).

Dojrzewanie przedstawiane jest przez konserwatystéw jako niezwykle zmudny
proces zmagania si¢ z wlasng niedoskonatoscia, peten pokus i trudnych wyzwan.
W takich okoliczno$ciach osoba wyposazona w narzedzia przymusu stawala si¢ dla
mlodego cztowieka faktycznym wsparciem - pomagata mu podaza¢ wlasciwymi
drogami. Zapewniala postuszenstwo, a tym samym porzadek nieodzowny, by wy-
chowanie i ksztalcenie mogly odbywa¢ si¢ w sposdb systematyczny i planowy.
Wychowanek, wskazywat Marek Dziewiecki, nie majac wystarczajacego doswiad-
czenia ani wyksztalconej silnej woli, skazany byl na popelnianie bledéw, a jako
bladzacy potrzebowat ,,naturalnej informacji zwrotnej w postaci stresu i cierpie-
nia. Mitem jest przekonanie, ze bez do§wiadczenia bolesnych konsekwencji popet-
nianych btedéw, mozna wyciaggna¢ z nich wnioski i mobilizowac¢ si¢ na tyle sku-
tecznie, by modyfikowa¢ bledne postepowanie” (Dziewiecki, b.d. g, b.d. f, b.d. h).
Zaniedbania w tej sferze prowadzily do ujawnienia przez dzieci zlej strony swej
natury, ulegania instynktom, negatywnym emocjom, stabosciom (lenistwu) — ge-
nerowaly przemoc i agresje. ,,Dzieci to mali ludzie”, pisal Bronistaw Wildstein,
»w ktorych, tak jak w dorostych, instynkt dominacji i bezwzgledny egoizm wal-
czy ze wspoélczuciem i instynktem spotecznym. Nie potrafig jeszcze racjonalnie
rozsadzac rzeczywistoéci i nie maja uwewnetrznionych norm i hierarchii spotecz-
nych. Te cechy winny uzyska¢ w procesie wychowawczym. Trudno uwierzy¢, aby
te bariery narzucane naturalnym instynktom przebiegaly bezkonfliktowo, innymi
stowy, aby mozna bylo wychowywa¢ bez przemocy. Oczywiscie, zdarzaja si¢ wy-
padki, gdy dzieje sie to bez przemocy fizycznej, ale bez systemu kar i nagrdd, ktéry
réwniez opiera si¢ na przemocy, jest to niemozliwe” (Wildstein, 2009).

Andrzej Robaczewski w broszurze O cnotach i wychowaniu przekonywal,
ze przyznanie dzieciom swobody wyboru prowadzito do triumfu zta, albowiem
wydawalo si¢ ono bardziej atrakcyjne i byto tatwiejsze w wyborze: zle dzialanie nie
wymagalo wysilku, pisal, odbywato sie sila inercji. Mlody cztowiek pozbawiony
zelaznych regut popadal w chaos. Ksztaltowanie silnej woli wymagato pokonywa-
nia trudnosci, zewnetrznych i wewnetrznych, wyptywajacych z wlasnych stabosci
i skfonnosci do zlego. Dzieci pozbawione prawdziwego wychowania, wskazywat
Robaczewski, nie potrafity uzywa¢ rozumu i woli — kierowaly si¢ szukaniem przy-
jemnosci i tego, co mogloby by¢ dla nich uzyteczne. ,,Cho¢ - jak powiedzieliby ich
«wychowawcy» — dzialaja spontanicznie i s3 wolni, bo robig to, co chca, to jednak
nietrudno dostrzec, ze s3 opanowani przez liczne wady i dziataja pod dyktando
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swoich najnizszych pozadan i namietnosci. O ludzkim dzialaniu nie ma wéwczas
mowy, bo przeciez dziata¢ po ludzku to znaczy dziatan pod wladztwem rozumu
i woli” (Robaczewski, 1999, s. 24-25)

Za reprezentatywne dla dyskursu konserwatywnego uzna¢ mozna stanowi-
sko, jakie wobec tej problematyki zajat Stawomir Stawinski w ksigzce Spor o wy-
chowanie w postuszeristwie (1991). Autor, definiujac postuszenstwo jako niewymu-
szone, dobrowolne przekazanie wychowawcy prawa do dysponowania sobg, uzna-
wal je za nieodzowne dla rozwoju mlodego czlowieka oraz dla zapewnienia tadu
i harmonii spolecznej. Podstawowym celem wtadzy wychowawczej, przekonywal,
byt osobowy wzrost wychowankéw, budowanie porzadku w cztowieku, zabezpie-
czenie dziecka przez skutkami ,,niedoswiadczenia zyciowego oraz braku wiedzy
i wyobrazni”. Jednocze$nie jednak autor podkreslal, Ze rodzice i wychowawcy po-
siada¢ winni moc decyzyjng jedynie tymczasowo, w zastepstwie dziecka, do czasu
jego usamodzielnienia si¢. Podejmowane przez nich decyzje zawsze musiaty mie¢
na wzgledzie dobro wychowanka, jego interes. Ich zadaniem bylo stopniowe przy-
gotowywanie mlodego czlowieka do dorostosci, do przejecia kontroli nad swoim
dzialan. Wychowawca, pisat Stawinski, powinien wykorzystywac posiadang wta-
dze¢ nie do zniewalania dziecka, czy do walki z nim, ale zyczliwego i cierpliwego
wspierania go w walce z wlasng niedoskonatoscia.

Demokratyczny dyktat w edukacji

Konserwatysci wskazuja, ze bliskie im idee przez wieki stanowily fundament
europejskiego szkolnictwa. Obecne byly, zaznaczaja, jeszcze w szkotach przed-
wojennych. Co charakterystyczne, w publicystyce konserwatywnej zdarzajg sie
takze, od czasu do czasu, stosunkowo przychylne wypowiedzi dotyczace edukacji
w okresie Polski Ludowej — w aspekcie codziennego Zycia placowki szkolnej, opar-
tego na dyscyplinie i autorytarnej pozycji nauczyciela (co oczywiscie nie zmienia
zdecydowanie negatywnego opisu minionej epoki, przekazywanych tresci i lan-
sowanego idealu wychowawczego). Mocno krytycznie natomiast konserwatysci
odnoszg si¢ do rzeczywistosci po 1989 roku. W ich przekonaniu doszto wowczas
do destrukeji klasycznego modelu edukacji.

Wedlug konserwatystéw, po przetomie Okraglego Stolu doszlto do upo-
wszechnienia w dyskursie edukacyjnym (a takze praktyce szkolnej) zasad demo-
kratyczno-liberalnych. Fundamentalnym wyréznikiem przemian, wptywajacym
na caloksztalt zachodzacych przeobrazen, mialo by¢ zakwestionowanie trady-
cyjnej edukacji formacyjnej, upatrujacej w mlodym czlowieku istote wymagajaca
uszlachetniajacej obrobki. Zmianie uleglo podejscie do dziecka. Potraktowano
je jako autonomiczny podmiot, istote niezalezng, odpowiedzialng za sama sie-
bie, a tym samym zdolng do suwerennego rozwoju, autokreacji, samodzielnego
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konstruowania tozsamosci (m.in. Jaworski, 1998, 2000a, 2000b, 2004; Bartnik,
2009; H. Kieres, 2007, s. 13; B. Kieres, 2010, s. 121; Nagérny, 2007; Nowak, 2008;
Dziewiecki b.d. a, b.d. ¢). ,Ideatem dla reformatoréw” — przekonywat Tomasz Ter-
likowski (2008) - ,stal si¢ nie tyle dojrzaly obywatel, uksztalttowany, uformowany
i wychowany w duchu praw i norm rzadzacych danym spoleczenstwem ile kultu-
rowy i cywilizacyjny barbarzynca, albo rousseau’wski «czlowiek naturalny», albo
po prostu «szlachetny dzikus», nieograniczony przez wychowanie, formacje czy
cywilizacje”. Ryszard Legutko (2008) wskazywal, ze pod wplywem nowych ten-
dencji odrzucona zostata klasyczna koncepcja edukacji, w mysl ktorej cztowiek
stawal si¢ samodzielny poprzez uformowanie wedlug wypracowanych wzorcéw
moralnych, obywatelskich i duchowych. Uznano, ze cztowiek jest istota raczej pro-
sta, kierujaca sie prymatem uzytecznosci, a jednoczesnie samosterowna, ukierun-
kowang na samorealizacje, tworzacg wlasne cele i wartosci. ,,[...] mlody czlowiek
chodzacy do szkoly [...] ma rozwina¢ rézne cudowne zdolnosci, jakie ma, przy
minimalnych zewnetrznych rygorach” (R. Legutko, 2008).

Konserwatysci utrzymuja, ze wychowanie tradycyjne (formacyjne) postrze-
zone zostalo przez postepowych pedagogdw nie tylko jako bezzasadne, ale i nie-
bezpieczne, stwarzajace zagrozenie dla mlodego cztowieka (H. Kiere$, 2007, s. 12,
2005, s. 24). Wspolczesna pedagogika, wskazywal jeden z komentatoréw, uznala
»j€zyk cndt, urabiania i hartowania za moralnie podejrzany, nazbyt opresyjny wo-
bec autonomicznej moralnie jednostki” (Stanitko, 2008). Pod wplywem nowych
teorii ,zdrowa zasade lekarska: «rozgrzang» uczuciami mlodziez nalezy «schia-
dza¢» zdrowymi obyczajami, zamieniono na zasade socjologiczno-ideologiczna:
nalezy wyzwoli¢ cztowieka od zlej kultury i represyjnego wychowania” ,,Stad ta-
kie terminy jak «wymagania», «wtadza», «karanie» objete sg resentymentem, czyli
wypaczonym odczuwaniem” (Jarosiewicz, 2007). Dyskurs pedagogiczny, prze-
konywano, zdominowata ideologiczna nieche¢ wobec pojec¢ typu: ,,dyscyplina’,
»karnos$¢’, ,postuszenstwo’, ,,autorytet” (R. Legutko, 2007, s. 42). Wszelka przed-
stawiana hierarchia miata by¢ traktowana jako forma dyskryminacji i zniewole-
nia. ,[...] [P]Jonowoczesna rewolucja ma wyzwala¢ jednostke od jakiejkolwiek
nieréwnosci i kazdego podporzadkowania” (Stepkowski, 2010, s. 22). W efekcie,
przekonuja konserwatysci, zakwestionowano samg idee wychowania jako dzia-
talnosci uderzajacej w prawo mlodych do samostanowienia. W pedagogice do-
strzezono zrédlo ,tyranii, przemocy i gwaltu zadawanego dziecku - czlowiekowi.
Tradycyjne narzedzia wychowawcze uznano za ,,nieuzasadniong (najczesciej takze
nieskuteczng) ingerencje, czy nawet za gwalt w stosunku do wychowanka: naucza-
nie zostalo zdegradowane do indoktrynacji, dyscyplina do represji, wptyw wycho-
wawczy do udomowienia. [...] duch permisywizmu tak dalece przeniknat dzisiaj
zycie spoleczne, ze bardzo czgsto traktuje sie ludzi stawiajagcych wymagania mo-
ralne jak wrogow, jako tych, ktorzy rzekomo stoja na drodze do szczescia” (Wilk,
2003). Dariusz Zalewski wskazywal, ze w $wietle nowych tendencji tradycyjne
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wychowanie, oparte na przekonaniu o istnieniu statych, uniwersalnych wartosci,
ktore warto przekaza¢ wszystkim wychowankom, jawito si¢ jako nieuprawnione
i falszywe. (Zalewski, 2006a). Obecnie kazdy czlowiek, komentowat ironicznie, ma
wrodzong wiedz¢ o dobru, wie jak zy¢. ,,Dzi$ juz wszyscy wiedzg, co maja robi¢
i nie s3 im potrzebni zadni wychowawcy, bedacy wszak w demokratycznym $wie-
cie tylko pozostaloscig patriarchalnych tyranéw” (Zalewski, 2011). Reformatorzy
potraktowali ucznia «niczym bozyszcze», przyznajac mu prawo do famania utrwa-
lonych zasad. ,,Reprezentujac szczegélny rodzaj «kultury», nie moze by¢ krytyko-
wany i negatywnie oceniany z pozycji innego systemu wartosci. Wszelkie proby
zmiany tej sytuacji postrzegane sg przez skrajnych ideologéw jako przejaw zaka-
muflowanego (badz nie) faszyzmu” (Zalewski, 2006b).

Konsekwencja nowego podejscia miato by¢ zakwestionowanie modelu ma-
gistralnego, opartego na wladzy nauczyciela/wychowawcy. W dyskursie pedago-
gicznym popularnoé¢ zdobyla idea tak zwanej edukacji partnerskiej, podwazajaca
szkolng hierarchi¢ oraz przymus wychowawczy. Przejawem uderzenia w autono-
mig¢ nauczycieli byto chociazby poddanie ich pracy ocenie uczniéw, mimo iz nie
posiadali oni (jak sugerowano) do tego kompetencji i predyspozycji psychicznych
(Ryba, 2006b). W wyniku reform, utrzymywatla jedna z komentatorek, podjeto
probe wdrozenia utopijnego modelu wychowania utozsamionego ,z dialogiem
i spotkaniem, symetryczna relacja dwupodmiotows, partnerskim stosunkiem
miedzy dorostym a dzieckiem” Nastgpilo przewartosciowanie podmiotowosci
dzieci, co powodowalo zignorowanie rzeczywistych réznic miedzy nimi a wycho-
wawcami pod wzgledem wiedzy, doswiadczenia, dojrzalosci oraz $wiadomosci ce-
léw edukacji (Lendzion, 2007, s. 57). Zakwestionowaniu uleglta dominujaca rola
nauczyciela. Jego autorytet, utrzymywal jeden z komentatoréw, byl ,nieustannie
i bezwzglednie podwazany na kazdym polu” (Maslach, 2009). Zlekcewazono fakt,
pisal Ryszard Legutko, ze ,prawdziwa szkola zbudowana jest na dwojakiej hie-
rarchii - podporzadkowaniu uczniéw nauczycielom, czyli tych, ktorzy sie ucza,
tym, ktdérzy juz wiedza, oraz hierarchii ocen, ktéra ma promowac ucznidow za ich
pracowitos$¢ i sumienno$¢” (R. Legutko, 2011, s. 29). Nauczyciel, utrzymywano,
przestal by¢ traktowany jako osoba petniaca funkcje nadrzedna (kreujgco-kontro-
Ing) w procesie rozwoju ucznia. Sprowadzono go do roli Zyczliwego eksperta, ob-
serwatora, facylitatora, akompaniatora, bezstronnego prezentera ofert ideowych,
inspiratora subiektywnych interpretacji $wiata czy wreszcie do funkcji towarzysza
na drodze do samodzielnego rozwoju miodego czlowieka. ,,Postmodernistyczna
pedagogika — pisal Dariusz Zalewski — wspierana «demokratyczng mentalnoscig»,
uformowata w mlodych ludziach przekonanie, ze wszyscy sg réwni. Nauczyciel
przestal by¢ Mistrzem w starym stylu, stajac sie kim$ w rodzaju «starszego kolegi»
lub enigmatycznym «przewodnikiem po bibliotece»” (Zalewski, 2008b). ,,[Nie mu-
sial juz] jak dawny mistrz, blyszcze¢ erudycja czy madroscig. Nadmierne akcen-
towanie intelektualnych réznic miedzy nauczycielem i uczniem nie jest na czasie,
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gdyz kidci sie z ideg demokracji” (Zalewski, 2008). Wedtug publicysty, nauczyciel
zaczal by¢ ukazywany jako potencjalny (czy wrecz rzeczywisty) opresor, zglaszajacy
nieuzasadnione roszczenia do sprawowania wladzy nad uczniem, naruszajacy au-
tonomiczny $wiat wychowanka, zniewalajacy go wlasnymi interpretacjami: ,jako
no$nik postaw totalitarnych i «posiadacz prawdy», stal sie potencjalnym zagroze-
niem dla ucznia” (Zalewski, 2009¢). Kojarzony byl z ,wrogiem, totalitarnym agre-
sorem, ktéry chce ograniczy¢ obywatelskie prawa mlodego czltowieka” (Zalewski,
2011b).

Wedlug konserwatystow, nacisk polozony przez reformatoréw na swobodna
aktywnos$¢ uczniéw nie byt réwnowazony przez eksponowanie obowigzkow. Za-
kres stawianych im wymagan zostal zminimalizowany. Ucznia potraktowano jako
dojrzala osobe, ktérej nie mozna niczego narzucic¢ ,,bez naruszenia fundamental-
nych praw obywatelskich” (Terlikowski, 2008). Doszlo do wyrugowania dyscy-
pliny, do odejscia od ,tradycyjnej pedagogiki karnosci” (Zalewski, 2008). Jeden
z komentatoréw zauwazal: ,,Nauczyciele z roku na rok tracg autorytet, uczniom
coraz wiecej wolno i te¢ wolnos¢ wykorzystuja w sposdb najprostszy. Pod pozorem
prawa do indywidualnosci, osobistej ekspresji, wszelkiej innosci zanika elemen-
tarna dyscyplina” (Gottesman, 2006). Przejawem nowych trendéw bylo stopniowe
znoszenie kar jako instrumentu oddzialywania na uczniéw. ,Maly, ale z urodzenia
«doskonaly cztowiek», nie wymaga przeciez strofowania. [...] Mentalno$¢ anty-
pedagogiczna rezygnuje z kar, gdyz wedlug niej stanowia one wyraz patriarchal-
nego podejscia do wychowania. Ten swoisty pacyfizm pedagogiczny, zwlaszcza
gdy wspiera go ideologia praw ucznia, prowadzi do szkolnej anarchii” (Zalewski,
2011a). Wedtug Adama Wielomskiego (2008), rozluznienie dyscypliny w szkotach
III Rzeczypospolitej byto oznaka wyraznego regresu w pordwnaniu do okresu
komunistycznego. ,,Jedng z nielicznych zalet epoki PRL byto pojecie dyscypliny
i porzadku. [...] Te pozytywy PRL znikly wraz z samym ustrojem. Nadeszta epoka
propagowania «wolnosci», «tolerancji», ktére w wielu przypadkach byly niczym
innym jak tylko ideologia permisywizmu. Wszystko wolno, nic nie trzeba, «rébta,
co chcetar. Ten permisywizm wyczuwany jest w szkolnictwie, a to z tego powodu,
ze male dzieci najbardziej narazone sa na falowe uderzenia ideologii emancypacyj-
nej. Nie majg jeszcze zaszczepionych tzw. kodéw kulturowych, czyli obyczaju i tra-
dycji. S jak bezksztaltna materia Arystotelesa, ktorej trzeba nada¢ forme. I forme
te nadaja: dom i otoczenie kulturowe. Dom jest tradycyjny i uczy dziecko porzadku
i autorytetu. Ale kulturowo-medialna rzeczywisto$¢ III RP jest odmienna, bowiem
panuje tu kult rozpasania. To dotarfo juz do szkoly”.

Komentator postulowal w zwigzku z tym podjecie zdecydowanych dziatan:
»Sytuacja radykalnego upadku dyscypliny wymaga przedsiewziecia radykalnych
srodkéw zaradcezych. Ekstremalne sytuacje wymagaja ekstremalnych metod. [...]
Koniec permisywizmu! Trzeba wréci¢ do stanowczosci i dokona¢ reedukacji
w duchu dyscypliny, porzadku i autorytetu. Nalezy ponownie zacza¢ przykladnie
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kara¢ i sprawiedliwie (surowo) egzaminowaé. Wszelka lito§¢ prowadzi na ma-
nowce. Przez ludzi nieobytych z dyscypling jest odbierana jako stabo$¢. Litujesz
sie? To znaczy, Ze mozna ci wejs¢ na gtowe. Stawka gry jest wysoka: czy to mlode
pokolenie uda si¢ uratowa¢ dla Cywilizacji Zachodu, czy stoczg si¢ ku neobarba-
rzynstwu?” (Wielomski, 2008).

Trend demokratyczno-liberalny ukazywany byt w tekstach konserwatystow
jednoznacznie negatywnie. Zwracano przede wszystkim uwage na utopijnos¢
przyjetych zalozen. Nie mialy nic wspolnego, sugerowano, z rozpoznaniem au-
tentycznych potrzeb dzieci i mlodziezy. Decydenci, kierujac si¢ czynnikami ide-
ologicznymi, nie dostrzegali iluzorycznodci zasady samostanowienia mlodego
czlowieka, pozbawionego zewnetrznej dyscypliny i ukierunkowujgcego wzoru,
wsparcia osoby nadrzednej wyposazonej w $rodki przymusu (wykorzystywane
adekwatnie do koniecznosci). ,,Nie mozna traktowaé - pisal jeden z komenta-
toréw — dzieci jak dorostych i proponowac im szerokiej oferty, pewnego zbioru
«kulturowych narracji», oczekujac, ze kazde dziecko wybierze sobie te, ktéra mu
najbardziej odpowiada, poniewaz dziecko z definicji jest - jak ujat to [...] Allan
Bloom - pod wzgledem prawnym i biologicznym istota niedokonczong” (Pucek,
2003). Wedtug Pawta Paliwody (2007), kultura demokratyczno-liberalna trakto-
wala mlodego cztowieka w kategoriach Kaspara Hausera, bohatera, ktéry pozba-
wiony kontaktu z cywilizacjg, z normami, obyczajami, jezykiem, pozostal niezapi-
sang tablicg, bytem przedkulturowym. Wedlug komentatora, wybory dokonywane
w takich okolicznosciach w Zadnym razie nie byly suwerenne i §wiadome. Cha-
rakteryzowaly sie przypadkowoscig, przypominajac gre w rosyjska ruletke. ,,Jedni
zainteresowaliby sie¢ jogatantrg, inni - sportem, jednych wciagnie sekta Moona,
innych - taniec towarzyski. W ten sposob wytwarza si¢ demokratyczny koloryt,
ktory Platon w Paristwie nazwal pstrokacizng. Dla niektérych - dodajmy - za-
bawng, dla wielu $miertelnie niebezpieczng” (Paliwoda, 2007).

Mieczystaw Ryba utrzymywal, ze pod wplywem teorii demokratycznych
w dzieciach ksztaltowano przekonanie o wlasnej doskonatosci, zamiast budowa-
nia szacunku dla $wiata dorostych. Tego rodzaju dziatania obracaly si¢ na szkode
mlodego czlowieka - de facto ubezwlasnowolnialy go. Nie wyposazaly go w na-
rzedzia umozliwiajace odnalezienie si¢ w $wiecie. ,,Czlowiek wychowany bez kar-
nosci, to cztowiek z jednej strony bezdennie gtupi, z drugiej totalnie nieprzygoto-
wany do zycia. Jego dewiza jest wieczna postawa roszczeniowa, zamknieta w hasle:
Bo mi sie nalezy. Tymczasem czy ktos chce, czy nie, w Zyciu na chleb trzeba cigzko
zapracowaé. Zeby wytrwaé w réznych relacjach spotecznych, nawet tak podsta-
wowych, jak malzenstwo, trzeba bardzo duzo od siebie wymagac” (Ryba, 2008).
Reformatorzy, pisat autor, zignorowali fakt, ze szkola z zalozenia nie byta insty-
tucja demokratyczng: ,wszelkie instytucje niszczace autorytet mistrza to zbrod-
nia na polskiej szkole. [...] Juz starozytni moéwili, ze jesli do szkoty wprowadzimy
demokracje, to ja zniszczymy, gdyz niedlugo okaze sig, ze to nauczyciele zaczng
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zabiegac o wzgledy uczniow, a nie odwrotnie. Szkola bez podstawowej relacji mistrz
- uczen jest karykatura samej siebie. [...] wszelkie iluzoryczne chocby instytucje
(roznorakie dziecigce rady i komisje) sugerujace wladze mlodziezy nad dorostymi
nalezy usung¢ jako szkodliwe. Dzieci powinny si¢ uczy¢, a nie rzadzié. Zeby mogty
kiedy$ radzi¢ i decydowac o rzeczach waznych, muszg dorosnaé. Wszelkie sztuczki
i czary odprawiane przed mtodym pokoleniem przez socliberalnych pajdokratéw
sa najczesciej zwykla manipulacjg” (Ryba, 2006b).

Wedlug konserwatystow, nowe tendencje sparalizowaly prace kadry nauczy-
cielskiej (Zaremba, 2003). Wolnos¢ wyboru przyznana uczniom ulegla fetyszyza-
cji, zaczela by¢ postrzegana jako wartos¢ sama w sobie — niezaleznie od celow dla
jakich byta realizowana i skutkéw, jakie wywolywala. Tworzylo to, komentowat
Piotr Legutko, swoista prézni¢ wychowawcza, w ktorej wszystko bylo dopusz-
czalne, ,,przestrzen praw bez obowigzkéw i przywilejow bez wymagan. I w tej prze-
strzeni jakim$ cudem maja sprawnie dziata¢ male rzeczpospolite szkolne ksztaltu-
jace swiadomych obywateli?” (P. Legutko, 2006). ,,Demogalitaryzm, pisal Dariusz
Zalewski, zréwnujacy w prawach dzieci i rodzicéw, pod wzniostymi hastami walki
z przemocy, tak naprawde pozostawia zlo bezkarne i tym samym je rozzuchwala,
generujgc agresje wsrod mlodziezy. Cyceron juz przed wiekami zauwazyt te pra-
widlowos¢ piszac, Ze «z nadmiaru wolnosci (i — dodajmy od siebie — bezkarnosci)
rodzi si¢ tyran»” (Zalewski, 2008a).

W przekonaniu konserwatystow, odebranie nauczycielowi statusu autorytetu
powodowalo, ze uczen stawal sie podatny na inne oddzialywania. W konsekwencji
obalone autorytety byly automatycznie zastepowane przez pseudoautorytety, cze-
sto nastawione na manipulacje, dazace do zniewolenia (Krupa, 2007, s. 115-117).
Edukacja, wskazywal Tomasz Merta, nie byta mozliwa bez autorytetu: ,[...] jesli
chodzi o to, by nauczyciel jasno okreslal swoje wymagania i sprawiedliwe oceniat
ich realizacje, by przestrzegal szkolnych regul prawnych i nie naduzywal swojej
wladzy ani tez nikogo nie szykanowat - takie partnerstwo jest oczywiscie godne
pochwaly. Z pewnoscig jednak nie moze by¢ partnerstwa w niewiedzy. W tym mo-
delu partnerstwa uczen kreowany jest na samodzielnego poszukiwacza (doktadnie
nie wiadomo czego: wiedzy, prawdy, rozrywki?), ktéremu towarzyszy takze po-
szukujacy nauczyciel, ktory bron Boze niczego nie narzuca i ani pisnie, Ze jakie$
uczniowskie odkrycie funta ktakéw nie jest warte. Fundamentem nauczycielskiej
profesji s3 dwa podstawowe zalozenia: po pierwsze wiedza jest przekazywana
przez jednego cztowieka innemu, po drugie, ze ten, kto jg przekazuje, wie wiecej
od tego, ktdry sie dopiero uczy. Partnerstwo w niewiedzy czynigce z nauczyciela
co najwyzej organizatora samodzielnej pracy uczniow [...] jest z pewnoscig absur-
dalne” (Merta, 2011). Pozbawienie wychowawcow pozycji autorytetu tworzyto pu-
sta przestrzen, ktéra mogta by¢ zagospodarowana przez réznego rodzaju manipu-
latoréw. Takie dziatania nie czynily ucznia bardziej wolnym, a jedynie poddawaty
go pod wplyw innego dyktatu, ,stokro¢ gorszego: tyranii wiekszodci”. Mlodemu
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czlowiekowi trudniej broni¢ sie przed opinig kolegéw. ,,Nie wydaje si¢ bowiem
wiarygodne przekonanie, ze nastolatkowi tatwiej jest przeciwstawi¢ si¢ grupie ro-
wiesniczej niz nauczycielowi czy rodzicom [...]. O wiele fatwiej jest wystapi¢ prze-
ciw nauczycielowi (wymaga to odwagi, ale pozwala tez zdoby¢ uznanie kolegéw),
niz stana¢ przeciwko klasie”. Grupa ma potezniejsze $rodki (wzgarde, odrzuce-
nie, o$mieszenie, przemoc fizyczna). ,Nauczyciele bywajg rézni - zle wychowani,
niezdolni do rzetelnej dyskusji, ztosliwi, ale thum znacznie cz¢éciej niz jednostki
ujawnia swe nikczemne instynkty [...]. Zdezorientowany nauczyciel zgubit busole,
ktora go dotad lepiej czy gorzej wiodla przez wzburzone morze - co powinien te-
raz czyni¢, a przed czym si¢ powstrzymac? Czy ma wyrazi¢ swoja opinie na temat
zachowan ucznia (zada sie przeciez, by go wychowywal), czy tez moze raczej po-
winien milcze¢, aby nie naruszy¢ jednego z licznych uprawnien uczniowskich?”
(Merta, 2011, s. 364-366).

Marek Dziewiecki wskazywal, ze odrzucenie formacji nie tylko szkodzito do-
bru wspdlnemu, lecz uniemozliwialo rozwdj samych jednostek. Wyrozumialo$é
dla wyboréw mlodego cztowieka oznaczala de facto pozostawienie go samemu so-
bie. ,Takze cztowieka niedojrzalego, uzaleznionego, bezradnego czy krzywdzacego
siebie i innych” (Dziewiecki, b.d. e, b.d. h). W efekcie, mtodych ludzi pozbawiono
kryteriéw do odrdznienia dobra od zla, prawdy od falszu, dojrzalych postaw od pa-
tologicznych. Antywychowawcze hasta i slogany (np. ,,rébcie, co chcecie’, ,,zyjcie
na luzie”), okazywaly si¢ ,tym bardziej atrakcyjne i pociagajace, im bardziej ich
odbiorca jest kim$ niedojrzalym i mato krytycznym?, a taka z definicji byla sytuacja
0s0b w wieku rozwojowym (Dziewiecki, b.d. a, b.d. b, b.d. ¢, b.d. d).

Prawa ucznia

Nowe trendy znalazly, wedlug konserwatystow, przelozenie na codzienng prak-
tyke szkolna. Jaskrawym przejawem demokratyzmu edukacyjnego miato by¢ upo-
wszechnianie praw ucznia. Ich ekspansja, przekonywano, doprowadzila do po-
wstania swoistej dyktatury uprawnien. Zdominowaly dyskurs o$wiatowy wypiera-
jac niemal calkowicie jezyk powinnosci. ,,Gdy ja - jeszcze za komuny, komentowat
Adam Wielomski, chodzilem do szkoly, to na $cianach wisiaty «Prawa i obowiazki
ucznia». Jaki$ czas temu goscilem w podstawdwce i zobaczytem na $cianie ta-
bliczke «Prawa ucznia». OBOWIAZKOW JUZ SIE NIE WYWIESZA!” (Wie-
lomski, 2008). Stosunek konserwatywnych publicystéw do idei praw ucznia byt
bardzo krytyczny. W ocenie niektérych autoréw przybieralty one wymiary wrecz
karykaturalne. ,,[...] nawet debila, patentowanego lenia, zula i tumiwisielca nie
wolno karci¢ badz przymuszac do czegokolwiek, bo jego ,,odmienno$¢” winna by¢
respektowana i premiowana nie gorzej niz wysilek prymuséw, inaczej jego prawa
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bytyby famane, a to ublizaloby kultowi nadrzednemu — kultowi «tolerancji»” (Ly-
siak, 2006).

W przekonaniu konserwatystéw, dogmat praw realizowany w praktyce po-
zbawial nauczycieli narz¢dzi oddzialywania na uczniéw, co prowadzito do desta-
bilizacji szkoly i zaburzenia procesu wychowania/ksztalcenia. Pod szyldem walki
o dobro dzieci, utrzymywal M. Wojciechowski, dokonano faktycznego podwaze-
nia dyscypliny. Nauczycieli pozbawiono srodkéw do skutecznego dziatania - po-
zostawali bezradni wobec destruktywnych zachowan podopiecznych. Taka sytu-
acja prowadzita do zanikania prawdziwie potrzebnych praw: do nauki czy bez-
pieczenstwa: ,Nauczycielowi praktycznie nie wolno powstrzymac agresji ucznia,
ani nawet ostrzej go skarci¢. W ostatecznosci moze tylko wezwac policje. Bardzo
trudno pozby¢ sie z klasy mlodego bandziora czy dewianta, utrudniajacego nauke
spokojnym dzieciom” (Wojciechowski, 2010). W konsekwencji istotnie zachwiano
szkolny fad. ,,Prace nagminnie zakldcajg praktycznie nieusuwalne dzieci patolo-
giczne. Chronigc ich prawo «do nauki» (a $cislej do przebywania w klasie) oraz
«do godnosci» (czyli do bezkarnosci), utrudnia si¢ nauke dzieciom normalnym,
a wiec znacznej wigkszosci. Zwigksza to tez ich zagrozenie przez agresje i narko-
tyki. Zmuszanie dzieci do przebywania w takim towarzystwie uwazam za powazne
naruszenie praw ludzkich” (Wojciechowski, 2006).

Sporo uwagi tej problematyce poswiecano na famach ,Cywilizacji”. Autorzy
publikowanych tam tekstéw przekonywali, ze pod wptywem nowych tendencji do-
szto do absolutyzacji praw bez nalezytego eksponowania cigzacych na uczniach zo-
bowigzan (Lendzion, 2007, s. 57). Nastgpilo ,,niebezpieczne przesunigcie na skali
wartosci w kierunku warto$ci indywidualnych wyrazanych w formutach «wartosci
samorealizacji», «warto$ci wolnosci, osobistych praw»”. Zachowanie réwnowagi
miedzy prawami a obowigzkami doprowadzito do zredukowania odpowiedzial-
nosci ucznia za wlasne postepowanie (Krzyzanowska, 2006, s. 106). Wedlug jedne;j
z autorek, w rzeczywistosci doszlo do wypaczenia idei praw - ulegly rozmnoze-
niu, a tym samym banalizacji. Ich oredownicy zamiast koncentrowac si¢ na tym,
co rzeczywiscie stuzyto mtodym ludziom, co pomagalo im w rozwoju, osigganiu
dojrzaloéci (na prawie: do dobrej edukacji, bezpieczenstwa, posiadania kompe-
tentnych nauczycieli, ochrony przed patologiami czy indoktrynacja, ,,do nauki
w prawdzie i do udzialu w kulturze na najwyzszym poziomie, do wychowania
majacego na celu umiejetnos¢ panowania nad swoimi uczuciami, a nie swobodg
ich wyrazania), promowali antypedagogiczne, lewicowo-postmodernistyczne ro-
zumienie praw ucznia jako skierowanych przeciwko szkole i nauczycielowi”. Takie
tendencje prowadzily, utrzymywat, do paralizu dziatan szkoly i podwazenia ca-
toksztattu rozwoju ucznia. Naruszaly autorytet i wladze nauczyciela, obowiazki
wynikajace z jego stanu. Rozwigzania przyjete przez reformatoréw godzily w su-
miennos¢ i obowigzkowos¢ uczniow. Wzmagaty postawy roszczeniowe. W efek-
cie, zauwazala nastapilo ograniczenie nauczyciela w posiadanych kompetencjach,
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»>madrosci, roztropnosci i dlugomyslnosci, jego suwerennosci w ustalaniu zasad
prowadzenia dzieci i osiggania najlepszego z mozliwych efektow”. Zignorowano
fakt, przekonywano, ze to wilasnie nauczyciel odpowiedzialny byt za dzialania
i skutki wychowawcze, nie tylko formalnie (pod wzgledem prawnym), ale takze
materialnie: ,bo ksztaltuje drugiego czlowieka, nawigzuje osobista wiez, odpo-
wiada za jego rozwoj, dlatego realizacja tego zawodu wymaga raczej wzmacniania,
nie za$ ostabiania przez zakrawajace na kpine ideologie «praw ucznia»” (Stepien,
20009, s. 86-87).

Bardzo krytyczny wobec idei praw ucznia byt Dariusz Zalewski. Przedstawiat
prawa ucznia jako manifest nieufnosci wobec nauczycieli. ,, Lek przed nauczycie-
lem wymogt stworzenie talmudycznego kodeksu praw szkolnych, regulujacych
wzajemne relacje miedzy pedagogiem a uczniem” (Zalewski, 2009¢.) Stanowity,
pisal, narzedzie niszczenia naturalnych relacji miedzy nimi a uczniami. Samo
wprowadzenie takich rozwigzan sprowadzalo de facto nauczyciela do roli agre-
sora, osoby stwarzajacej zagrozenie czy przynajmniej majacej intencje dzialania
na szkod¢ ucznia. Prowadzily do buntowania mlodych ludzi. ,Jesli dzieciom
przychodzacym do pierwszych klas zaraz na wstepie opowiada si¢ o ich prawach,
rodzi to w nich nieufno$¢ wobec pedagogéw. Méwienie o prawach sugeruje bo-
wiem, ze nauczyciele szukajg tylko pretekstu, by ich przesladowa¢, a za pomoca
«praw» uczniowie majg sie przed nimi broni¢. W takiej sytuacji trudno oczekiwa¢
od ucznia otwarto$ci na porady nauczyciela — potencjalnego przesladowcy” (Za-
lewski, 2006, 2008). Konsekwencja takich trendéw bylo zachwianie cnoty postu-
szenstwa, co uniemozliwialo doskonalenie ucznia, ksztaltowanie jego sumienia,
podporzadkowanie okreslonym wartosciom a w efekcie doprowadzito do podwa-
zenia tadu moralno-spofecznego. Za niebezpieczne uznawal wszelkie tendencje
pedagogiczne podwazajace potrzebe postuszenstwa i powolujace sie na ,falszy-
wie pojetg «godno$¢ czlowieka» oraz jego «prawo do wolnosci»” (Zalewski, 2006,
s. 86). ,Obrona uczniéw ciemigzonych «bezprawnym» zadawaniem pracy domo-
wej, odpytywaniem przy tablicy, zabieraniem przez nauczycieli telefonéw komor-
kowych, ingerowaniem w ich wyglad zewnetrzny prowadzi w efekcie do jeszcze
wigkszej anarchizacji zycia szkolnego” (Zalewski, 2008c¢).

Co charakterystyczne, wskazuja konserwatysci, demokratyzacja szkolnego
zycia byla w rzeczywistosci sztuczna i pozorna - stanowita bowiem konsekwen-
cje centralistycznych konstrukcji, narzucanych za pomocg kodeksow. W efekcie
tak zwane prawa ucznia nie spelniaty pozytywnych funkcji - nie przyczynialy sie
do wzrostu $wiadomosci mlodych ludzi ani nie prowadzily do ich realnej spo-
tecznej aktywizacji. Stawaly si¢ jedynie furtka do zwigkszania interwencjonizmu,
pretekstem do podporzadkowania sobie szkoly przez rzadzacych. Wdrazanie
koncepcji praw ucznia oznaczalo zaburzenie sprawdzonych mechanizméw regu-
lujacych funkcjonowanie szkoly. Nieformalne zasady okreslajace relacje miedzy
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nauczycielem a uczniem, wynikajace z tradycji, obyczaju, wielowiekowych do-
swiadczen, zostaly w sposéb arbitralny zastapione przez odgérne przepisy.

Konserwatys$ci uznawali wdrazanie praw ucznia za przejaw bezzasadnej in-
gerencji panistwa w relacje migdzy podmiotami tworzacymi szkote. Zachodzit tu,
utrzymywatl Mieczystaw Ryba, charakterystyczny proces — podwazanie zastanych,
tradycyjnych stosunkdéw powodowato chaos, ktérego istnienie wykorzystywano
jako usprawiedliwienie dla interwencji, potrzebnej dla zaprowadzenia tadu juz
na nowych zasadach. ,Naturalne relacje mistrz-uczen, od wiekéw porzadkujace
tad szkolny, zostaty w latach ostatnich obalone w imie ideologii promowanej przez
pokolenie rewolucji obyczajowej. Mamy tu do czynienia z typowa dla socjalizmu
sytuacja, gdzie wszelkie relacje spoleczne reguluje mechanistyczne panstwo. Naj-
pierw wiec w sposdb ideologiczny buntuje sie dzieci przeciwko rodzicom, uczniow
przeciwko nauczycielom, zony przeciwko me¢zom, a potem wprowadza si¢ w spo-
séb brutalny instytucje panstwowe, by mechanistycznie porzadkowaly relacje”
(Ryba, 2008). W przekonaniu autora, klasyczny model nauczyciela-mistrza byt
niszczony przez biurokratyczne wymogi (przykladem byt miedzy innymi kult
sprawozdawczosci), wynikajace z nieufnosci wobec naturalnych relacji miedzy-
ludzkich. ,,Prosta relacja mistrz-uczen zastapiona zostala relacja nauczyciel-pa-
piery-uczen. Im wigcej papierdw, tym mniej czasu na realne zajecie sie wychowan-
kiem. [...] Socjalizm bazuje na biurokratycznej fikcji, jej likwidacja wprowadza
realne relacje miedzyludzkie” (Ryba, 2006b).

Problem ten podejmowal Ryszard Legutko. Lansowanie praw ucznia bylo,
utrzymywal, przejawem bezzasadnego przenoszenia zasad demokratycznych
do przestrzeni szkolnej (R. Legutko, 2005a, s. 106). W jego ocenie, tego rodzaju
zjawisko wynikalo m.in. z tendencji do absolutyzacji idei praw czlowieka — trak-
towane poczatkowo jako orez w walce z dyktaturami (majacy gwarantowaé moz-
liwo$¢ swobodnego wypowiadania si¢ w sprawach fundamentalnych i poszukiwa-
nia prawdy) zostaly wypaczone, kiedy przeniesiono je do realiéw spoleczenstw
praworzadnych. Przeformowano je w réznego rodzaju partykularne zadania
kierowane do panstwa i spoleczenstwa: ,uprawnienia staja si¢ powoli kaprysami
rozpieszczonego dziecka, ktoremu rozwdj cywilizacyjny przewrdcit w glowie [...].
Rozmnazajace si¢ nad miare, wyzbyte kontekstu etycznego i filozoficznego, od-
dane arbitralnym rzadom prawnikéw i ideologéw, uprawnienia nie tylko sklaniajg
czlowieka do ignorowania odpowiedzialnosci za skutki swoich dziatan, ale zwal-
niajg go z obowigzku ttumaczenia si¢ z tego, co powiedzial i zrobil” (R. Legutko,
2005b). O przyjmowaniu kolejnych uprawien, pisal Legutko, decydowaly czesto
czynniki subiektywne: ,,§wiatopoglad, ideologia, preferencje polityczne, czy mora-
listyczny entuzjazm’”. Raz przyjete prawo, niezaleznie od jego stusznosci czy zasad-
nosci nabywalo znaczenia i traktowano je powaznie. Prawa ulegajac rozplenieniu
zamienily sie, przekonywat Legutko, w swa karykature. Permanentne rozszerzanie
ich zakresu mialo charakter farsowy - ,,jak w przypadku prawa do fryzury, a nawet
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do dreddéw, ktdre, jak moglem przeczytaé w pewnej postepowej gazecie, maja pol-
scy gimnazjali$ci”. Jednoczesnie zaznaczal, ze takich tendencji nie nalezalo bagate-
lizowa¢: ,fale entuzjazmu dla szczegétowych uprawnien rodza armie prasowych,
prawnych i biurokratycznych komisarzy, ktérzy beda sie wtraca¢ do kazdego
chocby najrozsadniejszego zarzadzenia szkolnego dowodzac, iz prawo gimnazjali-
sty do dredéw wynika z konstytucji” (R. Legutko, 2005b).

Upowszechnianie praw ucznia bylo, w ocenie krakowskiego mysliciela, kon-
sekwencja zjawiska o szerszym wymiarze — zdominowania sfery publicznej przez
zasady kontraktualizmu i hiperlegalizmu. Przejawiato si¢ skfonnoscig do rozstrzy-
gania wszelkich kwestii spornych migdzy ludZmi przez odwolanie si¢ do prawa:
»dziecko staje si¢ podmiotem prawnym wobec ojca (i odwrotnie), uczen wobec na-
uczyciela (i odwrotnie) itd. Jesli tylko co$ nam si¢ nie podoba, to idziemy do sadu
i tam bronimy swoich praw” (R. Legutko, 1998). W konsekwencji, centralistycz-
nie stanowione kodeksy stopniowo rugowaly tradycje z roli regulatora i gwaranta
stosunkéw miedzyludzkich. Na margines zepchniete zostaly nieformalne zasady,
ustalenia prywatne i grupowe zakorzenione w obyczaju i oparte na do§wiadczeniu.
Wedlug publicysty sktonnos¢ do rozwigzywania wszelkich sporéw miedzy ludzmi
przez instytucje panstwowe byta wyjatkowo szkodliwa. Odwotanie si¢ do prawa
powinno by¢ bowiem $rodkiem ostatecznym, a nie regula: ,,uczynienie go bro-
nig tam, gdzie rzadzi obyczaj, cicha umowa i zdrowy rozsadek, stanowi przejaw
spolecznej atrofii. Pokazujemy, iz oprdcz abstrakcyjnego prawa nic nas nie taczy”
(R. Legutko, 1998). W sytuacji zniszczenia tradycji, religii, zbiorowych mitologii
prawo i kontrakt stawaly sie jedynymi podstawami wspotzycia spolecznego. Stop-
niowe zwiekszanie ich znaczenia oraz przejmowanie przez nich funkeji spelnia-
nych niegdys przez obyczaj i pozycje spoleczng $wiadczyly o ,,dezintegracji spo-
tecznych wiezi i o rosngcej anonimowosci oraz zdepersonalizowaniu kontaktéw
miedzy ludzmi. Liczba konfliktéw rosnie i niemal wszystkie one koncza si¢ w sa-
dzie, co czyni prawo i instytucje niewydolnymi, a wraz z tym poglebia si¢ erozja
spolecznego zaufania” (R. Legutko, 2005c).

Wprowadzenie i konsekwentne egzekwowanie praw ucznia, wskazywal Le-
gutko, powodowalo, ze w stosunki miedzy nauczycielami a uczniami wchodzili
urzednicy (m.in. rzecznicy praw), ktérzy, rozstrzygajac spory miedzy stronami,
stopniowo zdobywali nad nimi kontrole. Grozito to catkowitym sparalizowaniem
obyczaju szkolnego przez biurokratyczng machine: ,,za rzecznikiem przyjda praw-
nicy, doradcy, kontrolerzy, konsultanci oraz kolejni urzednicy panstwowi. Wszy-
scy staniemy sie ich wiezniami, bo to oni - a nie wspdlnota szkolna czy rodzinna
- beda rozstrzygac, co wolno a czego nie wolno. Wejda nam do szkét i do doméw
i beda napuszcza¢ nas nawzajem na siebie” (R. Legutko, 1998, s. 43). W ocenie
publicysty, w wyniku przyjecia (hiper)legalistycznych rozwigzan szkoly stawaly
sie instytucjami dzialajagcymi na zasadzie kontraktu miedzy uczniami i nauczycie-
lami, gdzie kazda ze stron miala przydzielony pewien skodyfikowany zestaw praw
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i obowigzkow. Zlekcewazono fakt, pisal autor, ze stosunek miedzy nauczycielem
a uczniem powinien by¢ blizszy relacjom rodzinnym, a nie stosunkom prawnym,
nie wszystko mozna bylo bowiem uja¢ w przepisach. Bazowanie na nich prowa-
dzi¢ mialo do rozluznienia presji wychowawczej, ktéra pozbawiona umocowania
obyczajowego okazywala si¢ nieskuteczna.

»53 trudnosci z wyegzekwowaniem najprostszych regul zachowania, bo nie
s3 one ujete w formie kontraktu, na przyklad w statucie szkoty. Uczniowie stosuja
opor, podobnie jak rodzice, czasami grozac szkole procesami. Nauczyciele - by
postuzy¢ si¢ przykltadem - nie reaguja na ostentacyjne palenie papieroséw przez
uczniéw w najblizszym otoczeniu szkoly, thtumaczg si¢ bowiem legalistycznym ar-
gumentem, ze tam ich prawo szkolne nie dosi¢ga. Nie reaguja na obrazliwe zacho-
wania uczniéw wobec nich, bo praktycznie nie ma zadnych konkluzywnych sank-
cji, ktore mogliby zastosowac. Pojawiajace sie pomysty poprawy sytuacji moga ten
kryzys jedynie poglebi¢ — cho¢by wprowadzenie bardziej szczegdlowej regulacji
praw i obowiazkéw. W szkole coraz bardziej zaczyna obowiazywac zasada gleboko
szkodliwa, poniewaz likwiduje calg sfere stosownosci, do ktérej mlodziez trzeba
wdrozy¢. Ta sfera nie jest i nie moze by¢ regulowana przez kontrakt oraz liste praw
i obowiagzkoéw, lecz wywodzi sie z obyczaju. Znajdujac w nim swoja trwalo$¢, sta-
nowi jeden z fundamentéw wychowawczych. Alternatywa dla procesu wychowaw-
czego jest oczywista: albo bedziemy szkole coraz bardziej legalizowa¢, doskonalac
systemy praw i obowigzkow, albo zrezygnujemy z legalizmu na rzecz obyczaju”
(R. Legutko, 2007, s. 16-17).

Podsumowanie

Analiza konserwatywnych tekstoéw wskazuje na jednoznacznie krytyczne stano-
wisko wobec edukacji demokratycznej. Wyrazane jest w nich przekonanie o de-
struktywnych konsekwencjach wdrazania modelu wychowania i ksztalcenia
opartego na zasadach wolnosci, réwnosci i partnerstwa. Konserwatysci prze-
ciwstawiaja im idee porzadku, dyscypliny, autorytetu. W tekstach konserwaty-
stow budowane sg liczne antytezy, wyraznie przeciwstawiajace edukacje forma-
cyjna (opisywang jako nieodzowna dla prawidlowego rozwoju dziecka) ideatlom
demokratyczno-liberalnym.

Konserwatywne interpretacje przemian po 1989 roku, opierajace si¢ na zalo-
zeniach o dominacji rozwigzan demokratycznych w przestrzeni szkolnej, sa niewat-
pliwie kontrowersyjne — chociazby z poznawczego punktu widzenia. Mozna zada¢
sobie pytanie o zasadno$¢ tego rodzaju spostrzezen. Czy rzeczywiscie wspotczesna
polska szkota jest osadzona na paradygmacie demokratycznym? Czy uczniowie
istotnie majg mozliwo$¢ podejmowania decyzji o wltasnym rozwoju? Czy maja re-
alny wplyw na funkcjonowanie szkoly jako instytucji? Czy relacje miedzy nimi
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a nauczycielami majg charakter partnerski? Mozna zatozy¢, ze krytyka dokonana
przez konserwatystow obejmuje raczej wyobrazenie o rzeczywistosci edukacyjnej,
niz ja sama. Tego rodzaju zabiegi wynikaja, naturalnie, ze specyfiki narzedzia prze-
kazu, jakim jest publicystyka. Ma charakter dyskursywny - jej gléwnym celem jest
oddzialywanie na opini¢ publiczng, wplywanie na postawy i zachowania odbior-
cow, a przez to ksztaltowanie biegu zdarzen.
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Jak cytowa¢: Falkiewicz-Szult, M. (2014). Demokratyzacja relacji pedagogicznych w opinii
nauczycielek przedszkola. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demo-
kracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s. 111-128). Wroctaw: Wydawnic-
two Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Naukowy dyskurs na temat demokratyzacji przedszkoli jest szeroko rozwijany
w krajach europejskich, na przyklad we Wloszech, gdzie od ponad czterdziestu
lat rozwija si¢ system w Reggio Emilia w regionie Emilia Romana, w Niemczech,
Szwecji, Kanadzie, péinocnej Anglii i ostatnio w Polsce. Warto réwniez nadmie-
ni¢, ze coraz wigksze zainteresowanie wzbudzaja prace polskich pedagogéow w ob-
szarze wczesnego dziecinstwa z akcentowaniem innego niz dotychczas podejscia
do pracy pedagogicznej we wczesnej edukacji (np. Klus-Stanska, 2007, 2009; Klu-
s-Stanska, Kruk, 2009; Sliwerski, 2008; Zwiernik, 1996). Ta dos¢ bogata literatura
stanowi impuls do poszukiwania alternatywnych rozwigzan, nowych mozliwosci
i perspektyw we wczesnej edukacji w polskim systemie o$wiaty.

Nie ulega watpliwosci, ze przeobrazenia wspolczesnego swiata dotycza nie
tylko sfery politycznej, spolecznej, ekonomicznej, gospodarczej, ale takze i edu-
kacyjnej. Te dynamiczne zmiany wywotuja potrzebe zrewidowania modelu pracy
nauczyciela i nowego spojrzenia na jego spolteczng role. Na tym tle, w centrum
prowadzonych obecnie debat, znajduje si¢ problematyka demokratyzacji instytucji
o$wiatowych, w tym takze przedszkoli. Nie jest to zadanie tatwe w obliczu dewa-
luacji wartosci, pracy opartej na stosunkach wtadzy, braku etycznego uwarunko-
wania opartego na otwartosci wzgledem podmiotéw edukacji, itp. Przekonujaco
ilustruje te strone zagadnienia wypowiedz Bogustawa Sliwerskiego, ktorg warto
obszernie zacytowa¢: ,Centralistyczny sposob zarzadzania edukacjg osigga juz
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szczyt absurdu totez dobrze sie dzieje, Ze niektore samorzady zaczynaja si¢ burzy¢,
buntowac i unikac realizacji zadan, ktére wladza im narzuca jako jedynie stuszne
i konieczne. Ministerstwo Edukacji Narodowej od 1991 roku nieustannie reali-
zuje identyczne schematy sprawowania wladzy jak w panstwie quasi-totalitarnym
(PRL). Tam tez ustanawiano w centrum, co nauczyciele, dyrektorzy szkét i pla-
cowek mieli realizowa¢, w jaki sposéb co$ mialo by¢ czemus podporzadkowane
oraz dlaczego miato stuzy¢ celom jedynie stusznej doktryny. Rozrastata si¢ liczba
postusznych, miernych, ale biernych urzednikéw i nauczycieli, ktoérych rolg byto
sprawowanie kontroli i egzekwowanie pouczen, nakazéw i zakazéw whadzy” (Sli-
werski, 2012, s. 10). Jednak mimo szerokiego zakresu ograniczen i restrykcji na-
lezy podejmowac trud i dzialania zmierzajace do zmiany modelu edukacji przed-
szkolnej. Jak tego dokonac¢? Odpowiedz na tak postawione pytanie zawiera szereg
watkow, wymagajacych rozwazenia.

Wyjasnienie terminu,demokracja”

Zanim przejde do szczegdétowych analiz zwigzanych z kontekstem demokratyza-
cji relacji pedagogicznych, chce dokona¢ wyjasnienia pierwotnego terminu, ja-
kim jest ,,demokracja’, ze szczegolnym uwzglednieniem aspektu pedagogicznego.
Termin ,demokracja’, jako kategoria analityczna, wymaga swoistego rozwazenia.
Wynika to co najmniej z dwoch przestanek. Po pierwsze, nieczesto zastanawiamy
sie, czym jest ,demokracja” w istocie. Po drugie, jesli nawet pojecie demokracji nie
budzi watpliwosci w potocznym rozumieniu, to ze wzgledu na wieloznacznosc,
niejasnos¢ nie jest fatwe w zdefiniowaniu operacyjnym.

Termin ,demokracja” nalezy do najbardziej popularnych w politycznym
stownictwie wspolczesnego $wiata'. Pojecie demokracji czgsto jest tez wykorzysty-
wane jako synonim praw obywatelskich (Zwolinski, 2010, s. 11). Najogdlniej mo-
wigc, termin demokracja stuzy do okreslenia formy ustroju panstwowego i wladzy,
mechanizmow jej realizacji oraz udzialu spoleczenstwa w tej wladzy. W tym zna-
czeniu, demokracja jako ustr6j propaguje idee wolnosci, réwnosci, wspotpracy,
sprawiedliwosci, tolerancji i prawa obywateli do wspoldecydowania. Ponadto, de-
mokracja eksponuje wartosci zycia czlowieka i jego praw, poszanowanie godnosci
ludzkiej i daje mozliwosci rozwoju.

! Wedlug Stownika wyrazéw obcych, demokracja ,,(gr. demokratia od: démos - lud i krdtos - wia-

dza ludu; ang. democracy, niem. Demokratie) w podstawowym znaczeniu oznacza wladz¢ ludu
i wskazuje na Zrédlo, osoby i sposoby sprawowania wtadzy czy tez podejmowania decyzji |[...]
jest to: 1) forma rzadéw, w ktérej wladze sprawuje lud bezposrednio przez swoich przedstawi-
cieli, wtadza ludu, ludowladztwo; 2) forma ustroju panstwa, w ktérym oficjalnie uznaje si¢ wole
wigkszosci obywateli jako zrodlo wladzy i przyznaje sie wszystkim obywatelom swobody i prawa
polityczne zapewniajace im udzial w sprawowaniu wladzy” (Stownik wyrazéw obcych 1994, ha-
sto: demokracja).
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Warto wspomnie¢, ze w okresie przetomowych sukceséw socjalizmu w kra-
jach komunistycznych, a gléwnie w latach sze$¢dziesigtych XX wieku, na Zacho-
dzie pojawilo si¢ zjawisko okreslane stowem ,,demokratyzacja” (Zwolinski, 2010,
s. 11), oznaczajace proces przeksztalcania ustroju niedemokratycznego w demo-
kratyczny. Istotg proceséw demokratyzacji, jak podkresla Samuel P. Huntington,
jest generowanie demokracji za pomocg takich $rodkéw, jak: ,negocjacje, kom-
promisy (kluczowym kompromisem bylo to, co mozna nazwa¢ «transakcja demo-
kracji» — wymiana partycypacji i umiarkowania) i porozumienia, a takze niwelo-
wanie réznic bez stosowania przemocy” (za: Pilch, 2010, s. 82).

Na uzytek interesujacego mnie tematu, oprécz wymienionych pojgé, istotne
wydaje sie zwrdcenie uwagi na zjawisko demokratyzmu definiowane jako ,wy-
znawanie, uznawanie zasad, daznosci demokratycznych” (Stownik wyrazéw ob-
cych 1994, hasto: demokratyzm) w spoleczenstwie, a tym samym i w instytucjach
o$wiatowych. W tym miejscu powstaje wigc pytanie o charakter demokratycznego
spoleczenstwa, co z perspektywy rozwijania praktyk demokratycznych w przed-
szkolu staje si¢ kluczowe. Trafne wydaje si¢ przywolanie mysli Johna Deweya, we-
dlug ktorego, jest to takie spoteczenstwo, ktore ,,zapewnia réwny udzial wszystkich
swoich cztonkéw w dobrach przez siebie wytwarzanych oraz ksztaltuje i modyfi-
kuje formy swych instytucji dzigki kontaktom i wymianie do$wiadczen z innymi
formami stosunkéw spotecznych. W tego typu spoleczenstwie system wychowania
musi wyrabia¢ w jednostce postawe osobistego zaangazowania w panujacych sto-
sunkach spotecznych i w spotecznym sprawowaniu kierownictwa oraz nastawie-
nie sprzyjajace dokonywaniu konstruktywnych przemian spolecznych, lecz stro-
nigce od anarchistycznego chaosu” (Dewey, 1972, s. 137). Jednym z przykladéw
zapowiadajacych rozwijanie u dzieci i mlodziezy kompetencji cechujacych wspot-
czesne obywatelskie spoteczenstwo (m.in. krytyczne myslenie, odpowiedzialne
zaangazowanie) jest edukacja obywatelska, ktéra zaktada wprowadzenie w $wiat
warto$ci i instytucji demokratycznych. Kathleen Lynch, skupiajac uwage na demo-
kratyzacji relacji w o$wiacie jako koniecznej ze wzgledu na edukacyjna wartos¢,
jaka niesie, akcentuje, ze ,,skoro mamy zacheca¢ uczniéw do angazowania sie w zy-
cie publiczne w roli demokratycznych obywateli, muszg oni si¢ nauczy¢, jak ten ich
udzial ma wyglada¢” (Lynch, 2012, s. 50). W tym wzgledzie, edukacja obywatelska
stanowi wyznacznik zaréwno obywatelstwa, jak i praw obywatelskich i powinna
znalez¢ swoje miejsce takze w pracy wychowawczo-dydaktycznej w przedszkolu.

Tak rozumiane ujecie demokracji, demokratyzacji i demokratycznego spole-
czenstwa posiada wyrazne implikacje pedagogiczne. Odnajdujemy je miedzy in-
nymi w koncepcji wychowania do demokracji. Poglebiony namyst nad tym zagad-
nieniem na polskim gruncie naukowym podjefa Agnieszka Olczak (2004, 2005,
2010). Jak pisze autorka, ,Wychowanie ku demokracji jest nieustannym usytuowa-
niem wychowanka miedzy swobodg a powinnoscig” (Olczak, 2010, s. 13), przy
czym plaszczyzna swobody zawiera prawo do wyboru aktywnosci, podejmowania
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decyzji, za$ obszar powinnosci wyznacza system warto$ci, norm i poczucie odpo-
wiedzialno$ci (Olczak, 2010, s. 13).

Trzeba tez doda¢, ze dla proceséw edukacyjnych w kontekscie legitymizacji
demokracji w przedszkolu zasadnicze znaczenie maja kategorie swobody i przy-
musu w wychowaniu, a nade wszystko - ich wlasciwe rozumienie, interpretacja
przez dorostych i adekwatne postugiwanie si¢ nimi w codziennosci przedszkol-
nej (por. Binczycka, 1997; Falkiewicz-Szult, 2003, 2010a; Olczak, 2004). Zaréwno
przymus, jak i swoboda sg szczegdlnymi rodzajami wptywu oddzialywania na jed-
nostke. Sposrod wielosci stanowisk, kierunkéow, nurtéw w debatach nad swoboda
i przymusem w wychowaniu wyodrebnia si¢ dwa gléwne nurty: liberalizm i re-
presjonizm. Liberalizm stawia na swobode, wolno$¢ wychowanka, ktéra umozli-
wia dokonywanie samodzielnych wyboréw i ponoszenia za nie odpowiedzialno-
$ci oraz stymuluje rozwdj jednostki, za$ represjonizm na przymus sankcjonujacy
represje stosowane wobec dziecka (Bificzycka 1996, s. 43; por. Sliwerski 2008).
Jadwiga Binczycka, opisujac zréznicowanie nurtow liberalizmu i represjonizmu
w wychowaniu, stawia tezg, Ze ,,[...] nie moze istnie¢ swoboda bez przymusu, ani
przymus bez swobody, nie mozna stawia¢ alternatywy: albo przymus albo swo-
boda. Sama swoboda nie ograniczana przymusem zmienia si¢ w anarchig, przy-
mus bez swobody w tresure. Ani anarchia ani tresura nie moze by¢ zaakceptowana
w wychowaniu, w relacjach miedzyludzkich” (Binczycka, 1996, s. 44). Podkresla
to konieczno$¢ wspotwystepowania w procesach edukacyjnych jednego i drugiego
rodzaju wplywu oddzialywania na jednostke. Trzeba podkresli¢, ze z punktu wi-
dzenia aksjologii pedagogicznej zaréwno przymus, jak i swoboda zawsze powig-
zane s3 z odpowiedzialnoscig i tolerancjg (Tchorzewski, 1999, s. 7)% Dlatego tez
w procesie demokratyzacji niezwykle istotne jest dazenie do rownowagi miedzy
wolnoscig — réwnoscig — partnerstwem - solidaryzmem a powinnoscia i odpowie-
dzialnoscig, a takze dazenie do porozumienia spotecznego bazujacego na prawie
wigkszo$ci przy zrdznicowaniu interesu jednostki i wspdlnoty. Integracja wymie-
nionych wlasciwosci stanowi o podstawowych atrybutach demokracji w demokra-
tycznym przedszkolu (Pilch, 2010, s. 83). Stad tez uzasadniona jest teza, Zze demo-
kracja jest takim instrumentem, dzieki ktéremu zaréwno dzieci, jak i ich rodzice
oraz nauczyciele majg mozliwos¢ udzialu w podejmowaniu decyzji w réznych ob-
szarach aktywnosci.

2 A. Tchorzewski pisze, ze ,w ramach réznorodnych proceséw edukacyjnych wolno$é ujmowa-

na jest, jako: 1. zaprzeczenie przymusu, 2. wyznacznik samodzielnej dzialalno$ci ucznia w po-
szukiwaniu takich wartosci, jak prawda, dobro i pigkno, 3. plaszczyzna rozwijania i umacniania
partnerstwa w dialogu pomiedzy wszystkimi podmiotami tego procesu, 4. warto$¢ powigzana
z odpowiedzialnoscia i tolerancja (Tchorzewski, 1999, s. 7).
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Przedszkole jako miejsce (nie)doswiadczania praktyk demokratycznych

Dynamika wspolczesnosci i rozleglo§¢ procesu przemian w edukacji nakta-
daja coraz to nowe zadania i powinnosci na nauczycieli przedszkola. Dla wielu
z nich, nie s3 to zadania fatwe. Z r6znych badan wynika, Ze nauczyciele zmagaja
sie z nieustannie zmieniajacymi si¢ obowigzkami, zleceniami, zaleceniami i zo-
bowigzaniami wobec panstwa, decydentéw, rodzicow i wreszcie najwazniejszych
podmiotéw-uczestnikéw procesu wychowawczo-dydaktycznego - dzieci (por.
Falkiewicz-Szult, 2007a, 2011). Warto przypomnie¢, ze przeobrazenia ustrojowe
staly si¢ impulsem zmian praktyki wychowawczo-dydaktycznej w kierunku budo-
wania spoleczenstwa demokratycznego, poczynajac od reorientacji na najnizszym
szczeblu edukacji.

Doswiadczenie dowodzi jednak, ze niejednokrotnie (jak wynika z powszech-
nej opinii spotecznej, takze z opinii samych nauczycieli wczesnej edukacji oraz
wynikow naukowych badan empirycznych) przedszkola poddaje si¢ krytyce wyni-
kajacej z roznych zrodel i okolicznosci. Analizujgc literature przedmiotu o profilu
teoretyczno-empirycznym, mozna zauwazy¢, ze przedszkole jest miejscem nie-
uswiadamianej przemocy symbolicznej i osrodkiem funkcjonowania nauczycieli
w warunkach chaosu edukacyjnego (Falkiewicz-Szult, 2007b, 2010b, 2011)°. Ne-
gatywne komentarze na temat przedszkola dotycza takze centralnie podejmowa-
nych decyzji o obowigzku szkolnym, liczby dzieci w grupach, wielo$ci programéw,
likwidacji przedszkoli, czy chociazby niezbednosci uzasadniania w dyskursie me-
dialnym potrzeby dni wolnych od pracy. Jak stusznie zauwaza B. Sliwerski, coraz
wigcej jest w naszej o$wiacie ustanawianych odgornie, dla wszystkich przedszkoli
i szkot rozwigzan, ktére nijak sie¢ majg na przyklad do lokalnych uwarunkowan
(Sliwerski, 2012, s. 10).

Jednak chce wyraznie podkresli¢, ze moim zamierzeniem w tym tekscie
w zadnym wypadku nie jest formulowanie i eksponowanie krytycznych uwag
w odniesieniu do instytucji przedszkolnych. Za bardziej zasadne uznatam pod-
jecie refleksji nad ksztaltem zmian w praktyce przedszkolnej na tle przeprowa-
dzonych analiz empirycznych. Ponadto, uwagi krytyczne nie wykluczaja, a wrecz
prowokuja do prawdziwego zainteresowania teoretykow i praktykow zmiang mo-
delu przedszkola oraz zmiang rozwojowg i poznawczg dziecka (zob. Klus-Stanska,
Kruk, 2009, s. 460-472).

Wychodzac z zalozenia, ze edukacja moze i powinna wspiera¢ jednostki
w drodze do demokratyzacji, uznaje, iz wszystkie procesy i dziatania w przedszkolu
powinny by¢ podporzadkowane pytaniom: jak rozwija¢ demokracje i jej rozumie-
nie w przedszkolu? Jak definiuje si¢ pojecie demokracji w autorskich koncepcjach?

> Uwagi te dotycza wylacznie badanej grupy osob, co nie uprawnia mnie do generalizowania i wy-

ciggania wnioskéw odnoszacych sie do wszystkich instytucji przedszkolnych.
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Jak tworzy¢ warunki do zapewnienia dziecku wolnosci, nabywania przez nie kom-
petencji obywatelskich, poszanowania granic wyznaczanych przez zasady, normy
spoleczne i system wartosci? Sa to kluczowe pytania dla dalszych moich rozwazan.
Lista pytan jest otwarta, gdyz rozmaite watki dotyczace demokracji w przestrzeni
edukacyjnej podlegaja dynamice, staja si¢ polemiczne i niejasne®.

Nauczyciele przedszkola wobec demokracji - kilka refleksji
z przeprowadzonych badan

1. Rozumienie pojecia,demokracja w przedszkolu” w autorskich definicjach
nauczycielek i préoba przetozenia ich na jezyk praktyki

W jednym z pytan w kwestionariuszu ankiety poprositam ankietowanych o zdefi-
niowanie terminu ,,demokracja”. Chcialam dowiedzie¢ sig, jak nauczyciele pojmuja
to pojecie i w jaki sposob lokuja je w dzialaniach praktycznych w przedszkolu.

Na podstawie analizy wynikéw badan mozna powiedzie¢, ze konceptualizacja
pojecia ,,demokracja” przez badane osoby wydaje sie klarowna. Wigza one demo-
kracje z partnerskim podejsciem, wspotdecydowaniem, wspétdziataniem, samoswia-
domoscig, z mozliwoscig wyboru, z wyraZaniem swojego zdania i opinii, przyzna-
waniem i ochrong praw dziecka, réwnoscig wszystkich cztonkéw przedszkola, pod-
miotowoscig, uwzglednianiem postulatow wychowankéw, a takze z samodzielnym
dziataniem polgczonym z odpowiedzialnoscig i ponoszeniem konsekwencji za swoje
dziatania®. Ale tylko okolo % badanych nauczycielek wskazuje obszary i mozli-
wosci uczestniczenia dzieci w procesach decyzyjnych. Najczesciej wskazywane
obszary decyzyjne dzieci dotyczyty ubioru (kolor), wyboru zabaw spontanicznych
i kolegow do zabawy, techniki plastycznej, wyrazania wlasnych opinii, uczestnictwa
w zajeciach dodatkowych. Kilka wypowiedzi zwigzanych bylo z mozliwoscig kon-
struowania razem z dzie¢mi umow (kontraktéw) wewngtrzgrupowych; urzgdzania
kgcikow tematycznych.

Z cytowanych wypowiedzi wynika, Ze mimo rozumienia pojecia ,demokra-
cja” przez wiekszoé¢ badanych nauczycielek, tylko co czwarta umozliwia dzie-
ciom doswiadczanie wlasnej sprawczosci i realizowania osobistych preferencji

* W zwigzku z przywolanymi pytaniami, przeprowadzitam badania sondazowe, w ktérych wzieto

udzial 80 nauczycieli, w tym 60 nauczycieli ze stazem pracy w zawodzie od 3-10 lat, 19 nauczycieli
od 11-18 lat i jedna powyzej 26 lat. Wszyscy ukonczyli studia wyzsze magisterskie z przygotowa-
niem pedagogicznym. Przeprowadzitam 25 obserwacji roznych sytuacji zadaniowych i zabawo-
wych w przedszkolu (ponad 100 godzin). Zastosowatam strategi¢ triangulacji, stosujac metody
jakos$ciowe i ilosciowe. W tekscie przedstawiam analizy i interpretacje — z koniecznosci - tylko
fragmentu przeprowadzonych badan.

Odpowiedzi badanych osob beda zapisywane w tekscie bez oznaczenia skrétem identyfikujacym
respondenta z zachowaniem pisowni oryginalnej.
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w wymienionych powyzej sytuacjach przedszkolnych. Celowe wydaje si¢ w tym
miejscu postawienie pytania o zrodla takiego stanu rzeczy. Odpowiedz stanowia
ponizej przytoczone narracje respondentek, ktére wyrazaja negatywny stosunek
do urzeczywistniania idei demokracji na poziomie edukacji przedszkolnej. Oto
kilka egzemplifikacji:
[...] Typowa demokracja w przedszkolu jest niemozliwa. Dzieci nie mogg same o so-
bie stanowic. Kazde dziecko potrzebuje zasad, planu dziatania; nie wyobrazam sobie
wprowadzenia zasad demokratycznych w zakresie bezpieczeistwa. Dzieci nie prze-
widujg negatywnych nastepstw swoich zachowa#, nie mogg wiec wyznaczaé granic
[...]; [...] dziecko nie jest w stanie podejmowac swiadomych decyzji; [...] jeszcze
wiele musi si¢ nauczyc, aby ponosi¢ odpowiedzialnos¢ [...] demokracja powoduje
chaos i brak poczucia odpowiedzialnosci dzieci za swoje dziatania; [...] demokracja,
demokracjg, a bezpieczeristwo, bezpieczetistwem; dzieci nie majq jeszcze Swiado-
mosci w kwestii demokratycznych zachowan; dla mnie demokracja w stosunkach
z dziecmi jest rownoznaczna z wychowaniem bezstresowym; [...] samowolg [...];
wprowadzajgc demokracje, nie damy rady z opanowaniem dyscypliny.

Nawet pobiezna analiza cytowanych wypowiedzi sklania do stwierdzenia,
iz nauczycielki nie doceniaja mozliwosci spotecznych wychowankéw i z gory prze-
widujg negatywne konsekwencje praktyk demokratycznych. W opinii badanych,
dzieci przedszkolne wymagaja jeszcze kierowania w procesie nabywania doswiad-
czen. Poglad ten moze wynikac z posiadanej wiedzy o wlasciwosciach rozwojo-
wych matego dziecka i/lub wypelniania zadan wynikajacych z opiekunczej funk-
cji przedszkola. Dlatego tez respondentki podkreslaja konieczno$¢ zapewnienia
ochrony zdrowia i bezpieczenstwa dzieci.

Odwotujac si¢ do dyskurséw dzieciecego uczenia si¢ wedlug D. Klus-Stan-
skiej®, cytowane wypowiedzi mozna zinterpretowac z punktu widzenia Dyskursu
Systemu z Deficytami (funkcjonalistyczno-behawiorystyczny). W $wietle tego
dyskursu, dziecko jest postrzegane jako niekompetentne intelektualnie, stabe,
wymagajace ciaglego nadzoru i dyscypliny, jest istota nierozumna, niezdolna
do realistycznego i krytycznego namystu (Klus-Stanska, 2007, s. 94-95). Takie
spostrzezenie wynika tez z analizy cytowanych wypowiedzi badanych. Jak mozna
zauwazy¢, nauczycielki dostrzegaja ryzyko niepokoju, jakie pojawia si¢ pod wply-
wem demokratycznych zasad, boja si¢ o oslabienie dyscypliny w grupie réwiesni-
czej. Wyrazana przez badane obawa o brak postuszenstwa dzieci, ich bezpieczen-
stwo czy brak umiejetnosci ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje zachowania

¢ D. Klus-Stafiska wyrdznila sze$¢ dyskurséw dzieciecego uczenia, postugujac sie kryterium zaufa-

nia do dziecigcych kompetencji (wiedza) i wiazacym sie z tym kryterium zgody na koncepcyjnos¢
i decyzyjno$¢ dziecka: Dyskurs Systemu z Deficytami, Dyskurs Stodkiego Elfa, Dyskurs Infantyl-
nego Badacza, Dyskurs Aktywnej Niepelnosprawnoéci, Dyskurs Demiurga/Konstruktora, Dys-
kurs Kontestatora (Klus-Stanska, 2007, s. 94).
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i podejmowane decyzje, moze $wiadczy¢ o wspomnianym juz braku zaufania
do do$wiadczen spolecznych dzieci i ich wiedzy i zdolnosci.

Do podobnych konkluzji - w kontekscie nieufnosci nauczycieli do kompe-
tencji dzieci — dochodza autorzy innych badan. Na przyktad, Katarzyna Gawlicz
analizowatla konstrukcje dziecka i dziecinstwa (do ktérych odwotywaly si¢ badane
przez autorke nauczycielki) na tle polskich i skandynawskich praktyk pedagogicz-
nych. Interpretujac wyniki badan m.in. z perspektywy modelu ,,ztego dziecka” au-
torstwa James, Jenks i Prout, autorka wysnufa wniosek, ze ,,[...] takie zle «dzieci»
jawily si¢ jako osoby, ktérym nie mozna zaufa¢, ktére dzialaja nieracjonalnie, bez-
myslnie i nie s3 w stanie postepowac w bezpieczny sposéb. W rezultacie trzeba
je ciagle kontrolowa¢ i nadzorowa¢” (Gawlicz, 2011, s. 273). To ,,zte” dziecko bu-
rzy porzadek w grupie réwiesniczej, doprowadzajac do chaosu. Stad tez bierze
sie silna potrzeba zapewnienia dzieciom bezpieczenstwa, ktérg autorka analizuje
z perspektywy ,,dyskursu zagrozenia” (Gawlicz, 2011, s. 278). Z kolei M. Zytko, dla
podkreslenia zaniedbanych obszaréw rozwoju dzieci, wprowadza pojecie ,,pesy-
mizmu edukacyjnego”. Charakteryzuje si¢ on brakiem wiary w mozliwosci inte-
lektualne dzieci, a takze ich kompetencji do samodzielnego dzialania. Dlatego nie
mozna pozostawi¢ swobody dziecku, poniewaz nie poradzi sobie ono nawet z pro-
stymi zadaniami (Zytko, 2011, s. 217). Niewiara w mozliwosci dzieci hamuje ich
samodzielnos¢ nie tylko w procesie zdobywania wiedzy, ale i w réznych formach
aktywnosci. Zabieranie dziecku szansy samodzielnego dzialania moze w przy-
sztosci utrudniac jego partycypowanie w Zycie publiczne w roli demokratycznego
obywatela.

W kwestionariuszu ankiety poprositam réwniez badane osoby, o krotka wy-
powiedz na temat: Czy w przedszkolu mozliwa jest demokracja?

Dokonujac szczegotowej analizy wypowiedzi ankietowanych, okazuje sie,
ze co trzecia z nich jest zdania, ze demokracja jest mozliwa, ale wylacznie w okre-
$lonych sytuacjach i w okreslonym wieku dziecka — najlepiej w wieku szkolnym.
Badane uwazajg, ze demokracja jest mozliwa w przedszkolu, ale nie w godzinach,
kiedy realizuje si¢ podstawe programowq i prowadzi zajecia. |...] trudno méwié
o demokracji w przedszkolu. Uwazam, ze jest czas na zabawe i czas na przyswajanie
tresci programowych. Uwazam, Ze dopiero w wieku szkolnym nalezy wprowadzac
demokratyczne zasady w 100%. Trzeba dzieci uczyé demokracji, ale niekoniecznie
tylko na niej bazowac.

Podane egzemplifikacje nasuwajg spostrzezenie, iz zaangazowanie nauczycie-
lek w realizacje tresci programowych jest tak nasilone, ze staje si¢ ono dominujace
wobec rzeczywistego rozwoju wychowanka. Nauczycielki nie widza w tym niczego
niepokojacego, poniewaz maja zaplanowany czas pobytu dziecka w przedszkolu
i to zgodnie z ustaleniami zawartymi w podstawie programowej, ktorych $cisle
przestrzegaja. Wypelnianie formalnych wymogéw wydaje si¢ by¢ sprawa priory-
tetowg. Uwaga ta prowadzi do refleksji zwigzanej z przymusem programowym
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(Lewartowska-Zychowicz, 2010, s. 176) i/lub zjawiskiem zniewolenia nauczy-
cieli, ktérego zrédlo stanowia przepisy instytucjonalne, prawne regulaminy, ko-
deksy, oczekiwania dyrektora, nadzoru, rodzicéw (por. Olczak, 2011, s. 216-217).
Zniewolenie instytucjonalne i programowe moze utrudnia¢ otwarcie nauczycieli
na rozwoj demokracji w przedszkolu.

Mozna tez postawi¢ hipoteze, iz swoje watpliwosci co do rozwijania praktyk
demokratycznych w przedszkolu, badane nauczycielki uzasadniaja brakiem wie-
dzy i umiejetnosci w tym zakresie, co potwierdza symptomatyczna wypowiedz
jednej z nich: nie jesteSmy przygotowani na demokracje w przedszkolu. Dawniej
podjete proby demokracji doprowadzity do chaosu. WypowiedZz moze $wiad-
czy¢ o niezadowleniu z przygotowania nauczycieli do demokratycznych dziatan
w przedszkolu. Mozna wigc postawic tezg o silnej potrzebie ksztalcenia nauczy-
cieli w zakresie umiejetnosci szerzenia wartosci demokratycznych w instytucjach
o$wiatowych.

2. Przymus czy swoboda w wychowaniu przedszkolnym -
kontekst demokratyzacji relacji przedszkolnych

Nieodigcznym elementem uczestniczenia w demokratycznej spolecznosci jest
adekwatne rozumienie wystepujacych w wychowaniu dwéch momentéw: swo-
body i przymusu (por. Nawroczynski, 1987, s. 286). W zwiazku z tym, w kwe-
stionariuszu ankiety poprositam badane osoby o wyrazenie swojego stanowiska
w kwestii nastepujacego stwierdzenia: Swoboda i brak przymusu w wychowaniu
powoduje chaos w przedszkolu.

Z analizy danych wynika, iz ponad polowa badanych odpowiedziala twier-
dzaco. Nauczycielki tltumaczyty to tym, ze swoboda to tzw. bezstresowe wychowa-
nie, ktére powoduje, iz dziecko czuje si¢ bezkarnie [...], to tak, jak by dac prawo
dziecku do robienia tego, co chce. To tak samo jak z demokracjg. A przeciez dziecko
musi wiedziec, co jest dobre, a co zle, Ze sq pewne granice, ktorych nie nalezy prze-
kraczaé. Wiele odpowiedzi dotyczyto stosowania kar za okreslone przewinienia
dziecka, na przyklad: trzeba od czasu do czasu dziecko ukarac jak zastuzy, na swoj
sposob ,zmusi¢” do pewnych dziata#, skoro mamy przygotowac je do zycia w szkole,
a potem w spoleczeristwie; zastawiam sig, co by moglo si¢ wydarzyé, gdybym pozo-
stawita wltasnemu synowi swobodeg?...on jest jeden, a w grupie mam ponad dwadzie-
scioro dzieci...

Cytowane wypowiedzi sklaniaja do kilku refleksji. Po pierwsze, mozna przy-
puszczad, ze swoboda dzieci jest w znacznym stopniu ograniczana wptywami na-
uczycielek. Rzadko jest udziatem wychowankéw. Taki stan rzeczy badane thumacza
zaréwno liczebnoscig dzieci w grupach, jak i obawg przekraczania przez nie granic
dobrego zachowania. Nalezy tez zwroci¢ uwage, ze wydzwiek zdecydowanie ne-
gatywny maja stosowane sposoby reakcji badanej grupy oséb na nieakceptowane
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zachowanie dziecka. Reakcje te przejawiaja si¢ w wykorzystywaniu kar, a nawet
zmuszaniu dziecka do wykonywania dziatan, zadan, polecen, w celu przygotowa-
nia go do podjecia nauki w szkole. Méwiac ogoélnie, jest to behawioralny punkt
widzenia respondentek, ktéry nie skupia si¢ na zdolnosciach i zainteresowaniach
dziecka, a raczej na dostosowywaniu si¢ dziecka do przyjetego systemu i programu
nauczyciela.

Po drugie, uwage zwraca fakt, ze pojecie swobody nauczycielki utozsamiaja
z potocznym, haslem ,bezstresowe wychowanie” Mozna sadzi¢, ze osoby te nie
zdaja sobie sprawy, ze wychowanie bezstresowe to wysoce niedoskonaly skrét
terminologiczny, niemajacy nic wspélnego z wychowaniem dzieci. Trzeba dodac,
ze pojecie to bardzo silnie utrwalilo si¢ w pamieci nie tylko u ponad potowy ba-
danych nauczycielek. Codzienne doswiadczenia dowodza powszechnosci postu-
giwania si¢ tym terminem do okreslania niesprecyzowanych strategii wychowaw-
czych czy doktryn ideologicznych’.

Budzi niepokdj, iz bezkrytyczne postugiwanie si¢ terminem ,wychowanie
bezstresowe” jest udzialem co drugiej nauczycielki z wyksztalceniem akademic-
kim, ktére, jak sie wydaje, powinny posiada¢ nie tylko rozlegla wiedz¢ na temat
réznych nurtéw wychowania, ale rowniez uksztaltowane umiejetnosci wypelnia-
nia zadan wychowawczo-dydaktycznych w przedszkolu.

3. Zakres wptywu dzieci, rodzicéw i nauczycieli na zycie przedszkola

W badaniach wazne bylto uzyskanie informacji dotyczacych zakresu udziatu po-
szczegolnych podmiotéw edukacji w zyciu przedszkola. Postawitam wiec pytanie
nastepujacej tresci: Jaki wplyw na Zycie przedszkola, w ktérym Pani/Pan pracuje,
majg cztonkowie przedszkola: dzieci, nauczyciele i rodzice?

Wymaga podkreslenia fakt, iz znaczna liczba badanych nie udzielita odpo-
wiedzi na pytanie o wplyw dziecka na przestrzen przedszkolng, lub stwierdzila,

7 Trudno nie wspomniec tu o przytaczanej w roznych miejscach i okolicznoéciach historyjce (jako

rzeczywistym wydarzeniu!), ktéra rzekomo ma charakteryzowac istote wychowania bezstresowe-
go. Nazywana jest popularng legenda o niegrzecznym dziecku wychowywanym bezstresowo. Dla-
tego przywoluje sie ja przy okazji wymiany zdan, dyskusji na temat wychowania ,wspolczesnej
milodziezy i dzieci” a jak dowodza wyniki badan, takze w rozwazaniach na temat demokratyzacji
w przedszkolu. Do tramwaju wsiada matka z dzieckiem, a innym wejéciem jaka$ staruszka. Dziec-
ko biegnie do jedynego wolnego miejsca, odpycha staruszke i usadawia si¢ na siedzeniu. Matka
podchodzi i zaczyna rozmawia¢ z dzieckiem, jak gdyby nigdy nic. Staruszka troszke oburzona
mowi do matki: «Przepraszam, czy moglaby pani zwroci¢ uwage dziecku, ze powinno ustepowac
miejsca starszym osobom?» Matka na to: «Nie, bo ja wychowuje dziecko bezstresowo...». W tym
momencie na koficu tramwaju wstaje rasowy pancur z irokezem we wszelkich kolorach teczy
[...], wyjmuje gume do zucia z buzi, nakleja matce na czole i wykrzykuje: «Ja tez bylem wycho-
wywany bezstresowo!»” (http://www.dowcipy.jeja.pl/2239,do-tramwaju-wsiada-matka-z.htm).
Ta historyjka wystepuje w przeréznych kompozycjach, ale idea, bohater (dziecko w wieku 4-6 lat)
i rekwizyt (guma do Zucia) pozostaja niezmienne.
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ze nie ma w tej sprawie wlasnego pogladu. W zwigzku z tym nie ma podstaw
do ich interpretacji.

Jesli chodzi o udzial rodzicow w zyciu przedszkolnej rzeczywistosci, to -
zdaniem nauczycielek - jest on niewielki, co pokazuja nastepujace narracje: [...]
starajq si¢ angazowac, ale raczej ze stabym skutkiems; [...] doradcy w doborze za-
jec¢ dodatkowych [...] niestety czesto utrudniajg prace; [...] zamiast pomagac, tylko
przeszkadzajg [...], ciggle czegos cheg; [...] mysle, Ze oni cheg si¢ angazowal, ale
kiedy musze ttumaczyc o co mi tak naprawde chodzi, to nie mam czasem sity. Bo oni
wiedzqg najlepiej co ich dziecko potrafi i jak mam z nim postepowac [...], chcg byé
partnerami, ale wigkszos¢ z nich jest roszczeniowa.

Z powyzszych wypowiedzi mozna wyciaggna¢ wniosek, ze rodzic to osoba
wszechwiedzaca i jednoczesnie przejawiajaca ciekawos¢, co wyraza sie w ,,ciagtym
chceniu czegos”. Rodzic to ,,problem”, ktory utrudnia prace, zajmuje nauczycielowi
cenny czas, jest wrecz ,,kulg u nogi’, co sprawia - tu mozna zaryzykowa¢ stwier-
dzenie - ze najlepiej gdyby go nie byto.

Wypowiedzi nauczycielek wskazujg na kontekst umniejszania praw rodzi-
cow w odniesieniu do wielu aspektéw zwigzanych z realizowanym w przedszkolu
procesem wychowawczo-dydaktycznym. W przytoczonych przykladach wyczuwa
sie postawe wyraznego dystansu, wyzszosci, a nawet arogancji nauczycieli wobec
rodzicéw, co zapewne zakldca procesy interakcyjne i komunikacyjne miedzy nimi.
Mozna zywi¢ obawy, ze nauczycielki (§wiadomie lub nie§wiadomie) utrudniaja
rodzicom mozliwo$¢ partycypacji w zyciu przedszkola, mimo ze wyrazaja oni taka
gotowos$¢. By¢ moze dzieje sie tak ze wzgledu na obawe utraty swojego autory-
tetu przez nauczycieli lub ich brak wiary w mozliwosci i kompetencje rodzicéw.
Niepokoi¢ moze réowniez fakt, ze ani jedna sposrdd badanych nie wskazata moz-
liwoéci zastosowania w kontaktach z rodzicami, negocjacji, partnerstwa, kom-
promisu, jako istotnych komponentéw demokratyzacji stosunkéw spotecznych
w przedszkolu. W kazdym razie ograniczanie uczestnictwa rodzicéw w procesie
wychowawczo-edukacyjnym, odbiera im przywileje obywatelskie, oraz utrudnia
twodrcze uczestnictwo demokratyczne, (wspoldziatanie, partnerstwo, negocjowa-
nie) wszystkich podmiotéw edukacji: nauczycieli-dzieci-rodzicow.

Nieliczna grupa badanych (okolo 15 procent) wskazuje, ze rodzice pomagaja
w organizacji wycieczek, uroczystosci i (najczesciej) w doposazeniu placéwki: an-
gazujq sie w zakup pomocy, zabawek, paczek dla dzieci. Przytoczone wypowiedzi
$wiadczg raczej o traktowaniu rodzicow jako ustugodawcéw anizeli réwnorzed-
nych partneréw w procesie kreowania przestrzeni edukacyjnej. Cieszy¢ moze je-
dynie fakt, ze s3 to tylko jednostkowe opinie badanych.

Z analizy danych wynika, ze najwiekszy wptyw na kreowanie rzeczywistosci
przedszkolnej majg same nauczycielki. Jak pisza: nauczyciele podnoszq jakosc pracy
placéwki; dbajqg o jej rozwéj; troszczq sig o wizerunek przedszkola [...]; dokonujg
wyboru programow |[...]; aranzujq przestrzen dla dzieci [...]; zakupujg materiaty
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dla dzieci do zabaw i zajec [...]; prowadzq diagnoze dzieci, wypelniajg dokumenta-
cje, podejmujg dziatania na rzecz bezpieczeristwa dzieci.

Hipotetycznie mozna zalozy¢, ze nauczycielki mialy bardzo silng potrzebe
»pokazania siebie”, czy raczej swoich kompetencji, z jak najlepszej strony i dlatego
wskazywaly wiele argumentéw potwierdzajacych ich udzial w zyciu przedszkola,
eksponujac zaangazowanie na rzecz placowki. Wiodaca role odgrywa tu jakos¢
przedszkola, co w warunkach polskiego szkolnictwa zwigzane jest z wymogami
nadzoru pedagogicznego. Co wiecej, jako$¢ przedszkola interpretuja poprzez
obfito$¢ materiatéw dydaktycznych pomocnych w komponowaniu wizerunku
placowki.

Godna uwagi jest jeszcze jedna wypowiedz nauczycielki: [...] mam szeroki
zakres obowigzkow, dbanie o dobro dzieci, stwarzanie im odpowiednich warunkow
do prawidlowego rozwoju [...], choé na to nie mam czasu, bo musze zajmowac sig
analizg ciggle nowych rozporzgdzenr MEN, chodzi¢ na kolejne nic nie znaczgce kursy
[...]. Nasuwa to spostrzezenie o przewadze postaw zachowawczych nauczycielek
i nieSwiadomej zgodzie na to, co narzuca centralna wladza oswiatowa. To skut-
kuje uleganiem silnej presji instytucjonalnej, ktora okresla zaréwno przestrzen, jak
i czas pracy.

Badania ankietowe poglebitam bezposrednimi obserwacjami zycia spolecz-
nego przedszkola, ktére ulatwily mi dostrzezenie czesto nieuswiadamianych przez
innych uczestnikéw zycia przedszkolnego proceséw, dziatan i zjawisk. Mogtam
zarejestrowa¢ zachowania nauczycieli podczas sytuacji spontanicznych, zadanio-
wych i zabawowych. Wyraznie mozna bylo zauwazy¢ dominacje nauczycieli nad
grupa wychowankéw poprzez komunikaty o charakterze nakazowym i zakazo-
wym. Imperatywy werbalne w postaci: musicie pomalowaé, musicie zaznaczyc, mu-
sicie sig ubrac, musicie posprzgtac, musicie w tym miejscu nakleic [...]; pospieszcie sig
i myjcie rece; pospieszcie sig zaraz bedq zajecia; szybciej bo nie zdgzymy na rytmike;
[...] zostaw ten rysunek, potem dokoticzysz, wyraznie pokazuja ustalony porzadek
w relacji nauczyciel-dziecko. To dziecko podporzadkowane jest nauczycielowi.

Ponadto, nauczyciel decyduje o tym, kto, kiedy i co ma méwié. Podczas pro-
wadzonych rozméw, tradycyjnych ,,pogadanek” z dzie¢mi, udato mi si¢ zarejestro-
wa¢ komunikaty nauczycielek typu: [...] ale nie teraz, [...] o tym porozmawiamy
po zajeciach [...]; to dobrze, ze chcesz porozmawiaé o samochodzie taty, ale teraz
musimy miec zajecia, dobrze? [...] daj spokoj, zawsze musisz przeszkadzac, postu-
chaj, o czym rozmawiamy [...]. W cytowanych narracjach uwidacznia si¢ ,wtadza
nad mowg’, ktora jest przejawem dominacji nauczyciela nad dzieckiem (Krupa,
b.d.) i wyrazem przemocy symbolicznej (Falkiewicz-Szult, 2007a). Nauczyciel ini-
cjuje pogadanke, zadaje pytania i oczekuje prawidlowej odpowiedzi. Dziecko nie
moze zaburzy¢ ,toku metodycznego” zajgcia, poniewaz sg ustalone pewne reguty,
ktore sg cykliczne, a wynikaja z podstawy programowej, ktérej dyrektywy nalezy
przestrzegac. Pracuje on zgodnie z zaplanowanymi przez siebie szczegétami i nic
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ani nikt nie moze burzy¢ tak ustanowionego porzadku. Od dziecka spodziewa sie,
ze bedzie ono krok po kroku postepowato ,,zgodnie z metodycznym pseudo-al-
gorytmem” (Klus-Stanska, 2011, s. 23). Z. Zaborowski takie relacje migdzy na-
uczycielem a wychowankiem nazywa rzeczcowymi. Wyrazajg si¢ one w fachowym
realizowaniu zadan wychowawczo-dydaktycznych. Nauczyciel jest w miare spra-
wiedliwy, ale nie dostrzega indywidualnych probleméw i potrzeb wychowankow
(za: Krupa, b.d.), tym samym ogranicza swobodne wypowiedzi dzieci. Relacje rze-
czowe stajg sie czynnikiem hamujacym spontaniczno$¢ ekspresji dziecka, nie uta-
twiaja porozumienia, a takze niekorzystnie wplywaja na rozwdj demokratycznych
relacji miedzy podmiotami wychowania przedszkolnego.

Refleksje koncowe

Analiza wynikéw badan pozwala na kilka uogélnien, cho¢ sila rzeczy nie osta-
tecznych wnioskéw. Gdy przygladamy sie rzeczywistosci przedszkolne;j i relacjom
zachodzacym miedzy nauczycielem a dzieckiem, od razu staje si¢ jasne, Ze prze-
konanie o koniecznosci rozwijania zasad demokratycznych znajduje stosunkowo
niewielkie odzwierciedlenie w praktyce wychowawczo-dydaktycznej. Biorac pod
uwage wyniki analizy materialu empirycznego, mozna wskaza¢ liczne uwarunko-
wania niekorzystnie oddzialujace na proces demokratyzacji relacji spotecznych

w przedszkolu:

1. Nieréwnos$¢ pod wzgledem wladzy w relacji miedzy nauczycielem a dziec-
kiem, ktéra wyraza si¢ w narzucaniu réznych sytuacji, mowy, czasu w celu
utrzymania dyscypliny dla bezpieczeristwa dzieci. Mamy tu do czynienia
z czynno$ciami nauczycieli, ktore przebiegaja wedlug okreslonych regulami-
néw (podstawy programowe, program wychowania w przedszkolu, nadzor pe-
dagogiczny), ograniczajgcych petng swobode dziatania. Wazne w tym kontek-
$cie jest to, ze wszelkie przejawy wladzy (w przedszkolu) odnoszg si¢ do stoso-
wania (nie)uswiadamianych form przymusu i nadzoru, czy inaczej stosowania
réznych mechanizméw kontrolowania jednostek, co w efekcie prowadzi do fa-
brykowania ,,parcelarnej, ograniczonej, genetycznej i kombinatorycznej indy-
widualnoéci” (Foucault, 1993, s. 231).

2. Charakterystyczne opory badz niepewnos¢ w sferze uznania autonomii i pod-
miotowosci dziecka, jego praw oraz mozliwosci udzialu w procesach decyzyj-
nych prowadza do zjawiska zniewolenia, opisanego przez A. Olczak. Zniewo-
lenie utrudnia lub uniemozliwia jednostce dzialania wolno$ciowe, mozliwo-
$ci decyzyjne, wolne wybory w réznych zakresach (Olczak, 2011, s. 211). By¢
moze przyczyng takiego stanu rzeczy sg ugruntowane historycznie metody po-
stepowania z dzieckiem, ktérych funkcja bylo podporzadkowanie dziecka woli
dorostych w ,,imi¢ jego dobra”. To potwierdza jeszcze jedna symptomatyczna
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wypowiedz nauczycielki pracujacej w zawodzie ponad 24 lata: Za moich cza-
sow bylo inaczej. Mozna bylo da¢ dziecku klapsa i nic sig dziato, rodzice nie
mieli pretensji, a dziecko czulo respekt. Dzisiejsze metody dajg za duzo swobody
i potem mamy do czynienia z réZnymi przejawami agresji dzieci i mtodziezy.

3. Pojecie demokracji rozumiane jest wylacznie na poziomie retoryki. Wyraz-
nie zauwaza si¢ brak odzwierciedlenia w praktyce. Niekiedy ujawnia si¢ nawet
dezaprobata wobec idei demokracji w warunkach polskich.

4. Usytuowanie siebie (nauczycielki) jako najwazniejszej postaci w procesie wy-
chowawczo-dydaktycznym w przedszkolu. Fakt ten zwraca uwage na kiero-
wanie, ,dominacje i rzadzenie” (Foucault, 1993). Zjawiska te powoduja ogra-
niczanie wolnosci, brak sprzyjajacych warunkéw do wspdtpracy i negocjacji
jako waznych komponentéw demokracji. W polu tych kategorii znajduja sie
rodzice i dzieci jako osoby podporzadkowane. To §wiadczy o ograniczaniu
swobdd, praw rodzicéw i dzieci oraz zaprzeczeniu idei demokracji.

W kontekscie dyskusji podjetej w tekscie nalezy postawic teze, ze demokra-
cja dla nauczycieli przedszkola jest pojeciem problematycznym, niejasnym, a sama
idea demokracji, w ich ocenie, stanowi zagrozenie dla dzieci. Juz samo rozumienie
pojecia demokracji jako wychowania bezstresowego swiadczy o pilnej potrzebie
podejmowania dzialan na poziomie ksztalcenia akademickiego, zapobiegajacych
niewlasciwemu definiowaniu tych terminéw. Mylne ich pojmowanie - jak poka-
zaly analizy wynikéw badan - moze doprowadzi¢ do nieporozumien interpre-
tacyjnych. B. Sliwerski wskazuje ze ,wychowanie bezstresowe” nie jest kategorig
pojeciowa uznang w nauce, ani nie wystepuje jako swoista teoria, kierunek czy
nurt wychowania, ani jako przedmiot ksztalcenia akademickiego. Na dowdd tego,
autor dokonat przegladu wspélczesnych podrecznikéw akademickich z pedago-
giki, encyklopedii, leksykonéw i stownikéw pedagogicznych, jakie ukazaly si¢
po 1989 roku i jednoznacznie stwierdza ,,ze nie istnieje taka kategoria pojeciowa,
a wiec i znaczaca dla o$wiaty, sSrodowisk wychowawczych czy edukacji szkolnej jak
wychowanie bezstresowe” (Sliwerski, 2008, s. 24-25). Poza tym, autor podkrela,
ze nie nalezy utozsamia¢ idei liberalnego systemu oswiatowego — ktérego atrybu-
tami s3: edukacja otwarta i elastyczna, oparta na rozwijaniu zainteresowan dziecka
i jego ekspresji, koncentrowaniu si¢ na metodach poszukujacych i nawigzywaniu
do doswiadczen dziecka - z bezstresowym wychowaniem. Liberalizm eksponuje
wzajemne wsparcie, wspolzaleznos¢, a eliminuje uzaleznienie jednych od drugich.
Rodzicom przyznaje si¢ wolno$¢ w swoich preferencjach, a empatyczna wolnos¢
jest przy tym dla wszystkich podmiotéw edukacji. Wolnos¢ jako wartos¢ autote-
liczna, indywidualna mozliwo$¢ dziatania zgodnie z wlasnymi decyzjami, a zara-
zem ,jako brak przymusu” stanowi podstawowa warto$¢ dla spoleczenstwa i jed-
nostki w wychowaniu liberalnym (Sliwerski, 2008, s. 25, 27).
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W ten sposéb dochodze do sformulowania kilku podstawowych (cho¢ nie
wyczerpujacych) postulatéw wobec nauczycieli. W polu rozwazan pojawia sie¢ za-
gadnienie wspierania u nauczycieli przekonania, ze w relacjach migdzy wystepuja-
cymi podmiotami (nauczyciele-rodzice-dzieci), Zadna ze stron nie moze domino-
wac nad ktorakolwiek, dlatego ze edukacja nie moze by¢ narzucaniem, wltadaniem
pedagogicznym (Sliwerski, 1996, s. 32), dominacje nalezy zastapi¢ dialogiem,
a hierarchie wspdlpraca. Scisle rzecz biorgc, niezmiernie wazne staje sie postrzega-
nie dziecka jako autentycznego - nie pozorowanego —kompetentnego obywatela,
majacego swoje poglady, prawa i zdolnosci do wspdlnego podejmowania decyzji
(Dahlberg, Moss, Pence, 2013). W kontekscie dziecka postulowa¢ wigc nalezy or-
ganizowanie warunkéw do wspdlpracy opartej na umowie spotecznej (zob. Ol-
czak, 2010), wolnosci wyboru wartosci, formy aktywnosci, bez nacisku i wszel-
kich form opresji. Istotnego znaczenia nabiera tu zaufanie do dziecka oraz rozwi-
janie umiejetnodci podejmowania dla niego waznych decyzji. Dla najmlodszych
dzieci za sytuacje docelowa uznaje si¢ wspolpodejmowanie przez dzieci wyboréw
z dorostymi, a takze kompleksowe informowanie dzieci i ttumaczenie im podej-
mowanych wobec nich decyzji (Jarosz, 2013, s. 92). Uzupelni¢ nalezy, ze dzigki
temu nauczyciel zdobywa mozliwo$¢ wychowawczego dzialania, ktore respektuje
autonomie dziecka i pozwala mu na usytuowanie go w roli decydenta wlasnego
rozwoju. Najwazniejszym determinantem w tym kontekscie wydaje si¢ obecnos¢
dialogu i debaty nad dzieckiem i dziecinstwem, nad nowymi sposobami zdobywa-
nia wiedzy przez dzieci (na przyktad podejscie konstruktywistyczne Piageta, czy
spoteczno-kulturowe L. Wygotskiego), nad rolg doroslego w procesie socjalizacji
dziecka, nad teoriami naukowymi i prywatnymi, nauczycieli i rodzicéw dzieci. Po-
stulaty te nie spelnig si¢ jednak ani poprzez ministerialne dokumenty (podstawa
i programy wychowania w przedszkolu), ani opracowania metodyczne, ani nawet
poprzez najlepsze zrédla naukowe, jesli nauczyciel nie zechce ich kompleksowo
przestudiowac. Wszak to on odgrywa pierwszoplanowa role w okresleniu wizji
i modelu demokratycznych relacji zachodzacych w grupie przedszkolnej. Uwaga
ta w znacznym stopniu odnosi si¢ do srodowisk akademickich przygotowujacych
przysztych nauczycieli do zawodu oraz instytucji i centréw doksztalcania i do-
skonalenia zawodowego nauczycieli. Integralng konkluzja ujmujaca rozwazania
w tym tekscie moze by¢ stwierdzenie, ze dla ksztalcenia na poziomie akademic-
kim pojawilo sie (nie) nowe jako$ciowo wyzwanie adekwatnego przygotowania
nauczycieli do rozwijania praktyk demokratycznych na poziomie przedszkola.

Nalezy podkresli¢, iz sprawa wcale nie wydaje sie prosta, chocby dlatego,
ze ,wizja rownej relacji dziecka i doroslego jest dla wigkszosci dorostych nazbyt
«wywrotowa» i niebezpieczna w $wietle istniejacego «porzadku» $wiata. Przeko-
nania, iz dzieci sa (czyja$) wlasnoscia, iz majg «by¢ grzeczne», «postuszne», «maja
siedzie¢ cicho», «maja nie podskakiwac», «<nie pyskowaé», «iz dzieci i ryby glosu
nie majg», iz dorosli majg «rzadzi¢» dzie¢mi dla ich dobra, stale silnie przenikaja
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sposob widzenia dziecka i jego codzienne relacje z dorostymi” (Jarosz, 2013, s. 92).
Wiaczenie tej sugestii do pola dzialan pedeutologicznych moze zaowocowa¢ za-
réwno demokratycznym stosunkiem do samego ksztalcenia, jak i demokratycz-
nego funkcjonowania przysztych nauczycieli praktykow i ich wychowankow.
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Dziecko jako obywatel? Analiza podstawy programowe;j
i wybranych programéw wychowania przedszkolnego

Jak cytowaé: Gawlicz, K. (2014). Dziecko jako obywatel? Analiza podstawy programowej
i wybranych programéw wychowania przedszkolnego. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Star-
nawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia
(s. 129-153). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.

»Nie mozna tylko méwi¢ o demokracji, trzeba jg praktykowac” — glosi hasto za-
mieszczone na okladce broszury zatytulowanej Democracy in Kindergartens, why?
(Demokracja w przedszkolu, dlaczego?) (DAK, b.d.). Publikacja ta jest podsumo-
waniem kilkuletnich badan w dzialaniu prowadzonych przez personel przedszkoli
w Norwegii, Szwecji, Danii i Wielkiej Brytanii, zainteresowany przeobrazeniem
swoich placoéwek w miejsca w wigkszym stopniu demokratyczne: takie, w ktorych
(miedzy innymi) powaznie stucha si¢ glosu dzieci, uwzglednia ich opinie, pozwala
sie im na podejmowanie decyzji, dokonywanie wyboréw, branie odpowiedzialno-
$ci — innymi stowy, miejsca, w ktorych dzieci traktowane sg jak obywatele. Bycie
obywatelem potrafiacym zy¢ w demokratycznym spoteczenstwie nie przychodzi
automatycznie; jest wynikiem procesu nauki dokonujgcego si¢ miedzy innymi
w szkole i mogacego przyjmowac zréznicowane formy. Z jednej strony mozna
wskaza¢ na model, w ktorym instytucje edukacyjne sg miejscami, ktérych celem
jest ,przygotowanie dzieci do uczestnictwa w demokracji i nauczenie ich, jak ko-
rzysta¢ z wolnosci, gdy juz dorosng” (Wagner, 2006, s. 294). W tym ujeciu, same
szkoly nie musza by¢ demokratyczne; wystarczy, by uczyly o demokracji. Judith
Wagner (2006) twierdzi, ze to podejscie dominuje migedzy innymi w amerykan-
skim systemie edukacyjnym. Z drugiej strony - jak dzieje si¢ na przyklad w kra-
jach nordyckich, ale tez we wloskim Reggio Emilia - mozna wskaza¢ na podejscie
opierajace si¢ na przekonaniu, ze ,,dzieci powinny od pierwszych dni bezposrednio



130 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

doswiadcza¢ demokracji” (Wagner, 2006, s. 294), bo tylko dzigki temu bedg mo-
gly rozwija¢ kompetencje potrzebne do zycia w demokratycznym spoteczenstwie.
To drugie podejscie zaklada, ze dzieci nie staja si¢ obywatelami, ale juz nimi
sa (Coady, 2010). Stig Brostrom wyraza to wprost: ,,Dzieci nie przygotowuja sie
do tego, by sta¢ si¢ kompetentne, zdoby¢ prawa lub mie¢ wklad w spoteczenstwo.
One juz sg zdolne do aktywnej partycypacji i kompetentnego korzystania ze swo-
ich praw i sily sprawczej” (Brostrom, 2006, s. 233).

Niniejszy tekst stanowi probe okreslenia, czy dokumenty programowe z ob-
szaru edukacji przedszkolnej w Polsce (podstawa programowa oraz wybrane
programy wychowania przedszkolnego) uwzgledniaja wyobrazenia dziecka jako
obywatela, majacego mozliwos¢ rozwijania kompetencji waznych dla zycia w de-
mokratycznym spoleczenstwie oraz stwarzaja warunki do funkcjonowania przed-
szkoli jako przestrzeni, w ktérej dzieci moga doswiadcza¢ demokracji lub chocby
sie o niej uczy¢'. Ramy teoretyczne analizy wyznaczajg koncepcje demokracji jako
praktyki zycia codziennego (Dewey, 1988; Moss, 2007, 2011) oraz konstruowane
na podstawie Konwencji o Prawach Dziecka ONZ wyobrazenie dziecka jako oby-
watela, majacego prawo nie tylko do ochrony, ale i do aktywnego ksztaltowania
spoleczenstwa, w ktorym zyje.

Dziecko jako obywatel demokratycznej spotecznosci - ramy pojeciowe

Pojecie obywatelskosci ksztaltowalo sie stopniowo, odzwierciedlajac poszerzanie
dostepu do kolejnych rodzajow praw: poczawszy od praw obywatelskich (wolnos¢
stowa, rownos¢ wobec prawa i prawo wlasnosci), przez prawa polityczne (po-
wszechne prawo wyborcze), a skoficzywszy na prawach socjalnych (powszechne
prawo do edukacji, zabezpieczen socjalnych, dobrostanu) (Coady, 2008). Funda-
ment koncepcji obywatelsko$ci opierajacej si¢ na posiadaniu tego zestawu praw
miala stanowi¢ idea powszechnej réwnosci, jednak rowno$¢ ta przez dtugi czas nie
obejmowala wszystkich, na przyklad kobiet i dzieci (Coady, 2008, s. 4). Dzieciom
zaczeto przyznawaé prawa dopiero w XX wieku, co znajduje swoje odbicie w De-
klaracji Praw Dziecka z 1924 roku. Prawne umocowanie wyobrazenia dziecka jako
obywatela stanowi jednak przede wszystkim po6zniejszy akt - Konwencja o Prawach
Dziecka ONZ (ratyfikowana przez Polske w 1991 roku). W odréznieniu od wcze-
$niejszych instrumentéw prawnych, Konwencja wychodzi poza troske o dobrostan
dzieci, tworzac ramy dla myslenia o ich partycypacji i samostanowieniu (Wyness,

! Niniejszy artykut opiera si¢ na badaniach przeprowadzonych w ramach projektu pt. ,,Analiza

podstawy programowej wychowania przedszkolnego w perspektywie Konwencji o Prawach
Dziecka oraz koncepcji dziecko jako obywatel’, realizowanego przez Fundacje Rozwoju Dzieci
im. J.A Komenskiego, a finansowanego przez Biuro Rzecznika Praw Dziecka. Zasygnalizowane
w niniejszym artykule watki zostaty rozwiniete w: Gawlicz, Rohrborn (2014).
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2006, s. 212). Z tego wzgledu szczegdlnie istotne sg artykuly od 12. do 16., do-
tyczace praw dzieci do wyrazania wlasnych pogladéw, do swobody wypowiedzi,
mys$li, sumienia, wyznania, do swobodnego zrzeszania si¢ oraz ochrony przed
bezprawng ingerencja w jego zycie prywatne, rodzinne i domowe. Z perspektywy
problematyki podejmowanej w niniejszym tekscie, nalezy zwréci¢ uwage przede
wszystkim na artykul 12. Konwencji, nakladajacy na sygnatariuszy obowigzek za-
pewnienia ,,dziecku, ktére jest zdolne do ksztaltowania swych wlasnych pogladéw,
prawa do swobodnego wyrazania wlasnych pogladéw we wszystkich sprawach
dotyczacych dziecka” i przyjmowania ich ,z nalezyta waga, stosownie do wieku
oraz dojrzalosci dziecka™. Artykul ten daje dzieciom nie tylko prawo glosu, ale tez
prawo do tego, aby ich glos byl slyszany, a wiec rzeczywiscie traktowany powaznie
i uwzgledniany®.

Niemniej, w przypadku dzieci postrzeganie obywatelskosci przez pryzmat
praw jest problematyczne. Dzieci nie dysponuja takim zakresem praw jak dorosli,
co bywa powodem kwestionowania ich statusu jako obywateli. Ponadto koncen-
trowanie sie na posiadaniu przez dzieci praw powoduje, Ze pomija si¢ inne istotne
wymiary myslenia o nich jako obywatelach (Lister, 2007). Jednym z takich wymia-
réw jest wigzanie bycia obywatelem z odpowiedzialnoscia. Jak podkresla Lister,
mozna wyrozni¢ dwa rodzaje zobowigzan: narzucane przez prawo i/lub wspierane
przez panstwo, oraz przyjmowane dobrowolnie i z wlasnej inicjatywy. Istotne jest,
aby nie oczekiwad, ze dzieci bedg mialy takie same zobowigzania, jakie spoczywaja
na dorostych, ale by doceni¢ te zobowiazania, ktére dzieci same na siebie biora
i z ktérych sie wywiazujg (Lister, 2007, s. 716). Co szczegolnie wazne, Lister wska-
zuje, ze dzieci majace mozliwo$¢ uczestnictwa w dziataniach wspoélnotowych z co-
raz wigkszg powaga traktujg swoje zobowigzania (Lister, 2007, s. 708). Mozna wigc
powiedzie¢, ze dzieci traktowane jak obywatele beda si¢ nimi w coraz pelniejszy
i doskonalszy sposéb stawac.

2 'W 2005 roku, w odpowiedzi na trudnosci w realizacji Konwencji w odniesieniu do matych dzie-

ci (przed osiggnieciem wieku szkolnego), ONZ opublikowala komentarz ogélny do tego aktu,
w ktérym stwierdza, ze ,artykut 12. stosuje si¢ zaréwno do dzieci najmtodszych, jak i do dzieci
starszych. Nawet najmlodszym dzieciom jako dysponentom praw przystuguje prawo do wyra-
zania wlasnych pogladow, ktore nalezy przyja¢ «z nalezyta waga, stosownie do wieku oraz doj-
rzalosci dziecka» (art. 12.1)”. W komentarzu wielokrotnie podkreslany jest fakt, ze male dzieci
sa w stanie podejmowac decyzje i przekazywa¢ innym swoje uczucia, myéli i potrzeby w rézny
sposob, na dlugo zanim beda potrafity komunikowac¢ sie za pomoca jezyka mowionego i pisa-
nego. Artykut 14b komentarza stanowi: ,,Prawa do wyrazania wlasnych pogladéw nalezy prze-
strzega¢ w codziennym zyciu dziecka, w domu (réwniez w dalszej rodzinie, jesli zachodzi taka
sytuacja), w spolecznosci lokalnej, we wszystkich placéwkach zdrowia, wychowawczych i eduka-
cyjnych, a takze w postgpowaniu sadowym oraz przy tworzeniu polityki i ustug, miedzy innymi
poprzez prowadzenie badan i konsultacji” (ONZ, 2005).

Nie oznacza to, Ze wyrazane przez dzieci opinie dzieci zawsze muszg by¢ uznawane za ostateczne
i wiazace (por. Coady, 2008, s. 8).
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Bycie obywatelem moze by¢ takze interpretowane jako przyjmowanie pew-
nej tozsamosci, a wigc identyfikowanie si¢ z grupami spotecznymi i spoteczno-
$ciami (Jans, 2004). Jans zauwaza, ze dzieci majg zaréwno potrzebe, jak i zdolnos¢
tego rodzaju identyfikacji, mozliwe jest wigc myslenie o nich jako o obywatelach
- cho¢ przynalezacych raczej do wezszych, bardziej lokalnych grup niz szerszych
zbiorowosci (Jans, 2004, s. 39).

Obywatelstwo mozna wigzac¢ takze z uczestnictwem i zaangazowaniem
(Jans, 2004), co Lister (2007) okresla jako przynaleznos¢. Cho¢ w spoleczenstwach
zachodnich, w tym w Polsce, mozliwo$¢ partycypacji dzieci czgsto jest ograni-
czona (co wynika miedzy innymi z tendencji do koncentrowania si¢ na zapewnia-
niu dzieciom ochrony), to i tak aktywnie oddzialuja one na srodowisko, w ktérym
zyja: poczawszy od rodziny, przez grupy réwiesnicze, a na instytucjach edukacyj-
nych skonczywszy (Jans, 2004). To, jak daleko moze sigga¢ zaangazowanie dzieci,
zalezy w duzym stopniu od dorostych, tworzacych - lub nie - zaréwno mechani-
zmy umozliwiajace udziat dzieci, jak i kulture autentycznego ich wilaczania (Li-
ster 2007, s. 701, 703). Jak podkresla Lister, ,,cho¢ na pewnym poziomie wszyst-
kie dzieci sg czlonkami spotecznosci i tym samym maja status obywatela w sensie
formalnym, uznanie dzieci za obywateli w gltebszym sensie aktywnej przynalez-
nodci wymaga stworzenia warunkéw, ktére wspomoglyby ich uczestnictwo jako
aktoréw politycznych i spolecznych. Chodzi tu o co$ wiecej niz tylko o udzial
w jednostkowych decyzjach dotyczacych zycia dziecka, podejmowanych przez ro-
dzicow i ekspertéw. Oznacza to rowniez udzial w szerzej zakrojonych procesach
wspotdecydowania” (Lister, 2007, s. 701).

Na role dorostych w umozliwianiu dzieciom funkcjonowania jako obywa-
tele zwraca uwage takze Allison James, zachecajac do wyjscia poza ,,abstrakcyjne
dyskusje na temat ram prawnych” (James, 2011, s. 168) i podjecia proby uchwyce-
nia ,obywatelstwa przezywanego” Oznacza to przyjrzenie si¢ temu, jak ,w okre-
$lonych kontekstach doro$li przypisuja dzieciom site sprawczg w réznych sferach
zycia, pozwalajac im w ten sposob na uczestnictwo w spoleczenstwie — lub nie”
(James, 2011, s. 172). Bedzie si¢ to wigzalo z okresleniem, jak dorosli interpretujg
kompetencje i zdolnosci dzieci, oraz jak dzieci doswiadczajg okreslonego rodzaju
konceptualizacji dziecinstwa przez dorostych i na nig odpowiadajg. W koncepcji
obywatelstwa przezywanego zwraca si¢ zatem uwage na sprawstwo dzieci w od-
niesieniu do ich statusu jako obywateli, gdyz ,,cho¢ dzieci mogg teoretycznie dys-
ponowa¢ prawami w ramach systemu prawnego, to, czy oraz w jaki sposob korzy-
stajg z tych praw w codziennym zyciu, stanie si¢ istotnym wskaznikiem ich statusu
jako obywateli w praktyce” (James, 2011, s. 172).

Liz Wood z kolei, analizujagc warunki partycypacji dzieci w instytucjach
edukacyjnych, podkresla, ze dorosli muszg zaczaé widzie¢ w dzieciach obywateli:
dostrzega¢ zaréwno kompetencje konkretnych dzieci, jak i warto$¢ dziecinstwa
jako takiego, jak réwniez odejs¢ od romantycznego myslenia o potrzebach dzieci



Katarzyna Gawlicz 133

(Wood 1998, s. 31-33). Potrzeby dzieci to nie to samo, co ich interesy, a dyskurs
potrzeb moze stanowi¢ pretekst do ograniczania praw dzieci. Potrzeby dzieci cze-
sto definiowane sg przez dorostych, odwotujacych sie do tego, co ich zdaniem jest
w ,najlepszym interesie” dziecka. Pojecie intereséw dzieci wigze si¢ natomiast
z ,szeregiem zobowigzan, pragnien i do$wiadczen, ktdre sg lepiej definiowane
przez same dzieci” (Wyness, 2009, s. 540). Koncepcja potrzeb dzieci odsyta do wy-
obrazenia dorostych, ktorzy mysla za dzieci i dostarczajg im tego, czego one po-
trzebujg; w koncepcji interesow to same dzieci stanowia podstawowy punkt od-
niesienia, bedac aktywnymi i zaangazowanymi podmiotami sprawczymi (Wyness,
2001, s. 195-196).

Na czym moze zatem polegaé partycypacja dzieci postrzeganych jako ak-
tywni obywatele? Roger Hart definiuje jg jako ,,proces uczestniczenia w decyzjach
majacych wplyw na Zycie jednostki i spolecznosci, w ktdrej jednostka ta zyje”
(Hart, 1992, s. 5), podkreslajac, ze partycypacja jest narzedziem budowania de-
mokracji i podstawowym prawem obywatelskim. Partycypacja moze przybierac
rézne formy, co Hart obrazuje za pomocg modelu ,,drabiny partycypacji™. Nie-
ktére z omawianych przez niego form partycypacji to w istocie jedynie jej pozory:
manipulowanie dzie¢mi, wykorzystywanie ich jako dekoracji lub tworzenie sytu-
acji reprezentacji instrumentalnej, gdy dzieci s3 widoczne, czasem nawet pytane
o zdanie, ale nie dba si¢ o to, by rozumialy, czemu ich udzial ma stuzy¢ oraz by
rzeczywiscie wyniosly z niego pewne korzysci. O rzeczywistej partycypacji mozna,
zdaniem Harta, méwi¢ dopiero wowczas, gdy dzieci wiedza, w jakim celu sg wia-
czane w okre$lone dziatania; gdy dorosli pytajacy je o opinie traktujg zdanie dzieci
z powaga; gdy dzieci uczestnicza w podejmowaniu decyzji w toku dzialan inicjo-
wanych przez dorostych lub gdy same inicjujg dziatania i prowadzg je wraz z in-
nymi dzie¢mi, czy wreszcie — gdy wraz z dorostymi podejmuja decyzje w ramach
samodzielnie inicjowanych dziatan. Przypadki rzeczywistej partycypacji dzieci sa,
zdaniem Harta, dos¢ rzadkie, co wynika nie z braku niezbednych umiejetnosci
u dzieci, ale raczej z tego, ze dorosli nie stwarzajg ku nim okazji, nie odpowiadajac
na inicjatywy dzieci lub nie potrafigc zrezygnowac z kierowniczej roli.

Zgodnie z rekomendacjami OECD (Organisation for Economic Coopera-
tion and Development), wczesna edukacja powinna wspiera¢ ,,szeroko rozumiane
uczenie si¢, partycypacje i demokracje” (OECD, 2006, s. 218). OECD za probierz
demokratycznego podejscia w edukacji uznaje migdzy innymi poszerzanie spraw-
stwa dzieci, a w przedszkolu widzi ,,przestrzen, w ktdrej dostrzega si¢ istotng war-
tos¢ kazdej osoby, w ktorej wspiera si¢ demokratyczng partycypacje oraz szacunek
dla srodowiska, w ktorym wspdlnie zyjemy” (OECD, 2006, s. 18). Demokracja obej-
muje wiele poziomdéw i wymiaréw®: poczawszy od demokracji przedstawicielskiej

* Hart opiera si¢ na modelu sformulowanym w 1969 roku przez S. R. Arnstein (por. Arnstein,

2012).

> Zob. artykul P. Mossa w niniejszym tomie.
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jako systemu rzadéw, po demokracje - jak ujmuje to Dewey (1988, s. 226) - jako

»Sposob zycia”. Dewey postuluje zarzucenie nawyku myslenia o demokracji jako

czym$ zewnetrznym i zinstytucjonalizowanym na rzecz traktowania jej wlasnie

jako sposobu osobistego zycia, uznajac, ze ,demokracja jest czyms$ rzeczywistym

tylko wowczas, gdy faktycznie jest codziennoscig zycia” (Dewey 1988, s. 228-229).

Rozumienie demokracji jako sposobu zycia opiera si¢ na przyjeciu kilku zatozen,

wsrod ktérych naczelne miejsce zajmujg wiara w mozliwosci natury ludzkiej, prze-

konanie, ze kazdy czlowiek ma taka samg mozliwos¢ rozwijania swoich talentow

i przezywania swojego zycia w wolnosci od przymusu ze strony innych, jak réw-

niez zdolnos$¢ dokonywania rozumnego osadu i podejmowania wlasciwych dzia-

tan (Dewey 1988, s. 226-227). Zdaniem Deweya, istote i ostateczng gwarancje de-
mokracji stanowi swobodna dyskusja — z sagsiadami na rogu ulicy, z przyjaciétmi

w domu. Bez wymiany mysli, przyjaznego konfrontowania i negocjowania roz-

nych opinii, uczenia si¢ od innych, przyjmujacych odmienne perspektywy, ,,0s0-

bistej wiary w osobiste, codzienne wspdétdziatanie z innymi” (Dewey 1988, s. 228),

demokracja staje si¢ niemozliwa. Za zdrad¢ demokratycznego sposobu Zycia De-

wey uznaje ,,nietolerancje, zniewazanie, wyzywanie innych z powodu rdéznicy po-
gladéw na temat religii, polityki czy biznesu, jak tez z powodu rdznic rasy, koloru,

bogactwa lub kultury” (Dewey 1988, s. 227).

Przyjmujac takie ramy definicyjne, przygladam si¢ podstawie programo-
wej wychowania przedszkolnego i wybranym programom, szukajac odpowiedzi
na nastepujace pytania:

1. Czy w analizowanych dokumentach znajduja si¢ odwolania do wyobrazenia
dziecka jako obywatela, posiadajacego kompetencje zwigzane z zyciem w de-
mokratycznym spoteczenstwie (wspdlne podejmowanie decyzji, negocjowa-
nie, dyskutowanie, akceptacja réznorodnosci, branie odpowiedzialnosci)?

2. Czy analizowane dokumenty odwoluja si¢ do prawa dzieci do swobodnego
wyrazania opinii zwigzanych z tym, co ich dotyczy, w tym z placéwka, w ktorej
przebywaja, i traktowania tych opinii z ,,nalezyta powaga” oraz czy proponuja
mechanizmy umozliwiajace dzieciom aktywne, sprawcze uczestnictwo w zy-
ciu przedszkola?

3. Czyanalizowane dokumenty odwoluja si¢ do wzmacniania poczucia tozsamo-
$ci i przynaleznosci dziecka do spotecznosci, w ktérych przebywa?

4. Czy w analizowanych dokumentach zwraca si¢ uwage na role dorostych
w umozliwianiu dzieciom realizowania ich praw i rozwijania kompetencji
obywatelskich?
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Podstawa programowa wychowania przedszkolnego®

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przed-
szkolnego (zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23
grudnia 2008 r., Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r., nr 4, poz. 17) ukierunko-
wana jest przede wszystkim na przygotowanie dziecka do podjecia nauki w szkole.
»Edukacja najmlodszych uczniéw powinna umiejetnie splata¢ nauke z zabawg, by
w lagodny sposéb wprowadzi¢ ich w $wiat szkoly. Ten cel przyswiecal tworcom
nowej podstawy programowej dla pierwszego etapu edukacyjnego oraz podstawy
programowej wychowania przedszkolnego, opisujacej jak przedszkole przygoto-
wuje dziecko do podjecia nauki szkolnej” - czytamy w komentarzu Zbigniewa
Marciniaka zawartym w publikacji poswigconej nowej podstawie programowej
(MEN, 2009b, s. 12). Podstawa programowa wpisuje si¢ w tradycje ,,gotowosci
do szkoly”, opisywanej przez badaczy jako drugie, obok ,tradycji nordyckiej” lub
»tradycji pedagogiki spofecznej”, podejscie do wczesnej edukacji (Bennett, 2008;
por. tez. Karwowska-Struczyk, 2011). W tradycji gotowosci do szkoly postrzega sie
dziecko jako osobe wymagajaca formowania, przygotowania do petnienia okreslo-
nych funkeji w przyszlosci (na przyklad postusznego, dobrze zachowujacego sie
obywatela), a cele, jakie stawia przed dzie¢mi, sg okreslane w duzym stopniu przez
dorostych, czgsto na poziomie ministerialnym, i wyrazane w formie programu na-
uczania, ktéry nalezy prawidiowo zrealizowa¢. Duzy nacisk kladzie si¢ na uczenie
sie i zdobywanie umiejetnosci, zwlaszcza tych istotnych z perspektywy gotowosci
o szkoly. Cho¢ zwraca si¢ uwage na osobista autonomi¢ i samokontrole dzieci,
to realizacjg programu kieruje nauczyciel (Bennett, 2008).

Polska podstawa programowa wychowania przedszkolnego nie ujawnia
wprost wartosci i zalozen, na ktérych opiera si¢ przyjete przez jej autoréw rozu-
mienie wczesnej edukacji; nie ma w niej tez bezposrednich odniesient do demokra-
cji. Odwotania do celéw i dziatan, ktére mozna by uznac za istotne z perspektywy
zycia w spoleczenstwie demokratycznym, sa nieliczne. Jako jeden z celéw wycho-
wania przedszkolnego wymieniono ,,rozwijanie umiejetnosci spolecznych dzieci,
ktdre sa niezbedne w poprawnych relacjach z dzie¢mi i dorostymi” (MEN, 2009b,
s. 17) — w tym duchu opisany jest obszar ,ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych
dzieci”, w ktérym nacisk potozony zostat na ,zgodne funkcjonowanie w zabawie
i sytuacjach zadaniowych” (MEN, 2009b, s. 18). Dziecko konczace przedszkole
miedzy innymi ,grzecznie zwraca si¢ do innych” i ,przestrzega regul obowigzu-
jacych w spolecznosci dziecigcej (stara si¢ wspoldziata¢ w zabawach i sytuacjach
zadaniowych) oraz w $wiecie dorostych” (MEN, 2009b, s. 18). Podkreslono przede
wszystkim dostosowanie si¢ dziecka do istniejacych warunkéw oraz kontekstu

¢ Podrozdzial konsultowany byt z Barbarg Réhrborn.
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spolecznego; nie oczekuje si¢ od niego umiejetnosci formulowania wlasnego zda-
nia, negocjacji, ustanawiania regul wraz z innymi, szacunku dla inno$ci.

W dokumencie pojawia si¢ zapis méwiacy, ze dziecko nie powinno ,,chwali¢
sie bogactwem i dokucza¢ dzieciom, ktére wychowuja si¢ w trudniejszych warun-
kach” (MEN, 2009b, s. 18), nie ma natomiast odniesienia do zadnych innych cech,
ktére réznicujg ludzi i moga mie¢ wplyw na funkcjonowanie dziecka w przed-
szkolu (ple¢, pochodzenie, wiek). Nie zacheca si¢ réwniez do podejmowania
z dzie¢mi refleksji na temat tolerancji, do rozwijania w nich poczucia sprawiedli-
wosci i odpowiedzialnosci za innych, zwlaszcza stabszych’.

Odniesienie do wyrazania przez dziecko swoich potrzeb, sformulowane jako:
»dziecko w zrozumialy sposéb méwi o swoich potrzebach i decyzjach® (MEN,
2009b, s. 19), zawarte jest w obszarze ,Wspomaganie rozwoju mowy’, co sugeruje
dos¢ instrumentalne potraktowanie prawa dziecka do wyrazania swoich pogla-
dow, odbiegajace daleko od ducha Konwencji o Prawach Dziecka. Pojecie ,,po-
czucie sprawstwa” pojawia si¢ w dokumencie tylko raz — w opisie sytuacji, kiedy
dziecko ,wznosi konstrukeje z klockéw i tworzy kompozycje z réznorodnych ma-
terialow (np. przyrodniczych)” (MEN, 2009b, s. 20). Brakuje zapiséw dotyczacych
partycypacji dzieci w podejmowaniu decyzji, ktore ich dotyczg, ich wptywu na re-
alizowane w przedszkolu dziatania lub projektowanie przestrzeni placowki.

W czgéci podstawy programowej dotyczacej wychowania rodzinnego, oby-
watelskiego i patriotycznego zawarte sg tresci, ktére mozna wigzac z obywatelsko-
$cig jako przyjmowaniem tozsamosci poprzez identyfikowanie si¢ z grupami spo-
tecznymi. Jednakze tresci te sformulowane sg w postaci katalogu informacji, ktore
dziecko powinno posigs¢ i odtworzy¢ (,wymienia imiona i nazwiska oséb bliskich,
wie, gdzie pracujg, czym si¢ zajmujg”; ,wie, jakiej jest narodowosci, ze mieszka
w Polsce, a stolicg Polski jest Warszawa’; ,,nazywa godlo i flage Polska, zna polski
hymn i wie, ze Polska nalezy do Unii Europejskiej”’; MEN, 2009b, s. 22). Jedyne od-
niesienie do wychowania obywatelskiego to ostatni punkt: ,wie, ze wszyscy ludzie
maja réwne prawa’, ale nie ma mowy o tym, jak wiedza ta mialaby si¢ przelozy¢
na dziatania podejmowane przez dziecko.

Niemal zupelny brak odwotan w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego do wartosci i kompetencji zwigzanych z Zyciem w demokratycznym
spoleczenstwie staje sie szczegdlnie uderzajacy w zestawieniu z zapisami zawar-
tymi w analogicznych dokumentach z innych krajéw. Dla przyktadu, w pierwszym
zdaniu szwedzkiej podstawy programowej czytamy: ,Demokracja stanowi funda-
ment przedszkola’, a za cel edukacji uznaje si¢ ,,zbudowanie postawy szacunku
wobec praw czlowieka i podstawowych wartosci demokratycznych” (Utbildnings-
departementet, 2011, s. 3). Dokument programowy systemu edukacji przedszkol-
nej w Reggio Emilia definiuje edukacje¢ jako przestrzen, w ktorej ,wprowadza si¢

7 Tego rodzaju odniesienia znajdujemy na przyklad w podstawie programowej edukacji przed-

szkolnej landu Berlin (Prott, Preissing, 2006).
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w zycie wolno$¢, demokracje i solidarno$¢” (Reggio Children, 2011, s. 7). Z ko-
lei, wérdd celéw edukacji przedszkolnej w landzie Berlin wymienia si¢ miedzy
innymi formulowanie wlasnych opinii na temat rzeczy i zjawisk oraz akceptowa-
nie innych, zdolno$¢ wyrazania i akceptowania krytyki, negocjowania konfliktow
i osiggania kompromiséw, rozpoznawanie struktur podejmowania decyzji oraz
pragnienie i zdolno$¢ do uczestniczenia w tych procesach, otwarto$¢, dostrzeganie
i szanowanie réznych kultur; bycie $wiadomym réznic kulturowych i religijnych
w zyciu réznych osob (Prott, Preissing, 2006, s. 25), a przedszkole uznaje si¢ tam
za ,,kolebke demokracji” (Prott, Preissing, 2006, s. 110).
Podstawa programowa wyznacza ogoélne ramy funkcjonowania edukacji
przedszkolnej. Jak przypomina Edyta Gruszczyk-Kolczynska, ,,podstawa progra-
mowa wychowania przedszkolnego nie jest programem nauczania. Zakres ksztal-
cenia i wychowania okreslony w tym dokumencie musi by¢ rozszerzany i konkre-
tyzowany w autorskich programach wychowania przedszkolnego” (MEN, 2009b,
s. 26). Przygladam si¢ zatem wybranym programom wychowania przedszkolnego
z intencjg okreslenia, czy zostalty one wzbogacone - a jesli tak, to w jaki sposob -
o watki zwigzane z rozwijaniem umiej¢tnosci istotnych z perspektywy zycia w de-
mokratycznym spoleczenstwie i postrzeganiem dziecka jako kompetentnego oby-
watela. Przedmiotem analizy stalo si¢ szes¢ dopuszczonych do uzytku programow.
Cztery z nich to programy nagrodzone w ogloszonym przez Centralny Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie, pod patronatem Ministra Edukacji Na-
rodowej, konkursie na najlepsze programy wychowania przedszkolnego, zgodne
z nowg podstawg programowg (MEN, 2009a):
® Zanim bede uczniem Elzbiety Tokarskiej i Jolanty Kopaly oraz Dobry start
przedszkolaka Moniki Ro$ciszewskiej-Wozniak (I nagroda),

®  Odkryjmy Montessoriraz jeszcze... Renaty Czekalskiej, Aleksandry Gaj, Barbary
Lauby, Joanny Matczak, Anny Piecusiak i Joanny Sosnowskiej (II nagroda),

®  Ku dziecku Barbary Bilewicz-Kuzni i Teresy Parczewskiej (III nagroda).

Dwa pozostale programy byly szczegdlnie czesto wskazywane jako wyko-
rzystywane w pracy przez nauczycielki biorace udzial w badaniu ankietowym
»Podstawa programowa i Konwencja o Prawach Dziecka w opinii nauczycielek
przedszkola™ oraz nauczycielki-opiekunki praktyk przedszkolnych realizowanych
przez studentki Wydziatu Nauk Pedagogicznych Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we
Wroctawiu. Sg to:
® Nasze przedszkole. Program wspomagajgcy rozwdj aktywnosci dzieci Malgo-

rzaty Kwasniewskiej i Wiestawy Zaby-Zabiniskiej,

8 Wspomniane pilotazowe badanie stanowito jeden z elementéw projektu badawczego pt. ,,Ana-
liza podstawy programowej wychowania przedszkolnego w perspektywie Konwencji o Prawach
Dziecka oraz koncepcji dziecko jako obywatel”; por. Gawlicz, Réhrborn (2014).
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® Razem w przedszkolu. Program wychowania przedszkolnego Jolanty Andrze-
jewskiej i Jolanty Wieruckie;j.

Podejmowanie decyzji i dokonywanie wyborow

Treséci zwigzane z podejmowaniem decyzji i dokonywaniem wyboréw przez dzieci
pojawiajg si¢ we wszystkich analizowanych programach, cho¢ z rézng intensyw-
noscia i w odniesieniu do réznych obszaréw. W czesci programéw zalozono wla-
czanie dzieci w proces wypracowywania regul i zasad obowiazujacych w grupie
przedszkolnej. Autorki Odkryjmy Montessori raz jeszcze... zaproponowaly usta-
lanie zasad z cala grupg oraz ich spisanie i umieszczenie w widocznym miejscu
w sali (Odkryjmy..., s. 11), nie precyzujac jednak roli dzieci i dorostych w tym
procesie. W Razem w przedszkolu wspomniano o wypracowaniu z dzie¢mi ,,kon-
traktu”, ktory miatby poméc im w przestrzeganiu norm i zachowan zwigzanych
ze wspolnym zyciem w grupie (Razem..., s. 60), ale brakuje wskazan, jak tworzenie
tego typu dokumentu mogloby przebiegac. To zostalo wyrazone jasniej w Naszym
przedszkolu, gdzie wérdd tresci edukacyjnych, aczkolwiek wylgcznie w odniesie-
niu do dzieci na szczegélnie wysokim poziomie rozwoju, wymieniono ,,czynne
uczestniczenie w ustalaniu regut i zasad wspoétzycia w grupie” oraz — w przypadku
pozostalych dzieci - ich przestrzeganie (Nasze..., s. 17). W aneksie do programu
przedstawiono przyktadowy scenariusz zaje¢, w czasie ktérych dzieci wspdlnie
tworza kodeks grupowy, proponujac zasady, negocjujac i wspdlnie podejmujac
decyzje. Watek negocjowania regul pojawia si¢ takze w Dobrym starcie przed-
szkolaka, ktérego autorka wskazuje, Ze powinno si¢ to dokonywa¢ miedzy innymi
na ,tzw. zebraniach grupowych (dzieci i nauczyciele), zeby wspdlnie znalez¢ sa-
tystakcjonujace wszystkich rozwigzanie problemu” (Dobry..., s. 18). Odwotanie
do ustalania regul w kontekscie sytuacji konfliktowych pojawia si¢ takze w Zanim
bedg uczniem, gdzie podkresla sie, ze ,warto na poczatku roku szkolnego wspdlnie
z dzie¢mi ustali¢ zasady obowigzujace w grupie i odwolywac si¢ do nich w ra-
zie potrzeby. W sytuacjach konfliktowych dobrze jest przypomniec te zasady, aby
dzieci moglty same znalez¢ rozwigzanie satysfakcjonujace wszystkich uczestnikéw
sporu” (Zanim..., s. 149). Wedlug autorek tego programu zawieranie umow jest
istotne réwniez w kontekscie bezpieczenstwa: ,zawieranie umoéw dotyczacych za-
sad zachowania bezpieczenstwa w czasie pobytu w przedszkolu, spaceréow i wy-
cieczek — prowadzi do zrozumienia koniecznosci przestrzegania uméw, uczy do-
strzegania i unikania zagrozen” (Zanim..., s. 62). Trudno w tym przypadku oprzec¢
sie wrazeniu, ze ustalanie regut i zawieranie uméw ma charakter instrumentalny
i stuzy w wiekszym stopniu dyscyplinowaniu i kontrolowaniu dzieci niz rzeczywi-
stemu rozwijaniu ich umiejetnosci formutowania, negocjowania i akceptowania
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umo6w?, na co dodatkowo wskazuje fakt, ze w programie nie uwzglednia sie tresci
zwigzanych z udzialem dzieci w podejmowaniu decyzji dotyczacych ich pobytu
w przedszkolu, przestrzeni placéwki lub realizowanych dziatan.

Zastanawiajacy jest nacisk, jaki ktadzie si¢ w programach na przestrzeganie
przez dzieci zasad i wrecz konformistyczne dostosowanie si¢ przez nie do okreslo-
nych przez innych wymagan, co moze by¢ odpowiedzig na zapisanie w podstawie
programowej umiejetnosci takich jak grzeczne zwracanie si¢ do innych, zgodne
funkcjonowanie i przestrzeganie regul [podkreslenie: KG]. W Zanim bede uczniem
mowi sie wigc o tym, ze dziecko ,,dzigki nabytym do$wiadczeniom lepiej orientuje
sie i rozumie, co wediug dorostych jest stuszne i dobre, a co zle i niewlasciwe” (Za-
nim..., s. 20). W programie Razem w przedszkolu wsrdd tresci zwigzanych z ada-
ptacja w grupie znajduja si¢ z kolei ,,podporzadkowywanie si¢ dzieciom pelnigcym
dyzur” oraz ,reagowanie na wezwania i polecenia nauczyciela” (Razem..., s. 56).
W diagnozie gotowosci szkolnej stanowigcej czgs¢ programu Nasze przedszkole
wsrod najwyzej ocenianych kompetencji z zakresu rozwoju spofeczno-emocjo-
nalnego s3: ,[dziecko] podporzadkowuje si¢ normom, regutom i umowom” oraz
»podporzadkowuje sie poleceniom dorostych” (cho¢ jednoczesnie w innej czesci
programu wskazuje si¢ na to, ze dzieci majg dazy¢ do wspolnego rozwigzywania
problemoéw, ,,nawet w sposéb niekonwencjonalny”) (Nasze..., s. 18). W zaledwie
jednym programie wprost podwazono tego rodzaju wyobrazenie dziecka. Autorka
Dobrego startu przedszkolaka pisze tak: ,,Zadaniem przedszkola nie jest osiagnie-
cie efektéw w postaci grzecznych uczniéw i postusznych obywateli, ale stworzenie
takich warunkdw, aby dzieci mogty doswiadcza¢ tego, co stuzy rozwojowi ich sa-
mych oraz innych ludzi oraz naby¢ (w takim stopniu, w jakim potrafig i s gotowe)
umiejetnosci potrzebne w zyciu spotecznym” (Dobry..., s. 15).

W programach powraca watek umozliwiania dzieciom dokonywania wybo-
réw w odniesieniu do ich wlasnej aktywnosci w przedszkolu. Autorka Dobrego
startu przedszkolaka formuluje to jako postulat, stwierdzajac, ze realizacja pro-
gramu powinna zapewnia¢ dzieciom ,jak najwiecej swobody i wolnosci w wybo-
rze aktywnosci” (Dobry..., s. 16), dzigki czemu dzieci ,,moga podejmowac wlasne
wybory, ale ucza si¢ tez ponosi¢ ich konsekwencje” (Dobry..., s. 16). Z kolei we
wstepie do program Ku dziecku wskazuje si¢ — w nawigzaniu do teorii inteligencji
wielorakich Howarda Gardnera - na to, ze ,dzieci, podejmujac zadania, kieruja
sie osobistymi motywami i potrzebami, maja swobode w wyborze zadan (rodzaju,
czasu trwania, partnera) oraz rozumieja uzyteczno$¢ celu dziatania” (Ku dziecku,
s. 6). Realizacji tych zalozen w codziennej praktyce moze postuzy¢ preferowana
przez autorki strategia uczenia si¢ i nauczania, jaka jest metoda projektow, jak row-
niez proponowany przez nie sposob aranzacji przestrzeni w oparciu o odpowiednio

° Instrumentalne wykorzystanie przez nauczycielki uméw — a raczej pseudouméw — w celu dys-

cyplinowania grupy, zachowania porzadku lub dbania o bezpieczenstwo zauwaza Olczak (2010,
s. 73-74).
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wyposazone kaciki tematyczne, stwarzajace stosunkowo duze mozliwosci dokony-
wania przez dzieci wyboréw odnosénie do ich wlasnej aktywnosci.

W programie Razem w przedszkolu pojawia si¢ takze postulat umozliwiania
dzieciom wplywania na ,organizowanie czasu, miejsca, przebiegu, realizacji zada-
nia” (Razem..., s. 32) Cho¢ uwzglednienie wérdd tresci dokonywania przez dzieci
wyboréw i jednoznaczne stwierdzenie, ze dzieci potrafig i powinny moc to robic,
jest cenne, to brakuje wskazania, czego konkretnie wybory moglyby dotyczy¢.
Niejasne jest, czy bedzie to tylko wyboér kacika tematycznego, w ktorym dzieci
beda pracowa¢ (co autorki przewiduja), czy takze tematyki zajg¢. Cho¢ zaklada sie,
ze program moze by¢ modyfikowany, a kolejnos¢ i sposob realizacji tresci mozna
dostosowa¢ do lokalnych warunkéw, nie wspomniano nigdzie o wlaczaniu dzieci
w decyzje odnosnie do podejmowanej tematyki zajec.

W programie Nasze przedszkole jest z kolei mowa o rozwigzaniu bardziej
typowym - pozwalaniu dzieciom na inicjowanie dzialalnosci zabawowej zgod-
nie z wlasnymi pomystami i mozliwo$ciami, co jednocze$nie ma pomoc dzie-
ciom w uczeniu si¢, jak rozwigzywa¢ problemy, poznawa¢ potrzeby innych dzieci
i przedstawia¢ innym wlasne zainteresowania (Nasze..., s. 10). Autorki zakladaja
jednak réwniez wlaczanie dzieci w planowanie i przygotowywanie uroczystosci
w przedszkolu i poza nim (Nasze..., s. 18), a takze wskazuja na szereg innych tresci
zwigzanych z rozwijaniem sprawstwa dzieci: ,wspoldecydowanie o ubiorze, wybo-
rze zabawek, zabaw; wspotdecydowanie o sposobie wykonywania danej czynno-
$ci; [...] uczestniczenie w sytuacjach stwarzajacych mozliwos¢ wyboru, przewidy-
wanie skutkow zachowan, zwrdcenie uwagi na konsekwencje wynikajace z danego
wyboru” (Nasze..., s. 15). Temu wyliczeniu obszaréw nie towarzyszg jednak przy-
kiady pokazujace, w jaki sposdb te wazne tresci mozna przekladaé na codzienne
dziatania w przedszkolu.

Autorki programu Razem w przedszkolu wychodza z zalozenia, ze dziecko jest
»zdolne do samodzielnego celowego dzialania i realizacji wlasnych planéw. [...]
moze samo kierowa¢ swoja aktywnoscia, przygotowywac si¢ do jej wykonania,
a takze $wiadomie wplywac na jej efekty” (Razem..., s. 28). Za niezwykle wazne
uznajg umozliwianie dzieciom do$wiadczania samodzielnosci, gdyz ich zdaniem
samodzielnos¢ ,,prowadzi do wolnosci, wolno$¢ do otwartosci. Otwarto$¢ oznacza
swobode i mozliwo$¢ decydowania o przedmiocie i sposobie pracy” (Razem...,
s. 28). W zwiazku z tym proponujg takie rozwigzania zorientowane na rozwija-
nie samodzielnosci jak pozwalanie dzieciom na ,,samodzielny wybdr produktow
na kanapke; samodzielne nakladanie potraw na talerz, nalewanie zupy z wazy, na-
lewanie kompotu lub wody z dzbanka lub dystrybutora, komponowanie kanapek,
wybor suréwek do obiadu i dobieranie wielkosci porcji do potrzeb” (Razem...,
s. 29). Takze w programie Odkryjmy Montessori raz jeszcze... zawarto zalecenie,
by umozliwia¢ dzieciom dokonywanie wyboréw odnosnie do ilosci i rodzaju spo-
zywanych positkow (Odkryjmy..., s. 24). To dzigki tego rodzaju niepozornym,



Katarzyna Gawlicz 141

codziennym sytuacjom dzieci maja mozliwos¢ odczuwania sprawstwa i zdobywa-
nia §wiadomosci, ze ich wlasne wybory majg znaczenie.

Zaledwie jeden program - Ku dziecku - zaklada bardziej znaczacy udzial
dzieci w ksztaltowaniu, wraz z rodzicami i nauczycielem, przestrzeni przedszkola,
co ma umozliwi¢ dzieciom zyskanie poczucia, ze ,ich zdanie, potrzeby i wytwory
sa wazne” (Ku dziecku, s. 11-12). Pozostale przewiduja jedynie wlaczanie dzieci
w dbanie o salg, co w perspektywie przyjmowanego przez nas rozumienia obywa-
telskosci dzieci jest istotne (i do czego wracam w dalszej czesci tekstu), nie musi
jednak mie¢ wiekszego wplywu na rozwijanie przez dzieci poczucia decyzyjnosci.

Ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci

Kwestia brania przez dzieci odpowiedzialnosci, uznawanego - przypomnijmy
- przez Lister (2007) za jeden z wyznacznikéw ich statusu jako obywateli, jest
obecna w wigkszosci analizowanych programoéw, cho¢ nie w takim stopniu, w ja-
kim mozna by tego oczekiwac. Autorki Odkryjmy Montessori raz jeszcze... podkre-
slaja, ze, wedlug Marii Montessori, rozwijanie w cztowieku odpowiedzialnosci za
$wiat jest zadaniem wychowania (Odkryjmy..., s. 68). Do odpowiedzialnosci od-
woluja si¢ w kontekscie powierzania dzieciom obowiagzkow, ale tez zwracajg uwage
na to, ze — typowe dla montessorianskiego podejscia pedagogicznego — przygoto-
wanie sobie przez dziecko stanowiska pracy wymaga znacznej odpowiedzialno$ci
(Odkryjmy..., s. 24, 21).

Problematyka odpowiedzialnosci dzieci jest wyraznie zaznaczona w progra-
mie Dobry start przedszkolaka, gdzie stwierdzono wprost, ze ,,dzieci w przedszkolu
uczy si¢ odpowiedzialno$ci zaréwno za siebie, jak i za proces wlasnego rozwoju”
(Dobry...,s. 15). Dzieje sie to dzigki temu, ze dzieci maja mozliwos¢ brania na siebie
obowigzkow, jak réwniez wykonywania pewnych zadan w ramach realizowanych
przez grupe projektow badawczych (Dobry..., s. 18). Podobne stanowisko zajmuja
autorki programu Razem w przedszkolu, wskazujace na to, ze zadania, z ktérymi
mierzy si¢ dziecko, maja przygotowac je miedzy innymi do ,,podejmowania de-
cyzji i brania za nie odpowiedzialnosci, odpowiedzialnosci za siebie” (Razem...,
s. 14). Problematyka pelnienia obowigzkéw i brania odpowiedzialnosci powraca
w czedci dotyczacej tresci edukacyjnych, wsrod ktérych znajduja sie: ,,poznawanie
znaczenia dotrzymywania stowa podczas wykonywania zadania lub zabawy”, ,,roz-
wijanie uczciwosci i obowigzkowoséci podczas wywiazywania si¢ z zadan’, ,,do-
strzeganie konsekwencji braku odpowiedzialnosci za swoje zdrowie i bezpieczen-
stwo” (Razem..., s. 69), aw odniesieniu do dzieci sze$cioletnich takze ,,ponoszenie
odpowiedzialnosci za wlasne decyzje” (Razem..., s. 122) i ,dostrzeganie koniecz-
nosci bycia odpowiedzialnym za mlodszych, starszych, chorych ludzi” (Razem...,
s. 136). Temu hastowemu wymienieniu zagadnien nie towarzysza jednak bardziej
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precyzyjne sugestie odno$nie do tego, w jaki sposoéb w praktyce mozna wspieracé
dzieci w uczeniu si¢ brania odpowiedzialnosci za siebie, ludzi i §wiat wokdt nich.

W wigkszosci programdéw pojawiaja si¢ tresci zwigzane z ksztaltowaniem
u dzieci poczucia odpowiedzialnosci w odniesieniu do srodowiska naturalnego.
W Zanim bede uczniem wskazuje si¢ przede wszystkim na dbanie o zwierzeta i ro-
$liny w kaciku przyrodniczym lub ogrodzie przedszkolnym jako narzedzie rozwi-
jania odpowiedzialnosci (,,Zauwazanie pozadanych zmian zwigzanych z wlasnym
dziataniem z pewno$cig wywola pozytywne przezycia — dziecko zrozumie, ze to,
co robi jest wazne i potrzebne”, Zanim..., s. 106). Odwolania do ksztaltowania od-
powiedzialno$ci w innych obszarach sg zaledwie zdawkowe i odnosza si¢ do dbalo-
$ci o bezpieczenstwo wlasne i innych, wspdlnego wykonywania prac plastycznych
i przebywania w grupie mieszanej wiekowo. Watek troski o srodowisko naturalne
(dokarmianie zwierzat, nieniszczenie roslin, wyrzucanie $mieci do kosza, sadzenie
kwiatéw i drzew) pojawia si¢ takze w programie Nasze przedszkole, w ktérym poza
tym odniesienia do odpowiedzialnosci sa nieliczne i enigmatyczne: dziecko dazy
do zrozumienia i przezywania warto$ci moralnych, takich jak odpowiedzialno$¢;
wspotodpowiedzialno$¢ za uzyskany wynik ma stac si¢ efektem aktywnosci spo-
tecznej, a podejmowanie odpowiedzialnych zadan, na przyklad pelnienie dyzuru,
jest jedna z cech charakteryzujacych dziecko szescioletnie. Poza troska o srodowi-
sko naturalne i w tym programie brakuje jednak konkretnych wskazan, jak przed-
szkole mogloby wspiera¢ dzieci w rozwijaniu poczucia odpowiedzialnosci.

Nieco bardziej precyzyjna sugestia pojawia si¢ w programie Ku dziecku,
w ktoérym proponuje sie stosowanie w pracy z dzie¢mi piecio- i sze$cioletnimi me-
tod sytuacyjnych. Ich istotg jest stworzenie okazji do podejmowania przez dzieci
decyzji o dziataniach, ktére pozwolg na rozwigzanie konkretnej sytuacji, przy jed-
noczesnym sklonieniu ich do przewidywania skutkéw wlasnych decyzji i uswia-
domienia sobie odpowiedzialnosci za dokonywane wybory (Ku dziecku, s. 34).
Wiréd tresci edukacyjnych ponownie - i znéw jedynie w zdawkowy sposéb — po-
jawia si¢ rozwijanie poczucia odpowiedzialnosci za swoje otoczenie oraz branie
odpowiedzialnosci za siebie i innych (Ku dziecku, s. 18, 15).

Przynaleznos$¢ do grup spotecznych

Jak wskazywal Jans (2004), dzieci zaréwno potrzebuja, jak i potrafig identyfikowa¢
sie z grupami spolecznymi, w ktérych zyja, przyjmujac w ten sposdb okreslone
tozsamosci. Zasadniczymi grupami, z ktérymi utozsamiaja si¢ dzieci, sg te im naj-
blizsze — a wigc na przyklad grupa przedszkolna czy przedszkole jako calos¢. Od-
bicie takiego ujecia przynaleznosci pojawia si¢ w cze$ci analizowanych programow
wychowania przedszkolnego. Autorki programu Nasze przedszkole wsrod celéw
edukacji przedszkolnej wymieniajg ,,aktywne uczestniczenie w zyciu grupy; [...]
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nabywanie $wiadomosci wlasnej roli, jako dziecka, w srodowisku spoteczno-kul-
turowym” (Nasze..., s. 9). Dzieci maja wykazywac¢ inicjatywe w dzialaniu i chetnie
podejmowac aktywnosci zbiorowe, biorac wspolodpowiedzialno$¢ za wynik oraz
dazy¢ do organizowania i przeksztalcania rzeczywistosci spoleczno-kulturowe;
wedlug wlasnych pomystéw (Nasze..., 23).

Na wzmacnianie poczucia identyfikacji dzieci z grupg zwracaja takze uwage
autorki programu Razem w przedszkolu, wskazujac na konkretne dzialania, ktére
moglyby temu sprzyjac: od rozbudzania poczucia przynaleznosci (,moje przed-
szkole, moj znaczek, potka, segregator, wizytowka’, Razem..., s. 55), przez samo-
dzielne korzystanie z przestrzeni przedszkolnej, dostrzeganie i branie pod uwage
potrzeb innych o0séb oraz wspieranie dzieci potrzebujacych pomocy; po pelnienie
funkcji gospodarza w stosunku do oséb odwiedzajacych przedszkole i przestrze-
ganie norm regulujacych zycie w grupie. Wsrod tresci edukacyjnych przeznaczo-
nych dla dzieci szescioletnich autorki uwzgledniaja réwniez ,,dostrzeganie wtasnej
przydatnosci w blizszym i dalszym $rodowisku” (Razem..., s. 122).

Niektére programy wskazuja na takie istotne dla stanowienia czesci grupy
umiejetnosci jak dyskutowanie, argumentowanie, stuchanie innych, dochodzenie
do kompromisu (Odkryjmy..., s. 12) czy zrozumienie przez dzieci, ze ,w sytu-
acjach konfliktowych mozna spokojnie dyskutowac i negocjowa¢ dla osiggniecia
kompromisu” (Zanim..., 23). Rozwigzywaniu konfliktéw duza uwage poswieca
takze autorka programu Dobry start przedszkolaka, proponujac wykorzystanie me-
tody Thomasa Gordona, w ktérej to nie sam nauczyciel, ale dzieci zaangazowane
w dang sytuacje podejmujg decyzje, jakie rozwigzanie wybiorg (Dobry..., s. 19).

Innym, pojawiajacym si¢ w wiekszosdci programéw, rozwigzaniem majacym
stuzy¢ budowaniu tozsamosci dzieci jako cztonkéw grupy przedszkolnej, jest wia-
czanie ich w dbanie o porzadek i wystroj sali. Dzieci majg uczestniczy¢ w porzad-
kowaniu sali oraz dba¢ o fad na swoich potkach, petni¢ dyzury, na przyktad przy
nakrywaniu do stotu, wlacza¢ sie¢ w tworzenie dekoracji i kacikdw zainteresowan.
Program Ku dziecku uwzglednia ponadto dzialania zorientowane na rozwijanie
poczucia przynaleznosci dzieci do przedszkola, takie jak zapoznawanie ich z pa-
tronem przedszkola, tradycjami i zwyczajami podtrzymywanymi w przedszkolu
czy posiadanie kroniki przedszkolnej (Ku dziecku, s. 28). Tworzenie kroniki wraz
z dzie¢mi mogtoby by¢ interesujacym sposobem wlaczania ich w proces dokumen-
towania tego, co przezywaja w przedszkolu, jednak autorki nie wskazuja tu na bar-
dziej aktywne zaangazowanie dzieci. Element ten moze wigc zosta¢ w praktyce
z tatwoscig przetozony na powszechne rozwigzanie sprowadzajace role dzieci
do okazjonalnych odbiorcéw wykonanej przez nauczycielki kroniki.

Niektore programy uwzgledniaja watek budowania u dzieci poczucia przy-
naleznosci do regionu, w ktérym mieszkaja. W programie Odkryjmy Montessori
raz jeszcze... (opracowanym w jednym z miejskich przedszkoli w Lodzi) propo-
nuje si¢ wiele szczegdétowo opisanych aktywnosci majacych umozliwi¢ dzieciom
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»odnajdywanie w kulturze rodzimej i regionalnej zrodetl wartosci oraz jej kulty-
wowanie” (Odkryjmy..., s. 75). Sa wérdd nich wycieczki po okolicy, zwiedzanie
muzeo6w, zabytkow, rezerwatéw przyrody, tworzenie map i makiet okolicy, pozna-
wanie historii i kultury regionu. Duzo mniej precyzyjne wskazania zawiera pro-
gram Ku dziecku, poza propozycja stworzenia sali tradycji w przedszkolu hastowo
wyliczajacy tresci edukacyjne (nazwa miejscowosci i jej pochodzenie, herb miej-
scowosci i legenda z nim zwigzana, historia miejscowosci, miejsca pamieci na-
rodowej, nazwy najblizszych miast i wsi, najpiekniejsze herby miast w regionie,
najpiekniejsze miejsca w okolicy, regionalna muzyka, instrumenty, piesni, tance,
zwyczaje, kuchnia regionalna, sylwetki oséb zastuzonych dla $rodowiska lokal-
nego i regionu - Ku dziecku, s. 28).

Ze wzgledu na koniecznos¢ uwzglednienia tresci zawartych w postawie pro-
gramowej wychowania przedszkolnego (MEN, 2012 s. 2), wszystkie programy od-
woluja si¢ do rozwijania u dzieci poczucia przynaleznosci narodowej. Wlaczenie
w zakres podstawy programowej wychowania patriotycznego jest samo w sobie
dyskusyjne, a analizowane programy stanowia doskonalg ilustracje trudnosci
z przelozeniem ministerialnych wytycznych na praktyke codziennego zycia ma-
tych dzieci w przedszkolu. W wigkszosci programéw pojecie poczucia przynalez-
nos$ci narodowej pozostaje niesproblematyzowane, zdroworozsagdkowe, a propo-
nowane dzialania mogg prowadzi¢ raczej do zdobycia przez dzieci wiedzy nazew-
niczej i wyksztalcenia mechanicznych reakeji niz faktycznego zrozumienia kwestii
zwigzanych z pojeciem ojczyzny'®. W programie Zanim bede uczniem czytamy:
~Poprzez celowe tworzenie sytuacji edukacyjnych bedzie si¢ ksztaltowalszacunek
dla ojczyzny. Budowanie tozsamosci narodowej wigze sie z dostarczaniem dziecku
wzorcow zachowania i wlasciwego reagowania w sytuacjach, w ktérych pojawiaja
sie symbole narodowe, takie jak herby miast, godlo Polski, barwy panstwowe,
hymn narodowy. Dziecko powinno zrozumie¢, ze sg one nierozerwalnie zwigzane
z pojeciem ojczyzna i nalezy je szanowa¢, zachowujac powage” (Zanim..., s. 134).
Ku dziecku ponownie przedstawia wyliczenie tresci: ,,polozenie Polski na mapie
Europy - kraje sasiednie; symbole narodowe: godio Polski, hymn i barwy naro-
dowe, stolica Polski — Warszawa, najstarsze miasta Polski, sylwetki wielkich Pola-
kéw (np. Jana Pawla II, Fryderyka Chopina, Jana Matejki), najwazniejsze zabytki
i pamiatki kultury narodowe;j” (Ku dziecku, s. 28) bez sugestii mozliwego przeloze-
nia ich na konkretne dzialania mogace przyczyniac si¢ do rozwijania wiedzy wy-
jasniajacej i interpretacyjnej dzieci. Podobnie jest w programie Nasze przedszkole,
w ktérym w zakres tresci edukacyjnych wlaczono miedzy innymi ,,stosowanie
zwrotow: Jestem Polakiem. Mieszkam w Polsce. Mowig po polsku” (Nasze..., s. 20),
a takze podawanie nazwy kraju i symboli narodowych, nazywanie rzek, miast, mo-
rza, gor, poznawanie regionéw, waznych wydarzen oraz imion i nazwisk znanych

10" Jak groteskowe formy moze przybieraé realizowanie w tym duchu wskazan podstawy programo-
wej, pokazuje Stawinska (2010, s. 120-121).
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Polakéw (tym razem sg to Fryderyk Chopin i Mikotaj Kopernik) (Nasze..., s. 21).
Na tym tle wyrdzniajg sie programy Odkryjmy Montessori raz jeszcze... i Dobry
start przedszkolaka, ktérych autorki uwzgledniaja konkretne dzialania, mogace
przetozy¢ sie na rzeczywiste poznanie przez dzieci ich blizszego i dalszego otocze-
nia. Wiele z nich to propozycje projektéw badawczych lub zadan konstrukcyjnych,
bliskich typowemu dla dzieci sposobowi poznawania $wiata.

W czesci programéw widoczne jest $ciste wigzanie tozsamosci narodowej
z katolicyzmem, jak w Zanim bede uczniem: ,Wspolne obchody swiat Bozego Na-
rodzenia, Wielkiejnocy, Wszystkich Swietych i innych tradycji rodzinnych sg pod-
stawowym elementem zacie$niania wiezi rodzinnych i tworzenia kultury ojczy-
stej. Dzieci graja w jasetkach, wspolnie zasiadajg do wigilijnego i wielkanocnego
stolu, poznaja symbole §wigteczne, takie jak sianko pod obrusem, opfatek, ztobek,
koledy, malujg pisanki, wykonujg kolorowe palmy, uczestnicza w zwyczaju $mi-
gusa-dyngusa” (Zanim..., s. 133-134). Cho¢ w programie tym pojawia si¢ jedno
odwolanie do istnienia innych kultur i religii (o czym piszemy wiecej w kolejnej
czedci), to przytoczony opis odsyla wprost do wyobrazenia przedszkola, w ktérym
wszystkie dzieci sg Polakami i katolikami. Watek wychowania religijnego jest bar-
dzo mocno rozwiniety w programie Odkryjmy Montessori raz jeszcze..., w ktéorym
zaklada si¢ nie tylko poznanie przez dzieci do§¢ rozbudowanego zakresu tresci
religijnych, ale i zdobywanie przez nie szeregu umiejetnosci, poczawszy od odma-
wiania modlitw, az po konstruowanie rézancéw i ukladanie naczyn liturgicznych
na olftarzu. I ten program réwniez opiera si¢ na niewyrazonym wprost zalozeniu,
ze wszystkie dzieci uczeszczajace do przedszkola bedg katolikami.

Stosunkowo rzadkim rozwigzaniem jest bezposrednie wigzanie tresci doty-
czacych ksztaltowania tozsamosci narodowej z dostrzeganiem réznorodnosci. Tak
jest na przykiad w programie Dobry start przedszkolaka, w ktérym wsrod wiedzy,
umiejetnosci i dyspozycji rozwijanych przez dzieci, autorki uwzglednily nie tylko
budowanie tozsamos$ci narodowej oraz poznawania kultury i zwyczajéw narodo-
wych, ale i ,wrazliwo$¢ na réznice miedzy ludzmi, akceptacje réznorodnosci” (Do-
bry..., s. 26).

Jedna z najbardziej interesujacych interpretacji wychowania patriotycznego
zaproponowaly autorki programu Razem w przedszkolu, ktore postrzegaja pa-
triotyzm gléwnie w kategoriach poczucia odpowiedzialnosci za swoj region, kraj
i $wiat oraz szacunku dla jego dziedzictwa kulturowego i przyrodniczego (,,Pa-
triotyzm to odpowiedzialno$¢ za malg ojczyzne, region, kraj i $wiat, poniewaz
wszelkie zasoby Ziemi sg wspdlnym dobrem mieszkancéw regionu, kraju, Europy
i $wiata” — Razem..., s. 63). W innej czgsci programu, wprowadzaja réwniez watki
dotyczace idei ruchu ekologicznego oraz marnotrawstwa i konsumpcji (,Co jest
potrzebne do zycia? Czy ludzie potrzebujg wszystkiego, co sobie kupuja? Czy za-
wsze kupujesz tylko potrzebne rzeczy? Czy kupujesz co$ dlatego, ze maja to wszy-
scy? Dlaczego niekiedy nie powinno si¢ czegos kupowac?” - Razem..., s. 48).
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Tego rodzaju watki dotykajgce istotnych spolecznie kwestii rzadko pojawiaja sie
w mysleniu o edukacji przedszkolnej, niedoceniajacym kompetencji dzieci i ich
potrzeby zrozumienia $wiata, w ktérym zyja.

Otwartos¢ wobec innych, uwrazliwianie na innos¢

Watek otwartosci na innych i szacunku dla nich przewija sie przez wigkszo$¢ ana-
lizowanych programéw, cho¢ w réznym stopniu i w réznych formach. Czasem
sg to tre$ci zwigzane z uczeniem sie przez dzieci zycia w grupie spotecznej: dostrze-
ganie odmiennych potrzeb innych dzieci, akceptacja zréznicowanych punktéw
widzenia. Autorki programu Nasze przedszkole wérdd celéw dotyczacych wspo-
magania aktywnosci spolecznej wymieniaja: ,dostrzeganie odrebnosci innych;
dazenie do rozumienia potrzeb dzieci o zréznicowanych potrzebach fizycznych
i intelektualnych” (Nasze..., s. 9). W programie Ku dziecku za jeden z celéw z ob-
szaru zdolnosci interpersonalnych uznano ksztaltowanie otwartosci na drugiego
czlowieka, umiejetnosci dostrzegania réznic miedzy ludzmi (Ku dziecku, s. 17),
a wsrdd tresci edukacyjnych w obszarze ksztaltowania umiejetnosci spotecznych
dzieci wymieniono prawo do innoéci i tolerancje (Ku dziecku, s. 21). W programie
Zanim bede uczniem zapisano z kolei, ze ,,dziecko konczace przedszkole powinno
umie¢ nawigzywac kontakty z réwiesnikami, liczy¢ sie z ich potrzebami [...]. Po-
winno réwniez prezentowaé otwartg postawe wobec otaczajacych go dorostych
i rowie$nikéw” (Zanim..., s. 20).

Myslenie o odmiennosci moze jednak wychodzi¢ poza uczenie dzieci, ze inne
osoby moga mie¢ odmienne potrzeby i przekonania, obejmujac tresci zwigzane
z szeroko rozumiang réznorodnoscia, co wiaze si¢ z — czgsto dostownie przywoly-
wanym w programach - zapisem z podstawy programowej dotyczacym posiada-
nia przez dzieci wiedzy o tym, Ze wszyscy ludzie majg réwne prawa. Czasem tresci
te bywaja zaledwie pobieznie sygnalizowane, co moze sugerowac niezbyt powazne
ich traktowanie. Na przyktad, w programie Zanim bede uczniem pojawia si¢ tylko
jedno, nieco moralizatorsko brzmigce, stwierdzenie: ,Bardzo wazne jest wychowa-
nie dzieci w §$wiadomosci, ze nie jesteSmy sami na $wiecie, ze obok nas zyja ludzie
innych narodowosci, odmiennych kultur i religii. Do zycia w harmonii i przyjazni
z roznymi narodami potrzebna jest wspolpraca i wzajemna pomoc” (Zanim...,
s. 134). W Naszym przedszkolu wérdd tresci edukacyjnych zwigzanych z pozna-
waniem $wiata uwzgledniono — w sposéb upraszczajacy i niepoprawny - ,nazy-
wanie ludzi réznych ras, okreslanie miejsc ich zamieszkania” oraz ,,poznawanie
zwyczajow ludzi réznych ras” i ,szanowanie odrgbnosci narodowych, etnicznych,
jezykowych ludzi innych ras” (Nasze..., s. 22).

Niemniej, w analizowanych dokumentach znajdujemy réwniez przyklady
wskazujgce na mozliwos¢ wychodzenia poza ogoélnikowos¢ i powierzchownosc.
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Na przykiad, w programie Ku dziecku wsrod celéw z obszaru zdolnosci interper-
sonalnych wymieniono zachecanie dzieci do utrzymywania kontaktow spotecz-
nych z osobami pelnosprawnymi i niepelnosprawnymi oraz réznych narodowosci
i wyznan (Ku dziecku, s. 17). W programie Razem w przedszkolu znacznie po-
glebiono tematyke zwigzang z osobami starszymi. Obejmuje ona tresci takie jak
~budowanie wiezi miedzypokoleniowej i szacunku dla odmiennosci” oraz ,,po-
znanie problemdw starosci i sposobéw pomocy ludziom w podeszlym wieku”, jak
réwniez poznawanie réznic miedzypokoleniowych i uczenie si¢ od oséb starszych
jako tych, ktére przekazuja ,,obyczaje, tradycje, historie rodziny i regionu, dzie-
dzictwo kulturowe i religijne” (Razem..., s. 131). W tym programie wyjatkowo
powaznie potraktowano takze edukacje miedzykulturows, odchodzac od widocz-
nego w innych programach myslenia o niej w kategoriach poznawania przez dzieci
ubran i pozywienia oséb z innych czesci $wiata. Autorki sytuujg edukacje mie-
dzykulturowa bezposrednio w kontekscie demokracji, piszac: ,W zwiazku z pro-
cesem demokratyzacji zZycia spolecznego istotna staje si¢ edukacja migdzykultu-
rowa, rozumiana jako zdolno$¢ do spotkania i wzajemnego zrozumienia «Innego»
majacego takie same prawa niezaleznie od pochodzenia spotecznego, pogladow
politycznych, wyznania, jezyka, plci, koloru skory i rasy. Wspdlczesne przed-
szkole uwzglednia wielokulturowo$¢ wychowankéw, a nauczyciel zna i pokazuje
dzieciom symbole réznych kultur, wyznan, kody, ktérymi sie¢ one postugujg” (Ra-
zem..., s. 63). Do programu wlaczono nie tylko takie treéci jak ,,uswiadamianie,
ze jestem Polakiem i mieszkam w Polsce” (Razem..., s. 66), ale tez ,,u§wiadomie-
nie, ze w Polsce mogg mieszka¢ ludzie innej narodowosci” (Razem..., s. 135); nie
tylko poznawanie terminu ,,Europejczyk” i znaczenia pojecia ,,Unia Europejska’,
lecz takze nawigzywanie kontaktéw z przedszkolami z innych krajow Unii Euro-
pejskiej, co moze da¢ dzieciom szanse na autentyczne doswiadczenia miedzykul-
turowe. Wyraznie widoczne jest tez zalozenie, ze do przedszkola moga uczeszczac
dzieci réznych narodowosci i wyznan religijnych. Autorki proponujg odpowiednie
zorganizowanie otoczenia (,,przez spotkania z przedstawicielami mniejszosci, ka-
cik réznych wyznan, wspdlne przezywanie $wiat i uroczystosci”), umozliwianie
kontaktu z kulturg mniejszo$ci narodowych oraz poznawanie zwyczajéw i tradycji
religijnych zwigzanych ze §wietami obchodzonymi w rodzinach przedszkolakow
(Razem..., s. 70), a takze rozwijanie szacunku do innych na przyktad poprzez co-
dzienny kontakt z niepelnosprawnymi réwiesnikami (Razem..., s. 136).

Na uwage zastuguje takze ujecie problematyki réznorodnosci w programie
Ku dziecku. Wéréd celéw z obszaru zdolno$ci egzystencjalnych zawarto uwrazli-
wianie na inno$¢ (niwelowanie uprzedzen, stygmatyzacji i stereotypow) i ksztal-
towanie $wiadomosci waloréw innych kultur (Ku dziecku, s. 19), a do obszaru
programowego ,Wychowanie rodzinne, patriotyczne i obywatelskie” wlaczono
modut ,Wychowanie wielokulturowe i miedzykulturowe” Pojawiajg sie¢ w nim
tresci takie, jak: ,,Polska krajem wielu narodowosci, wyznan i kultur (Biatorusini,
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Czesi, Lemkowie, Ormianie, Karaimi, Ukraincy, Niemcy, Zydzi, Romowie, Grecy,
Tatarzy, Wietnamczycy, Litwini'), jednorodnos¢ i odrgbnos¢ kulturowa (szukac
podobienstw, szanowac roéznice), promowanie idei pokoju i porozumienia miedzy
ludZmi, przeciwdzialanie wszelkim formom rasizmu, antysemityzmu, ksenofobii
i innym postawom godzacym w godnos¢ czlowieka; swiadomos¢ wlasnej tozsa-
mosci” (Ku dziecku, s. 47). To szczegdtowe wyliczenie moze by¢ dla nauczycielek
i nauczycieli cenng wskazéwka odnosnie do tematyki, ktérg nalezy uwzglednic¢
w pracy z dzie¢mi, cho¢ zabraklo w nim wyraznych nawigzan do dyskryminacji
ze wzgledu na ple¢, orientacje seksualng czy status ekonomiczny (cho¢ rozsze-
rzony zakres wiadomosci i umiejetnosci dziecka obejmuje otwartos¢ na drugiego
czlowieka bez wzgledu na plec¢ i przynalezno$¢ kulturows — Ku dziecku, s. 46) oraz
- jak w calym programie - propozycji przelozenia tych zagadnien na praktyczne
dzialania. Dodatkowy obszar programowy ,,Elementy wychowania religijnego, fi-
lozofii i etyki” zawiera tresci zwigzane z poznawaniem religii $wiata: ,,podstawowe
dogmaty, atrybuty i symbole najwazniejszych na $wiecie religii: chrzescijanistwa,
judaizmu, hinduizmu, islamu, buddyzmu’, obiekty kultu religijnego, postaci swie-
tych, praktyki religijne, szacunek dla kaptanéw (Ku dziecku, s. 47). Rozszerzony
zakres wiadomosci i umiejetnosci zaktada miedzy innymi przejawianie tolerancji
dla odmiennych religii i wyznan. Nie uwzgledniono tu jednak mozliwosci nie-
wyznawania zadnej religii, co moze przekladac si¢ na przynajmniej symboliczne
wykluczanie dzieci z rodzin ateistycznych.

Podsumowanie

Przyjrzenie si¢ podstawie programowej i wybranym programom wychowania
przedszkolnego prowadzi do wniosku, ze w oficjalnym — wyznaczanym przez obo-
wiazujgce akty prawne i dokumenty wskazujgce na kierunki pracy przedszkola
— dyskursie, zagadnienia zwigzane z rozwijaniem kompetencji dzieci jako aktyw-
nych obywateli demokratycznej spotecznosci nie stanowig priorytetu. Powyzsza
analiza pokazuje, ze cho¢ zagadnienia te pojawiaja sie - w wiekszym stopniu
w konkretnych programach niz w samej podstawie programowej - to jedynie mar-
ginalnie i wybidrczo, nigdy nie stajac si¢ elementem definiujgcym ramy progra-
mowe edukacji przedszkolnej. Najdobitniej $wiadczy o tym nieobecno$¢ terminu
»demokracja” i jego pochodnych w podstawie programowej i niemal wszystkich
analizowanych przez nas programach. Niejednoznaczne pozostaje takze, na ile

' Niejasne jest, czym kierowaly sie autorki, tworzac takg liste. Ustawa o mniejszo$ciach narodo-
wych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym z 6 stycznia 2005 roku wymienia dziewie¢ mniej-
szo$ci narodowych i cztery etniczne. Nie znajduja sie wsrdd nich, wskazani przez autorki, Grecy
i Wietnamczycy, znajduja si¢ natomiast pominieci w wyliczeniu Rosjanie i Stowacy (Dzigkuje
Marcinowi Starnawskiemu za zwrécenie mojej uwagi na te kwestie).
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w wyobrazeniu dziecka, wylaniajagcym si¢ z omawianych dokumentéw, mozna
dostrzec obywatela. Z jednej strony, wszystkie programy zaktadajg pewna decy-
zyjnos¢ dzieci (od rudymentarnych form, takich jak wybieranie zabawek podczas
zabawy wlasnej, po - sporadycznie — dalej idace rozwigzania, takie jak wspotde-
cydowanie o urzadzeniu sali lub tematyce zajec); mowia o ksztalttowaniu poczucia
odpowiedzialnosci dzieci (ktére moze sprowadzac sie do zaktadania czapki, gdy
jest zimno, ale i do brania na siebie okreslonych zadan podczas realizacji projektu
badawczego i przyczyniania sie do jego powodzenia), czy dostrzeganiu i szanowa-
niu odrgbnosci innych (moga to by¢ kolezanki i koledzy z grupy, ale takze osoby
starsze lub nalezace do innych grup etnicznych lub wyznaniowych). Z drugiej -
w mniejszym lub wiekszym stopniu — brakuje w nich pelnego, wielowymiarowego
obrazu kompetentnego, sprawczego dziecka. Swiadczy o tym choéby fakt, ze zale-
dwie dwa z analizowanych programéw uwzgledniaja tematyke wspierania dzieci
w poznawaniu swoich praw. W programie Odkryjmy Montessori raz jeszcze... za
jedno z zadan przedszkola uznaje si¢ ,,organizowanie dziatan umozliwiajacych po-
znawanie i respektowanie praw wszystkich ludzi oraz wynikajacych z nich obo-
wiazkow” (Odkryjmy..., s. 78), w tym praw dzieci, a wérod umiejetnosci, ktore
powinno zdoby¢ dziecko, uwzglednia si¢ odwotywanie si¢ do swoich praw oraz
respektowanie praw innych (Odkryjmy..., s. 78). Rdwniez w programie Dobry start
przedszkolaka podkreslono, ze zadbanie o to, by dzieci znaly swoje prawa, powinno
by¢ jednym z zadan przedszkola, a dorosli powinni szanowaé prawa dzieci, takie
jak: prawo do szacunku dla swoich potrzeb, do wlasnego zdania, odmowy, nie-
naruszalnosci fizycznej, poszanowania wlasnosci, podejmowania decyzji i mozli-
wosci wyboru, opieki i ochrony, partnerskiej rozmowy na kazdy temat (Dobry...,
s. 16-17).

Marginalng obecno$¢ perspektywy demokratycznej w podstawie progra-
mowej i wybranych programach wychowania przedszkolnego mozna wigza¢ z -
wyplywajacym miedzy innymi z osadzenia edukacji przedszkolnej w tradycji go-
towosci szkolnej - dominacja myslenia o przedszkolu jako praktyce technicznej,
a nie etycznej i politycznej. Te ostatnia wizje wczesnej edukacji rozwijaja Dahlberg
i Moss, piszac o mozliwosci rozumienia instytucji dla matych dzieci jako ,,forow,
przestrzeni lub miejsc praktyki etycznej i politycznej [...] instytucje te moga by¢
miejscami, w ktérych to, co Inne, nie bedzie podlegato przeksztalceniu w to, co jest
takie Samo, ale ktdre otwieraja si¢ na réznorodnos¢, réznice i odmienno$é, na nowe
mozliwosci [...] moga by¢ takze miejscami przeciwstawiania si¢ niesprawiedliwo-
$ci, a zwlaszcza strukturalnej dominacji i uciskowi” (Dahlberg, Moss, 2005, s. 2).
Jej praktyczne przelozenie znajdujemy, na przyklad, we wspomnianych wczesniej
dokumentach programowych okreslajacych zalozenia systemu edukacji malych
dzieci w Berlinie i Reggio Emilia. Takiej wizji brakuje w wiekszosci analizowa-
nych przez nas programoéw, skoncentrowanych na doprowadzeniu do osiggnie-
cia przez dzieci celéw wyznaczanych przed podstawe programowa wychowania
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przedszkolnego, w ktorej wszak o przedszkolu jako miejscu politycznej, demokra-
tycznej praktyki nie mowi sie.

Podstawa programowa oraz analizowane programy sa takze w wigkszo$ci
»Slepe” na ple¢ oraz inne przestanki dyskryminacji. Wyjatkiem jest tu program Ku
dziecku, uwzgledniajacy wsrdd tresci edukacyjnych przeciwdzialanie postawom
godzacym w godnos¢ cztowieka oraz rozwijanie otwartosci na innych bez wzgledu
na ple¢ i przynalezno$¢ kulturows. Tylko dwa z analizowanych programéw (Ra-
zem w przedszkolu i Ku dziecku) odnoszg sie wprost do wartosci edukacji miedzy-
kulturowej, rozumianej jako ,,zdolno$¢ do spotkania i wzajemnego zrozumienia
«Innego» majacego takie same prawa niezaleznie od pochodzenia spofecznego,
pogladéw politycznych, wyznania, jezyka, pici, koloru skéry i rasy” (Razem...,
s. 63). Cho¢ wszystkie programy uwzgledniaja kwestie ksztaltowania poczucia
tozsamosci i przynaleznosci, to rzadko odchodzi si¢ w nich od infantylizacji lub
hastowosci tresci na rzecz zachgcania do podejmowania wraz z dzie¢mi autentycz-
nej refleksji nad znaczeniem bycia czgscig grupy. Zbyt czesto rozwijanie poczucia
przynaleznosci do grupy sprowadza si¢ do dbania o porzadek w sali i pelnienia
dyzurow.

Tym jednak, czego w wielu spo$rod analizowanych programéw brakuje naj-
bardziej, s3 propozycje konkretnych dzialan zorientowanych na ksztaltowanie
i wzmacnianie u dzieci kompetencji zwiazanych z zyciem w demokratycznym
spoteczenstwie. Cho¢ daleka jestem od sugerowania, ze tym, czego nauczycielki
przedszkolne najbardziej potrzebuja, s3 przewodniki wyznaczajace kazdy ich krok,
to w tym przypadku istniejg obawy, ze — ze wzgledu na swoje spoteczne usytuowa-
nie w kulturze, w ktdrej nie docenia si¢ potencjatu dzieci, lekcewazy ré6znorodnos¢
i odmiennos¢, a o nauczycielu (czy szerzej — dorostym) mysli sie jako o tym, ktory
wie i kieruje - moga one miec¢ czasem trudnosci z przelozeniem hastowych tresci
na codzienng praktyke. Wiaczenie — cho¢ wciaz marginalne i niewystarczajace -
zagadnien zwigzanych z demokracjg do programéw wychowania przedszkolnego
cieszy, jednak od materiatéw kierowanych do nauczycielek wciaz uczacych sie, jak
cale spoleczenstwo, widzenia w dziecku obywatela, trzeba oczekiwa¢ wiekszej pre-
Cyzji i jasnosci.

Na zakonczenie chcialabym powréci¢ do Konwencji o Prawach Dziecka, kto-
rej artykul 29, ustep 1 zaktada, ze nauka ma by¢ ukierunkowana mig¢dzy innymi
na ,przygotowanie dziecka do odpowiedzialnego Zycia w wolnym spoleczenstwie,
w duchu zrozumienia, pokoju, tolerancji, rownosci plci oraz przyjazni pomiedzy
wszystkimi narodami, grupami etnicznymi, narodowymi i religijnymi oraz oso-
bami rdzennego pochodzenia”. Jak pokazuje analiza podjeta w tym rozdziale, dzia-
tania edukacyjne prowadzone w przedszkolu w oparciu o podstawe programowa
oraz najlepsze lub czgsto wykorzystywane programy wychowania przedszkolnego,
jedynie cze$ciowo mogg realizowac te zasade, zapisang w dokumencie, na ktérym
- w mysl Ustawy o systemie o$wiaty — ma si¢ opiera¢ o$wiata w Polsce. Chyba
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ze znajda sie nauczycielki i nauczyciele, ktérzy beda potrafili wyjs¢ poza, wciaz
zbyt waskie, ramy programowych dokumentdéw.

Analizowane programy wychowania przedszkolnego:

Andrzejewska, J., Wierucka, J. (2010). Razem w przedszkolu. Program wychowania przed-
szkolnego. Warszawa: WSiP.

Bilewicz-Kuznia, B., Parczewska, T. (2010). Ku dziecku. Program wychowania przedszkol-
nego. Warszawa: Nowa Era.

Czekalska, R., Gaj, A., Lauba, B., Matczak, J., Piecusiak, A., Sosnowska, J. (2009). Odkryjmy
Montessori raz jeszcze.... Krakéw: Wydawnictwo Impuls.

Kwasniewska, M., Zaba-Zabifiska, W. (2009). Nasze przedszkole. Program wspomagajgcy
rozwoj aktywnosci dzieci. Kielce: Grupa Edukacyjna SA.

Rosciszewska-Wozniak, M. (2010). Dobry start przedszkolaka. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak. Pobrane 30 listopada 2013, z: http://www.scholaris.pl/zasob/66621.

Tokarska, E., Kopala, J. (2009). Zanim bede uczniem. Program wychowania przedszkolnego.
Warszawa: Wydawnictwo Edukacja Polska.

Bibliografia

Arnstein, S. R. (2012). Drabina partycypacji. W: . Erbel, P. Sadura (red.), Partycypacja. Prze-
wodnik Krytyki Politycznej (s. 12-39). Warszawa: Wydawnictwo Krytyki Politycznej.

Bennett, J. (2008). A comparative analysis of provision made in national curricula to streng-
then children’s democratic participation in early childhood centres. W: G. Mac Nau-
ghton, P. Hughes, K. Smith (red.), Young Children as Active Citizens: Principles, Policies
and Pedagogies (s. 120-147). Newcastle: Cambridge Scholar Publishing.

Brostrom, S. (2006). Children’s perspectives on the childhood experiences. W: J. Einarsdo-
ttir, J. T. Wagner (red.), Nordic childhoods and early education (s. 223-255). Greenwich:
Information Age Publishing.

Coady, M. (2008). Beings and beings: Historical and philosophical considerations of the
child as citizen. W: G. Mac Naughton, P. Hughes, K. Smith (red.), Young children as ac-
tive citizens: Principles, Policies and Pedagogies (s. 2-14). Newcastle: Cambridge Scho-
lars Publishing.

Dahlberg, G., Moss, P. (2005). Ethics and politics in early childhood education. London—
New York: RoutledgeFalmer.

DAK (b.d.). Democracy in kindergartens. Why? DAK a Comenius project with partners
from Denmark, England, Norway and Sweden.

Dewey, J. (1988). Creative democracy - the task before us. W: J. A. Boydston (red.), John
Dewey. The Later Work. 1925-1953 (vol. 14, 1939-1941, s. 224-230). Carbondale and
Edwardsville: Southern Illinois University Press.

Gawlicz, K., Rohrborn, B. (2014). Edukacja przedszkolna: pytanie o demokracje. Warszawa:
Biuro Rzecznika Praw Dziecka.



152 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

Hart, R. A. (1992). Children’s participation: from tokenism to citizenship. Innocenti Essays
No 4. Florence: UNICEF/International Child Development Centre. Pobrane 30 marca
2014, z: http://www.unicef-irc.org/publications/100.

James, A. (2011). To be (come) or not to be (come): Understanding children’s citizenship.
The ANNALS of American Academy of Political and Social Science, 633, 167-179.

Jans, M. (2004). Children as citizens: Towards a contemporary notion of child participa-
tion. Childhood, 11(1), 27-44.

Karwowska-Struczyk, M. (2011). Reggio Emilia — pozadana filozofia i praktyka dla edu-
kacji przedszkolnej. Problemy Wczesnej Edukacji, 2(14), 48-72.

Konwencja o Prawach Dziecka. Pobrane 30 listopada 2013, z: http://www.unicef.org/ma-
gic/resources/ CRC_polish_language_version.pdf.

Lister, R. (2007). Why citizenship: Where, when and how children?. Theoretical Inquires in
Law, 8, 693-718.

MEN. (2009a). Komunikat Kapituly II edycji Konkursu ,, Konkurs na najlepsze programy
wychowania przedszkolnego” Pobrane 30 marca 2014, z: http://tinyurl.com/mlvo4qa.

MEN. (2009b). Podstawa programowa z komentarzami. Tom 1. Edukacja przedszkolna
i wezesnoszkolna. Ministerstwo Edukacji Narodowej.

MEN. (2012). Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 czerwca 2012 r.
w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego
i programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw. Dzien-
nik Ustaw poz. 752. Pobrane 30 marca 2014, z: http://tinyurl.com/16897g7.

Moss, P. (2007). Bringing politics into the nursery. Early childhood education as a democratic
practice. Working Papers in Early Childhood Development no 43. The Hague: Bernard
van Leer Foundation.

Moss, P. (2011). Democracyas first practice in early childhood education and care. W: Trem-
blay, R.E. Boivin. M. Peters. R.D. (red.), Encyclopedia on Early Childhood Development
(online). Montreal: Centre of Excellence for Early Childhood Development and Strate-
gic Knowledge Cluster on Early Childhood Development. Pobrane 30 listopada 2013,
z: http://www.child-encyclopedia.com/Pages/PDF/MossANGxp1.pdf.

OCED. (2006). Starting Strong II. Early Childhood Education and Care. Paris: OECD.

Olczak, A. (2010). Umowa spoteczna z dzieckiem jako droga ku demokracji w wychowaniu.
Zielona Goéra: Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogérskiego.

ONZ. (2005). Komentarz ogélny nr 7. Realizacja praw dziecka w okresie wczesnego dziecini-
stwa. Genewa: ONZ.

Prott., R., Preissing, C. (2006). Bridging Diversity — an Early Childhood Curriculum. Berli-
ner Bildungsprogramm. Weimar/Berlin: verlag des netz.

Reggio Children (2011). Indications. Preschools and infant-toddler centres of the municipa-
lity of Reggio Emilia. Reggio Emilia: Reggio Children.

Stawinska, M. (2010). Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu. Krakéw: Impuls.

Utbildningsdepartementet (2011). Curriculum for the Preschool Lpfo 98. Revised 2010.
Stockholm: Skolverket.



Katarzyna Gawlicz 153

Wagner, J. T. (2006). An outsider’s perspective. Childhoods and early education in the Nor-
dic countries. W: J. Einarsdottir. J. T. Wagner (red.), Nordic childhoods and early educa-
tion (s. 289-306). Greenwich: Information Age Publishing.

Wood, L. (1998). Participation and learning in early childhood. W: C. Holden, N. Clough
(red.), Children as Citizens. Education for Participation (s. 31-45). London and Phila-
delphia: Jessica Kingsley Publishers.

Wyness, M. (2001). Children, childhood and political participation: Case studies of young
people’s councils. The International Journal of Children’s Rights, 9, 193-212.

Wyness, M. (2006). Childhood and society. An introduction to the sociology of childhood.
New York: Palgrave Macmillan.

Wyness, M. (2009). Children representing children. Participation and the problem of di-
versity in UK youth councils. Childhood, 16(4), 535-552.

Katarzyna Gawlicz, doktor, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Dolnoglaskiej Szkoty Wyzszej
we Wroclawiu. Jej zainteresowania naukowe obejmuja wczesng edukacje (w tym szczeg6lnie
kwestie demokracji w edukacji), badania nad dziecinstwem i gender studies. Wspétautorka
(z Barbarg Rohrborn) publikacji Edukacja przedszkolna: pytanie o demokracje (2014)
oraz Jak edukacja moze zmieniaé $wiat? Demokracja, dialog, dziatanie (z Marcinem
Starnawskim; 2014); ttumaczka ksiazki G. Dahlberg, P. Mossa i A. Pence’a Poza dyskursem
jakosci w instytucjach wczesnej edukacji i opieki (2013).

e-mail: kgawlicz@gmail.com



154

Marta Kotarba-Kariczugowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Inne formy wychowania przedszkolnego —
miedzy modelem rynkowym a demokratycznym
eksperymentowaniem

Jak cytowaé: Kotarba-Kanczugowska, M. (2014). Inne formy wychowania przedszkolnego:
miedzy modelem rynkowym a demokratycznym eksperymentowaniem. W: K. Gawlicz,
P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy,
doswiadczenia (s.154-169). Wroclaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.

Wstep

Peter Moss (2009) - dokonujac analizy systeméw edukacji i opieki nad matymi
dzie¢mi w Europie — wyrdznit dwa modele, ktére wpltywaja na okreslone koncep-
tualizowanie i projektowanie instytucji dla matych dzieci.

Pierwszy to model rynkowy, ktéry dziala na podstawie zasady konkuren-
cyjnosci. Opiera si¢ na on porozumieniach zawieranych pomiedzy sprzedajacym
(wlasciciel przedszkola) a kupujacym ustuge (rodzic). Obie strony tej relacji za-
interesowane s3 maksymalizacja wlasnych zyskéw. Model ten moze doprowa-
dzi¢ do tego, ze rynek ustug wychowawczo-dydaktycznych dla dzieci bedzie bar-
dzo niestabilny, silnie zréznicowany i trudny do kontrolowania oraz ulepszania.
Zmiany w organizowaniu instytucji dla matych dzieci w tym modelu majg charak-
ter ilo$ciowy.

Drugi model systemu edukacji i opieki nad malymi dzie¢mi Moss nazywa
demokratycznym eksperymentalizmem. Demokracja jest tu rozumiana jako
sposob zycia i ksztaltowania relacji migedzy ludzmi, oparty na dialogu. Ekspery-
mentowanie Moss postrzega jako tworzenie czego$ nowego: moze to by¢ zaréwno
nowa mysl, wiedza, ustuga, jak i produkt materialny. Zmiany w organizowaniu
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instytucji dla malych dzieci w tym modelu majg wigc charakter jako$ciowy.
»Demokratyczny eksperymentalizm’, wedlug Mossa, miatby wiec by¢ wspdlng
praktyka zaangazowanych w niego ludzi, przynoszaca jakos$ciowa zmiane ustug
przedszkolnych. W takim modelu system edukacji i opieki nad matymi dzie¢mi
podlegalby nadal wptywom czynnikéw zewnetrznych, ale rozwijalby sie gtéwnie
w procesie samoorganizacji pod wplywem czynnikéw wewnetrznych.

Warto doda¢, ze w systemach edukacji przedszkolnej w Europie nacisk kia-
dzie si¢ na réznorodnos¢ form pracy z dzie¢mi. Podkresla si¢, zgodnie z koncep-
cja ,demokratycznego eksperymentalizmu’”, Ze konieczne jest dostosowanie oferty
dostepnych form wychowania przedszkolnego do potrzeb $rodowiska lokalnego,
warunkoéw politycznych, spotecznych, a nawet geograficznych. Planujac rozwiaza-
nia w zakresie wychowania i nauczania dziecka w wieku przedszkolnym, uwzgled-
nia sie¢ wiec miedzy innymi uwarunkowania demograficzne - inne rozwigzania
dostepne sg dla dzieci w gesto zaludnionych miastach, inne dla dzieci pochodza-
cych z terendéw wiejskich. Wazng role w europejskich systemach edukacji przed-
szkolnej zajmuja tez dtugoterminowe strategie wyréwnywania szans edukacyjnych
dzieci pochodzacych z obszaréw zaniedbanych kulturowo i ekonomicznie.

W Polsce, bez watpienia, obecnie potrzebne sa rozwigzania nastawione
na tworzenie nowych placéwek i dalsze upowszechnianie wychowania przedszkol-
nego. Nie jest to latwe zadanie, gdyz Polska nie ma bogatej tradycji alternatywnych
form wychowania przedszkolnego. Formy te prezniej rozwijaly sie¢ poza granicami
Polski — w Stanach Zjednoczonych i w krajach Europy Zachodniej. Jest to uwa-
runkowane wzgledami historycznymi oraz politycznymi (Kotarba-Kanczugowska,
2012b, s. 20-21). Jednakze w ostatnich latach Ministerstwo Edukacji Narodowej,
inspirujac si¢ wieloscig form organizacyjnych w zakresie wychowania przedszkol-
nego stosowanych w Europie, zdecydowalo si¢ na wprowadzenie nowych rozwia-
zan do polskiego systemu oswiaty, do ktorych zalicza si¢ tzw. inne formy wycho-
wania przedszkolnego, czyli — dzialajace od roku szkolnego 2009/2010 - punkty
przedszkolne oraz zespoly wychowania przedszkolnego'.

Trudno jest ostatecznie ocenia¢ dzialania na rzecz réznicowania oferty do-
stepnych form wychowania przedszkolnego zainicjowanego przez MEN, dlatego
ze inne formy wychowania przedszkolnego funkcjonuja dopiero czwarty rok. Warto

! Obecnie system o$wiatowy w Polsce w zakresie wychowania przedszkolnego obejmuje:

« Kklasyczne przedszkola,
« klasyczne przedszkola z oddzialami integracyjnymi,
o przedszkola integracyjne,
o przedszkola specjalne,
« oddzialy przedszkolne tworzone przy szkotach podstawowych - od roku szkolnego 2004/2005
o oraz inne formy wychowania przedszkolnego od roku szkolnego 2009/2010, do ktorych zalicza
sie:
- punkty przedszkolne, dzialajace codziennie oraz
- zespoly wychowania przedszkolnego, ktére dzialtaja w wybrane dni tygodnia.
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jednak, wedlug mnie, podejmowac probe wstepnej oceny, czy i jak wprowadzone
do systemu oswiaty punkty przedszkolne oraz zespoly wychowania przedszkol-
nego faktycznie zmienily kwestie dostepnosci wychowania przedszkolnego®. Na-
lezy podejmowac¢ analizy, ktore mialyby na celu diagnozowanie zasadnosci przyj-
mowanych rozwigzan w kontekscie rozwazan nad konstruowaniem instytucji
dla matych dzieci. W artykule charakteryzuje dwie dyskusyjne kwestie zwigzane
z organizowaniem innych form wychowania przedszkolnego - ich czas pracy oraz
finansowanie. Poszukuje rowniez odpowiedzi na pytanie, czy takie organizowanie
punktéw przedszkolnych oraz zespoléw wychowania przedszkolnego sprzyja ja-
kosciowym zmianom ustug przedszkolnych?

Organizowanie innych formy wychowania przedszkolnego

1. Czas pracy innych form wychowania przedszkolnego

Odmiennos¢ innych form wychowania przedszkolnego w Polsce od form kon-
wencjonalnych dotyczy liczby dzieci, ilosci czasu spedzanego w placéwce oraz
miejsca organizacji opieki. Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 31 sierpnia 2010 roku w sprawie rodzajéw innych form wycho-
wania przedszkolnego, warunkéw tworzenia i organizowania tych form oraz
sposobu ich dziatania (Dz.U. 2010 r., nr 161, poz. 1080 z p6ézn. zm.)?, zwanym

?  Zagadnienie to stanowilo jeden z przedmiotéw analizy w moim projekcie badawczym pt. Formy

wychowania przedszkolnego w Europie (Projekt nr BSTM 1/11-I finansowany z dotacji celowej
przyznanej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej przez Ministerstwo Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego na finansowanie dziatalnosci polegajacej na prowadzeniu badan na-
ukowych). Analiza istniejacych innych form wychowania przedszkolnego nie stuzyla podsuwaniu
gotowych rozwigzan do zapozyczenia. W projekcie zostaly okreslone pojawiajace si¢ w roéznych
systemach o$wiatowych tendencje oraz ustalone czynniki ich powstawania. Elementem groma-
dzenia danych byly rozmowy z zalozycielami innych form wychowania przedszkolnego. Prze-
prowadzitam takze analize dyskursu na temat instytucji wczesnej opieki i wychowania w Pol-
sce w dokumentach ministerialnych - gléwnie w wybranych rozporzadzeniach i komunikatach
(w artykule przytaczam niewielkie fragmenty tych analiz). Badajac dyskurs dotyczacy instytucji
wezesnej opieki i wychowania w Polsce w wybranych dokumentach, bralam pod uwage kategorie¢
spojnosci (kohezja, koherencja), intencjonalnosci, intertekstualnoéci oraz sytuacyjno$¢. Analiza
objeta stosowane w tekstach strategie: nazywania, orzekania, argumentowania oraz ukazania po-
zycji. Problematyka, ktéra podejmuje w artykule jest szeroka, wiec z powodu ograniczonych ram
tekstu nie opisuje szczegélowo poszczegolnych zagadnien metodologicznych. Czeéé zgromadzo-
nego materiatu byla juz publikowana, por. m.in. Kotarba-Kanczugowska (2011, 2012a, b).

> Warto dodaé¢, ze dyskusyjna pozostaje kwestia wprowadzonego nazewnictwa, ktore nie poma-
ga rozezna¢ si¢ w roznicach organizacyjnych obu form: punkt/zespot. Jeszcze trudniej przedsta-
wia sie sprawa tlumaczenia tych nazw na jezyki obce. W rozmowach z pedagogami pracujacymi
w krajach Unii Europejskiej pojawia si¢ pytanie, czy zespot wychowania przedszkolnego organi-
zacyjnie przypomina na przyklad zespoty szkét §rednich, lub czy jest to zespél, ktéry organizacyj-
nie taczy klika mniejszych placéwek wychowania przedszkolnego?
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dalej Rozporzadzeniem, z chwila wprowadzenia zmiany obok ,klasycznej” formy
przedszkola wprowadzono dwie formy dodatkowe: punkty przedszkolne oraz ze-
spoly wychowania przedszkolnego. Chociaz lepiej bytoby napisa¢: jedng forme do-
datkows, ktora funkcjonuje na dwa rézne sposoby — moze dziata¢ codziennie lub
w wybrane dni tygodnia.

Liczba godzin przewidzianych na realizacje Podstawy Programowej w innych
formach wychowania przedszkolnego powinna by¢ uzalezniona od wielkosci grupy.
Wedle Rozporzadzenia, minimalny dzienny wymiar godzin zaje¢ $wiadczonych
w punkcie lub zespole wynosi trzy godziny, a minimalny tygodniowy wymiar go-
dzin tych zaje¢ wynosi (§ 7):

1) w grupie liczacej od 3 do 12 dzieci - 12 godzin;

2) w grupie liczacej od 13 do 16 dzieci - 16 godzin;

3) w grupie liczacej od 17 do 20 dzieci - 20 godzin;

4) w grupie liczacej od 21 do 25 dzieci - 25 godzin.

Zastanawia¢ moze wprowadzenie restrykcji odnosnie do czasu pracy. Takie
regulacje prawne powoduja, ze nie jest mozliwe utworzenie np. zespolu wychowa-
nia przedszkolnego na terenach wiejskich, ktory dzialalby dwa razy w tygodniu
po cztery, czy piec¢ godzin i do ktérego dojezdzalby nauczyciel, pracujacy na sta-
tym etacie miescie. Nie jest to rozwigzanie korzystne z punktu widzenia dobra
spolecznego. Podkresli¢ nalezy, ze na terenach wiejskich praktycznie nie istnieje
instytucjonalna opieka nad dzie¢mi do lat trzech (Falkowska, Telusiewicz-Pacek
2013, s. 13). Ztobki i oddziaty zlobkowe przy przedszkolach na terenach wiejskich
wlasciwie nie istnieja. Wedlug danych Gléwnego Urzedu Statystycznego (GUS)
w latach 2008-2010 takich placowek na wsiach w ogéle nie bylo, natomiast w roku
2011 odnotowano istnienie trzech takich placéwek, co przektada sie na 55 dostep-
nych miejsc na ponad 700 500 dzieci w wieku 0-3 zamieszkujacych na terenach
wiejskich. Dane te sg zatrwazajace®.

Warto zauwazy¢, ze w Polsce w ostatnich kilku latach widoczny jest stabilny,
cho¢ powolny wzrost liczby instytucji oferujacych opieke przedszkolng w mia-
stach, a niestety spadek na wsiach. W latach 2009-2012 liczba przedszkoli wzrosta
w miastach o 17,8 pkt. proc., a jednoczes$nie zmniejszyla si¢ na wsiach o 13,5 pkt.
proc. (Oswiata i wychowanie..., 2013, s. 63). Powstajace po roku 2010 inne formy
wychowania przedszkolnego nieznacznie zwigkszyly liczbe dostepnych miejsc w in-
stytucjach wczesnej opieki i wychowania, ale wzrost ten obserwowany jest gtow-
nie w miastach. Edukacje przedszkolng na wsi w wigkszosci zapewniajg oddzialy

* W miastach liczba miejsc jest wieksza i wynosi ponad 40 000, ale dzieci w wieku 0-3 lata zamiesz-
kujacych w miastach jest ponad 960 000. Pomimo optymistycznych danych dostgpnych w wielu
komunikatach ministerialnych nie mozna powiedzie¢, ze sytuacja w Polsce w zakresie dostepno-
$ci instytucji wezesnej opieki i wychowania znaczaco si¢ poprawia.
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przedszkolne tworzone przy szkotach podstawowych, ktére bywaja znacznie od-
dalone od matych wsi i czesto zlokalizowane s3 w miastach.

Prawdg jest, ze wskaznik uczestnictwa w wychowaniu przedszkolnym sys-
tematycznie rosnie od roku 2005 i w roku szkolnym 2010/2011 wyniost 69,9%.
Jednak - jak podaja E. Falkowska i A. Telusiewicz-Pacek - ,,gdy wezmiemy pod
uwage miejsce zamieszkania, okazuje si¢, ze w miastach do przedszkoli uczeszcza
zdecydowanie wiecej dzieci niz na obszarach wiejskich, a dysproporcja ta, mimo
ogolnego wzrostu wskaznika, jest nadal znaczaca — w roku szkolnym 2010/2011
wskaznik uczestnictwa w wychowaniu przedszkolnym wynosit 83,6% w miescie
i 51,2% na wsi” (Falkowska, Telusiewicz-Pacek, 2013, s. 13). Uwazam, ze dzieci
ze $rodowisk wiejskich, mieszkajagce w miejscach zdecydowanie oddalonych
od miast, powinny miec¢ szanse na uczestniczenie w wychowaniu przedszkolnym.
Biorac pod uwage ograniczenia finansowe gmin, jezeli bytaby mozliwos¢, aby na-
uczyciel® dojezdzal do danej wsi na osiem czy dziesig¢ godziny w tygodniu, to na-
lezaloby z tego skorzysta¢. Niestety, nie jest to mozliwe, gdyz - jak juz sygnalizo-
walam - liczba godzin realizowanych w innej formie wychowania przedszkolnego
tygodniowo musi wynosi¢ minimum dwanascie.

Analizujac wdrazanie tych zmian, fatwo odnies¢ wrazenie, ze rzadzacy nie-
ustannie oscyluja pomiedzy podejsciem scentralizowanym a zdecentralizowa-
nym (Kotarba-Kanczugowska 2012b). Decentralizacja przejawia si¢ w dostrze-
ganiu szansy na upowszechnienie wychowania przedszkolnego przez zezwolenie
na tworzenie mniejszych form instytucjonalnej opieki nad dzieckiem i w zwréce-
niu uwagi na pozaedukacyjne otoczenie dziecka w procesie wspomagania rozwoju.
Centralizacja wyraza si¢ za§ w potrzebie kontroli, narzucaniu sformalizowanych
rozwigzan, w obawie (po czesci uzasadnionej) przed urynkowieniem ustug opie-
kunczo-wychowawczych dla dzieci. Brakuje réwniez diugofalowego projektu
zmian, ktory nastawiony bylby na zmniejszanie dysproporcji w dostepie do placo-
wek wychowania przedszkolnego w miescie oraz na wsi — wszystkie proponowane
zmiany maja charakter makrosystemowy: planowane sg odgérnie dla calego kraju,
w zwigzku z tym nie uwzgledniajg problemu dostepnosci miejsc w przedszkolach
w specyficznych §rodowiskach na przyklad wiejskich.

> Nauczycieli, ktérzy pracuja w innych formach wychowania przedszkolnego, prowadzonych przez

jednostki samorzadu terytorialnego, zatrudnia dyrektor przedszkola lub szkoty podstawowej pro-
wadzonej przez gmine. Jezeli inna forma powstaje jako odrebna jednostka organizacyjna, zatrud-
nia si¢ w niej dyrektora, ktéry nawigzuje stosunek pracy z nauczycielami. Proces awansu zawodo-
wego nauczycieli w tych dwoch przypadkach odbywa sie w taki sam sposdb, jak dla nauczycieli
zatrudnionych w klasycznych przedszkolach. Niestety, sytuacja komplikuje si¢ w przypadku in-
nych niz jednostka samorzadu terytorialnego organéw prowadzacych punkty przedszkolne czy
zespoly wychowania przedszkolnego. W tym zakresie nie ma mozliwosci finansowania awansu
tych nauczycieli w jakiekolwiek formie przez gmine.
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2. Finansowanie dziatalnosci innych form wychowania przedszkolnego

Z watpliwosciami zwigzanymi z czasem pracy wigza si¢ obawy dotyczace finanso-
wania dzialalnosci innych form wychowania przedszkolnego. Kazda z omawianych
form wychowania przedszkolnego moze przybiera¢ posta¢ publiczng. W mediach
przedstawiciele Ministerstwa Edukacji Narodowej czesto podkreslali, ze gtéwnym
celem wprowadzenia innych form wychowania przedszkolnego jest ulatwienie gmi-
nom zakladania form mniejszych, a przez to tanszych. Ich wprowadzenie miato
wigc stanowi¢ krok w kierunku upowszechnienia wychowania przedszkolnego
w gminach, ktére nie dysponuja wystarczajacymi srodkami finansowymi na za-
ktadanie i prowadzenie przedszkoli. Niestety, gminne zespoty/punkty moga by¢
zakladane dopiero po stwierdzeniu, Ze przemawiajg za tym warunki geograficzne
i demograficzne. W artykule 14a ust. 1a Ustawy czytamy, ze ,,w przypadkach uza-
sadnionych warunkami demograficznymi i geograficznymi rada gminy moze
uzupelni¢ sie¢ publicznych przedszkoli i oddzialéw przedszkolnych w szkotach
podstawowych o inne formy wychowania przedszkolnego” Tego wymogu nie ma
w sytuacji, gdy inne formy wychowania przedszkolnego prowadzone s3 przez osoby
fizyczne badz inne osoby prawne (inne niz jednostka samorzadu terytorialnego).
W efekcie, gminom utrudniono wigc zakladanie publicznych innych form wycho-
wania przedszkolnego.

W przypadku formy niepublicznej, podjecie przez osobe prawng lub fi-
zyczng prowadzenia wychowania przedszkolnego w innych formach wychowania
przedszkolnego wymaga uzyskania wpisu do ewidencji szkot i placéwek, prowadzo-
nej przez gmine wlasciwa ze wzgledu na miejsce prowadzenia tych form. W mysl
Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. 2004 r., nr 256, poz.
2572 z pdzn. zm), zwanej dalej Ustawg, prowadzenie innej formy wychowania
przedszkolnego, o ktérej mowa w przepisach wydanych na podstawie art. 14a ust. 7
Ustawy, nie jest dzialalno$cig gospodarcza (art. 83a ust. 1). Tym samym, przepis
ten przesadza, ze osoby prawne, jednostki organizacyjne oraz osoby fizyczne, pro-
wadzace inne formy wychowania przedszkolnego w tym zakresie nie podlegaja obo-
wigzkowi wpisu do ewidencji dziatalno$ci gospodarczej. Zatozyciele innych form
wychowania przedszkolnego majg watpliwosci, czy w przypadku oséb fizycznych
brak statusu przedsigbiorcy nie bedzie ograniczeniem dla prowadzonej dzialal-
nosci. Zwracajg uwage, ze osoby rozpoczynajace dzialalnos¢ gospodarcza moga
starac si¢ o jej dofinansowanie, co czesto wigze sie z tatwiejszym startem wlasnej
dzialalnosci (w tym przypadku edukacyjnej). Przez pierwsze 24 miesigce dziatal-
nosci gospodarczej mozna tez stosowac preferencyjne warunki optacania sktadek
do ZUS. Zalozyciele innych form wychowania przedszkolnego podkreslaja ponadto,
ze w obecnym stanie prawnym nie mogg na prowadzong dzialalnos¢ otrzymac
mi.in. pomocy de minimis (wsparcie panstwa udzielane przedsigbiorcom). Wska-
zujg tez na dogodniejsze sposoby rozliczania podatku VAT na przyklad w sytuacji
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uzyskania statusu malego podatnika. Zalozyciele placéwek niepublicznych pod-
kreslaja takze, Ze jako przedsiebiorcy, dokonujac zakupéw opodatkowanych VAT-
-em, mogliby odlicza¢ podatek zwigzany z nabyciem towardw i ustug, co jest ko-
rzystne finansowo. Co wigcej, w przypadku przedsiebiorcy, ktory korzysta z ustug
innego platnika VAT (np. firmy oferujacej ustugi logopedyczne, dietetyczne), ma
on mozliwos$¢ odliczenia VAT-u. Wéwczas rzeczywisty koszt ustugi jest nizszy
(bedzie to kwota netto, gdyz podatek doliczony do wartosci ustugi mozna byloby
odliczy¢).

Osoba prowadzaca wychowanie przedszkolne w publicznych innych for-
mach wychowania przedszkolnego otrzymuje réwniez na kazdego ucznia objetego
ta forma wychowania przedszkolnego dotacje z budzetu gminy w wysokosci nie
nizszej niz 50 procent wydatkéw biezacych, przewidzianych na jednego ucznia
w przedszkolu publicznym prowadzonym przez gmine, pomniejszonych o optaty
za korzystanie z wychowania przedszkolnego oraz za wyzywienie, stanowiace do-
chody budzetu gminy, z zastrzezeniem, Ze na ucznia niepelnosprawnego w wy-
sokosci nie nizszej niz kwota przewidziana na niepelnosprawnego ucznia przed-
szkola w czesci o$wiatowej subwencji ogoélnej otrzymywanej przez gmine (art.
80 ust. 2b Ustawy). W przypadku formy niepublicznej, dofinansowanie wynosi
nie mniej niz 40 procent wydatkéw biezacych przewidzianych na jednego ucznia
w przedszkolu publicznym prowadzonym przez gmine. Jesli gmina nie prowadzi
zadnego przedszkola, to zaréwno w przypadku dotacji dla placoéwek publicznych,
jak i niepublicznych, podstawa ustalenia jej wysokosci sg wydatki biezace pono-
szone przez najblizszg gmine na prowadzenie przedszkoli publicznych.

Jak juz opisywalam, formy te moga by¢ prowadzone w wymiarze trzech go-
dzin dziennie. Pojawia si¢ zatem pytanie o minimalny prog finansowania przez
gmine takiej dzialalnosci. Podkresli¢ nalezy, ze wymiar obowiazkowych zajeé
w przedszkolach klasycznych wynosi minimum pie¢ godzin dziennie. Rodzice
wspotfinansuja ustugi opiekunczo-wychowawcze §wiadczone poza tym bezplat-
nym wymiarem. Czy jednostka samorzadu terytorialnego moze wiec - niezaleznie
od wymiaru, w jakim realizowane jest wychowanie przedszkolne w innej formie
wychowania przedszkolnego — finansowa¢ dzialalnos¢ takiej placowki na zasadach
ogolnych dla niepublicznych przedszkoli? Uwzgledniajac ogélne zasady, ktore
obowigzujg w finansach publicznych, wydaje sie, Ze nie powinno by¢ to mozliwe.

Co wiecej, w latach ubiegltych na prowadzenie innej formy wychowania
przedszkolnego mozna bylo uzyska¢ dofinansowanie z funduszy unijnych. Za-
ktadanie i prowadzenie innych form wychowania przedszkolnego bylo finanso-
wane ze srodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach Priorytetu IX
Rozwdj wyksztatcenia i kompetencji w regionach Programu Operacyjnego Kapital
Ludzki 2007-2013. Przedszkola zalozone za unijne pienigdze moga zniknac z sys-
temu edukacyjnego, gdy skonczy si¢ finansowanie. Przypomnijmy, ze w 2008 roku
ruszyl w Polsce program pod nazwa ,Zapewnienie dobrego startu zyciowego
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dzieciom w wieku przedszkolnym”, finansowany ze $rodkéw unijnych. Program
jest skierowany gléwnie do dzieci ze srodowisk wiejskich, ktére maja utrudniony
dostep do przedszkoli. W calej Polsce powstato blisko tysigc tak zwanych ,,matych
przedszkoli”. Unijne $rodki finansowe jednak sie konicza, a gminy nie majg mozli-
wosci utrzymania placowek i wiele z nich zapowiada ich likwidacje. Problem maja
nie tylko gminy, ale takze fundacje i stowarzyszenia, ktore prowadzg przedszkola
za unijne pieniadze (Raport Spolecznego Monitora Edukacji). Zgodnie z umowa
o dofinansowanie projektu, beneficjent ma obowigzek zachowania zasady trwa-
tosci rezultatow tak dtugo, jak przewiduje to wniosek o dofinansowanie. Z reguly
sg to trzy lata. Po tym okresie, jezeli samorzad korzystal z unijnych dotacji, powi-
nien samodzielnie finansowac¢ dalsze dzialanie placowki. Praktyka moze by¢ jed-
nak taka, Ze oddzialy te beda zamykane. Spowodowane jest to tym, ze urzedy mar-
szalkowskie, przyznajac dotacje, nie wymagaly od gmin deklaracji utrzymywania
placéwek z wlasnych $rodkéw po zakonczeniu finansowania z pienigdzy unijnych.

Inne formy wychowania przedszkolnego
a urynkowienie ustug edukacyjnych

W mojej ocenie, dobrze si¢ stalo, ze Polska w koncu zrobita krok w kierunku
réznicowania oferty edukacyjnej dla matych dzieci. Proby ,,dogonienia Europy”
- podnoszenie rodzimych wskaznikéw efektywnosci ksztalcenia i zwigkszenie
udzialu procentowego dzieci w wychowaniu przedszkolnym - staly sie¢ w ostat-
nich latach istotne dla Ministerstwa Edukacji Narodowej. Warto jednak postawi¢
pytanie, dlaczego podjete dzialania majg tak ograniczony zakres i doprowadzaja
do pozornego réznicowania dostepnych innych form wychowania przedszkolnego?

Niestety, zamiast podda¢ stan wychowania i opieki nad dzieckiem w Polsce
gruntownej analizie i na podstawie krajowych do$wiadczen, mozliwosci finan-
sowych oraz innych istotnych czynnikéw (spotecznych, kulturowych) wdrozy¢
rozwigzania, ktdre bytyby odpowiedzia na specyficzng sytuacje krajowej wczesnej
edukacji, zdecydowano si¢ na powielanie rozwigzan europejskich. Dobrym przy-
ktadem jest tu proba zapozyczania rozwigzania stosowanego w Portugalii, gdzie
oprocz stacjonarnych przedszkoli, dzieci w wieku od trzech do pieciu lat moga
uczeszczaé do klubow przedszkolnych, ktore dziataja w miastach, zas dzieci miesz-
kajace na wsi lub w miejscach, w ktérych edukacja przedszkolna nie jest dostepna,
moga korzystac z tak zwanych ,,wedrujacych przedszkoli”. Nauczyciele przychodza
(a nawet przyjezdzaja na rowerze) do dzieci dwa razy w tygodniu i prowadza zaje-
cia przez trzy-cztery godziny w réznych miejscach (w domach dzieci, na $wiezym
powietrzu, w osrodku kultury, itd.). Spotkania moga si¢ odbywa¢ z trojgiem, dwoj-
giem albo nawet z jednym dzieckiem. Praca ,wedrownych nauczycieli” koordyno-
wana jest przez kuratora. Nauczyciele z jednego powiatu spotykaja si¢ co miesiac,
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natomiast nauczyciele z calego regionu - dwa razy w roku w celu wymiany do-
$wiadczen oraz zaplanowania pracy pedagogicznej i rozkladu materialu. Takie
rozwigzanie przyczynito si¢ do systematycznego wzrostu liczby dzieci korzystaja-
cych z edukacji przedszkolnej w Portugalii (por. Eurostat). W Polsce rozwigzanie
to dyskutowano przy okazji wprowadzania innych form wychowania przedszkol-
nego. W Rozporzadzeniu pojawily sie nawet zapisy, zezwalajace na organizowa-
nie punktéw oraz zespoléw wychowania przedszkolnego w remizach strazackich,
budynkach parafialnych, domach kultury. Malo kto stawial wowczas elementarne
pytania: Jak w naszych warunkach atmosferycznych wyobrazi¢ sobie odwiedzanie
przez nauczyciela kolejnych wsi czy miast? Jak przy naszych regulacjach praw-
nych organizowa¢ wychowanie przedszkolne na biezaco, korzystajac z dostepnych
miejsc, skoro wiekszo$¢ z nich nie bedzie spetniata miedzy innymi wymogoéw sa-
nitarno-epidemiologicznych? Przykladowo, zgodnie z § 4 Rozporzadzenia: po-
mieszczenie, w ktérym sprawowana jest opieka nad dzie¢mi, musi posiada¢ dwa
wyj$cia ewakuacyjne, zas$ powierzchnia pomieszczenia przeznaczonego do zbioro-
wego pobytu od trojga do pieciorga dzieci musi wynosi¢ przynajmniej 16 m?, na-
tomiast na kazde kolejne dziecko musi przypadac 2 m?* (do pieciu godzin pobytu)
lub 2,5 m? (powyzej pieciu godzin pobytu). Takich wymagan w regulacjach praw-
nych jest wiecej. Ponadto, jak wzmacnia¢ pozycje spoteczng nauczyciela wycho-
wania przedszkolnego, skoro rozwazamy scenariusz, gdy, jezdzac od wsi do wsi,
oferuje on zadania dydaktyczno-wychowawcze, z ktoérych nikt moze nie chcie¢
skorzystac?

Nalezy pamieta¢, ze zaden model §wiadczenia ustug nie moze by¢ traktowany
jako obiektywnie najlepszy, gdyz rozwiazania edukacyjne wyrastajg z poszczegol-
nych kontekstow i czesto odzwierciedlaja poglady swoich tworcoéw, majg charakter
lokalny, a nawet polityczny. W historii organizacji wychowania przedszkolnego
odbijaja si¢ doswiadczenia narodowe danego panstwa. Kwestie dziecinstwa, opieki
nad mlodymi obywatelami pojawiajg si¢ z réznym nat¢zeniem w debacie politycz-
nej. Wplywa na to szereg czynnikoéw, o ktdrych nalezy pamiegta¢, planujac reformy
o$wiatowe.

W Polsce zas, reforma o$wiaty, ktéra dotyczy opieki i wychowania nad matym
dzieckiem (tzw. ustawa przedszkolna, Ustawa z dnia 13 czerwca...), przewiduje,
ze prawo do miejsca w placéwce przedszkolnej zyskaja od 2015 roku wszystkie
czterolatki, a od 2017 roku réwniez trzylatki. Nalezy pamietac, ze zapewnienie do-
stepnosci miejsc jest zadaniem wlasnym gminy. Jezeli liczba dzieci, ktérym gmina
ma obowigzek zapewni¢ mozliwo$¢ korzystania z wychowania przedszkolnego,
zamieszkatych na obszarze danej gminy, zgltoszonych podczas rekrutacji do pu-
blicznego przedszkola, przewyzszy liczbe miejsc, wowczas dyrektor przedszkola,
aw przypadku innej formy wychowania przedszkolnego prowadzonej przez gming
- takze dyrektor szkoty, informuje wéjta, burmistrza, czy prezydenta miasta o nie-
przyjeciu dziecka do przedszkola lub innej formy wychowania przedszkolnego.
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W tym przypadku, sa oni zobowigzani pisemnie wskaza¢ rodzicom inne pu-
bliczne przedszkole, publiczng inng form¢ wychowania przedszkolnego, niepu-
bliczne przedszkole, niepubliczng inng forme wychowania przedszkolnego, ktore
moga przyjac dziecko. Praktyka pokaze, jak bedzie wygladata procedura przyje¢
do przedszkoli i udzielania pisemnych powiadomien o dostgpnych miejscach poza
rejonem zamieszkania dziecka. Mozna mie¢ obawy, czy gminy poradza sobie z na-
fozonymi na nie obowigzkami. Jednakze Ministerstwo Edukacji Narodowych tlu-
maczy, ze nie bedzie to obcigzajace zadanie, gdyz wraz ze spadkiem liczby przed-
szkoli na terenach wiejskich, spada liczba dzieci, a naklady budzetowe na edukacje
wzrastajag. W 2013 roku zatozono, ze dotacje celowe z budzetu panstwa przezna-
czone na dofinansowanie zadan gmin w zakresie wychowania przedszkolnego
wzrosng blisko trzykrotnie w roku 2014°. Dopiero pod koniec roku 2014 bedzie
mozna oceni¢ realne zwiekszenie nakladéw finansowanych, poniewaz pamietac
nalezy, ze Ustawa podaje maksymalny limit wydatkow, czyli ostatecznie srodki fi-
nansowe moga by¢ nizsze.

W mojej ocenie, najpierw nalezy jednak zadbac o to, aby, po pierwsze, przed-
szkola byly dostepne, co jest szczegélnie wazne na terenach wiejskich, i po drugie,
aby, jakos¢ $wiadczonych ustug byta odpowiednio wysoka. W kwestii jakosci rzad
milczy. Ministerstwo Edukacji Narodowej podkresla, ze wysoka jako$¢ ustug z za-
kresu wczesnej opieki i edukacji dziecka gwarantuje fakt, ze wszyscy nauczyciele
pracujacy z dzie¢mi posiadaja kwalifikacje do pracy z nimi. Wedlug mnie, posia-
danie kwalifikacji w sensie zgodnym z trescig Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. nie jest rownoznaczne z rzeczywistymi posia-
danymi kwalifikacjami. Obecnie, mozna nawet méwi¢ o obnizeniu standardéw
ksztalcenia w zakresie przygotowywania do pracy przyszlych nauczycieli. Na po-
czatku lat dziewiecdziesigtych XX wieku, aby pracowa¢ na stanowisku nauczy-
ciela wychowania przedszkolnego, nalezalo posiada¢ dyplom magistra uzyskany
na jednolitych, pigcioletnich studiach. Dzisiaj nauczycielem wychowania przed-
szkolnego - jak wynika z wymienionych wymagan - moze by¢ absolwent studiow

¢ Ustawa z dnia 13 czerwca..., art. 16.1: Ustalono nastepujacy maksymalny limit wydatkéw z bu-

dzetu panstwa przeznaczonych na dotacje celowa na dofinansowanie zadai gmin w zakresie wy-
chowania przedszkolnego:
1) w2013 r. - 504 mln zk;

2) w2014 r. - 1567 mln zk
3) w2015 r. - 1 652 mln zk;
4)w2016r. - 1713 min zk;
5)w 2017 r. - 1 726 mln zk;
6) w2018 r. - 1 768 mln z;
7) w2019 r. - 1 828 mln zk;
8) w2020 r. - 1852 mln zk
9) w2021 r. - 1868 mln zk;
10) w2022 r. — 1 879 mln zi.
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licencjackich o specjalnos$ci nauczanie wczesnoszkolne, a nawet absolwent trzyse-
mestralnych kwalifikacyjnych studiéw podyplomowych.

Plany ministerialne sg szeroko zakrojone, ale nasuwa si¢ pytanie, czy finan-
sowo i organizacyjnie s3 one mozliwe? Wyraznie wida¢, ze dzialania panstwa
powinny uwzglednia¢ wysitki na rzecz poprawy przygotowania zawodowego na-
uczycieli, a takze by¢ skierowane na zréznicowane przedsiewzigcia upowszechnia-
jace wychowanie przedszkolne wraz z podnoszeniem jakosci §wiadczonych ustug.
Nalezaloby takze opracowa¢ wlasny — na wzér wielu krajéw Europy Zachodniej
- plan dzialan, skierowany do $rodowisk wiejskich i grup defaworyzowanych,
a nie biernie kopiowa¢ rozwigzania niedostosowane do naszych warunkéw oraz
potrzeb.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na jeszcze jednej problem, ktéry zwig-
zany jest z liczbg miejsc w instytucjach wczesnej opieki i wychowania oraz ich
dostepnoscia. Biorac pod uwage, ze dzieci w wieku od 3 do 6 roku zycia jest
w Polsce okoto 1 600 000, a celem polityki edukacyjnej MEN jest zapewnienie
od 2017 roku miejsc w przedszkolach dla dzieci od 3 do 5 roku zycia, w kazdej
placowce na terenie Polski powinno by¢ dostepnych okoto 80 miejsc dla dzieci
w wieku przedszkolnym. A jak podaje Gtéwny Urzad Statystyczny — w roku szkol-
nym 2012/2013 funkcjonowalo 20,5 tys. formalnie zarejestrowanych (publicznych
i niepublicznych) placowek wychowania przedszkolnego: 10 tys. przedszkoli, 8,9
tys. oddzialéw przedszkolnych w szkotach podstawowych, 115 zespotéw wycho-
wania przedszkolnego oraz 1485 punktéw przedszkolnych. Przy czym, nalezy pa-
mietaé, ze oddzialy przedszkolne przy szkotach podstawowych przyjmujg tylko
dzieci piecioletnie, punkty przedszkole oraz zespoly wychowania przedszkolnego
to najczesciej placowki niewielkie (Srednia liczba dzieci uczgszczajacych do tych
placowek wynosi okolo 16), a czg$¢ rodzicow moze nie chcie¢ i/lub nie méc po-
nosi¢ kosztéw zwigzanych z odplatnoscia uczeszczania ich dziecka do placowek
prywatnych.

Wyraznie pokazuje to, ze nalezy w Polsce intensyfikowa¢ dzialania na rzecz
zwiekszania dostepnosci do placowek wczesnej opieki nie tylko na poziomie le-
gislacyjnym, ale przede wszystkim finansowo-organizacyjnym. W mojej ocenie,
dzialania panstwa powinny by¢ obecnie skoncentrowane wokdt zapewnienia sys-
tematycznego przyrostu liczby placowek wychowania przedszkolnego (szczegdlnie
w gminach wiejskich), zwiekszania dostepnosci miejsc oraz podnoszenia jakosci
oferowanych ustug, a dopiero w dalszej kolejnosci dotyczy¢ powinny wprowadza-
nia obowigzku zapewnienia przez gminy miejsc w przedszkolach dla dzieci od 3
do 5 roku zycia. Uwazam, ze przy systematycznym wzroscie liczby miejsc w przed-
szkolach i dobrej kampanii spolecznej na rzecz upowszechnienia wychowania
przedszkolnego, rodzice bez ustawowego obowigzku’ sami chetnie korzystaliby

7 Hipotetycznie mozna zalozy¢, ze przy tak prowadzonej reformie niedtugo dojdzie do sytuacji,

ze wprowadzony zostanie tak zwany obowiazek przedszkolny dla dzieci trzyletnich. To nie jest
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z mozliwosci postania dziecka do przedszkola. Nasuwa si¢ pytanie — czy przymus
faktycznie jest konieczny i czemu on realnie stuzy? Poki co, dzialalno$¢ ta ma dos¢
pozorowany charakter i bardzo wiele podejmuje sie przedsigwzig¢ symbolicznych
- podkresla sie che¢ zapewnienia dostepnosci przedszkoli przez panstwo (a jak
sie nie uda, to mozna wykaza¢ nieudolnos¢ poszczegolnych gmin), sporo miejsca
zajmuje kampania medialna na rzecz demonstrowania rozleglosci realizowanych
reform, ale realne dziatania na rzecz wigkszej dostepnosci do placdwek wczesnej
opieki i wychowania nie s3 podejmowane, gdyz nakladanie na gminy kolejnych
obowigzkow zwigzanych z zakladaniem i prowadzeniem instytucji edukacyjnych
trudno traktowac jako dzialania poprawiajace jako$¢ funkcjonowania ustug sek-
tora wczesnej opieki i wychowania nad dzie¢mi w Polsce.

W przekazach medialnych w argumentacji MEN zauwazy¢ mozna powta-
rzajacy si¢ temat finanséw (ekonomizacja wprowadzanych zmian, Dziewigé fak-
tow o przygotowaniu...) wzmacniany opisem korzysci, jakie zostang osiagniete
po wprowadzeniu reform. Model porzadku uzasadniania charakteryzuje si¢ narra-
cja »uleczania” obecnego systemu organizacji opieki i wychowania dzieci w okre-
sie przed rozpoczeciem edukacji w szkole podstawowej. Przyktadowo - w komu-
nikacie z 26 kwietnia 2013 roku pt. Rzgd dla najmtodszychMinisterstwo Eduka-
cji Narodowej podkresla, ze wszystkie dzialania, ktore podejmuje, maja na celu
»zniesienie dwoch podstawowych barier w dostepie do edukacji przedszkolnej
- niedostatecznej liczby miejsc wynikajacej z braku $rodkéw w budzetach samo-
rzagdow na rozwdj edukacji przedszkolnej oraz wysokich optat ponoszonych przez
rodzicéw”. Warto pamietaé, ze owe bariery stworzylo samo Ministerstwo. Zwroce
tu uwage na dwa kluczowe aspekty.

Po pierwsze, gminy nie radzg sobie finansowo z szeroko pojetym obowigzkiem
zaspokajania zbiorowych potrzeb wspolnoty w zakresie edukacji publicznej,
poniewaz w budzecie gminnym trudno czasem wygospodarowac $rodki finansowe
na utrzymanie szkol®, wiec czgsto zamykajg instytucje zlobkowo-przedszkolne.

Po drugie zas, pomyst nowelizacji Ustawy w zakresie odplatnosci za $wiad-
czenia przedszkolne wyszedl z Ministerstwa Edukacji Narodowej kierowanego
owczesnie przez Katarzyne Hall. Za nowelizacjg Ustawy glosowaly wtedy wszyst-
kie kluby i z dniem 1 wrze$nia 2010 roku weszla w zycie ustawa z dnia 5 sierpnia

sytuacja zdrowa. Nie mozna zapominac, ze przy pojsciu dziecka do przedszkolna wazna jest go-
towo$¢ emocjonalna dziecka do rozstania z opiekunem, jego mozliwosci adaptacyjne, wytrzy-
malo$¢ psychofizyczna. Nie o wprowadzanie kolejnych obowigzkéw tu chodzi, a o tym chyba za-
pominaja rzadzacy, szafujac abstrakcyjnymi danymi: wszystkie sze$ciolatki w Europie sa gotowe
do szkoty, wszystkie trzylatki w Polsce sg gotowe do przedszkola! Istotne jest spokojne i systema-
tyczne tworzenie sprzyjajacych warunkéw do korzystania z wychowania przedszkolnego szcze-
gblnie przez dzieci ze $rodowisk defaworyzowanych, pochodzacych z obszaréw zaniedbanych
kulturowo i ekonomicznie.

Notabene szkoty tez sa likwidowane — od 2005 roku na terenach wiejskich zlikwidowano ponad
10 procent szkot podstawowych (Falkowska, Telusiewicz-Pacek, 2013, s. 15).
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2010 roku o zmianie ustawy o systemie o $wiaty (Dz. U. z 2010 r., nr 148, poz.
991), ktora doprecyzowala przepisy zwigzane z wychowaniem przedszkolnym,
a w szczegolnosci z ustaleniem odplatnosci za §wiadczenia udzielane przez przed-
szkola publiczne, wprowadzajac regulacje, ktora okreslila, ze przedszkole zapew-
nia bezplatne nauczanie, wychowanie i opieke w czasie ustalonym przez organ
prowadzacy, nie krotszym niz pie¢ godzin dziennie. Wiekszos¢ organéw prowa-
dzacych okreslita wowczas czas bezplatnych §wiadczen na pie¢ godzin i pobierala
oplaty za godziny ponadwymiarowe, zgodnie z obowigzujacymi przepisami prawa
wprowadzonymi przez MEN. Po dwoch latach obowiazywania tego przepisu, Mi-
nisterstwo podjeto kroki w kierunku zmiany wprowadzonych regulacji prawnych,
argumentujac troska o dobro dzieci, rodzicéw, a nawet nauczycieli, i oglosito pro-
gram ,Przedszkole za zlotéwke” Woéwczas rzad zakazal samorzadom pobierac
od rodzicéw wiecej niz ztotéwke za kazdg godzing pobytu w przedszkolu i ten sam
warunek dotyczyl zaje¢ dodatkowych. Warto zatem postawi¢ pytanie, po co wpro-
wadzono taki zapis dwa lata wcze$niej? Mozna tu zaobserwowac nielogiczny me-
chanizm - ,lepiej leczy¢ (bo to bardziej spektakularne) niz zapobiega¢”. Zapobie-
ganie wigzaloby sie ze spolecznym konsultowaniem planéw zmian i z wysitkiem
opracowania dtugoterminowego planu dzialan na rzecz upowszechniania wycho-
wania przedszkolnego (w szczegolnosci na wsi) i poprawiania jako$ci oferowanych
przez nie ustug.

Pokresli¢ nalezy, ze, wedlug modelu ,,demokratycznego eksperymentowa-
nia’, rynek ustug edukacyjnych dla dzieci powinien by¢ regulowany oddolnie, po-
przez wspdlne eksperymentowanie. Edukacja i opieka nad malymi dzie¢mi w ta-
kim rozumieniu nie stanowi wymiany débr, ale jest dobrem publicznym objetym
wspolng odpowiedzialnoscig. Warto podkresli¢, ze taki model wymaga silnego
spoleczenstwa obywatelskiego, a na jego budowe w Polsce potrzeba czasu. Niestety,
argument na rzecz mniejszej centralizacji i bardziej demokratycznej praktyki jest
zdecydowanie stabszy w spoteczenstwach, w ktérych wystepuja nieréwnosci spo-
teczne, a takze tam, gdzie wychowanie przedszkolne cechuje niskie upowszechnie-
nie i jest ono niedofinansowane (Unger, 1997). Aby mysle¢ o przejsciu do modelu
demokratycznego eksperymentowania, nalezy uwaznie przyjrze¢ sie poszczegol-
nym sifom napedowym, ktore stoja w tle wszystkich decyzji dotyczacych edukacji’.
Obecnie, wiele wysitku powinno by¢ wlozone w to, aby zastanowic sie, jak przesu-
na¢ polska wezesna edukacje ze sfery techne do sfery phronesis. Arystotelesowskie
techne w kontekscie wczesnej edukacji i opieki nad dzie¢mi rozumie¢ mozna jako
wykonywanie praktyk edukacyjnych wedtug pewnych regul. Phronesis natomiast
pociaga za sobg tworzenie przestrzeni dla zbiorowej refleksji, w ktorej mozliwe

® Friedrich Schneider wskazywal, ze ,sity napedowe” stwarzajg swoista sytuacje wychowawcza

w roznych krajach. Zaliczy! do nich: warunki geograficzne, kulture, religie, nauke, strukture spo-
feczng, polityke, impulsy wychodzace z samej o$wiaty oraz z kontaktéw zagranicznych (Schne-
ider, 1961, s. 136-139).
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sg przeciwstawne sady. Istote tego rodzaju wiedzy stanowi integracja wielu sys-
temow, ktéra odbywa sie poprzez wspoélne dzialanie i analize (Flyvbjerg, 2001,
s. 89). W Polsce wyraznie widac¢ silne $cieranie si¢ sit narodowych z ponadnarodo-
wymi. Rzadzacym zalezy na dobrych wskaznikach w zestawieniach i czgsto cheé
osiggniecia tego celu przystania realne, krajowe mozliwosci zmieniania na lepsze
losow wczesnej edukacji i opieki nad dzie¢mi. W kwestii wskaznikéw warto nad-
mieni¢, ze Ministerstwo Edukacji Narodowej jako znaczacy sukces podaje dyna-
miczne wzrastanie procenta dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym. We-
dtug danych Gléwnego Urzedu Statystycznego, odnotowany w ostatnich latach
znaczny wzrost liczby pieciolatkow w placéwkach przedszkolnych spowodowany
jest ustawowym obowigzkiem odbycia rocznego przygotowania przedszkolnego
dla dzieci w tym wieku, co nie §wiadczy o jakosci tych swiadczen. W 2011 roku
wszystkie pieciolatki w Polsce rozpoczely obowigzkowy rok przygotowawczy
do I klasy szkoly podstawowej, a ponadto wszystkie sze$ciolatki od 2004 roku maja
obowigzek podjecia edukacji w klasach zerowych. Tak wiec nakladanie obowigzku
przedszkolnego na coraz mlodsze dzieci na pewno powoduje w zestawieniach
europejskich wzrost wskaznika liczby dzieci w Polsce uczeszczajacych do przed-
szkola, co na szczeblu krajowym nie przeklada si¢ na dostepnos¢ do instytucji
opiekunczo-wychowawczych dla dzieci najmlodszych (0-4 lat), szczegdlnie na te-
renach wiejskich oraz nic nie méwi o jakosci oferowanych ustug.

Warto podkresli¢, ze w wigkszosci krajow europejskich wychowanie przed-
szkolne nie jest obowiazkowe, a wskazniki jego upowszechnienia i tak sg wysokie,
gdyz zaufanie spoteczne do tego typu placowek jest bardzo duze, pozycja nauczy-
ciela wychowania przedszkolnego jest wysoka, a na poziomie regulacji prawnych
i finansowania o$wiaty czynione sg wysitki w kierunku zwigkszania dostgepnosci
do placowek wczesnej opieki i wychowania (Potulicka, Hildebrandt-Wypych,
Czech-Wtodarczyk, 2013). W Polsce panuje odwrotna sytuacja i niewiele si¢ robi,
aby realnie zwigkszy¢ dostepnos¢ do wychowania przedszkolnego oraz podnosi¢
status zawodowy nauczyciela wychowania przedszkolnego.

Jak juz sygnalizowatam, inne formy wychowania przedszkolnego w Polsce
maja odmienne tradycje niz formy zachodnie. Wszelkie podejmowane proby
przeksztalcania istniejacego modelu oswiaty powinny by¢ poprzedzone analiza
tendencji rozwojowych w zakresie zycia spolecznego, gospodarki i kultury. Pilnie
potrzebna jest wielostronna analiza sytuacji edukacyjnej matych dzieci, ktéra po-
zwolifaby na opracowanie skutecznej wieloletniej ,,strategii przedszkolnej”. Strate-
gii, ktdra nie tylko pozwolitaby na upowszechnienie wychowania przedszkolnego,
ale takze zapewnitaby wysoka jakos¢ tego wychowania. Wzrost liczby dzieci ob-
jetych obowigzkiem przedszkolnym bez jednoczesnego zadbania o dobre przygo-
towanie kadry oraz infrastruktury placéwek to nie jest madre inwestowanie w in-
stytucje wczesnej opieki i edukacji dla dzieci i na pewno nie zbliza nas w strone
modelu demokratycznego eksperymentowania.
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noélaskiej Szkoty Wyzszej.

Podstawg przekazu znaczenia instytucji

jest spoteczne uznanie, ze dana instytucja

jest ,stalym” rozwigzaniem ,,statego” problemu
danej zbiorowosci.

(Berger, Luckman, 2010, s. 103)

Sposéb definiowania instytucji zalezy od paradygmatu, w jakim ujmuje sie¢ jej
funkcje. Przyjecie zalozen spolecznego konstruktywizmu nadaje porzadek tezom
dotyczacym instytucji, widzianych jako spofeczne konstrukty, ktére prowadza
do okreslonych praktyk pedagogicznych.

Poruszona w artykule tematyka dotyczy sytuacji, w ktérej niepubliczna insty-
tucja opieki nad dzieckiem funkcjonuje w przestrzeni publicznej, realizujac, dzia-
tania w interesie obywateli, ktdre zaniedbywane s3 przez panstwo. Jak zauwazyl
Bogustaw Sliwerski (2013), nasilajacy sie kryzys demokratyzacji oswiaty doprowa-
dzil najpierw do kontestacji decyzji MEN, nastepnie do braku zaufania do decyzji
Ministerialnych (jak w przypadku dazenia duzej grupy rodzicéw 6-latkéw do od-
roczenia decyzja psychologa ich dzieci od obowigzku szkolnego w roku 2014/15),
az do obojetnosci i braku refleksji ze strony nauczycieli i rodzicow.
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Braki kompetencji pedagogicznych decydentéw odpowiedzialnych za po-
lityke oswiatowq skutkuja fragmentarycznymi rozwigzaniami zlozonych proble-
mow edukacji (takze przedszkolnej) w Polsce. Naglasniane w mediach dyskusje
spoleczne wokdt pojawiajacych si¢ dylematéw zwigzanych z edukacja buduja po-
czucie fikcyjnego sprawstwa podmiotéw edukacji, podczas gdy rzeczywiste przy-
czyny podejmowanych decyzji s3 nieujawniane opinii publicznej (Cylkowska-No-
wak, 2008).

Ustawy tworzone w sposob chaotyczny, a nawet sprzeczny z wolg obywateli,
nie zapewniaja odpowiedniej dostepnosci i jakosci oferty edukacyjnej, w zwigzku
z czym aktywnos$¢ przejmuje wolny rynek, stajac sie stopniowo coraz bardziej
atrakcyjny dla rodzicoéw-klientéw i odbiorcow tej oferty. W mysl Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z 2008 roku (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 10.01.2008 . w sprawie rodzajow...), powstaja tak zwane inne formy
wychowania przedszkolnego, ktére zakladane s3 z inicjatywy oséb fizycznych,
prawnych lub stowarzyszen oraz z wykorzystaniem ich funduszy. W artykule po-
ruszam zagadnienie niepublicznych placéwek przedszkolnych, zakladanych jako
instytucje for profit, a wiec nastawionych zaréwno na cele edukacyjne, jak i zysk
finansowy. Moim zdaniem, specyfika polskich placéwek niepublicznych wycho-
wania przedszkolnego jest ich silne zindywidualizowanie, zalezne od osoby zato-
zyciela, dlatego tez nalezy zastanowi¢ si¢ na sposobem konstruowania znaczenia
tych instytucji, zwigzanych z edukacja.

Interesujacy mnie problem dotyczy zalozen teoretycznych, majacych swdj
udzial w spotecznym konstruowaniu instytucji przedszkola niepublicznego. Ce-
lem podjetych rozwazan jest zwrdcenie uwagi na aktywnos¢ osob zaangazowanych
w dzialalnos¢ gospodarcza, ktdra zaspokaja potrzeby publiczne w zakresie eduka-
cji przedszkolnej, a jednoczesnie realizowana jest z osobistych pobudek. Przyjety
sposob analizy jest refleksja nad konsekwencjami konfrontacji interesu prywat-
nego i ogdlnego w sferze publicznej (Reut, 2008) poprzez odniesienie do kategorii
instytucji.

Kontekst wylaniania sie instytucji niepublicznych w polskiej przestrzeni
oswiatowej

Wprowadzenie w Ustawie o systemie oswiaty (w 1991 roku) zapisu o mozliwosci
zakladania przedszkoli przez osoby fizyczne nalezy potraktowac jako wazny krok
w kierunku demokratyzacji. Rozszerzenie oferty edukacyjnej dla dzieci w wieku
przedszkolnym wigzalo si¢ z realizacja postanowien Okraglego Stotu w 1989
roku, a szczegdlnie ustalenn Podzespolu ds. os$wiaty, szkolnictwa w wyzszego, na-
uki i postepu technicznego, dotyczacych likwidacji dysproporcji miedzy szkol-
nictwem w miescie i na wsi ,zwlaszcza w zakresie upowszechniania wychowania
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przedszkolnego” (Porozumienia okrgglego stotu..., 1989). Jednak realizacja podje-
tych uchwat nie jest zakoniczona, pomimo uptywajacych 25 lat od tego przelomo-
wego dla Polakéw spotkania. Zdaniem B. Sliwerskiego (2009), Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej bardzo wolno wychodzi z roli rzagdowego dysponenta systemu
o$wiatowego, charakteryzujacej sie podejmowaniem nieodwracalnych decyzji,
na ktére obywatele wcigz nie majg wpltywu. Taka postawa podwaza podstawowe
zalozenie demokracji, rozumianej jako ,,mozliwos¢ zmiany wigkszo$ci stanow, gdy
w spolecznych negocjacjach uznane zostang za konieczne” (Kostera, 1996, s. 259).

Przedszkola niepubliczne w swojej réznorodnosci form wychowania przed-
szkolnego (przedszkola, punkty przedszkolne, zespoly przedszkolne), poprzez do-
puszczanie zmian i innowacji, tworzenie nowych mozliwosci przy jednoczesnej
kontroli spolecznej, moga stanowi¢ przyczynek do pojawiania si¢ regulacji spo-
tecznych w spoteczenstwie demokratycznym. Pluralizm edukacyjny, rozumiany
jako réznorodnos¢ oferty wynikajacej z potrzeb spolecznosci lokalnej, wyrazaé
sie moze dzigki inicjatywie, pasji i energii zalozycieli takich placowek, znajacych
realia wlasnej spolecznosci. Przedszkola niepubliczne stanowi¢ moga jeden z ele-
mentéw demokratyzacji edukacji w Polsce poprzez posiadanie autonomii, umoz-
liwiajgcej podejmowanie inicjatyw, $cisly kontakt podmiotéow edukacji, a wiec
wspodldecydowanie o formule pracy placéwki przez (zwykle) niewielkie grono ro-
dzicow i nauczycieli.

Rosngce w Polsce zainteresowanie dochodowymi instytucjami wczesnej edu-
kacji i opieki, prowadzonymi przez stowarzyszenia i osoby fizyczne, wynika z kilku
powodow. Jednym z nich jest konkurencyjna oferta w stosunku do przedszkoli
samorzadowych, utrzymywanych przez gminy. Problemy z finansowaniem obu
typow placowek sg popularnym tematem nagtasnianym przez media (por. Ada-
maszek, Brzuszkiewicz, 2013), ktéry czesto doprowadza do utrwalenia stereoty-
powych pogladéw. Innym powodem jest dostepnos$¢ badan naukowcow z krajow
zachodnich, gdzie zwigzki miedzy biznesem a edukacja majg dtuzsza tradycje niz
w Polsce (por. Dahlberg, Moss, Pence, 2013). Dostrzec mozna analogie, dotyczace
nieudanych préb reformowania edukacji, jej urynkowienia czy narzucania stan-
dardéw ewaluacyjnych. Jednak nalezy zwréci¢ uwage na odmienny kontekst po-
wstawania edukacyjnych placéwek niepublicznych w naszym kraju.

Status niepublicznych placéwek przedszkolnych moze by¢ takze okreslany
poprzez umozliwienie obywatelom decydowania o warunkach i sposobie eduko-
wania dzieci od okresu wczesnego dziecinstwa. Taki sposob ksztaltowania kon-
cepcji przedszkola, ktéry nie tylko umozliwia zaspokajanie potrzeb dzieci i rodzi-
cow, ale takze daje im prawo udzialu w kreowaniu oferty instytucji, jest zblizony
do demokratycznego typu uczestnictwa w zyciu spotecznym.

Nalezy si¢ jednak zastanowi¢, czy w przypadku niepublicznych placowek tak
rozumiane zalozenia funkcjonowania instytucji wpisuja si¢ w warunek spoteczen-
stwa demokratycznego, stwarzajacego ,szanse rozwojowe i prawo do realizacji
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wlasnych form Zycia wszystkim obywatelom, a nie tylko tym, ktorzy osiggneli suk-
ces [...] wgrze o bogactwo” (Reykowski, 2007, s. 10).

W socjologii jednym ze sposobdw wyjasniania wieloznacznego terminu ,,in-
stytucje” to definiowanie ich jako ,,zorganizowane typy dzialalnosci, rozwijajace
sie oddolnie albo specjalnie zaplanowane, zaspokajajace pewne wyodrebnione po-
trzeby catej zbiorowosci i poszczegdlnych jednostek w sposob uregulowany, pod-
legajacy kontroli spotecznej i normom spofecznym” (Skapska, Ziotkowski, 1998,
s. 317). Rozwazania zawarte w niniejszym artykule koncentrujg si¢ wokot wlasnie
takiego rozumienia tego terminu, poddajac refleksji drugi czlon definicji, doty-
czacy zaspokajania potrzeb jednostek i catych zbiorowosci przez instytucje.

Opisany przez Petera L. Bergera i Tomasa Luckmanna (2010) proces insty-
tucjonalizacji wskazuje na utrwalanie si¢ powtarzalnych w czasie sytuacji spolecz-
nych, ktore ludzie uwazajg za warte podtrzymania. Poprzez obiektywizacje dziatan
dochodzi do uniezaleznienia sie instytucji od jej zalozycieli i stale umiejscowienie
w spolecznie tworzonej rzeczywistosci. Instytucje funkcjonuja poprzez aktyw-
nos¢ jednostek, dziatajagcych wokot ,,komplekséow instytucjonalnych” (Skapska,
Ziotkowski, 1998, s. 318) czy ,urzadzen spolecznych” (Tillmann, 2006, s. 112),
jakimi mozna okresli¢ takze placowki wychowawcze i edukacyjne. Rola instytucji
opieki nad dzie¢mi od poczatkéw ich istnienia wyznaczana byla przez dwojakiego
rodzaju cele: ekonomiczne (utatwiala zatrudnianie kobiet) i pedagogiczne (roz-
woj dzieci, szczegdlnie ze srodowisk zagrozonych wykluczeniem). Koniecznos¢
realizacji tych celéw skfaniala do aktywnosci przedstawicieli réznych $rodowisk
spolecznych, zaréwno sposrod przedsigbiorcow (np. wlasciciel fabryki Waldorf-
-Astoria), jak i lekarzy (np. Maria Montessori) czy przedstawicieli zwigzkéw wy-
znaniowych. Mozna zatem przypuszczac, ze od samego poczatku swojego istnie-
nia konstrukty instytucji opieki nad dzie¢mi przyjmowaly rézne postacie, zalezne
od osoby ich zalozycieli.

Uprawomocnienie pewnych rutynowych czynnosci pozwala na trwanie in-
stytucji takze w nastepnych pokoleniach, jednak, jak twierdza autorzy, ,jakkol-
wiek czynnosci zrutynizowane, raz utrwalone, majg tendencje do tego, aby trwac,
mozliwo$¢ ich zmiany albo nawet zniesienia pozostaje w §wiadomosci jako co$
w dyspozycji” (Berger, Luckmann, 2010, s. 87). Tak wiec, pomimo raz nadanego
znaczenia, w wyniku reinterpretacji mozliwe jest poszukiwanie nowych rozwigzan
potrzeb spotecznych, co P. Berger i T. Luckmann (2010, s. 96) okre$laja jako spo-
teczne podzielanie znaczenia.

To stwierdzenie pragne odnie$¢ do obecnosci w polskiej przestrzeni eduka-
cyjnej placowek niepublicznych, ktére pojawia¢ zaczely si¢ jeszcze przed wpro-
wadzeniem Ustawy o systemie o$wiaty z 1991 roku. Refleksje nad mozliwosciami
ponownej reinterpretacji instytucji edukacyjnych skutkowaly inicjatywami podej-
mowanymi zaréwno wérod nauczycieli akademickich, czego przykladem jest Fun-
dacja Wolne Inicjatywy Edukacyjne, zalozona w 1990 we Wroclawiu przez zespot
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Ryszarda Lukaszewicza, jak i organizacji pozarzagdowych - na przykiad Spoteczne
Towarzystwo O$wiatowe, powstate w 1988 roku. Takimi instytucjami byly takze
pierwsze przedszkola autorskie, ktorych zalozenia bazowaty na pedagogice waldor-
fskiej, czy systemie wychowawczym Marii Montessori, ktore w Polsce powstawaty
juz pod koniec lat osiemdziesiatych, przede wszystkim dzigki prywatnym kontak-
tom zagranicznym polskich entuzjastow z niemieckg czy wloska literaturg pedago-
giczng. Nazwanie takich przedszkoli alternatywnymi bylo wéwczas uzasadnione,
gdyz stanowily inne rozwigzanie wobec tak zwanego tradycyjnego przedszkola.
Mozna zatem powiedzie¢, ze wraz ze spolecznym ruchem zmian na polskiej scenie
politycznej pojawila si¢ potrzeba ograniczenia mechanizméw kontroli panstwowej
takze w instytucjach edukacyjnych. Placéwki publiczne bowiem funkcjonowaly
(i funkcjonuja nadal) wedtug schematycznych, zrutynizowanych procedur, typo-
wych dla sytuacji, w ktérych w instytucji wypracowuje si¢ dzialania nawykowe.
Instytucja moze trwaé bez odwolywania si¢ do pierwotnie nadanego znaczenia.
Jak podkresla Malgorzata Karwowska-Struczyk (2012), obecne restrykcje narzu-
cane instytucjom dla dzieci w wieku przedszkolnym prowadza nadal do usztyw-
nienia dzialan nauczycieli i dyrektoréw, czyniac z nich bezrefleksyjnych pracow-
nikéw najemnych. Jest to mozliwe dzieki transmisji instytucjonalnych znaczen,
dokonujacej sie¢ poprzez symboliczne dzialania i przedmioty, wykorzystywane
w procedurze organizacyjnej instytucji (plany nadzoru, karty pracy, dzienniki).
Proces ewaluacji zewnetrznej, prowadzony przez nadzoér pedagogiczny Systemu
Ewaluacji Oswiaty, jest przykladem procedur kontrolnych, ktére prowadzi¢ maja
do uprawomocnienia dzialan instytucji poprzez dostosowanie do odgérnych zato-
zen, zawartych w formularzach kontrolnych.

Czynniki spoteczne budujace konstrukt instytucji
przedszkola niepublicznego

Czasy transformacji ustrojowej otworzyly droge dla pojawiajacych si¢ inicjatyw
edukacyjnych poprzez wprowadzenie nowych regulacji prawnych. Odnoszac zda-
rzenia spoleczne, charakterystyczne dla polskiej specyfiki konstruowania instytu-
cji przedszkola niepublicznego, do zatozen Roberta Putnama (1995, s. 22), mozna
stwierdzi¢, ze w naszym kraju istotne staly sie trzy wymieniane przez autora czyn-
niki: istniejace sformalizowane konstrukty przedszkoli panstwowych (obecnie
samorzadowych), czynniki spoleczno-ekonomiczne, ktére spowodowaly zmniej-
szajacy sie liczbe tych placowek w latach osiemdziesigtych, a w koncu dzialania
oddolne, poczatkowo niemajace uregulowan prawnych, prowadzace do powsta-
wania placowek prywatnych. R. Putnam wspomina takze o czynnikach kulturo-
wych, ktére wplywaja na sposdb ujmowania skutecznosci danej instytucji w od-
biorze spotecznym. Autor uwaza, ze ten czynnik zmiany sposobu konstruowania
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instytucji najtrudniej jest zmieni¢, stad ciekawe bylyby badania nad recepcja
spoleczng instytucji przedszkola w §srodowisku wspoétczesnych rodzicow, a takze
innych podmiotéw uczestniczacych w budowaniu konstruktu tej placéwki. Przy-
ktadem na to, ze proces konstruowania tej instytucji w spoleczenstwie wciaz sie to-
czy, moze by¢, moim zdaniem, sposob rozwigzywania w sferze publicznej ,,sprawy
szesciolatkow”. Sledzgc dyskusje toczone na tamach mediéw, mozna zauwazy¢, jak
rézne s3 sposoby rozumienia instytucji. Przykladem jest fragment komentarza
po odrzuceniu przez Sejm 8 listopada 2013 roku wniosku o referendum w spra-
wie wprowadzenia obowigzku szkolnego dla szesciolatkéw: ,,Tuz po glosowaniu
z dziennikarzami spotkat si¢ premier Donald Tusk. - Mam nadzieje, ze gdy emocje
opadng, to bedziemy w stanie spokojnie rozmawiac¢ o tym, jak sprawi¢, by pol-
skie szkoly staly sie bardziej przyjazne - powiedzial premier” (JM; KK, b.d.). Takie
wieloznaczne sposoby konstruowania znaczenia instytucji edukacyjnych mozna
odnies¢ do opisywanego przez Barbare Czarniawskg zjawiska reifikacji celéw re-
formy. Autorka zauwaza, ze przy dlugim procesie wprowadzania reformy jej cel
staje sie niejasny, gdyz zostat sformulowany duzo wczesniej, w innych okoliczno-
$ciach, niz w czasie, w ktérym zaczely pojawiac si¢ jej skutki (Czarniawska, 2010).
W tym miejscu chce zwroci¢ uwage na okreslany przez Charlesa Tillyego (2008,
s. 27) stopient demokracji, mierzony oceng zgodnosci zachowania panstwa z wyra-
zonymi zagdaniami obywateli. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze proby deprecjonowania
referendum w sprawie sze$ciolatkéw $wiadczg raczej o procesie de-demokraty-
zacji, ktory charakteryzuja waskie, nieréwne, gorzej chronione konsultacje spo-
teczne, a zobowigzania nie sg wzajemne, lecz asymetryczne.

Dyskurs medialny ma swoj udzial w ksztaltowaniu wizerunku instytucji
u odbiorcow (czytelnikow), dlatego niepokojace s przekazy, w ktorych konstrukty
szkoly i przedszkola stawiane sa w opozycji jako miejsca nieprzyjazne albo przyja-
zne lub miejsca nauki albo zabawy. Kiedy zamiast negocjowania znaczenia insty-
tucji pojawia si¢ wylacznie jej kontestowanie, niemozliwe staje si¢ wypracowanie
akceptowanej spotecznie definicji. Takie sposoby ujmowania instytucji uwidocz-
niajg sprzeczne zakresy wiedzy spolecznej o dziecku, ktére albo jest poddawane
ksztaltowaniu przez skuteczne taktyki szkolne, albo znajduje si¢ w bezpiecznym
miejscu podobnym do domu rodzinnego, gdzie opiekuje si¢ nim zastepujaca
matke ,,przedszkolanka”

Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan Pence przestrzegaja przed tak infantyl-
nym sposobem rozumienia instytucji dla dzieci, ktéra ma zastepowac rodzine po-
przez organizowanie pracy wedlug ,pedagogiki przywigzania” (Dahlberg, Moss,
Pence, 2013, s. 123). Prowadzi ona do odtwarzania stylu opieki macierzynskiej
przez obserwowanie i nadzorowanie indywidualne, z pominigciem udziatu grupy
réwiesniczej. Autorzy zauwazajg, ze by¢ moze chodzi tu o alternatywe dla suro-
wych, bezosobowych relacji w placowkach szkolnych miedzy uczniem a nauczy-
cielem. Jednak nalezy pamietac, ze dziecko osiaga korzys¢ z przebywania takze
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w innym kontekscie spolecznym niz prymarny, instytucja za$ jest dopelnieniem
domu. Wtasnie w przedszkolu i szkole mozliwe jest przeciwstawienie bliskosci (za-
rezerwowanej dla zwigzkéw intymnych), intensywnosci relacji, gestej sieci faczacej
dzieciidorostych. Jeszcze innym sposobem taczenia w konstrukcie instytucji przed-
szkola dyskursu rodziny (sfery prywatnej) z dyskursem sfery publicznej jest wska-
zywanie na koniecznos¢ interwencji w tak zwane ryzyko socjalne poprzez proces
normalizacji. Narzucenie samorzagdom utrzymywania placéwek przedszkolnych
prowadzi do poszukiwania przez nie dodatkowych drég finansowania ze srodkow
unijnych przeznaczanych na dzialania majace na celu niwelowania skutkéw biedy
i wykluczenia czy tez wprowadzanie nowych zasad rekrutacji do przedszkoli (tak
zwane kryterium dochodowe). G. Dahlberg, P. Moss i A. Pence, przywolujac przy-
kfad amerykanskiego projektu High/Scope, zauwazaja, ze takie podejscie odnosi
sie do koncepcji dziecka jako osoby zaleznej, niepelnowartosciowej, potrzebujacej
ochrony. Jeszcze innym watkiem dotyczacym sposobu ujmowania instytucji jest
tak zwana ,idea spotecznego odkupienia’, legitymizujgca interweniowanie w roz-
woj dzieci dla podniesienia ,,jako$ci” spoleczenstwa (Dahlberg, Moss, Pence, 2013,
s. 128). Budujac konstrukt przedszkola, autorzy postuluja wyjscie poza ujmowanie
roli instytucji w kategoriach albo wartosci jednostkowych (wieloznaczne pojecie
swszechstronny rozwdj dziecka”), albo stwarzania warunkéw dla rozwoju gospo-
darczego, w zamian wskazujac na ich znaczenie dla postepu spoleczenstwa jako
calodci (na rzecz emancypacji, réwnosci plci, solidarnosci grup spotecznych).

Komercjalizacja instytucji przedszkola

Poruszajac watek komercjalizacji instytucji przedszkola, nawigzuj¢ do neoliberal-
nych pogladéw, dotyczacych urynkowienia edukacji, a szczegolnie kwestii prawa
do nauki jako bezplatnej oferty panstwa. Radykalne poglady Miltona Friedmana
(1996), dotyczyty tworzenia przez panstwo takich warunkoéw, aby kazdy moégt ,,ku-
pi¢” ustuge edukacyjna, jakiej potrzebuje (bon oswiatowy). Krytycy tego rozwigza-
nia wskazali na niebezpieczenstwo dalszego uzaleznienia instytucji edukacyjnych
od panstwa. Jak to ujela Magdalena Modrzejewska, ,,prawo przydzielania dotacji
pociaga za sobg nieuchronnie prawo do narzucania regut i kontroli” (Modrzejew-
ska, 2010, s. 89).

Wskazujac sytuacje polskich przedszkoli niepublicznych jako odbiorcéw do-
tacji, mozna stwierdzi¢, ze ta prognoza dokonuje si¢ w trakcie codziennego bory-
kania sie zalozycieli takich placéwek ze zmiennymi decyzjami samorzadéw tery-
torialnych w tym zakresie (np. Tabaszewska, 2012). O tym, jak trudne sa to do roz-
wigzania dylematy, moze $wiadczy¢ fakt zrzeszenia si¢ krakowskich przedszkoli
niepublicznych w Stowarzyszenie, ktére broni ich intereséw, na przyklad w sy-
tuacji wstrzymania na kilka miesiecy dotacji lub jej obnizenia. Warto pamietac,
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ze to wlasnie dotacja ma by¢ przeznaczana na wynagrodzenie nauczycieli i koszty
utrzymania placowki.

Kolejnym istotnym elementem podjetych rozwazan jest powszechna dostep-
nos¢ instytucji przedszkola w przestrzeni publicznej. Jednak aspektem charaktery-
stycznym dla funkcjonowania dochodowych placéwek przedszkolnych w Polsce
jest ich rozwdj na terenach tak zwanego ,,obszaru raju edukacyjnego” (Niezgoda,
2011, s. 32), a wiec przede wszystkim w duzych miastach, wszedzie tam, gdzie za-
tozyciele mogg liczy¢ na rodzica-klienta, ktdry jest gotéw oplaci¢ czesne nie tylko
ze wzgledu na wyzsze zarobki, ale i konieczno$¢ utrzymania pracy zarobkowej
poza domem.

W przypadku dochodowego przedszkola niepublicznego reguty wolnego
rynku stanowig istotng cze¢s¢ konstruktu instytucji i nie jest mozliwe przy jego
definiowaniu catkowite pomijanie ekonomii czy zarzadzania. Tego zreszta ocze-
kuja od wlascicieli urzedy w trakcie przygotowywania sie do kontroli. Moss, Dahl-
berg, Pence (2013) zwracaja jednak uwage, ze w sprzecznosci z funkeja instytucji
przedszkola sa taktyki biznesowe wtascicieli takich instytucji (na przyktad kor-
poracja otwiera placéwke dla dzieci pracownikéw). Przedszkole traktowane jako
bonus (tak jak darmowy parking, tania stotéwka) przypomina sposéb traktowania
instytucji opieki nad dzie¢mi w XIX wieku, kiedy to prywatni wlasciciele fabryk
otwierali miejsca pobytu dzieci robotnikéw na czas ich pracy. Ten sposéb widzenia
wprowadza do konstruktu instytucji opieki nad dzieckiem jezyk biznesu, zawiera-
jacy reprezentacje symboliczne, zwigzane z funkcjonowaniem firmy, w ktorej pro-
duktem staje si¢ dziecko, a klientem jego rodzic. Zdaniem autoréw, mozna takze
zauwazy¢ stosowanie w instytucji opieki nad dzieckiem metafory fabryki, czy jak
to opisal Gareth Morgan (2005), metafory organizacji jako maszyny, wszedzie tam,
gdzie dziecko przedstawiane jest jako material poddawany przeksztalceniom we-
diug z goéry okreslonych standardéw, na przyktad Podstawy Programowej. Proce-
dury mechanistyczne w mysleniu o organizacjach skutkuja tylko wtedy, jesli celem
jest powtarzalnos¢, a wiec uzyskiwanie zawsze takiego samego ,,produktu”. Na-
tomiast w sytuacji zmiennych warunkéw w otoczeniu oraz skomplikowanej sieci
ludzkich interakeji konieczna jest elastyczno$¢ oraz innowacyjnosc.

Instytucja przedszkola niepublicznego funkcjonuje w przestrzeni skomercja-
lizowanej, poniewaz uczestniczenie w niej podlega oplacie i jest dostepne na wa-
runkach ustalonych przez wiascicieli i zawartych w ofercie dla potencjalnego
klienta. Chociaz zdaniem Mariana Niezgody, ,,prywatyzacja szkolnictwa nie ma
tak spektakularnego charakteru na nizszych szczeblach” (Niezgoda, 2011, s. 24),
to, jak wynika z efektéw dzialan samorzadow lokalnych (np. Szpunar, b.d.), w ca-
tej Polsce rynkowy model edukacji przedszkolnej zostat poddany w sposdb jawny
zasadzie kalkulacyjnosci ekonomicznej i spoleczne;j. Jednak o ile dla rodzicéw za-
pisujacych dzieci do placéwek niepublicznych czytelny jest obszar, w ktorym za
wlasne pienigdze kupujg okreslony produkt, to w placdwkach samorzadowych
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rodzice jako ostatni dowiadujg si¢ o zmianie oferty, poddajac si¢ narzucanym im
warunkom pobytu dziecka w placowce (stawki godzinowe, brak zaje¢ dodatko-
wych i tym podobne).

Oscylowanie niepublicznych placéwek przedszkolnych pomigedzy popytem
a podazg jest przedmiotem analiz badan projektowych prowadzonych przez Anne
Ciepielewskga-Kowalik (2013), ktéra wykazala silng decentralizacje ustug przed-
szkolnych w Polsce. Autorka, wskazujac stabos¢ obecnego modelu finansowania
edukacji przedszkolnej, dostrzega rozwigzanie tego problemu poprzez tak zwane
modele hybrydowe, w ktérych sektor publiczny finansuje ustugi swiadczone przez
stowarzyszenia i fundacje non-profit. Umozliwienie w bliskiej przysztosci znacz-
nego lub calkowitego finansowania wszystkich przedszkoli ze srodkéw publicz-
nych powinno by¢ rozumiane przez decydentéw jako redystrybucja zasobow
do dzieci jako grupy spoteczne;.

Zjawisko wcigz zmieniajacej si¢ liczby placowek niepublicznych zwigzane
jest z ich konkurencyjnosciag wobec stale pogarszajacej si¢ oferty przedszkoli sa-
morzadowych pod wzgledem liczebnosci dzieci w grupie, zmniejszanej kadry
czy warunkéw pobytu. Dyskusje dotyczace kosztéw pobytu dziecka w placowce
przedszkolnej zajmuja pierwsze strony gazet. Szkoda, ze przez polozenie nadmier-
nego nacisku na cen¢ ustugi edukacyjnej zapomina sie o jakosci oferty edukacyjnej
instytucji przedszkola, ktéra nie moze by¢ sprowadzona tylko do liczby zaje¢ do-
datkowych, a takie mozna odnie$¢ wrazenie, obserwujac dziatania wladz oswiato-
wych w ostatnim poétroczu 2013 roku (np. List Ministra Edukacji w sprawie zajec
dodatkowych w przedszkolach, MEN 2013).

Wychowanie nie odbywa si¢ wylacznie w efekcie zaprogramowanej, instytu-
cjonalnej dziatalnosci edukacyjnej, lecz majg w nim udzial takze niecelowe dzia-
tania, ktore ,,implikuja wychowawcze skutki” (Pasko, 2008, s. 82). Wplyw panstwa
na wychowanie jest w wiekszym stopniu zwigzany z jego etyczng kondycja niz
z funkcjonowaniem instytucji, powotanych przez panstwo w tym celu. Nie wy-
starcza kontrola i standaryzacja instytucji, gdyz uzyskane wyniki takich dziatan
ewaluacyjnych (http://www.npseo.pl) wskazuja na konsekwencje, a nie na przy-
czyny negatywnej percepcji zaburzonego fadu spotecznego. Naglasniany kryzys
wychowania nie jest przypadkowy, lecz jest zwigzany z kryzysem fadu spolecz-
nego. Zbigniew Pasko (2008) uwaza, ze jedna z drég wyjscia z tego impasu jest
proedukacyjna dziatalno$¢ panstwa, ktére udziela pomocy i wsparcia inicjatywom
obywatelskim zwigzanym z edukacja, gdyz utrudnienia, na jakie napotykaja zalo-
zyciele, pomystodawcy, animatorzy, stowarzyszenia obywatelskie powoduja nega-
tywne skutki, takie jak ,,ostudzenie zapatu”, lub stwarzaja okazje do nieuczciwego
omijania niereformowalnych zalecen.
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Whioski

Poprzez refleksje nad symboliczng przestrzenig przedszkola niepublicznego budo-
wang w sferze publicznej mozna przesledzi¢ zmiany, jakie zaszly w konstruowa-
niu znaczenia instytucji opieki nad dzieckiem. Jednak jesli poréwna¢ warunki,
w jakich powstawaly przedszkola niepubliczne w poczatkach reformy z czasami
obecnymi, mozna za Piotrem Sztompka (2005) stwierdzi¢, Ze byla to raczej zmiana
w systemie niz zmiana systemu, gdyz nie spowodowala znaczacych konsekwencji
dla stanu polskiej o$wiaty.

Ujmujac sposéb konstruowania instytucji przedszkola niepublicznego jako
symptom zmiany spolecznej, nalezy zauwazy¢ wystepowanie zarazem endogen-
nych, jak i egzogennych czynnikéw wywolujacych te zmiane (Niezgoda, 2011).
Dotycza one zaréwno tych dzialajacych aktoréw, ktérzy odrzucajg lub widza
koniecznos¢ modyfikacji dotychczasowego sposobu funkcjonowania instytucji
opieki nad dzie¢mi, jak i zmian w zakresie reformy gospodarczej w Polsce. Jak
zauwaza Mirostawa Marody, ich efektem jest pojawianie si¢ instytucji o ,odmien-
nych niz dotychczasowe regutach dzialania” (Marody, 20004, s. 76), co w efekcie
prowadzi do tworzenia si¢ nowych kategoryzacji spolecznych. Same regulacje
prawne, dotyczace reform edukacyjnych, nie wystarcza, gdyz stanowig one tylko
warunki brzegowe dla ciagtego spotecznego negocjowania regut (Marody, 2000b).
Niezbedne sg w zwigzku z tym rozwigzania, w ktérych mozliwe jest funkcjono-
wanie obok siebie zréznicowanych ofert edukacyjnych dla dzieci w wieku przed-
szkolnym, ktore nie bylyby sprowadzane regulacjami prawnymi do takiego sa-
mego, niskiego poziomu. Traktowanie instytucji edukacyjnych dla matych dzieci
w kategoriach ,,ustug edukacyjnych” zaweza dyskusje toczone w przestrzeni pu-
blicznej z negocjacji znaczenia przedszkola do negocjacji na temat dotacji miedzy
gming a rzagdem.
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0 zaufaniu i wiarygodnosci — z badan nad potencjatem
spotecznym nauczycieli

Jak cytowaé: Kaminska, M. (2014). O zaufaniu i wiarygodnosci: z badan nad potencjalem
spofecznym nauczycieli. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demo-
kracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s. 182-196). Wroctaw: Wydawnic-
two Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Wstep

Z badann CBOS opublikowanych w komunikacie z marca 2010 roku wynika,
iz w sferze prywatnej Polacy przejawiaja wysoki poziom zaufania w stosunku
do swojej rodziny (96%), znajomych (90%), dalszych krewnych (87%) oraz
do wspdtpracownikow (84%) (CBOS, 2010). Zdecydowanie nieograniczone zaufa-
nie Polacy przejawiaja nade wszystko wobec najblizszej rodziny (80% odpowiedzi
»zdecydowanie mam zaufanie”). Pod tym wzgledem dalsza rodzina, znajomi oraz
wspotpracownicy juz nie sg tak dobrze oceniani. Krewni otrzymali 36% takich od-
powiedzi, znajomi - 22%, a wspolpracownicy 18%. Generalnie, jesteSmy nieufni
jako spoleczenstwo - tylko 26% badanych Polakéw jest przekonanych, ze wigkszo-
$ci ludzi mozna ufa¢. Blisko polowa badanych (46%) nie ufa nieznajomym, w tym
co czternasty (7%) — w sposob zdecydowany (CBOS, 2010). Podobne dane uzy-
skano w badaniach warunkoéw i jakosci zycia Polakéw w ramach Diagnozy spotecz-
nej 2013. W 2010 roku 22% badanych Polakéw zgodzilo si¢ opinia, ze ,,wiekszosci
ludzi mozna ufa¢” W 2013 roku ten odsetek zmniejszyt sie do 12,2% i powrdcit
do tendencji z lat 2003 1 2005 - 10,5 % ; 2007 — 11,5 %; 2009 1 2011 - 13,4% (Cza-
pinski, 2013, s. 297).
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Poziom zaufania spolecznego ma zwigzek z calosciowym poziomem kapitatu
spolecznego. Wyniki prezentowane w dokumentach i raportach polskich i mie-
dzynarodowych nie sg optymistyczne. Niniejszy tekst zawiera fragment analizy
pojeciowej i wynikéw badan empirycznych, w ktérych podjetam probe przenie-
sienia problematyki kapitalu spolecznego na grunt srodowiska grupy zawodowej
nauczycieli. Celem badan byt opis i analiza stanu potencjalu spolecznego nauczy-
cieli z wykorzystaniem wybranych sktadnikéw pojecia kapitatu spotecznego oraz
sprawdzenie zalezno$ci miedzy wyznaczonymi zmiennymi. Takie zmienne, jak:
zaufanie i wiarygodno$¢, aktywno$¢ i nastawienie na wspdtdziatanie, relacje i ko-
munikacja migdzyludzka, gotowos¢ do wsparcia i pomocy stanowia o badawcza
w analizie kapitatu spolecznego nauczycieli jako potencjalu wspierajacego wspot-
prace i wymiane wiedzy w ich srodowisku zawodowym.

Kapitat spoteczny jako potencjat dziatania wspdlnego

Zaufanie jest niezwykle waznym i potrzebnym elementem wzmacniajacym wiezi
spoleczne, a co za tym idzie - istotnym spoiwem budujgcym kapital spoteczny.
Wedtug autoréw Raportu o Kapitale Intelektualnym Polski, kapital spoleczny jest
jednym ze skladnikéw kapitalu intelektualnego. Okreslono go jako ,potencjal
zgromadzony w polskim spoteczenstwie w postaci obowigzujacych norm postepo-
wania, zaufania i zaangazowania, ktdre wspierajac wspdtprace i wymiane wiedzy,
przyczyniaja si¢ do wzrostu dobrostanu Polski” (Zesp6t Doradcow Strategicznych
Prezesa Rady Ministrow, 2008, s. 6). Autorzy Diagnozy spotecznej 2013 postuguja
sie zblizong definicjg: ,,Kapital spoteczny to sieci spoteczne regulowane normami
moralnymi lub zwyczajem (a nie, lub nie tylko, formalnymi zasadami prawa),
ktdére wigza jednostke ze spoleczenstwem w sposdb umozliwiajacy jej wspoldzia-
tanie z innymi dla dobra wspélnego” (Czapinski, 2013, s. 296). Zwrdcono tu szcze-
goélng uwage na kwestie wiezi spotecznych, ktére stanowia regulator budowania
sieci migdzyludzkich. Kryterium zaufania spotecznego jest analizowane jako jeden
ze wskaznikéw poziomu kapitalu spotecznego.

Rozwazania Marii Theiss poniekad odwotuja sie do powyzszego rozumienia
kapitatu spolecznego. Wedlug autorki, kapital spoleczny to ,,potencjat wspotdzia-
tania ludzi, ktory jest tworzony przez trzy grupy sktadnikow:

1. Struktury - grupy spoleczne, formalne i nieformalne sieci spoleczne, sieci po-
wigzan, kontaktéw miedzyludzkich;

2. Normy - normy wzajemnosci, zaufanie spoteczne, solidarno$¢ spoteczna;

3. Drzialania - wspolpraca, dzialanie zbiorowe, komunikacja® (Theiss, 2009,
s. 82). Tutaj réwniez mamy do czynienia z pojeciem zaufania spotecznego jako
elementu konstruowania znaczenia kapitalu spotecznego.
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Z kolei Maria Dudzikowa przytacza koncepcje Jamesa Colemana, ktory
w swoich badaniach nad kapitatem spolecznym uznaje zaufanie do uczestnikoéw
okreslonej grupy spolecznej za skladnik niezbedny w tworzeniu tego kapitalu.
Wedtug niego, zaufanie to pozwala oczekiwa¢, ze ludzie wywiaza sie z podjetych
zadan. Coleman wskazuje tez na role kanaléw przeptywu informacji, utatwiaja-
cych skuteczne dzialanie i normy postepowania wzmacniane rozmaitymi mecha-
nizmami kontroli spolecznej (Dudzikowa, 2011, s. 19).

Robert D. Putnam réwniez uwzglednia aspekt zaufania w swoim podej-
$ciu do kapitatu spotecznego. Ukazuje kapital spoteczny na tle innych kapitatow:
»podczas gdy kapital fizyczny odnosi si¢ do przedmiotéw fizycznych, a kapital
ludzki odnosi si¢ do wlasciwosci jednostek, kapitat spoteczny odnosi si¢ do po-
wigzan miedzy jednostkami - sieci spolecznych i norm wzajemnosci oraz wyra-
stajacego z nich zaufania” (Putnam, 2008, s. 33). Szczegolne znaczenie przypisuje
powigzaniom spofecznym, ktdre nie sa, wedtug niego, zwyklymi ,kontaktami”
Stanowig wzajemne zobowigzania czlonkéw grupy. Ich spelnienie staje si¢ pod-
fozem do zbudowania tzw. uogélnionej normy wzajemnosci, ktéra z kolei pro-
wadzi do umocnienia poczucia zaufania w grupie (Putnam, 2008, s. 37). Badacz
ten zwraca uwage na fakt wystepowania dwoch form kapitatu spotecznego: tacza-
cych (bridging), czyli inkluzywnych, i spajajacych (bonding), czyli eksluzywnych.
Te pierwsze s3 skierowane na zewnatrz i obejmuja rézne grupy spoleczne; te dru-
gie wzmacniajg tozsamos¢ grup homogenicznych, wykluczajacych réznorodnos¢.
Kapital taczacy sprzyja przetrwaniu, natomiast kapital spajajacy — rozwojowi. Nie
znaczy to jednak, Ze s3 to formy antagonistyczne. Zdaniem Putnama mogg si¢
uzupelnia¢ i nalezy bra¢ je pod uwage w analizie kapitalu spotecznego (Putnam,
2008, s. 40-42).

Anthony Giddens prezentuje poglad, iz ,kapital spoleczny obejmuje przy-
datne sieci spoleczne, poczucie wzajemnego zobowigzania i wiarygodnosci, zna-
jomo$¢ norm kierujacych skutecznym postepowaniem i — szerzej rzecz ujmujac
- inne zasoby spoleczne, dzieki ktérym jednostki skutecznie dzialajg” (Giddens,
2012, s. 818). Pojawia si¢ tu kategoria wiarygodnosci, jako towarzyszaca wzajem-
nemu zobowigzaniu. Wydaje sie, ze zaufanie, o ktérym wczesniej byta mowa w in-
nych koncepcjach, powinno by¢ budowane w relacjach miedzyludzkich w $cistej
korelacji z ta wlasnie cechg — wiarygodnoscia.

Powyzsza teza znajduje potwierdzenie w koncepcji kapitalu spolecznego,
stworzonej przez Elinor Ostrom. Moéwi ona o trzech formach kapitatu spotecz-
nego: sieciach spotecznych, wspoldzielonych normach i zasadach oraz wiary-
godnosci ludzi (stopien prawdopodobienstwa, z jakim mozna polega¢ na innych
— trustworthiness). Te trzy formy kapitalu to swoiste aktywa, ktdre, dobrze wy-
korzystane, zaprocentuja w przyszlosci wzrostem zaufania i pomoga skutecznie
rozwigza¢ dylematy dzialania zbiorowego (Gandziarowska-Ziotecka, Srednicka,
2011, s. 11). Wedlug Ostrom, zaufanie jest wypadkowa uczestnictwa w sieciach,
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tworzenia i identyfikacji z normami oraz poziomu wiarygodnosci cztonkéw grupy.
Budowane jest wtedy, gdy ludzie s3 wiarygodni i lojalni, s3 ze soba w relacjach
oraz kierujg sie regutami (instytucjami) nastawionymi na nagradzanie zachowan
uczciwych (Gandziarowska-Ziotecka, Srednicka, 2011, s. 11).

Kapitat spoteczny a przemiany demokratyczne w edukacji

Zdaniem wielu politologéw i socjologéw, demokracja jest w obecnym czasie po-
jeciem bardzo niejednoznacznym, wielowatkowym i rozproszonym. Klasyczne
rozumienie demokracji jako rzady ludu, rzady obywateli (gr. demos - lud, kratos
- wladza), czyli typ ustroju panstwa, w ktorym zaklada si¢ mozliwos¢ wptywania
obywateli na decyzje dotyczace wszystkich czlonkéw spolecznosci, utracito dzis
swoje pelnomocnictwo. Coraz czesciej rozumie sie¢ demokracje jako ,zlozony
system spoleczno-polityczny, charakteryzujacy sie specyficzng kulturg demokra-
tyczna (aktywny udzial obywateli w Zyciu publicznym, wysokie standardy etyczne
politykéw) i zapewniajacy konstytucyjna ochrone praw jednostki” (Merta, 2007,
s. 160). Jednoczesnie zauwaza si¢ szereg niedyspozycji i trudnosci we wdrazaniu
koncepcji demokratycznego panstwa i spoleczenstwa. Jak wskazuje Zbigniew
Kwiecinski, ,wspolczesne dojrzate demokracje zachodnie i ich gospodarowanie,
ku ktérym - jako wzorcom - pragniemy zmierza¢, wytwarzajg zagrozenia i wady
zycia spolecznego, ktorych pragneliby$my unikna¢, takie jak: fragmentaryzacja
zycia, prywatnos$¢, zamykanie si¢ w matych kregach rodzinnych i zawodowych,
czemu towarzyszg erozja zycia publicznego i proéznia w przestrzeni realizowania
sie autonomii jednostek i tym samym niemozno$¢ spetnienia pomyslnosci spo-
tecznej” (Kwiecinski, 2012, s. 59).

System edukacyjny nie moze nie zauwazac tych deficytow. Demokratyza-
cja zycia spotecznego bez watpienia silnie oddzialuje na przemiany w edukacji,
ale edukacja oraz jej bezposredni uczestnicy i interesariusze ksztaltuja podejscie
do norm i zasad wspolzycia spolecznego, kreujg pragnienia i dgzenia spoleczne,
wyznaczaja kierunki rozwoju oczekiwanych i pozadanych strategii spotecznych.
Strategii, ktore stwarzaja mozliwosci samorealizacji kazdemu czlowiekowi jako
jednostce, ale takze wspieraja sp6jnos¢ i wzajemnos$¢ w relacjach grupowych.

Realizacja koncepcji kapitatu spotecznego w edukacji demokratycznej znaj-
duje swoje odzwierciedlenie w pracach i analizach wielu badaczy (J. Coleman,
1988; M. Dudzikowa, 2011; Kelly, 1997; E. Potulicka, 2007; R. Putnam, 2008;
S. Ranson, 1997; V. M. Theiss, 2007). Zdaniem Marii Theiss, ,,kapital spoleczny
pelni szczegdlna role edukacyjna, rozwijajac okreslone wzory zachowan i insty-
tucje spoleczne adekwatne do demokratycznej organizacji spotecznej. Jest wiec
niezbednym czynnikiem, ktéry powoduje, ze charakterystyczne dla demokracji
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uprawnienia osob i grup oraz formy organizacyjne tworza demokratyczny tad spo-
teczny” (Theiss, 2009, s. 95).

W demokratycznym systemie myslenia i dziatania spoleczenstwa edukacja
zmienia swoje oblicze pod wplywem przemian spolecznych, politycznych, ekono-
micznych, technologicznych, informacyjno-komunikacyjnych. Zmiany dokonuja
sie w obrebie instytucjonalnym, formalnym, strukturalnym, jak réwniez w samej
doktrynie edukacyjnej. Wedlug Tadeusza Lewowickiego, przemiana doktryny
adaptacyjnej, odtworczej w doktryne krytyczno-kreatywna jest niezbedna, aby
edukacja mogta stuzy¢ obywatelom, a nie panstwu i jego ideologiom (Lewowicki,
1994, s. 17). Przemiana powinna dotyczy¢ réwniez, a moze przede wszystkim,
postaw nauczycieli, ktorzy przez wiele dekad pozostawali pod wptywem praktyki
edukacyjnej, wttaczajacej w schematy ksztalcenia i wychowania, w okreslone mo-
dele zycia spotecznego. Przeprowadzane w latach siedemdziesigtych i osiemdzie-
sigtych reformy systemu edukacji najczesciej byly teoretycznie demokratyczne,
w wiekszosci jednak pozorowane w zalozeniach i realizacji. Adaptacyjny sposéb
myslenia i dzialania edukacyjnego, wyobcowanie i swoisty marazm, nieufnos¢,
niechec i bierny op6r dotknely duze grupy nauczycieli. Utrwalone negatywne po-
stawy przeszkadzaly i przeszkadzajg nadal wielu nauczycielom w zweryfikowaniu
nastawien i zachowan wobec zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecznej i eduka-
cyjnej. Demokratyzacja zycia spotecznego tworzy potrzebe pozbycia si¢ pokladéw
konserwatyzmu i skostniatych pogladéw w stosunku do proceséw edukacyjnych,
ale takze w kwestii rekonstrukcji wzajemnych relacji spotecznych w $rodowisku
nauczycieli i przej$cia z poziomu izolacji, braku zaufania, pozornego wspotdziata-
nia na poziom norm wzajemnosci, zaufania i wiarygodnosci.

Czynniki budowania kapitatu spotecznego - zaufanie i wiarygodnos¢

Zaufanie jest potrzebne w sytuacji, gdy chcemy dziata¢ skutecznie i musimy prze-
widzie¢, jak zachowaja sie inni. Brak informacji lub informacje niepelne powoduja,
ze czujemy si¢ niepewnie i malo bezpiecznie. Jednak zaufanie generuje pewien
rodzaj myslenia pozytywnego, optymistycznego. Dziala jak katalizator naszych
niepokojow i watpliwosci. Uruchamiamy poktady zaufania, bo chcemy wierzy¢
w dobre intencje i dobra wole partnera. Na ile jesteSmy w stanie zaufa¢ innemu
czlowiekowi? Komu ufamy bardziej i dlaczego? Co powoduje, ze decydujemy sie¢
lub nie na podjecie ryzyka w danych okolicznosciach?

Wedlug Piotra Sztompki, pojecie zaufania ma $cisly zwiazek z kategoriami
niepewnosci i ryzyka. Zaufanie mozna rozpatrywa¢ w kategorii ,,zakladu na temat
niepewnych, przyszlych dzialan innych ludzi” (Sztompka, 2007a, s. 69). Zaktad
dotyczy tego, co uczyni partner w danej sytuacji. Oczekujemy od niego, ze jego
dziatania beda dla nas korzystne. Inaczej méwiac, ,,na zaufanie skladaja si¢ dwa



Matgorzata Kaminska 187

elementy: przekonania i ich wyrazenie w praktyce” (Sztompka, 2007a, s. 69-70).
Zaklada sie zatem, iz zaufanie ,jest okazywane”, ze ,,obdarzamy kogo$ zaufaniem”,
ze ,dajemy komus kredyt zaufania”. Zaufanie ma wymiar dzialaniowy, wyraza si¢
w jakiejs$ formie aktywnosci. Jesli komus ufamy, wyrazamy to w postaci np. powie-
rzenia mu jakiego$ dobra materialnego lub niematerialnego, podjecia wspolpracy;,
zatrudnienia na jakim$ stanowisku, nawigzania bliskiej znajomosci.

Dokonujac analizy kategorii zaufania, Piotr Sztompka przywotuje definicje
Francisa Fukuyamy: ,, Podstawg skutecznego wspoldziatania jest wzajemne zaufa-
nie czlonkéw grupy. Zaufanie to oczekiwanie, ktdre rodzi si¢ w zbiorowosci na te-
mat regularnego, uczciwego, kooperujacego zachowania innych cztonkéw wspol-
noty, w oparciu o wspoélnie uznane normy” (Sztompka, 2007a, s. 70).

Zaufanie, w ujeciu Erica Uslanera, przybiera dwie formy: zaufania norma-
tywnego i strategicznego. ,Zaufanie normatywne jest zaufaniem do ludzi, ktérych
nie znamy i ktérzy moga by¢ inni od nas”. Ten rodzaj zaufania, zdaniem Uslanera,
»jest fundamentem spoleczenstwa obywatelskiego. [...] Jest wiarg w to, ze inni po-
dzielajg twoje podstawowe warto$ci moralne i dlatego powinni by¢ przez ciebie
traktowani tak, jak chcialby$ by¢ traktowany przez nich” (Uslaner, 2008, s. 185).
Czlonkowie spotecznosci nie muszg by¢ zgodni we wszystkich kwestiach, wazne,
aby czuli wewnetrzng wigz opartg o wspdlnote celéw i wartosci. Zaufanie nor-
matywne zwigzane jest gléwnie z niewiedza, nieznajomoscia innych ludzi. Jest
zatem trudniejsza w stosowaniu odmiang niz zaufanie strategiczne, ktdre kieru-
jemy w strong ludzi nam znanych, o ktérych wiemy sporo, bo stanowiag krag na-
szych bliskich, znajomych, sasiadéw, wspotpracownikow. Opiera sie na zaufaniu
danej osobie w danej sytuacji, na podstawie zebranych konkretnych, zZyciowych
doswiadczen. Najkrocej rzecz ujmujac, ,zaufanie strategiczne odzwierciedla nasze
oczekiwania w stosunku do tego, jak zachowaja si¢ inni ludzie. Zaufanie norma-
tywne jest twierdzeniem o tym, jak inni ludzie powinni si¢ zachowa¢. Ludzie po-
winni sobie ufa¢” (Uslaner, 2008, s. 190).

Zaufanie normatywne stanowi podwaliny zaufania uogélnionego, czyli kie-
rowanego do wiekszosci ludzi. ,Uogolnione zaufanie jest zaufaniem normatyw-
nym w zetknieciu z ,,prawdziwym zyciem” — bardziej zmienne, mniej uniwersalne,
bardziej dorazne. Obdarzanie zaufaniem jedynie ludzi podobnych do nas to za-
wezone zaufanie. Zaufanie zawezone klasyfikuje ludzi na czlonkéw grupy wlasnej
oraz cztonkéw grupy obcej. Osoby postugujace si¢ zaufaniem zawezonym sg po-
zytywnie nastawione w stosunku do wlasnej grupy, a negatywnie do grup, do kto-
rych nie nalezg” (Uslaner, 2008, s. 195).

Zachowania spoleczne zwigzane z uogélnionym zaufaniem o charakterze nor-
matywnym staja sie bliskie pojeciu kultury zaufania, o ktérej pisze Piotr Sztompka.
Pojawienie si¢ kultury zaufania ,,prowadzi do otwartych, innowacyjnych, sponta-
nicznych dzialan, podnosi poziom mobilizacji, aktywnosci, wolnosci spoteczen-
stwa, intensyfikuje interakcje, wzmacnia wigzi spoleczne, prowadzi do scalania



188 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

wspolnot i w ten sposdb rozwija potencjal samoprzeksztalcajacy sie spoteczen-
stwa, jego podmiotowo$¢” (Sztompka, 2007b, s. 324). Zdaniem Roberta Putnama,
ludzie przejawiajacy uogdlnione zaufanie czg¢sciej pomagaja innym, sg wolonta-
riuszami, angazuja si¢ w zycie spoteczne, s3 mniej sklonni do bycia nieuczciwymi,
sg bardziej tolerancyjni i otwarci, czesciej respektuja prawa innych. Cechuje ich
tez wigksza wiarygodnos¢ (Putnam, 2008, s. 231).Jesli wrécimy do analizy pojecia
kapitalu spolecznego, to stwierdzimy, ze zaréwno poziom zaufania, jak i normy
wzajemnosci oraz zaangazowanie spoleczne spotykaja sie w finalnym punkcie, aby
umozliwi¢, ulatwi¢, uruchomi¢ wspoétdziatanie jednostek dla wspoélnego dobra.

Jednak, aby zaufanie mogto znalez¢ ujscie i rozwing¢ si¢ w pozadanym kierunku,

potrzebna jest wiarygodnos¢. Russell Hardin okregla to tak: ,Zaufanie jest tylko

jednym z wielu powoddw wiary w sens podejmowania wspolnego ryzyka, a wia-
rygodnos¢ jest tylko jednym z powodow, dla ktérych tego rodzaju ryzyko moze sig
oplaca¢” (Hardin, 2008, s. 525). Wiarygodno$¢ zatem staje si¢ tu kategorig rela-
cyjng, poniewaz, z jednej strony, jest potrzebna, aby budowa¢ zaufanie i wspiera¢
proces wspoldzialania i osiggania wspdlnych celéw. Z drugiej — negatywne skutki
wspotdziatania, niekorzystne dla czlonkéw wspdlnoty moga spowodowac obnize-
nie wiarygodnosci, a dalej — poziomu zaufania. W konsekwencji okaze si¢ to brze-
mienne w skutkach dla calo$ci kapitatu.

Steven Covey przedstawia pojecie wiarygodnosci w kontekscie zarzadzania

i przywddztwa. Wyréznia dwa poziomy wiarygodnosci:

1. Wiarygodnos¢ na poziomie osobistym, ktéra opiera sie na ocenie charakteru
(kim sie jest jako czlowiek) i ocenie kompetencji (co ten cztowiek potrafi zro-
bi¢). Bez charakteru i kompetencji zaden czltowiek nie zdobedzie zaufania,
a jego decyzjom zabraknie madrosci.

2. Wiarygodno$¢ na poziomie interpersonalnym, rozumiana jako podstawa za-
ufania. Takie zaufanie pozwala wspoldziataé na zasadzie partnerstwa. Jezeli
ludzie ufaja sobie nawzajem i ich zaufanie oparte jest na wiarygodnosci kaz-
dego z nich, porozumienie staje si¢ tatwe, a ich wzajemne stosunki cechuje
empatia, synergia i ogona wspoélzaleznos¢. Gdy jeden z oséb brakuje kwalifi-
kacji, pomocne okaze si¢ szkolenie i rozwdj. Jezeli jednak przyczyna kltopotoéw
sa wady charakteru, taki cztowiek musi sklada¢ obietnice i dotrzymywac ich,
zeby zdoby¢ wigksze poczucie bezpieczenstwa, doskonali¢ swoje umiejetnosci
i odbudowywac stosunek oparty na zaufaniu (Covey, 1997, s. 25).

W powyzszej koncepcji ukazano $cisla zalezno$¢ pomiedzy wiarygodnoscia
i zaufaniem. Widoczna jest réwniez wzajemna relacja dwoch poziomdéw wiarygod-
nosci: osobista wiarygodnos¢ wplywa na wiarygodno$¢ interpersonalng. Potwier-
dzenie tych zwigzkow znajdujemy u Russella Hardina, ktory traktuje wiarygod-
nos$¢ jako czynnik najbardziej sprzyjajacy pomyslnej wspotpracy. Wywoluje ona
bowiem ,zaufanie ze strony tych, ktdrzy przekonaja si¢ o naszej wiarygodnosci
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i ktorzy dostrzegg jej uzytecznos¢, opierajac si¢ na wiedzy o naszej reputacji oraz
na doswiadczeniu zdobytym w drodze prob i bledéw” (Hardin, 2008, s. 529).

Do tych rozwazan nawigzuje analiza pojecia wiarygodnosci, dokonana przez
Piotra Sztompke. Wiarygodno$¢ staje sie swego rodzaju wskaznikiem poznaw-
czym zaufania. Wiedza na temat wiarygodnosci potencjalnego partnera moze
pochodzi¢ z wewnatrz (wiarygodno$¢ inferowana) lub by¢ dostepna z zewnatrz
(wiarygodno$¢ immanentna). Stwierdzenie poziomu wiarygodnosci inferowanej
partnera moze opiera¢ si¢ na informacjach zaliczanych do kilku kategorii: 1. Za-
powiedz lub obietnica dzialania, jakie podejmie wobec nas; 2. Motywacja i interes
partnera; 3. Charakter partnera; 4. Status i rola spoteczna. Okreslenie poziomu
wiarygodnoéci immanentnej moze by¢ dokonane w oparciu o nast¢pujace kryteria
podstawowe: 1. Reputacja (zapis uczynkéw z przesztosci oraz cech jednostki, be-
dacych konsekwencja tych uczynkow); 2. Aktualne osiagniecia i ich systematyczna
prezentacja, 3. Wizerunek (wyglad, zachowanie, otoczenie). Mozliwe sa tez kry-
teria pochodne: 1.Rekomendacje (bezposrednie swiadectwa przeszlych dzialan);
2. Referencje (symboliczne oznaki wiarygodnosci). Trzecig charakteryzowang ka-
tegorig wiarygodnosci moze by¢ tzw. wiarygodno$¢ wymuszona, czyli ,spetnianie
oczekiwan partnera lub wywiazywanie sie z zobowigzan motywowane sankcjami
spolecznymi lub obawg przed takimi sankcjami” (Sztompka, 2007a, s. 153-196).

Obie te kategorie: zaufanie i wiarygodnos$¢ warunkuja si¢ nawzajem, dopel-
niaja znaczeniowo. Z punktu widzenia kapitalu spolecznego, nie sposéb rozpa-
trywa¢ pojecia zaufania bez uwzglednienia pojecia wiarygodnosci. Prawda jest
tez, iz kazdy cztowiek jest sklonny ocenia¢ siebie wyzej w rankingach zachowania
i cech osobowosci niz innych. Wszyscy cenimy ludzi odwaznych, ale nie ryzykan-
tow; ludzi rozsadnych, ale nie asekurantéw; ludzi madrych, ale nie przemadrza-
tych. Oczekujemy spolegliwosci od innych, nie zawsze bedac samemu godnym
zaufania. Swojg wiarygodno$¢ budujemy kazdym uczynkiem, stowem, spotka-
niem i rozmowg z innym czlowiekiem. Codziennie zawieramy ,,zaklady” zwigzane
z innymi ludZmi. Podejmujemy ryzyko wspoétdziatania, ,stapajac po kruchym
lodzie”. Nie ma gwarancji osiggniecia sukcesu, ale to, czy odniesiemy sukces czy
poniesiemy porazke w podejmowaniu wspolnych wyzwan spofecznych, nie jest
uzaleznione tylko od naszych postanowien i postepowania. W tym samym stop-
niu zalezy takze od innych. Wazne jest zatem, ile zaufania wytworzymy wspolnie
- na fundamencie norm wzajemnosci i wiarygodnosci.

Oczywiscie, kategorie zaufania i wiarygodnosci nie zawsze i nie wszedzie,
moga i powinny by¢ traktowane a’priori jako elementy pozytywnego obrazu roz-
norodnych struktur. One takze moga by¢ rozpatrywane jako cechy ulegajace roz-
norakim deformacjom, splyceniom, stuzagcym w zalozeniu celom i zadaniom nie-
pozadanym ze spolecznego, ale tez z moralnego punktu widzenia. Mozliwe jest
wystepowanie zaufania normatywnego, zawezonego, ktdre nie sprzyja rozwojowi
demokratycznych relacji i zasad w grupie. Wiarygodnos¢ oparta na przymusie,
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lojalnosci korporacyjnej czy mafijnej, wiarygodno$¢ powigzana z wykorzystywa-
niem posiadanej wladzy lub $rodkéw, réwniez w istotny sposéb uposledza rozu-
mienie demokracji jako systemu stuzacego dobru wspolnemu w spoteczenstwie.

O takich konstrukcjach, wystepujacych w praktyce zycia spotecznego, pisze
Piotr Sztompka. Charakteryzuje sieci wiarygodno$ci i zaufania o charakterze eks-
kluzywnym, ktére tworzone sg przez $cisle zdefiniowany krag osob darzonych i da-
rzacych si¢ nawzajem zaufaniem. Istnieje niewidzialna i nieprzenikalna bariera,
ktéra dzieli grupy na ,naszych” i ,obcych”. Na tej granicy sytuuja si¢: podejrzliwos¢,
nieufno$¢, ksenofobia, wrogos¢, domniemanie spiskow i konspiracji, polaczone
czesto z agresja, walka i przemocg. Wystepuje tu zjawisko ,,amoralnego familizmu”,
wprowadzone przez Edwarda Banfielda. Przyktadem takich sieci zaufania sa: sekty
religijne, grupy dysydenckie, opozycyjne, konspiracyjne czy rewolucyjne, organi-
zacje mafijne, gangi mlodziezowe, elitarne jednostki wojskowe, stuzby specjalne,
wodzowskie partie polityczne, wojownicze plemiona, nacjonalistyczne panstwa
(Sztompka, 2007a, s. 256-257). Jest to zatem pewien, wcale nierzadki, schemat
analizowania kategorii zaufania i wiarygodnosci o wlasciwosciach destrukcyjnych,
dziatajacych na niekorzys¢ kapitatu spotecznego, ktdry faczy cztonkéw danej spo-
tecznosci, nie tworzac barier i nie wykluczajac innych. Prezentowana analiza na-
wigzuje do charakterystyki dwdch rodzajoéw kapitatu spotecznego wyréznionego
przez Roberta Putnama - taczacego i spajajacego (opisanego wczesniej).

Zaufanie i wiarygodno$¢ mozna tez rozpatrywac z punktu widzenia budo-
wania kapitatu spotecznego w szkole, wérdd spotecznosci nauczycieli. Ich postawy
wplywaja w istotny sposob na relacje spoleczne i pelnienie rdl spotecznych przez
uczniow, ale takze generuja okreslone zachowania wsréd rodzicéw i czlonkow
spolecznosci lokalnej. Z drugiej strony, nauczyciele sa sktonni do tworzenia i in-
terpretacji obrazu rzeczywistoéci spotecznej w szkole pod wptywem nie tylko wla-
snych pogladéw i nastawien, ale takze w wyniku ciagtych interakeji, wspotdziata-
nia z innymi nauczycielami, uczniami, rodzicami. Zacie$nianie wiezi spotecznych
opartych na zaufaniu o charakterze uogélnionym, wykraczanie poza ,zaklety
krag” wymuszonej, pozorowanej wiarygodnosci na rzecz wiarygodnosci opartej
na kompetencjach i przymiotach osobistych staje si¢ zabiegiem coraz bardziej po-
trzebnym w demokratycznej szkole. W obliczu wielu stabosci i niedoskonatosci
zycia spolecznego w szkole i poza nig, warto pochyli¢ si¢ nad analiza potencjal-
nych mozliwoéci i potrzeb nauczycieli w zakresie tworzenia kapitalu spotecznego.

Zatozenia badawcze

Badania przeprowadzono w pazdzierniku ilistopadzie 2011 roku w czterech powia-
tach wojewodztwa mazowieckiego, w grupie 307 nauczycieli zatrudnionych w réz-
nych palcéwkach edukacyjnych. Dobér grupy miat charakter losowy, warstwowy
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i proporcjonalny. Celem przeprowadzonych badan byl opis i analiza potencjatu
spolecznego nauczycieli z uwzglednieniem wybranych wymiaréw kapitatu spo-
tecznego oraz sprawdzenie zaleznosci migdzy wyznaczonymi zmiennymi. Na po-
trzeby badan przyjeto, ze potencjal spoteczny nauczycieli w srodowisku zawodo-
wym to niematerialne zasoby zaangazowania, zaufania, normy wzajemnosci i sieci
powigzan osobowych wsérdd nauczycieli, ktére umozliwiaja wspdtprace i wymiane
wiedzy. Jednym z wymiaréw byla kategoria: zaufanie i wiarygodno$¢. Okreslono
ja za pomocg nastepujacych cech: pewnos¢, przewidywalnosé, odpowiedzialnosé,
solidnos¢, rzetelno$¢, efektywnosé, skutecznoéé, profesjonalizm, autorytet, repu-
tacja, prestiz, doswiadczenie, kompetencje, sprawstwo.
Sformutowano nastepujace problemy badawcze:

Jaki jest poziom zaufania i wiarygodnosci wérdd nauczycieli?

Czy poziom zaufania i wiarygodnosci u nauczycieli jest istotnie zréznicowany

pod wzgledem pici i wybranych parametréw statusu zawodowego badanych?
® (zy istnieje korelacja migdzy poziomem zaufania i wiarygodnosci nauczycieli

a poziomem:

o uczestnictwa i wspoétdzialania,

o relacji i komunikacji interpersonalnej,

« wzajemnosci i lojalnosci w srodowisku zawodowym?

Badania przeprowadzono za pomoca sondazu diagnostycznego, wykorzystu-
jac technike skali oceny typu Likerta.

Wyniki badan

Badanie poziomu zaufania i wiarygodnosci jako jednego z parametréw potencjatu
spolecznego przeprowadzono za pomocg skali zwierajgcej 11 stwierdzen (Tabela
1). Respondenci oceniali zgodnos¢ z kazdym stwierdzeniem za pomoca 5-punk-
towego systemu (5 — zdecydowanie zgadzam si¢, 4 - zgadzam sig¢, 3 - trudno po-
wiedzie¢, 2 - nie zgadzam sie, 1 — zdecydowanie nie zgadzam si¢). Na podstawie
zebranego materialu badawczego dokonano interpretacji wynikéw dla zmiennej
i podzmiennych wedtug nastepujacego podziatu na trzy poziomy: 1. poziom wy-
soki (x>75% wartosci maksymalnej), 2. poziom $redni (50%<x< 75% wartosci
maksymalnej), 3. poziom niski (x< 50% warto$ci maksymalnej). W kwestionariu-
szu umieszczono réwniez metryczke: pie¢ cech charakteryzujacych grupe badaw-
czg wraz ze wskaznikami, w tym cztery wybrane parametry statusu zawodowego
badanych: typ placowki, miejsce pracy, wyksztalcenie, staz pracy oraz jedna cecha
- ple¢. Tabela 1. zawiera podsumowanie wynikow szczegétowych.
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Tabela 1. Zaufanie i wiarygodnos¢ - stwierdzenia szczegétowe w skali

Zaufanie i wiarygodnos¢ Ocena
1. Jestem wiarygodna (wiarygodny) dla swoich kolezanek i kolegéw. | pozytywna
2. Inni nauczyciele s3 dla mnie wiarygodni. ambiwalentna
3. Moge zaufa¢ swoim kolezankom i kolegom ze szkoly. ambiwalentna

. . Ce bardzo
4. Zawsze zachowuj¢ powierzone mi tajemnice.

pozytywna

5. Zazwyczaj biore udzial w podejmowaniu decyzji w szkole. irirslll:();walentna/
6. Czuje, Ze mam wplyw na sprawy szkolne. ambiwalentna
7. Czuje sie odpowiedzialna (odpowiedzialny) za sprawy szkoly. pozytywna
8. Zazwycz.aj utozsamiam si¢ z opiniami i pogladami innych ambiwalentna
nauczycieli.
9. Zazwyczaj inni nauczyciele zgadzaja sie z moimi pogladami. ambiwalentna
10. Obawiam sie krytyki ze strony innych nauczycieli. ambiwalentna
11. Inni nauczyciele sa dla mnie wazni. pozytywna

Zrodto: badania wlasne.

Nauczyciele unikajg ocen jednoznacznych, gdy chodzi o wiarygodnos¢ innych
nauczycieli i zaufanie do nich, utozsamianie si¢ z opiniami i pogladami kolegow
i kolezanek. Nie potrafig zidentyfikowa¢ swoich obaw zwigzanych z odbiorem opi-
nii krytycznych ze strony innych nauczycieli. Nizej tez oceniaja poczucie sprawstwa
i wplywu na dziatalno$¢ szkoty, cho¢ deklaruja wysokie poczucie odpowiedzialno-
$ci za te sprawy. Pewni s3 natomiast swojej wiarygodnosci u kolegéw i kolezanek,
widzg siebie jako osoby godne zaufania oraz doceniaja i liczg si¢ ze zdaniem innych
nauczycieli. Niski odsetek ocen pozytywnych w stwierdzeniach szczegélowych
przeklada si¢ na wysoki poziom ambiwalencji w tym wymiarze (Rys. 2).

Rys. 2. Ogolny poziom zaufania i wiarygodnosci wéréd badanych nauczycieli

78,18
80,00 /
40,00 / 21,17

0,00

wysoki

W sredni

m niski

Zrédto: badania wlasne.
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Sredni poziom zaufania i wiarygodnosci wéréd badanych oznacza, iz nauczy-
cielom trudno jest przetamac¢ niepewno$¢ w ocenianiu innych pod tym wzgle-
dem i pokona¢ bariere wyjscia poza najblizsze, ,bezpieczne” otoczenie zawodowe.
W otoczeniu tym prawdopodobnie nauczyciele obdarzaja zaufaniem nieliczne,
wybrane osoby z grona nauczycielskiego. Przyczynia sie to jednoczesnie do osta-
bienia zaufania w stosunku do pozostatych kolegéw i kolezanek, z ktérymi relacje
sa bardziej powierzchowne i nietrwale. Jest to widoczne w analizie korelacji przed-
stawionej ponizej.

Pod wzgledem plci i wybranych parametrow statusu zawodowego badanych
nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic w rozkltadach podzmiennej ,,zaufa-
nie i wiarygodno$¢” oraz rozkladach zmiennych niezaleznych.

Natomiast analiza korelacji wykazala umiarkowang korelacje (zaleznos¢
istotng) pomiedzy zaufaniem i wiarygodnoscig a:

o uczestnictwem i wspdtdziataniem (qyxz 0,555),
« relacjami i komunikacjg (n = 0,451),
« wzajemnoscig i lojalnoscig (n = 0,493).

Korelacja zmiennych uczestnictwa i wspoétdziatania oraz zaufania i wiary-
godnosci potwierdza wplyw zaufania na efekt wspoéldzialania. Nauczyciele, kto-
rzy sobie ufajg, jednoczes$nie chetniej ze sobg wspdlpracuja, sa bardziej sklonni
do podejmowania wspdlnych zadan. Zaufanie wzmacnia motywacj¢ do dziatania,
poprawia skuteczno$c¢ i aktywizuje cztonkow zbiorowosci. Wyzwala poczucie bez-
pieczenstwa w grupie oraz podmiotowos$¢ w relacjach. Ujawniony w badaniach
deficyt wysokiego poziomu zaufania i wiarygodnosci pozwala przypuszczac, iz ta-
kich nauczycieli niestety jest mato.

Zwigzek zaufania i wiarygodnos$ci oraz relacji i komunikacji potwierdza
teze, ze przyjazne relacje i otwarta komunikacja oraz czeste, bliskie kontakty po-
zwalaja budowa¢ zaufanie i wiarygodnos¢. Nasuwa sie jednak wniosek, iz mamy
tu do czynienia raczej z kategoria zaufania zawezonego niz z kategorig zaufania
uogodlnionego. Nauczyciele obdarzaja zaufaniem przede wszystkim tych kolegéw
i kolezanki, ktorych dobrze znaja, we wlasnym, najblizszym otoczeniu zawodo-
wym. Z kolei, przewaga ambiwalentnych ocen w wymiarze zaufania i wiarygod-
nosci nie pozwala wnioskowac o trwaloéci wigzi spotecznych miedzy nauczycie-
lami. Nieformalnos¢ relacji wcale nie ulatwia budowania zaufania, raczej zbliza
te relacje do modelu dzialania ukierunkowanego na osiaganie osobistych celdow,
a nie wspolnych. Ambiwalencja i niepewno$¢ ocen przejawia si¢ w tym, ze badani
pragna akceptacji i uznania ze strony innych nauczycieli, licza na pomoc i wspar-
cie, ale jednocze$nie nie deklaruja znaczacych dzialan, aby rozwija¢ i umacnia¢
bliskie kontakty osobiste. Mozna tu zatem dostrzec pozorno$¢ dziatan zbiorowych
i przejawy zjawiska autonomizacji i indywidualizmu.
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Korelacja zaufania i wiarygodno$ci z wzajemnoscig i lojalnoscig wobec siebie
pozwala przypuszczaé, ze czg$¢ nauczycieli w kontaktach osobowych ze wspétpra-
cownikami dazy do wspierania si¢ nawzajem i budowania zaufania normatyw-
nego, opartego na wartosciach moralnych uznawanych za wspoélne. Jednak czes¢
nauczycieli nie zawsze taczy kontakty przyjacielskie, wi¢zi miedzyludzkie i zaufa-
nie z uznawanymi normami i gotowo$cig do wsparcia i wzajemnej pomocy. Ujaw-
nia si¢ tu czesciowo stabo$¢ wymiaru wzajemnosci i lojalnosci nauczycieli w zesta-
wieniu z zaufaniem i wiarygodnoscia.

Konkluzja

Przedstawiony krotki opis przeprowadzonych badan nie daje z pewnoscig petnego
obrazu potencjalu spotecznego nauczycieli. Umozliwia jednak dokonanie podsu-
mowania. W §wietle wynikéw badan, nalezy stwierdzi¢, iz pod wzgledem poziomu
zaufania nauczyciele nie odbiegaja od przecietnych wynikéw ogdlnopolskich. Ten-
dencja pokazujaca niski poziom zaufania spolecznego wsréd Polakéw ujawnia sig
takze w badaniach wéréd nauczycieli. Nauczyciele w srodowisku zawodowym za-
zwyczaj obdarzajg zaufaniem waska, nieliczng grupe najblizszych wspdtpracow-
nikéw. Czuja si¢ wérdd nich bezpiecznie i moga liczy¢ na ich wsparcie i pomoc.
Utrzymuja z nimi bliskie, przyjacielskie kontakty, s3 wobec siebie lojalni. Niestety,
jest to dos¢ hermetyczne srodowisko. Zamykanie si¢ w matym kregu ,tych, kto-
rych ja znam i tych, ktérzy mnie znajg” nie daje powodéw do zbytniego opty-
mizmu w sferze warto$ci demokracji i tworzenia spoteczenistwa obywatelskiego.
Nauczyciele jako grupa, ktéra powinna poszerza¢ i umacnia¢ kapital spoteczny
w warunkach demokratycznego spoleczenstwa, wykazuja wiele stabosci w tej kwe-
stii. Instytucjonalny wymiar szkoly i funkcjonujacy w niej system spoleczny raczej
nie sprzyjaja (przynajmniej w zalozeniu), aby dziala¢ na rzecz ksztaltowania wy-
sokiego poziomu zaufania spolecznego i wiarygodnosci. Dlatego tak wazne sa po-
stawy nauczycieli i ich stosunek do spotecznego obrazu edukacji. Pozostaje mie¢
nadzieje, ze rezultaty przeprowadzonych badan odkryja kolejne problemy badaw-
cze oraz (a moze przede wszystkim) zainicjuja powazna dyskusje o roli nauczycieli
w tworzeniu demokratycznej edukacji i demokratycznego spoleczenstwa.
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Alex Bloom

Rywalizacja czy wspotpraca?’

Jak cytowa¢: Bloom, A. (2014). Rywalizacja czy wspdlpraca? W: K. Gawlicz, P. Rudnicki,
M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadcze-
nia (s. 199-202). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzsze;j.

Gdy moéwig albo pisze o szkole $redniej St. George-in-the-East, trudno jest mi roz-
prawic si¢ z wrazeniem, ktére odnosza zwlaszcza goscie z zagranicy, ze dla nas
»praca’ nie ma znaczenia. Poniewaz nie ma oficjalnych wytycznych narzucanych
z gory, poniewaz sami nie ustalamy sobie standardéw osiagnie¢ i nie mamy szcze-
goétowych planéw pracy, poniewaz nigdy nie przedstawilem analizy typowego dnia
spedzanego przez dzieci w szkole — wszak zycie jest zbyt osobliwe i réznorodne, by
cos$ takiego bylo mozliwe — wydaje sie, ze ludzie mysla, iz nie mamy szczegélnego
szacunku dla wiedzy i nie stawiamy sobie za cel przygotowania dzieci do zycia
w realnym $wiecie.

Integralnym elementem naszej koncepcji jest zalozenie, ze modus vivendi ma
niezwykle istotne znaczenie. JesteSmy przekonani, ze zasadniczy charakter szkoty
- demokratyczny sposéb zycia — nie tylko musi wyprzedza¢ wszelkie planowanie,
ale i wskazuje na gtéwny cel edukacji w demokracji. Naszym celem jest, by dzieci
nauczyly si¢ zy¢ w tworczy sposob, nie tylko dla samych siebie, ale i dla swojej spo-
tecznosci. ,Wolnos¢ — powiedziat doktor Jaime Torres Bodet na niedawnej Kon-
ferencji Edukacji Publicznej - jest jedynie narzedziem stuzacym bogatszemu roz-
wojowi czlowieka, mozliwemu tylko wtedy, gdy jest on czlonkiem spotecznosci”
Aby dziecko nauczylo si¢ tej sztuki zycia, musi faktycznie przezywa¢ zakladane
doswiadczenia. Lekcje na temat wspotpracy, tolerancji czy niesprawiedliwosci nie
wytworzg wlasciwego nastawienia ani nie zmienia nieprawidlowego. Dziecko uczy
sie, doswiadczajac zycia w spolecznosci; im pelniejsze i glebsze zrozumienie tych

' Artykut ukazal si¢ w czasopi$mie ,,New Era’, vol. 30, nr 8, 1949. Dziekujemy spadkobiercom Ale-

xa Blooma za zgode na opublikowanie ttumaczenia artykutu (przyp. red.).
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doswiadczen, tym mocniej ,wzynaja si¢” one w tkanke jego bytu i staja si¢ inte-
gralnym wymiarem jego jazni. Gdy ustanowi si¢ ten sposob zycia, ,,praca’, przy
wyrozumialym wsparciu ze strony personelu, sama o siebie zadba.

(Oczywiscie reakcje dziecka na otoczenie beda w duzej mierze zalezaly
od jego wewnetrznych popedéw i konfliktow, ktorych obiektywne zachowanie jest
tylko symptomem. Dziecko czesto popelnia emocjonalne bledy, ktore nauczyciele
mylnie interpretuja jako lenistwo, bezczelnos¢ lub niepostuszenstwo, i z powodu
tego niezrozumienia sg sklonni kara¢ dziecko za te pomylki, jednocze$nie toleru-
jac popelnianie przez nie bledéw natury intelektualnej. Kara¢ dziecko za emocjo-
nalny wybuch zamiast poszukiwa¢ stojacego za nim motywu to tak, jakby karac je
za to, ze ma wysypke, zamiast zwalcza¢ przyczyne choroby.)

W wolnym, przyjaznym i bezpiecznym srodowisku uwalnia si¢ inicjatywa
dziecka, chetnego do tego, by wyrazac siebie i realizowac si¢ w coraz bardziej spo-
teczny sposob. By¢ moze nie bedzie ono pracowac tak ,cigzko’, jak wtedy, gdy kusi
sie je nagrodami lub stymuluje karami, ale bedzie pracowa¢ ,dobrze”: wazna roz-
nica pomiedzy tymi dwiema postawami nie wymaga rozwinigcia. Pracujac dobrze,
bedzie we wlasnym tempie szto naprzdd, zmierzajac ku swiadomosci dociekliwej
i dynamicznej jednoczesnie. Samo wyznaczy sobie standardy i bedzie je podnosic,
i nie pozwoli sobie na to, by ,dlawila je nieruchoma sterylno$¢ jego wczesniej-
szych dokonan”. Poniewaz przymus - wraz z niezbedna dyscypling — wychodzi
od dziecka, ,,praca” przestaje by¢ czyms$ narzuconym; staje si¢ czyms$ zainicjowa-
nym z wlasnej checi i dobrowolnie przez jednostke. By¢ moze w tym momencie
przestaje by¢ pracg, a staje si¢ kreacjg. Jesli tak mialoby by¢ - a wierze, ze tak jest
— szkoly gramatyczne nie musialyby martwic si¢ o ,,rezultaty”, gdyby tylko zorga-
nizowaly takiego rodzaju spoteczne milieu, jak my, w St. George-in-the-East.

Nie chodzi zatem o to, Ze nie cenimy wystarczajaco wiedzy, ale ze bardziej
cenimy nastawienie do zdobywania wiedzy. A takie celowe nastawienie bierze sie,
naszym zdaniem, ze wzrostu $wiadomosci dzieki dynamicznemu zyciu w spotecz-
nodci, ktorego nie zaklécaja komplikacje i dysonanse zawsze towarzyszace wpro-
wadzeniu zewnetrznych bodzcow. Wydaje mi sie, ze wielu ludziom trudno jest
zrozumie¢ sytuacje, w ktdrej Zycie nie opiera sie na rywalizacji. To prawda, ze no-
woczesna cywilizacja powstala na fundamencie rywalizacji jako zasadniczej sily
napedowej, ale trudno uzna¢ obecny stan spoleczenstwa za dobra reklame rywa-
lizacji czy tez za uzasadnienie jej podtrzymywania. W rzeczywistosci, w rosnacej
swiadomosci spotecznej ludzie poszukuja nowego bodzca, ktory mialby zastapic
istniejace obecnie zachety, gdyz te wyraznie zawodza w spoleczenstwie, w kto-
rym widmo bezrobocia nie dzierzy juz swej niszczacej wladzy. Rywalizacja nie
wyplywa z natury ludzkiej, ale jest wytworem warunkowania, ktérego poczatki
siegaja najwczesniejszego dziecinstwa. Czym zatem jest to, czego dzieci, we wta-
$ciwym otoczeniu, nie sg gotowe i chetne da¢ dobrowolnie, a co wydobywa z nich
rywalizacja w domu lub w szkole? Rozbudzenie ducha rywalizacji moze utatwic



Alex Bloom 201

zycie nauczycielowi, ale stwarzajac falszywy wzor dzialtania i kltadac zwodniczy na-
cisk na spory, musi skomplikowac zycie dziecku. Najpierw mowisz: ,,Kto pierwszy
skonczy prace, pojdzie wczesniej do domu” albo ,,Zobaczmy, czy dziewczyny po-
konajg chtopakéw”, a zaraz potem sugestywnie opowiadasz o pomaganiu potrze-
bujacym czy o wspoélnej pracy dla dobra ogétu. Jakze dzieci maja pogodzi¢ ze soba
sprzeczne pojecia rywalizacji przeciwko i wspolpracy z? Czy robisz tak, ze najpierw
pomagasz swojemu bratu, a za chwile zostawiasz go samego sobie? Jesli naszym
celem w procesie edukacji jest nauczy¢ dobrego zycia, a srodkiem ku temu jest zy¢
dobrze, zamierzony rezultat mozemy osiagna¢ tylko wtedy, gdy zapewnimy jak
najpelniejsza harmonizacj¢ doswiadczen dziecka w obrebie szkoty.

Ponadto, dzieci s3 cudownie ozywione, gdy cos tworza, i nie chcg sztucznych
zachet. Jak méwi Ernest Raymond: ,,Kolejnym nadzwyczajnym dowodem godno-
$ci, dla ktdrej czlowiek zostal zaprojektowany, jest to, ze nie odczuwa on najwyzszej
rozkoszy tworzenia, jesli nie tworzy bezinteresownie... Uczymy sig, jak cos robi¢,
tylko ze wzgledu na to, co robimy”. Dzieci potrafig — a w sprzyjajacej atmosferze
szkolnej chca - osiagac te rozkosz. Dlaczego miesza¢ im w glowach sprzecznymi
doktrynami i pozbawiac je tej niewypowiedzianej radosci? Pozwolmy, by tworzyty,
czerpigc z tego, co jest w nich i w oparciu o ich wlasne wspdlnotowe doswiadcze-
nia, tak, aby — wolne od niepokoju, jaki wywoluje stosowanie kija i marchewki -
mogly rozwija¢ wlasna tozsamos¢ i szanowac tozsamo$c¢ bliznich. A poniewaz nie
bedzie ani kija, ani marchewki, nie bedzie tez ostéw, gdyz dzieci zachowusja sie ade-
kwatnie do tego, jak je traktujemy. By¢ moze tym, czego najbardziej nauczycielom
potrzeba, jest wigksza wiara w naturalng doskonalos¢ dziecka i jego wewnetrzny
potencjal.

Przypominam sobie historie chtopca ze szkoly podstawowej, w ktorej praca
byla praca, a czasu na zabawe brakowalo, gdyz jedynym celem szkoty byto od-
niesienie tak wielu ,sukceséw”, jak to mozliwe podczas corocznych powszech-
nych egzaminéw wstepnych do gimnazjum. John byl jednym z wielu uczniéw,
ktdérzy zostawili rado$nie wolne i przyjazne bezpieczenstwo przedszkola na rzecz
tego obszaru przymusu. Przecierpiawszy cztery lata, podszedl do egzaminu. Tej
nocy rozebral sie jak zwykle, zalozyl pizame, uklakt przy 16zku, by zmoéwi¢ swa
codzienng modlitwe, a potem dodal jeszcze jedna prosbe: ,Boze, spraw, prosze,
by Bruksela byta stolicg Hiszpanii”. Cierpienie, z ktérego wyplynelo to blaganie,
jest rownie trudne do opisania, jak musialo by¢ do zniesienia. Jestem przekonany,
ze w St. George-in-the-East znaleZlismy lepszy sposdb szkolnego zycia; sposob,
ktéry - o czym z calym przekonaniem moéwie na podstawie wlasnych uwaznych
obserwacji - nie tylko doprowadzi do rezultatéw na miare potencjalu kazdego
dziecka, ale i da kazdemu z uczniéw opanowanie, przyjazne nastawienie i pewnos¢
siebie, stanowigce cechy 0sdb stabilnych emocjonalnie.

I wreszcie musze powtdrzy¢, ze nasza szkola jest placowka panstwowaq
i Ze to, co osiagneliémy, dokonato si¢ w ramach panstwowego systemu o$wiaty.
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Podkreslam to nie dlatego, ze oczekujemy wspolczucia, ale aby przekona¢ wielu
sceptykow pracujacych w podobnych warunkach, ze mozliwa jest postepowa edu-
kacja w ramach panstwowego systemu o$wiaty, pomimo ograniczen zwigzanych
z przestrzenig, liczebnoscia kadry i bazg materialna. By¢ moze to wlasnie z po-
wodu tych ograniczen jeszcze bardziej potrzebujemy pionierdw.

Przetozyta Katarzyna Gawlicz

Alex Bloom (1895-1955) urodzit si¢ w ubogiej cze$ci Londynu, East End, gdzie uczyt przez
cale zycie. Zatozyt i prowadzit szkofe St. George-in-the-East (Cable Street, Stepney), uznang
przez angielski inspektorat panstwowy za placowke kreslaca ,,wizje tego, czym mogtaby by¢
nowego rodzaju szkota $rednia”. Byl istotng postacia postepowego ruchu Nowej Edukaciji.
Cho¢ obecnie jest niemal zupetnie zapomniany, pozostaje jednym z najwazniejszych pio-
nieréw radykalnej edukacji demokratycznej w szkotach publicznych, nie tylko w Europie,
ale i na calym $wiecie. Do jego najbardziej znaczacych tekstow naleza: Notes on a School
Community (1948), Compete or Co-operate? (1949), Learning Through Living (1952)
i Self-Government, Study and Choice at a Secondary Modern School (1953).
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Jak cytowaé: Fielding, M. (2014). Alex Bloom: pionier radykalnej edukacji panstwowej.
W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dyle-
maty, diagnozy, doswiadczenia (s.203-219). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnosla-
skiej Szkoty Wyzszej.

Alex Bloom, cho¢ nie jest postacig szczegdlnie znang, nalezy do najwybitniej-
szych propagatoréw radykalnej edukacji panstwowej w Anglii. Traktowal on de-
mokratyczne imperatywy edukacji powazniej oraz interpretowal je radykalniej
i bardziej tworczo niz ktokolwiek inny, przed nim lub po nim, w obrebie sektora
panstwowego.

Alex Bloom to prawdopodobnie jedna z najwybitniejszych postaci radykalnej
edukacji panstwowej w Anglii, nie tylko w drugiej potowie dwudziestego wieku,
czyli w czasie jego najbardziej pamietnych dokonan, ale w calym okresie obo-
wigzkowego ksztalcenia formalnego. Raczej umniejsza si¢ najlepiej znany okres
jego dzialalnosci, w ktérym pracowat jako dyrektor szkoty (w latach 1945-1955).
Rodzaj szkoly, jaka prowadzit (nowoczesna szkola $rednia), zostal w pdzniejszym
czasie stusznie skrytykowany przez wielu pionieréw szkoty ogdlnoksztalcacej. Zas
typ edukacji, jakiego Bloom byl rzecznikiem w teorii i praktyce (radykalnie de-
mokratyczne ksztalcenie w duchu tradycji europejskiego ruchu Nowego Wycho-
wania), stanowi sam w sobie antyteze dominujacych modeli edukacji panstwowej,
ktérej w Anglii w tak bardzo niszczacy i pelen ignorancji sposéb poddano cate
pokolenie.

Mimo to Alex Bloom zostal wymieniony jako jeden z zaledwie dwdch dy-
rektoréw panstwowych szkoét $rednich w monumentalnym opracowaniu W. A. C.
Stewarta, zatytulowanym The Educational Innovators. Volume II: Progressive

' Dzigkujemy Michaelowi Fieldingowi za zgode na publikacje ttumaczenia artykutu (przyp. red.).
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Schools 1881-1967. O $mierci Blooma we wtorek 20 wrzesnia 1955 roku nastep-
nego dnia donidst , The Times”, a po$miertne wspomnienie o nim, jakie ukazalo
sie w wydaniu sobotnim, ukazalo sylwetke niezwyktego cztowieka, ktérego szkota
St. George-in-the-East w Stepney na londynskim East Endzie — miejscu znanym
z ,ruin po bombardowaniach oraz przeludnionych doméw i kamienic” - zdazyla
juz zyska¢ miedzynarodowe uznanie jako ,wielki eksperyment edukacyjny” (The
Times,1955)*. Szkota ta zainspirowala na przyktad dr Gertrude Panzer, ucieki-
nierke z obozu koncentracyjnego i jedna z kluczowych postaci zaangazowanych
w odnowe oswiaty w powojennych Niemczech. Stwierdzita ona: ,,Gdybym miata
w Berlinie trzy takie szkoly, jak St. George-in-the-East w Stepney, mogtabym
zrewolucjonizowa¢ oswiate w tym miescie” (Birley, 1978, s. 63). Oto ktos, czyje
dokonania zainspirowaly jedna z najlepszych powiesci pokolenia powojennego’,
bedaca zaraz jednym z najwazniejszych obrazéw nauczania ponadpodstawowego
w historii literatury angielskojezycznej. Oto kto$, czyje dokonania wyprzedzaja
i wciaz przewyzszaja nawet te znane z najbardziej tworczych pdzniejszych okreséw
ruchu szkét ogélnoksztalcacych. Oto ktos, kto potraktowat demokratyczny impe-
ratyw praktycznej edukacji obywatelskiej bardziej powaznie, radykalnie i wizjo-
nersko niz ktokolwiek przed nim i po nim w sektorze szkolnictwa panstwowego,
a za swe zaslugi zyskal uznanie i wsparcie A. S. Neilla, tworcy szkoty Summerhill
(zob. Anon, 1954; Neill, 1956, s. 85; Stewart, 1968, s. 359). Oto kto$, czyje zaan-
gazowanie na rzecz ,glosu uczniéw” stanowi pouczajace przypomnienie tego, jak
daleko nam jeszcze do tego, aby chocby zblizy¢ sie do jego osiagnigé z pierwszej
powojennej dekady. Fakt, ze dokonania Blooma pozostajg praktycznie nieznane,
stanowi miare ubostwa dominujacej dzis refleksji i zacofania na gruncie praktyki.

Dlaczego dzieto Alexa Blooma jest tak wazne?

Mozna wysung¢ co najmniej trzy rodzaje argumentéw na rzecz tezy o pozycji
i niestabngcej wadze dokonan Blooma. Pierwszy z nich dotyczy glebii, gotowo-
$ci rozpoczynania od elementarnych zasad edukacji oraz szczegélnego podejscia
do kwestii stawania si¢ osobg. W odrdznieniu od zastraszajacej powierzchowno-
$ci wigkszosci dzisiejszych podejs¢ do ,,personalizacji’, ktére zdajg sie beztrosko
plywac po plyciznie nieugruntowanych merytorycznie imperatywéw ekonomicz-
nych, wszystko to, co robil Alex Bloom, bylo zakorzenione w jasno wyrazonych
pogladach na temat istoty czlowieczenstwa, stawania si¢ osobg, a takze konieczno-
$ci rozpoczynania procesu ksztalcenia formalnego od jednostki rozkwitajacej we

2 Nalezy dla porzadku dodaé¢, ze dokonania Blooma ,,byly lepiej znane naszym go$ciom z zagranicy

[...] niz wiekszosci brytyjskich pedagogoéw” (The Times, 1955).
To Sir, With Love autorstwa Edwarda Ricardo Braithwaite’a, opublikowana po raz pierwszy w roku
1959.

3
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wspolnocie i poprzez wspdlnote oraz czynienia tego procesu takim, aby sprzyjal
on temu zadaniu.

Drugi rodzaj argumentéw dotyczy zywotnosci dziatan Blooma, ich trwalej
zdolnosci do wyprobowywania i przeobrazania dziatan praktycznych zakorze-
nionych w okreslonych zasadach - dziatan, ktére, by¢ moze paradoksalnie, pozo-
staja jednoczesnie tymczasowe i bezkompromisowe. Poglady Blooma na rozwoj
czlowieka, stanowigce fundament jego pracy, ulegaly nieustannemu od$wiezaniu
i ozywianiu poprzez codzienne wyzwania i refleksyjne dziatania praktyczne na-
dajace pracy szkoly jednos¢ filozoficzng i zywa spdjnosé. Jego intelektualizmu nie
cechowaly ani dystans do $wiata, ani krzykliwa powierzchowno$¢ wlasciwa tak
wielu wspdlczesnym koncepcjom ,praktycznej” filozofii, ktére przynosza wstyd
naszej profesji. Jego podejscie mozna raczej zaliczy¢ do tych, ktdre czerpiag swa
dynamiczng zywotno$¢ i oparta na zasadach integralnosci codziennego dialogu
miedzy nauczycielami a uczniami oraz rosnacej akceptacji wspdtodpowiedzialno-
$ci za jako$¢ i spojnos¢ efektow praktycznych.

Trzeci rodzaj argument6w odnosi si¢ do historycznego znaczenia dzieta Blo-
oma, jego zakorzenienia w pewnym nurcie radykalnej tradycji oswiatowej i zaan-
gazowania na jej rzecz, co stanowi egzemplifikacje jej prawomocno$ci oraz trwa-
tego znaczenia za sprawg solidarnoéci i tacznosci z poprzednimi pokoleniami tych,
ktérzy walczyli nie tylko o edukacje bardziej sprawiedliwa, ale i o taka, ktora przy-
niesie wigcej radosci i pozwoli na pelniejsze wyzwolenie naszych ludzkich zdolno-
$ci tworczych. Nie jesteSmy pierwszymi, ktorzy rzucajg wyzwanie intelektualnym
i praktycznym fundamentom, na ktdrych wspiera sie status quo oraz wyrazaja taki
poglad na edukacje, ktéry pozwala przekroczy¢ nedze wspodtczesnego szkolnictwa.
Nasza zdolnos¢ do podjecia tego zadania z elokwencja i przekonaniem wspiera si¢
na opozycyjnych narracjach z przesztoéci — narracjach, ktére podkreslaja prak-
tyczng mozliwo$¢ udoskonalenia rzeczywistosci i przezycia lepszego zycia, a nie
podazania jedynie za nakazami innych sprawujacych wiladze i kierujacych sie¢ cal-
kiem innymi motywami i intencjami.

Edukacja jako rozwéj osobowosci we wspdlnocie:
poza powierzchownosé, personalizacji”

Alex Bloom uruchomil nowoczesng szkote $rednig St. George-in-the-East przy
Cable Street w Stepney 1 pazdziernika 1945 roku ,przyjmujgc okolo dwiescie
sze$¢dziesiecioro chlopcow i dziewczat z sasiednich szkot i zatrudniajac dziesigé
0s6b z kadry, z ktorych wigkszos$¢ nie znala sie wezesniej nawzajem” (Bloom, 1948,
s. 121), nie znat ich tez sam Bloom. Postanowil, Ze jesli jego radykalna wizja ksztal-
cenia miala zosta¢ zrealizowana z jakimkolwiek powodzeniem, nie moze bazowac
na podejsciu fragmentarycznym: ,,Swiadomie demokratyczna spolecznoéé nie
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moze powsta¢ stopniowo, poprzez usuwanie kolejnych tabu” Szkofa zatem ,,roz-
poczeta dziatalno$¢ bez surowej dyscypliny, bez kar cielesnych, bez rywalizacji”
(Bloom, 1948, s. 121). W celu przetamania obaw kadry dotyczacych nowatorskich
rozwigzan i rzekomej niemozno$ci wdrozenia ich w praktyce, znaczg ilo$¢ czasu
poswigcono na dyskusje oraz doglebne zaznajomienie pracownikéw z czyms,
co okreslano jako ,,Model Szkoly” (The School Pattern) oraz z lezacymi u jego
podstaw zasadami. W odréznieniu od naszych dzisiejszych sktonnosci do uni-
kania spraw zasadniczych i pomijania filozoficznych podstaw naszej codziennej
pracy, wlasnie od tych kwestii Bloom rozpoczal, za$ poprzez ,,spokojne poszuki-
wania, odwage i cierpliwo$¢” dokonata si¢ ewolucja ,,spdjnego, Zywego organizmu
w ciagu dwdch i pot roku” (Bloom, 1948, s. 121). Jakie byty zatem kluczowe ele-
menty ,,Modelu Szkoly” Blooma?

Punktem wyjécia bylo cztowieczenstwo - bycie osobg i rozwdj osobowy.
Poczucie tego, kim sie jest, poczucie wlasnej wartosci i wlasnego znaczenia oraz
zdolnoé¢ do odczuwania idg w parze ze zdolnoscig do wspoltworzenia spolecz-
nosci, w ktdrej mozliwy jest wzrost i rozkwit naszego poczucia sensu i znacze-
nia. Bloom widzial, ze wywodzacy sie¢ z réznych szkoél podstawowych uczniowie
St. George-in-the-East czuli si¢ ,,gorsi” i ,,niechciani” W odpowiedzi na ten stan
postanowil stworzy¢ wspdlnote szkolng, ktéra spojrzata na nich calkowicie ina-
czej. Miala to by¢ szkola ufundowana na przekonaniu, ze: ,,To, kim jest dziecko,
jest duzo wazniejsze niz to, co dziecko potrafi” (Bloom, 1948, s. 121). Miano poko-
naé paralizujace dzialanie strachu jako zasadniczego bodzca ,,postepow”. ,,Strach
przed autorytetem ([...] narzuconym w celu utrzymania dyscypliny), strach przed
niepowodzeniami ([...] kreowany poprzez oceny, nagrody i rywalizacj¢ w celu za-
pewnienia jak najlepszych wynikow), a takze strach przed karg (z uwagi na wszyst-
kie te cele)” nalezy zastgpi¢ ,przyjaznia, bezpieczenstwem i uznaniem wartosci
kazdego ucznia” (Bloom, 1952, s, 135-136).

Dwie spo$réd najwazniejszych sit sprawczych w ,,Modelu Szkoty” sprowa-
dzaly si¢ do nastepujacych regul: ,,1. Dziecko musi czug, ze [...] si¢ liczy, ze jest
chciane i ze przyczynia si¢ do wspolnego dobra; 2. Dziecko musi czué, ze wspdl-
nota szkolna jest czyms$ wartosciowym” (Bloom, b.d.). Indywidualnos¢ i spotecz-
no$¢ pozostaja zatem integralnie ze sobg powiazane, zas ,,dwie lojalnosci” mlodego
czlowieka - ,wzgledem siebie i wzgledem wspélnoty” (Bloom, 1948, s. 120) — wa-
runkuja si¢ wzajemnie. Ponadto, poprzez wlasne zaangazowanie na rzecz spotecz-
nie usytuowanej indywidualno$ci Bloom podkreslal dwie inne zasady, ktére nada-
waly szkole jej wyjatkowy, radykalny charakter. Po pierwsze, nie akceptowano zad-
nej innej formy rywalizacji poza zmaganiami z samym sobg. Po drugie, stawiano
na zdolnos¢ i mozliwos¢ dokonywania przez ucznia wyboréw odnosnie do tego,
czego, w jaki sposdb, kiedy i z kim sie uczy. Zasada ta sprzyjala nieustannemu
dynamizowaniu, ozywianiu i odnawianiu szkoty St. George-in-the-East jako spo-
tecznosci uczenia sie, ktora znacznie przewyzszata nawet najbardziej pomystowe
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wspolczesne koncepcje rzecznikéw ,,spersonalizowanej nauki”. Sam Bloom stwier-
dzil: ,,By¢ moze sedno sprawy tkwi dzisiaj w zdaniu sobie sprawy z indywidualno-
$ci kazdego ucznia oraz w realizacji tych wszystkich zasad, ktére si¢ z tym wigza:
indywidualnego traktowania, indywidualnego podejscia, indywidualnej pracy”
(Bloom, b.d.).

Przeciwko rywalizacji: ,Gdy nie ma ani kija, ani marchewki,
nie ma tez ostow”

Dlaczego Bloom tak bardzo sprzeciwial sie rywalizacji i w jaki sposéb realizowal
ten niezachwiany poglad? Poza wspomniang juz niechecig do ,,ocen, nagréd i ry-
walizacji” z powodu faktu, iz zasadzaly si¢ na destrukcyjnym strachu przed nie-
powodzeniem, stanowisko to opieralo si¢ jeszcze na dwdch innych argumentach.
Pierwszy z nich dotyczyl glebokiego przekonania na temat moralnych podstaw
ludzkiego postgpowania, drugi za$ odnosit sie do filozoficznej i egzystencjalnej
integralnosci naczelnych zasad szkoty. Klarownie zostaly one wyrazone w tekscie
Nasz model, w ktérym Bloom stwierdza, ze: ,Obiektywne nagrody i kary sg fal-
szywym bodzcem do tego, aby dziecko uznalo oba te zobowigzania (wobec siebie
i wobec wlasnej spolecznosci), gdyz poza sytuacja, gdy robi si¢ co$ dobrze z stusz-
nego powodu, cztowiek nie zyje w oparciu o zasady etyczne. Podobnie btedna jest
obiektywna rywalizacja jako co$ nie tylko nieetycznego, ale jako czynnik niszczacy
ducha wspoélnoty” (Bloom, b.d.).

Poglady te dobitnie zarysowal réwniez w tekscie zatytulowanym Rywalizacja
czy wspotpraca. Bloom nie tylko wyraza w nim przekonanie o zasadniczej sprzecz-
nosci pomiedzy ,,rywalizacja przeciwko i wspotpracg z” (Bloom, 1949, s. 171), ale
réwniez broni stanowiska, zgodnie z ktérym szkola zorientowana na spolecznos¢
nie potrzebuje sztucznych bodzcéw w postaci ,,kija i marchewki”. W takiej szkole
uczniowie i uczennice ,rozwija¢ beda wlasng tozsamo$¢ i szanowaé tozsamos¢é
bliznich. A poniewaz nie bedzie ani kija, ani marchewki, nie bedzie tez ostow, gdyz
dzieci zachowuja si¢ adekwatnie do tego, jak je traktujemy” (Bloom, 1949, s. 171).

W opartym na konkurencji spoleczenstwie kapitalistycznym, codziennosc,
do ktorej odnosily sie te zasady, nieuchronnie stwarzata wyzwanie. Jednak mimo
ze poczatkowo uczniowie mieli trudnosci z ich zrozumieniem, z czasem zaakcep-
towali i uznali etos szkoly, ktéry obejmowal - jak pokazujg te fragmenty - nie
tylko sprzeciw wobec rywalizacji, ale takze czynne, tworcze i szeroko zakrojone
codzienne i od$wigtne dzialania na rzecz wspdlnoty: ,,kazde nowe dzialanie ozna-
cza, ze wigcej uczniéw czynnie dziala na rzecz szkoly” (Bloom, 1948, s. 120).

Wisréd mozliwosci aktywnego zaangazowania znajdowaly si¢ dzialania w ra-
mach struktur demokratycznych, ktére mozna uznac za jedne z najdoskonalszych
w historii szkdt srednich w Anglii. Byly to takze — zgodnie z wlasng lista Blooma,
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obejmujacg dziatania, do ktorych osobiscie zachecat i ktére umacnial w ciagu
pierwszych dwoch i pét roku funkcjonowania szkoly — wieczorne positki (raczej
rzadko spotykane w podobnych szkolach w tamtym czasie), $cisty kontakt z miej-
scowa biblioteka i okolicznymi stowarzyszeniami, Dzien Rodzicéw, pokazy ply-
wania, festiwale muzyczne, szopki bozonarodzeniowe i koncerty koled, wystawy;,
zjazdy absolwentow oraz stowarzyszenie szkolne, zlozone z nauczycieli, rodzicow,
pracownikéw socjalnych i lideréw zrzeszen. Duza role odgrywaly takze regular-
nie organizowane obozy szkolne. Wedtug Blooma nawet w tym wczesnym okresie
istnienia szkoly ,odbywalismy trzy takie dwutygodniowe wyjazdy [...], zabierajac
na nie ponad trzy czwarte uczniow” (Bloom, 1948).

Rozwdéj demokratycznej indywidualnos$ci: dokonywanie wyboréw
w ramach dziatan zespotowych

W ciagu dziesieciu lat pracy Alexa Blooma w szkole St. George-in-the-East zaan-
gazowanie na rzecz radykalno-postepowych kryteriow ksztalcenia jako holistycz-
nego procesu wspdlnych dociekan, ozywianych twdrczg energia mlodziezy i doro-
stych pracujacych droga otwartych eksploracji, pozostawalo trwalg silg sprawcza
wszelkich jego dzialan. W centrum jego dokonan byto glebokie poczucie indywi-
dualnosci i wspdlnotowosci jako wzajemnie konstytutywnych zasad dobrego zycia
demokratycznego oraz edukacji wartej tych aspiracji. Znaczenie, jakie przypisywat
przekonaniu, ze ,,podstawa wszelkich koncepcji demokracji jest wiara unikalnos¢
ludzkiej osobowosci wraz z jej nastepstwem, czyli prawem jednostki do harmonij-
nego rozwoju we wspolnocie” (Bloom, 1953, s. 177), wyraznie odrdznia si¢ od poz-
niejszego zwrotu ku kruchej, cho¢ entuzjastycznej, koncepcji indywidualizmu
w ramach progresywizmu. Bloom ubolewal nad taka naiwnoscig. Przekonywal,
ze ,[w] St. George nigdy nie glosiliémy ani nie praktykowalismy idei laissez-faire.
Prébowalis$my raczej osiaggna¢ rownowage miedzy rozwojem osobistym i potrze-
bami spotecznymi. Podstawg takiej harmonii jest integracja osobowosci (Bloom,
1953, 5. 174).

A zatem, w jaki sposob Alex Bloom tworzyt ramy programu szkolnego i kul-
tury dociekan, ktora uznawata wybor osobisty i umozliwiata go — kultury, ktéra za-
checata do uczenia si¢ w sposob holistyczny, a nie fragmentaryczny, urzeczywist-
niata radykalnie demokratyczng wizje postepowej edukacji komunitarianskiej,
w ramach ktorej indywidualnos¢ wylania sie jako podmiot oraz jako przedmiot
tworczego zaangazowania w zycie spolecznosci?

Ostatni wazny tekst Blooma zatytulowany Samorzgd, uczenie si¢ i wybor w no-
woczesnej szkole sredniej (Self-Government, Study & Choice at a Secondary Modern
School) (1953) daje nam wglad w niektére sposréd kluczowych kwestii. W tekscie
tym Bloom prezentuje ,,trzy aspekty zycia w St. George-in-th-East, ktére odnosza
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sie do zywych doswiadczen zorientowanych na rozwéj w ramach sprawiedliwych
stosunkow miedzyludzkich: nasza Rade Szkoly, nasze Szkolne Badania oraz nasze
Zajecia Fakultatywne” (Bloom, 1953, s. 174). Najpierw wspomneg krétko o dwoch
z nich - szkolnych projektach badawczych i zajeciach fakultatywnych - a w na-
stepnej czgsci powroce bardziej szczegdétowo do rady Szkoty.

Szkolne projekty badawcze

W poczatkowym okresie, czyli w latach 1945-1952, Bloom prébowat réznych po-
dejs$¢ do uczenia si¢ zorientowanego na wspotprace i skoncentrowanego na uczniu.
Perspektywa ta byla juz wczesniej znana - z nazwy lub w praktyce — nauczycielom
o orientacji progresywnej. Miescily sie w tym réznego rodzaju projekty, ,,osrodki
zainteresowan” oraz badania spoleczne prowadzone indywidualnie, w matych
grupach oraz jako studia w ramach klas. Jednak po licznych doswiadczeniach
z tymi podej$ciami, szkota przyjela poglad, ze ,najwicksza efektywnos¢ i zapat
W nauce osiaga si¢ i utrwala poprzez” cos, co nazywano ,badaniami szkolnymi”
(School Study) (Bloom, 1953, s. 175). Aby podtrzymac zainteresowania uczniéw,
nauczyciele zespolowo zatwierdzali szerokie zagadnienia, na przyklad ,zalez-
nos$¢ cztowieka od czlowieka” Nastepnie kazda klasa rozpoczynala prace nad jed-
nym z aspektéw projektu badawczego jako swoim wlasnym zagadnieniem, ktére
dzielono na grupy tematyczne. Uczniowie sami dobierali si¢ w grupy, w ktorych
»sporzadzali notatki i zapisy, wychodzili w teren, za$ nauczyciel towarzyszyl im
jako wspotuczestnik, stymulujac ich dzialania i stale stuzac im pomocg” (Bloom,
1953, s. 175).

Zespolowo osadzona indywidualnos¢, stanowigca centralny element nauki
w ramach klas, byla nastepnie rozwijana w kontekscie zaangazowania calej szkoty
(okoto 260 ucznidw) w zycie spolecznosci lokalnej. ,Raz na dwa tygodnie cata
szkota spotykala si¢ w auli, aby - pod przewodnictwem kogos z pracownikow -
wystucha¢ sprawozdan uczniéow z kazdej klasy na temat postepéw w badaniach”
(Bloom, 1953, s. 175). Tekst Blooma przytacza nast¢pnie przyklady tego modelu
pracy, ktérego kulminacjg byla doroczna konferencja szkolna, planowana i or-
ganizowana przez nauczycieli. Podczas niej nauczyciel kazdej klasy prezentowat
spolecznosci szkolnej podsumowanie pracy danego zespolu nad ktéryms z aspek-
tow szkolnego projektu badawczego. Nastepnie, wyswietlano film ilustrujacy za-
gadnienie, ktérego dotyczyly badania, pozniej za$ uczniowie tworzyli mieszane
wiekowo grupy dyskusyjne, ktorych przedstawiciele na koncu zapoznawali reszte
szkoly z rezultatami dyskusji.

Moim zdaniem sg to godne uwagi przyklady ukazujace, jak pojedyncza szkota
moze pomystowo zaangazowac si¢ w realizacje wzajemnie uzgodnionych rady-
kalnie demokratycznych zasad edukacyjnych w skrajnych warunkach, na ktére
sktadaly si¢ ubdstwo, znaczna deprywacja spoleczna oraz powazny niedostatek
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zasobow®. S3 to przyklady stymulowania i rozwijania zywych zainteresowan
i energii uczniéw poprzez coraz szersze i coraz bardziej poglebione wspolne ba-
dania i to w taki sposdb, ze owe spolecznosci badawcze inspiruja sie wzajemnie
w zintegrowany i kumulatywny, a jednoczes$nie w ksztalcacy, zachecajacy i radosny
sposob.

Zajecia fakultatywne

Szkolne projekty badawcze realizowano rano. Popoludnia przeznaczano na zaje-
cia fakultatywne, w ramach ktérych kontynuowano zaangazowanie wokét wspél-
nie wybranych zagadnien. Co najmniej dwie dekady przed druga falg pionieréw
z ruchu na rzecz szkot powszechnych, stosowano tu codzienny plan, w ramach
ktérego ,uczniowie tworzyli wlasny popoludniowy rozktad zaje¢” (Bloom, 1953,
s. 176). Tekst Blooma opisuje, jak ten niezwykle elastyczny system funkcjonowat
na co dzien oraz w jaki sposob sami uczniowie nie tylko wybierali sobie zajecia
sposrod tych proponowanych przez nauczycieli, ale takze wysuwali wlasne propo-
zycje. Rownie istotna, a nawet wazniejsza, jest jego ocena dziatan realizowanych
w ramach zajec¢ fakultatywnych: ,,Czyz trzeba kogokolwiek przekonywac o wartosci
tych popotudniowych godzin i plyngcej z nich radosci? Grupy skupiajace uczniow
z roznych klas z calej szkoty, spotykajace sie na wybranych przez siebie zajeciach,
tworzone w konkretnych celach. Poprzez liczne tworcze doswiadczenia dzieci moga
sie wyzy¢ emocjonalnie w atmosferze petnej sympatii. I zawsze towarzyszy im sa-
tysfakcja z faktu, ze to one — one same — dokonaty wyboru” (Bloom, 1953, s. 176).

Radykalny gtos uczniéw: wizja przysztosci z przesztosci

Pod wieloma wzgledami najbardziej szczegélng cechy tej bardzo niezwyklej
szkoly, zainspirowanej i ozywianej przez wyjatkowego czlowieka, byl nacisk

*  Kwestii ubdstwa i spotecznej deprywacji dotyczy jeden z wczeéniejszych dokonanych przez

Blooma opiséw spolecznosci Stepney, ktorej z taka determinacjg stuzyt: ,Zycie naszych dzieci
najezone jest trudnodciami wiekszymi niz przecietne. Dzielnica byta mocno zbombardowana,
a obecnos¢ ruin nie jest sprzyjajacym czynnikiem. Znaczna liczba dzieci zyje w warunkach
przeludnienia w domach lub kamienicach dalekich od standardéw sanitarnych. Smutkiem na-
pawa spora liczba rozbitych lub nieszczgsliwych rodzin, badz takich, w ktorych brak wartosci
moralnych. Tak wiele sposrdd naszych dzieci jest «osamotnionych i zagubionych», ze §rodowi-
sko szkolne daje im - poza niektérymi stowarzyszeniami - jedyne miejsce, gdzie moga sie one
poczuc chciane i bezpieczne. Co wiecej szkola jest skupiskiem réznych jezykow i ras® (Bloom,
1948, s. 120). Kwestia braku zasobéw pojawia si¢ na tamach The Times 27 maja 1947 roku, gdzie
odnotowano poparcie Blooma dla wysunigtego wobec wladz panstwowych zadania Krajowego
Stowarzyszenia Dyrektoréw Szkét (NAHT), aby ,,udostepni¢ papier i inne materialy” w celu po-
konania dotkliwego braku ksiazek, w wyniku ktérego w londynskich szkotach ,,pisano wylacznie
na tablicach” (The Times, 1947).
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- w codziennym funkcjonowaniu placéwki oraz na poziomie intelektualno-prak-
tycznych dociekan — na to, co dzis okresliliby$my jako ,,glos uczniow”. Filozoficzne
i teoretyczne podstawy koncepcji, zgodnie z ktora glos uczniéw zajmuje centralne
miejsce, siegaja do fundamentalnych przekonan, ktére przenikaly demokratycz-
no-postepowa tradycje edukacji, z ktérej Bloom czerpat inspiracje i w ktorg miat
tak znaczny wklad. Sila napedowaq edukacji musi by¢ tworcza energia samej mlo-
dziezy, za$ ksztalcenie musi realizowa¢ si¢ poprzez doswiadczanie zrozumienia
innych i rado$¢ ptynaca z partnerstwa. To wlasnie poprzez wymagajaca wzajem-
nos$¢ tworzymy nasza spotecznie ukontekstowiong indywidualno$é¢, a czyniac to,
wspoétuczestniczymy w kreowaniu dobra wspoélnego. W obrebie tej tradycji stawia
sie indywidualnos¢ ponad indywidualizmem, a wspélnote ponad kolektywizmem.
W celu ugruntowania tych aspiracji Bloom stworzyl szereg rozwigzan organiza-
cyjnych, ktére mialy wyrazac i upowszechnia¢ owg wizje dobrego Zycia, zas$ jedna
z najbardziej imponujacych cech szkoly St. George-in-the-East byt zakres, ztozo-
nos¢, a przede wszyskim — szczegélowa spojnos¢ struktur organizacyjnych, ktére
chcialbym teraz omoéwic.

Nowatorska Rada Szkoty

Rada Szkoty w St. George-in-the-East pod wieloma wzgledami o cale dekady wy-
przedzala swoj czas. Bylto tak nie tylko dlatego, ze zbierala si¢ regularnie w go-
dzinach pracy szkoly, czyli w ciagu tygodnia, ale rowniez dlatego, ze zakres i zlo-
zonos¢ jej dziatan byly dalece wigksze niz w przypadku wigkszosci pdzniejszych
szkol, pomimo dzisiejszego powrotu do kwestii ,,gltosu uczniow”

Tak jak wszystkie inne aspekty ksztalcenia w St. George-in-the-East, réw-
niez rada szkoly i inne rozwigzania sprzyjajace sltyszalnosci glosu uczniow, prze-
szly przez rézne fazy rozwoju. W najpelniejszym, a zarazem ostatnim, opisie prac
i funkcji rady (zob. Bloom, 1953) raz jeszcze pojawia si¢ podkreslenie jednej z klu-
czowych zasad ,,Modelu Szkoly”, gtoszacej, ze spolecznos¢ szkolng warto wspiera¢
w znacznej mierze dlatego, ze zaangazowanie uczniéw daje mlodziezy poczucie,
ze ,szkola staje si¢ naszg szkola, czego konsekwencja jest wzmocnienie poczucia
przynaleznosci do wspolnoty” (Bloom, 1953, s. 175).

Jeden z wyréznikéw rady szkoly polegal na tym, ze cho¢ miala ona silny
wymiar uczniowski, Rada w St. George-in-the-East byta radg szkoly, co oznacza,
iz spotykaly sie w niej glosy kadry i uczniéw - razem i oddzielnie - w ré6znym cza-
sie i w rozmaitych celach. Z pewnoscig, nie byla to tak czesto dzi$ spotykana po-
wierzchowna enklawa, w ktdrej uczniowie wprawdzie dyskutujg ze soba, lecz nie
bardzo wiadomo, czy nauczyciele lub cho¢by inni uczniowie dowiaduja sie o tym,
co si¢ mowi i co sie wydarzylo lub nie wydarzylo w nastepstwie takich dyskusji,
badz czy jakos szczegdlnie si¢ tym interesuja.
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Mozna wymieni¢ trzy segmenty, w ktérych odbywaly sie prace rady szkoly -
kadre (panel pracownikéw), ucznidow (panel uczniowski) oraz szkote (panel wspolny
oraz sama Rada Szkoty) (zob. Tabela 1). Panel pracownikéw zbierat sie co ponie-
dziatek w porze obiadu i obejmowal wszystkich cztonkéw kadry, czyli okolo dzie-
sieciu 0sob. Panel uczniowski sktadat sie z przewodniczacego i przewodniczacej,
ich dwoch zastepcow i sekretarza, a wszyscy oni byli wybierani przez uczniow.
W jego skiad wchodzili takze przedstawiciele klas. Panel ten spotykat si¢ w kazdy
piatek rano i zajmowal sie wszystkimi sprawami dotyczacymi szkoly. Przedsta-
wiano sprawozdania przedstawicieli klas oraz sprawy przekazywane od nauczy-
cieli. Panel uczniowski mianowat takze szereg komitetéw uczniowskich, ktére byly
odpowiedzialne za rézne aspekty zycia szkolnego, na przyktad:

« taniec — okolopoludniowe zajecia taneczne w auli (pamietajmy, Ze byt to po-
czatek ery rock and rolla!),

« positki - stotéwka i kolacje szkolne,

« sport — gry na boisku, mecze na zewnatrz szkoly, wyposazenie,

o czystos¢ — wyglad szkoly,

« program kulturalny - koncerty, imprezy, goscie.

Kazdy komitet pozostawal w kontakcie z ktérym$ z nauczucieli, pelnigcym
role lacznika. Spotkania klasowe odbywaly si¢ w poniedzialki rano, po czesci
w celu wystuchania sprawozdan z pigtkowych spotkan panelu uczniowskiego.

Panel wspolny zbieral si¢ w ostatni pigtek miesiaca. Sktadat si¢ z cztonkow
panelu pracownikéw, panelu uczniowskiego oraz przewodniczacych wszystkich
komitetéw uczniowskich. Sprawozdania przedktadali: cztonek kadry w imieniu
panelu pracownikéw, przewodniczaca lub przewodniczacy w imieniu panelu
uczniowskiego oraz osoby przewodniczace poszczegdlnym komitetom uczniow-
skim. W pierwszy poniedziatek, po spotkaniu panelu wspdlnego, zbierala si¢ cala
Rada Szkoly, ktérej na przemian przewodniczyl ktos z kadry oraz cztonek panelu
uczniowskiego wybrany na poprzednim posiedzeniu rady.
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Tabela 1. Demokratyczna struktura St. George-in-the-East Secondary Modern School,
Stepney, London E1 (1953)

Rada Szkoly
Kadra Uczniowie Szkota
Panel pracownikéw Panel uczniowski Panel wspdlny
o Wszyscy pracownicy « Przewodniczacy/ o Czlonek lub cztonkini
(ok. 10 0s6b) przewodniczgca panelu pracownikéw
o Zastepca o Przewodniczacy/
przewodniczacego/ przewodniczaca panelu
przewodniczacej uczniowskiego
o Sekretarz o Przewodniczacy
« Przedstawiciele klas komitetéw uczniowskich
» Dyrektor  Dyrektor

Tygodniowy plan spotkari

Spotkanie klasowe Komitety uczniowskie | Panel pracownikéw
Poniedziatek rano Ciggte Poniedziatek, pora obiadu
v v
Panel uczniowski
Pigtek rano
Miesieczny plan spotka#
Panel uczniowski Panel pracownikéw
v v

Panel wspélny
Ostatni pigtek miesigca

v

Rada Szkoly
(cata szkota: uczniowie + kadra)
Poniedzialek po spotkaniu panelu wspdlnego

Na przestrzeni lat Bloom z mozotem wypracowywal rézne rozwigzania, ktore
legty u podstaw tych zarysowanych powyzej. Jedno z nich oméwie za chwile. Jak
mozna si¢ spodziewa¢, analizujac powyzsze struktury, Bloom podkreslat centralne
miejsce aspiracji demokratycznych, ktore byly znaczaca sila sprawcza jego dziatan:
»Bedzie si¢ wydawacd, ze my, jako nauczyciele, mamy bardzo mato wladzy. Ale tez
jej nie potrzebujemy. Istota naszej pracy sprawia, ze zajmujemy pozycje autorytetu.
Nasza Rada Szkoly chroni nas przed autorytaryzmem. Znaczna cze$¢ organizacji
szkoty lezy w rekach samych ucznidw, zas§ doswiadczenia w zakresie odpowiedzial-
nej, demokratycznej i konstruktywnej koegzystencji, nabyte dzieki Radzie Szkoty,
majg wielka wartos$¢ (Bloom, 1953, s. 175).
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Sama organizacja demokratycznej partycypacji w zyciu szkoly nie méwi nam,
rzecz jasna, zbyt wiele o omawianych tematach i o tym, w jaki sposéb rozwigzy-
wano problemy. Nie méwi tez nic na temat ogdlnego kierunku rozwoju takiej or-
ganizacji — do kwestii tej powroce za chwile. Dysponujemy jednak jeszcze jednym
bogatym i uzytecznym materialem na temat tych zagadnien. Obraz ten pocho-
dzi z najmniej oczekiwanego zrodta, a jest nim uznana w wielu krajach ,,powies¢”
To Sir, With Love autorstwa pochodzacego z Gujany pisarza, E. R. Braithwaitea.

Krétko przed wybuchem drugiej wojny $wiatowej, Braithwaite studiowal
na uniwersytecie w Cambridge, za$ po jej wybuchu zostal pilotem RAF-u. Pod
koniec wojny powrdécil do Cambridge, dokonczyt studia i zaczat szukaé pracy,
w ktdérej moglby wykorzysta¢ swe umiejetnosci i kwalifikacje techniczne, jed-
nak uprzedzenia rasowe, ktorych doswiadczyl w cywilu (cho¢ nie podczas stuzby
w lotnictwie), uniemozliwity mu dostanie pracy jako inzynier. Ostatecznie trafil
do szkoly St. George-in-the-East, mimo Ze nie mial Zadnego przygotowania na-
uczycielskiego. Geneza ksigzki To Sir, With Love tkwi w jego codziennych zmaga-
niach, aby naby¢ umiejetnosci nauczania - takiego nauczania, ktére angazowaloby
mlodziez w atmosferze szacunku, kreatywnosci i wymagan w ramach placéwki
szkolnej, gdzie sprawy te traktowano niezwykle powaznie. W rozmowach ze mna’,
Braithwaite podkreslal, ze To Sir, With Love nie jest powiescig czy fikcja literacka®,
ale raczej stanowi wybor jego wlasnych zapiskow i refleks;ji, ktore spisywal codzien-
nie po powrocie do domu. Byty one dla niego sposobem doskonalenia warsztatu
nauczycielskiego. Nie chodzi przy tym, rzecz jasna, o umniejszenie literackiej war-
tosci tej ksigzki. Natomiast w kontekscie studiow nad dokonaniami Blooma wazne
jest, iz Braithwaite zdecydowanie podkresla, iz to, o czym pisal w ksigzce To Sir,
With Love wydarzylo si¢ naprawde, a samo dzielo stanowi dodatkowe wiarygodne
zrodlo do badan spotecznosci szkolnej St. George-in-the-East tuz po wojnie.

To Sir, With Love mozna potraktowa¢ w zasadzie jako obfite swiadectwo nie
tylko odwagi i kreatywnosci Braithwaite’a jako nauczyciela, ale réwniez dokonan
Alexa Blooma’. W tym kontekscie mozna przywota¢ dwa konkretne aspekty, ktore
rzucajg dodatkowe $wiatto na niezwykle innowacyjne podejscie do zaangazowania
ucznioéw realizowane w tamtym czasie w omawianej szkole. Pierwszy z nich doty-
czy niezwyktego opisu spotkan, ktore z czasem ewoluowaly w kierunku koncepcji
Rady Szkoty zaprezentowanej wczesniej. Drugi odnosi si¢ do kwestii, ktéra Bloom
pominal w tekscie z roku 1953, a ktéra dostarcza dodatkowej egzemplifikacji jego
pionierskiego podejscia. Chodzi o cotygodniowe ewaluacje.

Wywiady telefoniczne z autorem przeprowadzone w czerwcu i lipcu 2005.

Dlatego tez w poprzednim akapicie uzytem stowa ,,powies¢” w cudzystowie.

Catkiem odrebnie nalezy traktowac film To Sir, With Love (pol. Nauczyciel z przedmiescia - M. S.).
Cho¢ ma on status kinowego klasyku, moim zdaniem, a co wazniejsze, zdaniem E. R. Braithwa-
ite’a, znaczaco odbiega od ksigzki. Temat ten, rzecz jasna, jest zbyt szeroki, aby odpowiednio roz-
wing¢ go w niniejszym tekscie.
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Mozliwy gtos uczniowski

Rozdzial siedemnasty ksigzki To Sir, With Love rozpoczyna si¢ od entuzjastycz-
nego stwierdzenia: ,,Dzien, w ktérym przedkladano sprawozdanie Rady Uczniow-
skiej za ostatnie pétrocze [...] nalezal do najwazniejszych w kalendarzu szkoty”
(Braithwaite, 1969, s. 102). Braithwaite przyznaje, ze byt ,podekscytowany tak
samo, jak uczniowie, gdy zblizal si¢ ten dzien” (Braithwaite, 1969, s. 102). Spotka-
nie rozpoczyna si¢ od przemdwienia Blooma ,,méwiacego dlugo, przypominaja-
cego cele i program szkoly oraz podkreslajacego, ze kazdy uczen moze znaczaco
przyczyni¢ si¢ do realizacji tych celéw” (Braithwaite, 1969, s. 102). Po Bloomie
przemawia przewodniczaca rady uczniowskiej, ktora omawia cele rady i jej dzia-
tfania w odniesieniu do kazdej klasy, poprzez wybranych reprezentantéw do po-
szczegllnych spraw, oraz zdaje sprawozdanie z pétrocznych prac ,,podkreslajac
[...] raczej to, co uczniowie zrozumieli, niz to, czego oczekiwano, ze si¢ nauczg”
(Braithwaite, 1969, s. 103). To, co dzieje si¢ pozniej, stanowi prawdziwie wyjat-
kowy proces, w ktérym uczniowie przechodzg od sprawozdania i podzigkowan
do wzajemnie wymagajacego, niekiedy krytycznego, dialogu z trzema losowo wy-
branymi nauczycielami, ktérzy - lepiej lub gorzej, mniej lub bardziej przekonujaco
- probuja uzasadnié, a czasem bronié, podstaw programu szkoty, nad ktérym tak
szczegdtowo debatuje spotecznosc uczniowska. W tym kontekscie jeden ze star-
szych uczniéw krytykowal lekcje wychowania fizycznego: ,,Narzekal, ze lekcje WF
byty nieprzemyslane i bezsensowne, zas rutynowe ¢wiczenia zniechgcaly mono-
tonia; nie widzial w nich niczego pozytecznego; radosne gry i zabawy byly znacz-
nie lepsze. Mozna bylto odnies$¢ wrazenie, ze wyrazat opini¢ wszystkich chtopcow,
gdyz ci nagrodzili go glosnym aplauzem” (Braithwaite, 1969, s. 105).

Nastepnie, mamy szereg pelnych pasji, prowokujacych do myslenia, dyskusji
miedzy uczniami i nauczycielami na temat istoty i mozliwego uzasadnienia przy-
musu, konieczno$ci uznania réznic potrzeb i zdolnosci, znaczenia myslenia o in-
nych i wzajemnej pomocy, a takze na temat relacji pomiedzy szkolg a szerszym
spoleczenstwem, zwlaszcza w kontekscie przygotowania do dorostosci.

Oto mozliwy glos uczniowski. Sytuuje si¢ on daleko od naszych dzisiejszych
prob prowadzenia dialogu - pieczolowicie ograniczanego, czesto raczej niesmia-
tego, niezbyt znaczacego i niewiele wnoszacego w proces ksztalcenia. W przy-
padku opisanego zaangazowania dokonujemy skoku w zupelnie inny $wiat, pefen
zywych debat miedzy mlodzieza a dorostymi jako réwnoprawnymi partnerami
W procesie uczenia si¢ we wspdlnej, calkiem publicznej przestrzeni. Przekraczamy
tym samym ostrozny podzial na odrebne perspektywy uczniéw i nauczycieli, two-
rzac nowe publiczne przestrzenie, ktére cechuja odwaga, dociekliwo$¢, zywa goto-
wos$¢ rzucania wyzwan, stuchania, $miania sie, podejmowania ryzyka, a przy tym
czynienia tego wszystkiego wspdlnie w sposob sprzyjajacy wspolnemu poczuciu
czlowieczenstwa.
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Cotygodniowe ewaluacje

Cho¢ ta radosna prezentacja Rady Szkoly w jej poczatkowej formie daje zywy akcent
innym, majacym bardziej analityczny charakter, opisom zaangazowania uczniéw
w szkole St. George-in-the-East, nalezy tez zrozumie¢, ze wzmacnianie przez Blo-
oma glosu uczniéw odbywalo si¢ nie tylko poprzez codzienne kontakty, ale takze
poprzez tworzenie silnie zdemokratyzowanej sfery publicznej. Niektdre z najbar-
dziej poruszajacych fragmentdw ksiazki Braithwaite’a dotycza stosunku mlodziezy
do nauczania i ksztalcenia w szkole. Swoje opinie i oceny uczniowie wyrazali w ra-
mach prostego rozwigzania, jakim byly ich osobiste ,ewaluacje cotygodniowe”
(Weekly Review). W tych ewaluacjach: ,Kazde dziecko wlasnymi stowami, na swoj
sposob, opisywalo wydarzenia dotyczace jego prac szkolnych; byta pelna dowol-
nos¢ w zakresie komentarzy, krytyki, zgadzania si¢ lub niezgadzania z kimkolwiek,
a takze aprobaty lub dezaprobaty dla dowolnego tematu lub metody pracy, pod wa-
runkiem, ze w taki lub inny sposob dotyczyto to szkoty (Braithwaite, 1969, s. 49).
Bloom nie tylko podkreslal niezbedno$¢ owych ewaluacji, ale zagorzale popierat
prawo uczniéw do méwienia tego, co mysla i czujg ,,bez konsekwencji” (Braithwaite,
1969, s. 50). Najlepszym opisem tego aspektu zaangazowania mlodziezy jest frag-
ment pochodzacy z ksigzki Braithwaite’a. Autor przytacza tam stowa Blooma, ktérego
spokojna i madra obrona tego podejscia wciaz przemawia do nas p6t wieku po jego
$mierci. Lektura ponizszego fragmentu daje nam zachete i nadzieje, a takze pozwala
uzmysltowi¢ sobie, jak wielki jest nasz duchowy dtug wobec nauczycieli takich, jak
Alex Bloom, E. R. Braithwaite oraz ci sposréd nam wspdlczesnych, ktérzy - by uzy¢
pamietnych stéw Stephena Spendera - ,,s3 prawdziwie wielcy. Ktorzy doglebnie prze-
chowujg pamie¢ o historii ducha. [...]. Ktorzy walczg calymi sobg, ktorzy w swych
sercach nosza ogien” (Spender, 1964). ,,Spdjrzcie na to w ten sposob’, powiedziat
[Bloom]. ,,Przynosi to korzy$¢ zaréwno uczniowi, jak i nauczycielowi. Jedli dziecko
chce napisac co$ o tym, co ma dla niego znaczenie, wowczas podejmie ono wysilek,
aby opisa¢ to tak dokladnie i szczegétowo, jak to mozliwe; to w jakis sposéb pomoze
mu doskonali¢ umiejetno$¢ pisania — ortografie, kompozycje czy styl. Tydzien po ty-
godniu dzigki tym ewaluacjom mozemy $ledzi¢ postepy ucznia w tym zakresie. Co si¢
za$ tyczy nauczycieli, szybko zyskamy klarowny obraz tego, co dzieci o nas myslg oraz
czy mamy z nimi dobry kontakt, czy tez nie. Niekiedy deprymujace moze by¢ odkry-
cie, ze $wietnie przygotowana lekcja wcale nie okazata si¢ ekscytujaca dla Johnnyego
Smitha, jednak ostatecznie lekcja ta miala przynies¢ korzys¢ Johnnyemu Smithowi,
a nie jego nauczycielowi; jesli ucznia to nie zaciekawilo, woéwczas nauczyciel musi
przemysle¢ swoje podejscie. Zobaczycie, ze uczniowie s catkiem uczciwi, nawet gdy
pisza o nas. Jedli zaniedbujemy nasz ubiér, maniery czy osobowos¢, szybko to za-
uwaza, i nie ma sensu zlosci¢ sie na nich z tego powodu. Wreszcie, dzigki tym ewalu-
acjom czujny nauczyciel uchwyci tendencje dotyczace indywidualnych i grupowych
zainteresowan ucznidéw, co pomoze mu planowac zajecia” (Spender, 1964, s. 50).
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Cho¢ powyzsze stowa nie sg autorstwa Blooma, sp6jnos$c i tre$¢ tej argumen-
tacji w pelni oddajg ducha i praktyke jego zyciowych dokonan.

~Cztowiek wyksztatcony to taki, ktéry widzi powigzania
miedzy réznymi sprawami oraz jest zdolny do ksztatltowania
sprawiedliwych stosunkéw z innymi ludzmi”

Glos uczniéw wazny jest dlatego, ze edukacja zasadniczo dotyczy stosunkéw mie-
dzyludzkich. Jak twierdzil Bloom: ,,Czlowiek wyksztalcony to taki, ktory widzi po-
wigzania miedzy réznymi sprawami oraz zdolny jest do ksztaltowania sprawiedli-
wych stosunkéw z innymi ludzmi” (Bloom, 1952, s. 136). To wtasnie poprzez pew-
nego rodzaju stosunki zaczynamy rozumie¢ §wiat i zmienia¢ go. Cho¢ rozwiazania
organizacyjne, ktore zajely tak wazne miejsce w poprzedniej czedci tekstu, bez wat-
pienia nalezg do najbardziej imponujacych cech szkoly St. George-in-the-East, nie
s3 one najwazniejsze. Komunitarianski nurt szkolnictwa radykalno-demokratycz-
nego, ktorego przykladem jest placéwka prowadzona przez Blooma, koncentruje
sie na stosunkach miedzyludzkich i kontakcie z innymi jako zaréwno celu, jak
i sposobie naszego spelnienia. Rozwigzania organizacyjne, czy to demokratyczne
czy inne, sg koniecznym, lecz niewystarczajagcym warunkiem wspdlnej pomyslno-
$ci. Powinny one wyraza¢ sprawiedliwo$¢ i troske w stosunkach miedzyludzkich,
za$ to, w jakim stopniu udaje si¢ je osiggna¢ stanowi miare ich prawomocnosci
oraz tworczej zdolnosci do pielegnowania i umacniania lepszego $wiata.

Podstawg powodzenia w kazdym przedsiewzieciu zorientowanym na stwo-
rzenie wspolnoty, ktorej uczestnicy mogliby by¢ i stawa¢ si¢ dobrymi ludzmi, jest
ustanowienie okreslonego rodzaju stosunkéw miedzy nimi. Owa zdolnos¢ do sta-
wania si¢ Swiadomym tego, co mysla i jak odczuwaja mtodzi ludzie, a takze dorosli,
ktorzy ucza si¢ i pracujg z mlodzieza w ramach codziennych spotkan, musi zasa-
dzac¢ si¢ nie tylko na energii i wyobrazni jednostki, grupy i wspolnoty, ale réwniez
na sposobach organizowania wspolpracy miedzy nimi, na wzajemnej uczciwosci
i otwarto$ci, odwadze w rozwigzywaniu konfliktow, a takze stanowczosci w sta-
wianiu czola przeciwnosciom przy jednoczesnym uznaniu dla réznicy.

Tym, co najbardziej nie przestaje mnie zadziwia¢, gdy badam dokonania
Alexa Blooma i ucze sie z nich dzigki jego pismom oraz wspomnieniom tych,
ktorzy go znali jako uczniowie lub wspotpracownicy, jest dogtebne i pelne rado-
$ci czlowieczenstwo tkwigce w jego zaangazowaniu na rzecz wychowania mfo-
dziezy, zwlaszcza tych miodych ludzi, ktérzy wywodzili si¢ z najbiedniejszych,
ale i najprezniejszych spolecznosci londynskiego East Endu. Przypomina mi sie
w tym miejscu jeden z ostatnich esejow Johna Bergera, w ktérym autor cytuje
list od swego przyjaciela, Leona Kossoffa. W liscie tym Kossoff wspomina, ze nie-
dawno ,,slyszal niewidomego mezczyzne opowiadajacego w radiu o tym, w jaki
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sposob doswiadcza swiatla. Mowil on: «Pokrzepianie i zachecanie ludzi jest swego
rodzaju $wiattem»” (Berger, 2002, s. 83). Spuscizna Blooma daje $wiadectwo jego
dobroci - $wiatla, ktorego dostarczal i poprzez ktére mozemy nieco wyrazniej do-
strzec absolutng niezbedno$¢ mitosci.

»Jeszcze bardziej potrzebujemy pionieréw”

W zakonczeniu swego przelomowego tekstu z roku 1949, zatytutowanego Rywali-
zacja czy wspélpraca, opublikowanego ponownie w uznaniu jego zastug po przed-
wczesnej $mierci sze$¢ lat pozniej, Bloom podkreslal nie tylko realia, w ktorych
artykulowane przez niego zasady mialy by¢ realizowane, ale takze konieczno$¢
upowszechniania tego modelu w ramach panstwowego sektora edukacji. Warto
przywolac jego stowa jako odpowiednie zakonczenie niniejszego tekstu, beda-
cego krotkim hotdem dla jego dokonan: ,,Musze powtorzy¢, ze nasza szkota jest
placowka panstwows i ze to, osiagneliémy, dokonalo si¢ w ramach panstwowego
systemu o$wiaty. Podkreslam to nie dlatego, ze oczekujemy wspolczucia, ale aby
przekonac wielu sceptykow pracujacych w podobnych warunkach, ze mozliwa jest
postepowa edukacja w ramach panstwowego systemu o$wiaty, pomimo ograni-
czen zwigzanych z przestrzenia, liczebnoscig kadry i baza materialng. By¢ moze
to wlasnie z powodu tych ograniczen jeszcze bardziej potrzebujemy pionieréw
(Bloom, 1949, s. 172).

Opowiadajac niedawno o swoim Zyciu i pracy, John Berger wspomnial o zna-
czeniu ,spotkania’, a $cilej o takich spotkaniach, w ktérych ,ludzie przekazuja
sobie okreslone do$wiadczenia”. W takich sytuacjach pojawia si¢ ,,natychmiast
kwestia [...] czego$ w rodzaju plomienia, ktory ostania si¢ dtorimi, aby go chroni¢,
aby ocali¢ dang opowies¢, i to wlasnie dzieje sie na kartach ksigzek (Berger, 2005).

Powyzsze refleksje majace na celu przyblizenie odwagi, pomystowosci i gtebi
czlowieczenstwa jednego z wybitnych pionieréw radykalnej demokratycznej edu-
kacji panstwowej, stanowig probe ostoniecia dlonmi plomienia dokonan Alexa
Blooma, aby przechowac jego histori¢ na kartach tej ksigzki i zachecic¢ nas nie tylko
do ponownego opowiedzenia innych historii, réwniez niestusznie zapomnianych,
ale takze do podzielenia si¢ nowymi opowiesciami i stworzenia z naszych wta-
snych narracji materialu do tworzenia przysztosci.

Alex Bloom zyje!®

Przetozyl Marcin Starnawski

8 Niniejszy tekst, jako rozdziat z ksigzki, stanowi nieznacznie zmodyfikowana wersje artykutu, kto-

ry pod tym samym tytulem ukazal sie pierwotnie w brytyjskim czasopi$mie ,,Forum” (2005, vol.
47, nr 2/3). Czasopismo to, ktorego pelny tytul brzmi Forum for Promoting 3-19 Comprehensive
Education zalozyl w 1958 roku wybitny lewicowy historyk edukacji, Brian Simon. Moje ostatnie
teksty na temat Alexa Blooma, zob. Fielding (2014a, 2014b) oraz Fielding i Moss (2011).
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Paola Cagliari, Angela Barozzi, Claudia Giudici
Preschools and Infant-toddler Centers —
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Ku edukacyjnemu przedsiewzieciu opartemu
na partycypacji — przemyslenia, teorie i doswiadczenia'

Jak cytowaé: Ku edukacyjnemu przedsiewzieciu opartemu na partycypacji: przemyslenia,
teorie i do§wiadczenia. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokra-
cja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s. 220-224). Wroctaw: Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Kazdy, kto mierzy sie¢ z jakim$ przedsiewzigciem, mysli o dziataniach,
ktére majg zmienic istniejace sytuacje w sytuacje pozadane
(Loris Malaguzzi, pedagog).

We wtloskich szkofach zwigzek pomiedzy szkolg i rodzing zwykle okresla si¢ ter-
minem ,,partycypacja’, cho¢ teorie, do§wiadczenia i dziatania podpadajace pod ten
termin mogg by¢ bardzo zréznicowane. Doswiadczenie Reggio Emilia jest przy-
ktadem jednego z mozliwych podejsc.

Projekt edukacyjny rozwijany przez zlobki i przedszkola w Reggio Emilia
jest, z definicji, projektem opartym na partycypacji: jego prawdziwe edukacyjne
znaczenie zasadza si¢ na uczestnictwie wszystkich zainteresowanych. Oznacza to,
ze wszyscy — dzieci, nauczycielki i rodzice - wlaczaja si¢ w wymiane pomysiow,
w dyskusje, majac poczucie wspoélnego celu i uznajac komunikowanie si¢ za war-
tos¢. Spotkania nie prowadza do podzialéw i niezgody, ale wzmacniajg zaréwno
dialog miedzy r6znymi rolami, r6znymi pomystami, r6znymi kulturami, jak i ne-
gocjacje, ktorych efektem jest wspdlne dzialanie. Nie sprowadzaja si¢ one do do-
$wiadczania sytuacji, w ktorej kompetencje jednych osdb wykluczaja kompetencje

! © Preschools and Infant-toddler Centers - Istituzione of the Municipality of Reggio Emilia, Italy.

Tekst pierwotnie ukazal si¢ w Children in Europe (2004).
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innych, ale opieraja sie na dostrzezeniu, ze wszyscy — dzieci, nauczycielki i rodzice
- s3 aktywnymi podmiotami w relacji edukacyjnej, wnoszacymi wzajemnie sie
uzupelniajacg, niezbedng wiedze. Carla Rinaldi twierdzi, ze ,,partycypacja to stra-
tegia edukacyjna, charakterystyczna dla tego, jaka szkola jestesmy i w jaki sposéb
szkole tworzymy. Partycypacja obejmuje dzieci, rodziny oraz nauczycielki i jest
postrzegana nie tylko jako branie udzialu w czyms, ale jako bycie czescig - istota,

trescig wspdlnej tozsamosci, tym «my»,
ktére ozywa poprzez partycypacje. Tak
wigc w naszym dos$wiadczeniu edu-
kacja i partycypacja lacza si¢ ze soba:
co (edukacja) i jak (partycypacja) staja
sie forma i tre$cia jednego i tego samego
procesu tworzenia”

W doswiadczeniu Reggio Emilia
partycypacja nie oznacza wi¢c po pro-
stu zaangazowania rodziny w zycie

»Dla mnie oznacza to dgzenie do roz-
woju przez chwile wspélnej refleksji,
przez mozliwo$¢ wymiany, poréwny-
wanie punktéw widzenia, rozwijanie
wlasnych przemysélen, tak, ze zblizam
sie do swojego dziecka jako rodzic,
tak, ze rozwijamy sie¢ jako ludzie”
(Z protokotu Miejskiej Rady ds. Dzie-
cinstwa w przedszkolu Anny Frank)

szkoly. Jest to raczej wartos$¢, cecha rozpoznawcza calego doswiadczenia, sposéb
postrzegania 0s6b wiaczonych w proces edukacyjny oraz sposob rozumienia roli
szkoly. Podmiotem partycypacji, nawet jeszcze przed rodzicami, sg zatem dzieci,
ktére uznaje sie za aktywnych konstruktoréw wilasnego procesu uczenia si¢ oraz

tworcow oryginalnych sposobéw wi-
dzenia $wiata. Jesli szkota rzeczywiscie
ceni i wprowadza w zycie partycypacje,
dzielenie si¢ przez dzieci swoimi po-
gladami z innymi dzie¢mi i dorostymi
moze przetozy¢ si¢ na kulture dziecin-
stwa gleboko osadzong w samej szkole,

»5zk6l nie mozna postrzegaé jako
bytéw oderwanych od kontekstu, ale
jako narzedzia, ktére sa doglebnie
powigzane z rodzinami i ich lokal-
nym otoczeniem. [Moéwie o] szkole,
ktéra postrzega siebie jako zywa
cze$¢ tkanki spotecznej oraz miej-

skiego i $rodowiskowego kontekstu,
w ktérym funkcjonujg dzieci; ktdra
dba o to, by dostrzec ich potencjat
[...], zanurzy¢ si¢, wraz z innymi
podmiotami, w procesy ich ksztaltto-
wania” (Luciano, obywatel).

ale i w szerszej tkance spoleczne;j.
Partycypacja dotyczy takze perso-
nelu szkoly, a w szczegdlnosci nauczy-
cieli, ktorzy nie realizujg jedynie progra-
mow opracowanych przez inne osoby,
lecz aktywnie uczestnicza w konstru-
owaniu proceséw tworzenia wiedzy przez kazde dziecko z osobna i kazdg grupe
dzieci, a takze przez siebie samych. Innymi stowy, uczg si¢ uczy¢. Wszystko to do-
konuje si¢ poprzez stuchanie i dociekanie, ktére odbywa si¢ w ramach wspolnoty.
W istocie, partycypacja opiera si¢ na fundamentalnym przekonaniu, ze rze-
czywisto$¢ nie jest czyms obiektywnym, kultura to ciaggle przeobrazajacy sie wytwor

2 Miejskie Rady ds. Dziecifistwa to organizacje, ktdre dziataja na rzecz wspSlnotowego zarzadzania

i partycypacji w gminnych szkolach w Reggio Emilia. Kazda Rada skfada si¢ z personelu szkoty
oraz wylonionych w wyborach rodzicéw i innych obywateli.
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spoleczenstwa, jednostkowa wiedza jest zaledwie czastkowa, zas przy realizowaniu
jakiegokolwiek przedsiewziecia, zwlaszcza przedsigwzigcia edukacyjnego, istotna
jest perspektywa kazdej z osdb, wchodzaca w osadzony w ramach podzielanych
warto$ci dialog z perspektywami innych. Na tych wlasnie zalozeniach zasadza si¢
idea partycypacji; podobnie jest tez, naszym zdaniem, z demokracja.

Jesli zatem chcemy szkoly opartej na partycypacji, musimy stworzy¢ prze-
strzenie, konteksty i momenty, w ktorych wszystkie podmioty - dzieci, nauczy-
ciele i rodzice — beda mialy okazje do tego, by mowic i by¢ wystuchanym. Pierw-
szy i niezbedny poziom, na ktérym to si¢ dokonuje, juz istnieje w wielu wloskich
szkotach. Ale jesli partycypacja ma odegrac role w aktywnym, demokratycznym
tworzeniu projektu edukacyjnego szkoly i spolecznosci, ten pierwszy poziom nie
wystarczy.

»Partycypowacd” to czasownik, ktéry mozna odmieniaé w liczbie pojedynczej
i mnogiej. Kazda osoba moze partycypowac jako jednostkowy podmiot, pojedyn-
czo dajacy swoj wklad i pojedynczo przyjmujacy informacje i wktad innych osdb.
Kazde dziecko i osoba dorosta na wlasny sposéb partycypuje i stanowi aktywna
cze$¢ catosci, gdyz kazdy jest inny. Jednostkowa partycypacja jest — i zawsze bedzie
- jednym z aspektoéw partycypacji. Ale partycypacja zaczyna przyjmowac jesz-
cze inne znaczenie, jedli szkola przedstawia sie jako spoteczno$¢ - w odniesieniu
do wiekszej spotecznosci, reprezento-
wanej przez miejscowo$¢ — posiadajaca
szerszy strategie.

»Mysle, ze wazne jest to, iz kazdy ma
mozliwo$¢ partycypacji w taki spo-

6b, w jaki potrafi, i - dzieki t
Co wiecej, ztobek lub przedszkole, SO W JaKl potrath 1 - czigd et
- moze bra¢ odpowiedzialno$¢ za

chcace by¢ rzeczywista przestrzenia co$ innego, niz inna osoba” (Tiziana,
edukacyjna, musza odwolywaé sie rodzic).

do kwestii spotecznych i kulturalnych,
do nieustannie zmieniajacych sie idei,
kontekstow i stylow zycia. Jest to nie-

»Partycypacja daje rodzicom szanse,
by lepiej zrozumie¢ procesy lezace za
pewnymi wyborami; pomaga tez zro-

zbedne, aby wytworzy¢ zaktualizowane
wersje praktyk i wartosci oraz rozwingé¢
kulturowe i polityczne propozycje i wi-
zje. Powinno si¢ to dokona¢ w oparciu
o podejscie, ktore — jak stwierdzajg pe-
dagogisti z Reggio, Daniela Lanzi i Ivana
Soncini - ,}3czy silne kulturowe, poli-
tyczne i filozoficzne prady, wartosci zo-
rientowane na przysztos¢ i szczegolnosé
codziennej praktyki edukacyjne;j”.

zumie¢ okre$lone pozycje, ale to nie
wszystko. Oznacza, ze mozna by¢ ak-
tywna czescig zlozonego i dynamicz-
nego procesu, jakim jest edukacja,
ktérego nie da si¢ podzieli¢ na wy-
razne, odrebne segmenty, i ktory
nie pozwala na zatrzymywanie sie
i ruszanie. Zaklada silny, aktywny
zwigzek miedzy rodzinami, szkotami
i calym miastem” (Giovanna, rodzic).

Ten cel mozna osiggnac jedynie akceptujac warto$¢ i praktyke partycypa-
cji w takiej formie, jak jg zdefiniowalysmy: aktywnie wlaczajac wszystkie dzieci,
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nauczycieli i rodzicow w wymiar wspdlnotowy, co obejmuje wspdlne odczytywa-
nie i interpretowanie zmiany.

Idea partycypacji pozwala zatem na zdefiniowanie placowki dla matych dzieci
jako przestrzeni spofecznej i politycznej, a tym samym - jako przestrzeni eduka-
cyjnej w najpelniejszym znaczeniu tego wyrazenia. Jednakze nie jest to niczym da-
nym; nie jest to naturalnym, nieodlgcznym wymiarem szkoly. Jest to filozoficzny
wybor, wybor oparty na wartodciach, ktéry my, w Reggio, zawsze probowalismy
wprowadzaé w zycie w odniesieniu do nauczania, jak rdwniez rozwoju zawodo-
wego i partycypacji rodzin. Ale czy rodzice s3 kompetentnymi ,uczestnikami’?
Szkoly zwykle tak ich nie postrzegaja, poniewaz nie uznaja siebie za przestrze-
nie spoleczne i polityczne, a tym samym nie dostrzegaja kompetencji rodzicow
jako obywateli. Co wigcej, koncentrujac si¢ na uczeniu réznych przedmiotdw, tym,
co szkoly uznaja za szczegdlnie istotne, jest specjalistyczna wiedza, ktérej rodzice
w wiekszosci nie posiadaja.

Co jednak rozumiemy przez kompetencje? Jedno ze znaczen odnosi
sie do uznania, ktérym szkoty musza obdarzy¢ rodzicéw, a takze dzieci i nauczy-
cieli. Uznanie to - znéw bedace wyborem opartym na warto$ciach - jest przyzna-
niem, ze obywatele majg prawo wiaczaé
sie w dyskusje na temat kwestii spotecz-
nych dotyczacych wszystkich. Rodzice
sa zatem kompetentni, gdyz maja i cig-
gle zdobywaja wlasne doswiadczenia,
punkty widzenia, interpretacje i prze-

»Edukowac to pozwala¢ sobie na wig-
czenie sig, to wiedzie¢, jak stuchaé
innych ludzi, wiedzie¢, jak usytu-
owac sie w relacji do réznych rzeczy,
to przyjmowac to, co wyplywa z po-
mystow ludzi myslacych inaczej niz

konania, ktoére znajduja swoj wyraz
w ukrytych lub formulowanych wprost
teoriach oraz wynikaja z ich doswiad-
czen jako rodzicéw i obywateli.

W innym znaczeniu, kompeten-
cja to proces rozwijany i wzbogacany

ty” (Luisa, rodzic).

»Kazdy na swoj skromny sposob
moze budowac¢ filozofi¢ naszego mia-
sta, zakladajacg wieksze wyczulenie
na potrzeby ludzi jako jednostek, po-
czawszy od wczesnego dziecinstwa.

[Jest to] filozofia oparta na dialogu,
na wymianie punktéw widzenia,
na akceptacji roznic, na glebokim
szacunku dla zycia” (Silvana i An-
drea, rodzice).

wlasnie przez procesy partycypacyjne,
ktére musza, tym samym, za swoj cel
przyjmowa¢ kompetencje.

Krétkie wypowiedzi bedace cze-
$cig tego artykulu stanowig ilustracje
niektérych mozliwosci partycypacji rodzin, nie wyczerpuja jednak zlozonosci
i réznorodnosci sytuacji, momentéw i proceséw uczenia sie, a takze strategii nada-
jacych ksztalt partycypacji. Nawet gdyby opracowanie kompletnego katalogu wy-
darzen, ktére moglyby wyznacza¢ proces partycypacji, byto mozliwe i pozadane,
w naszym odczuciu, nie pomogloby to czytelnikom pelniej pojac istoty partycy-
pacji rodzicow.
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W rzeczywistosci, partycypacja to nie model, ktdry mozna odtworzy¢. Przede
wszystkim za$ nie jest to seria kolejno po sobie nastepujacych wydarzen. Jest to do-
$wiadczenie i proces, ktorego tres¢ i strategie sa ze sobg powigzane i wspétzalezne.
Partycypacja wyznacza kierunki, ktére sg zawsze nowe (wyjatkowe i oryginalne)
i powstaja w bliskim zwiazku z tozsamoscig konkretnych protagonistéw i grup,
w ktdrych sie spotykaja. Dzieje sie tak, poniewaz gdy grupa staje si¢ przestrzenia
prawdziwego dialogu, wylania sie tozsamo$¢ grupowa, w ktorej jest miejsce dla
wlasnych pomystow, przemyslen, oczekiwan, pragnien i praw kazdego czlonka
i czlonkini grupy - ale ktéra wznosi si¢ ponad nie dzigki formulowaniu propozycji
faczacych wszystkie te elementy w taki sposob, ze kazda z 0s6b moze si¢ w nich
rozpoznac i mie¢ poczucie, Ze uczestniczyta w tym procesie.

Zaproponowaly$my wyobrazenie partycypacji jako dociekania usytuowa-
nego w obszarze pomiedzy jednostka i spotecznoscia, w obszarze, w ktérym moz-
liwe jest konsensualne wytwarzanie zmiany i kultury charakteryzujacej sie¢ inno-
wacyjnoscia, gdyz wypracowywanej w toku waznych demokratycznych procesow.
Jesli przyjmujemy taka perspektywe, celem stojacym przed szkotami jest kon-
struowanie publicznych przestrzeni wytwarzania wspolnej refleksji, pozwalajacej
na krazenie i rozwijanie si¢ proceséw myslowych kazdej jednostki.

Fragmenty artykulu pochodzg z publikacji Making learning visible: children as in-
dividual and group learners, wydanej przez Reggio Children. © 2001 Reggio Child-
ren, The President and Fellows of Harvard College and The Municipality of Reggio
Emilia.

Cytaty pochodza z publikacji Charter of the city and childhood councils, Mu-
nicipal Documentation Centre, Reggio Emilia.

Przetozyta Katarzyna Gawlicz
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Metoda projektow we wczesnej edukacji szansa
demokratyzacji przestrzeni edukacyjnej dziecka

Jak cytowaé: Maj, A. (2014). Metoda projektéw we wczesnej edukacji szansg demokratyzacji
przestrzeni edukacyjnej dziecka. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.),
Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s. 225-243). Wroctaw: Wy-
dawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzsze;.

Demokratyczna przestrzen edukacyjna

Demokratyczna przestrzen edukacyjna to przestrzen, w ktorej zagwarantowana
jest podmiotowos¢! wszystkich cztonkéw danej spolecznosci edukacyjnej. Pod-
miotowo$¢ jest bowiem, jak podkresla Bogustaw Sliwerski, fundamentalnym
warunkiem demokratyzacji (Sliwerski, 1996). Podmiotowo$¢ jest pojeciem sze-
roko rekonstruowanym z perspektywy réznych dyscyplin naukowych: filozofii,
socjologii, psychologii (zob. Kubiak-Szymborska, 2003) czy tez pedagogiki (zob.
Czerepaniak-Walczak, 1994; Klus-Stanska 1996; Lewowicki 1993; Puslecki, 2002),
jednak pomimo takiej réznorodnosci uje¢ za kluczowy? atrybut podmiotowo-
$ci mozna uzna¢ poczucie odrebnosci i niezaleznosci jednostki wobec innych
osob oraz poczucie sprawstwa czy poczucie wplywu i moznosci oddziatywania
na rzeczywisto$¢. Najwyzszym stadium rozwojowym podmiotowosci jest pelno-
mocnos¢. ,,Jest to stadium dojrzalej autonomii, samostanowienia i samorealizacji,
oparte na solidnych podstawach wiedzy merytorycznej, znajomosci swoich praw,
sankcjonujacych ogoélnoludzkie wartosci uniwersalne oraz na kompetentnym
i odpowiedzialnym stosowaniu tych praw w szeroko pojmowanych interakcjach
spolecznych” (Puslecki, 2002, s. 29).

1

Pogrubione w tekécie pojecia sg kluczowymi hastami modelu 1, ilustrujacego zwiazek pomiedzy
demokracja a metoda projektow.

2 Rozstrzelenie czcionki ma na celu zwrécenie uwagi czytelnika na omawiane zagadnienie.
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W swojej definicji pelnomocnosci Wladystaw Puslecki zwraca uwage na re-
lacje jako kontekst dla jej zaistnienia. Autonomia, samostanowienie czy samore-
alizacja mozliwe sg wiec jedynie w sytuacji wzajemnego oddziatywania. Tak in-
terpretowana pelnomocnos$¢ determinuje przyjety przeze mnie sposéb rozumie-
nia pojecia demokracja. Jest ona, jak zauwaza Peter Moss, czyms$ wigcej niz tylko
formg zarzadzania na wszystkich poziomach. Demokracja ,to sposob zycia
razem, tworzenia relacji z innymi [wyr. A.M]; to sposéb zycia i forma pod-
miotowosci” (Moss, 2012, s. 105). Z takiej perspektywy, partnerskie relacje, ktore
przejawiajg sie m.in. w poczuciu pelnomocnosci wszystkich uczestnikéw pro-
cesu edukacyjnego, sa fundamentem dla zbudowania demokratycznej przestrzeni
edukacyjne;j.

W odniesieniu do codziennej praktyki w placowkach wczesnej edukacji po-
jawia si¢ wiec potrzeba znalezienia takiej strategii edukacyjnej, ktora sprzyjac be-
dzie budowaniu podmiotowych relacji, a tym samym przedszkolnej demokracji.
Przyktadem takiej strategii jest, bez watpienia, metoda projektow, co potwierdzaja
nauczycielskie doswiadczenia w zakresie jej stosowania w Stanach Zjednoczonych
(strategia project approach) i we wloskich przedszkolach w Reggio Emilia (strategia
progettazione). Dzieki wykorzystaniu takich narzedzi, jak dyskusja i reprezenta-
cje uczestnicy procesu edukacyjnego nieustannie skupiaja si¢ na rozpoznaniu po-
tencjalu dziecka i jego nieograniczonych mozliwosci, czynigc je punktem wyjscia
dziatan edukacyjnych. To sprawia, ze dziecko ma wplyw na inicjowane w projekcie
dzialania, a jego prawo do nadawania wtasnych znaczen otaczajacej rzeczywistosci
zostaje uszanowane. Dziecko staje si¢ tym samym kompetentnym partnerem na-
uczyciela w demokratycznym procesie podejmowania decyzji. Zwigzek pomiedzy
procesem demokratyzacji a metodg projektow obrazuje model 1. Jego poszcze-
gblne elementy stanowia punkt odniesienia dla moich rozwazan i zostang szerzej
omoéwione w kolejnych czesciach tekstu.

Model 1. Metoda projektow jako strategia sprzyjajaca demokratyzacji procesu
edukacyjnego

demokratyzacja
procesu
edukacyjnego

metoda pro-
jektow

podmiotowos¢ rekonesans

rozpoznanie

pelnomocnosé . -
potencjatu dziecka

ucznia implikacje
dla dydaktyki

wspotdecydowanie
mozliwos¢ wyboru
i inicjowania dziatan
edukacyjnych
prawo do innosci
prawo do nadawania
wilasnych znaczen

dyskusje i reprezen-
tacje
narzedzia utatwiajace
podejmowanie decyzji
oraz prezentacje dziecie-
cych interpretacji

Zré6dto: opracowanie wlasne.
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Metoda projektéw a podmiotowos¢ (petnomocnosé) dziecka

Podmiotowos$¢ ucznia - filar
demokratycznej edukacji — jest
jedng z czterech konstytutyw-
nych cech metody projektow
(zob. Szymanski, 2010). Petno-
mocno$¢ ucznia jako jej naj-
wyzsze stadium przejawia sie
w kilku dziedzinach Zycia szkolnego. Wéréd nich W. Puslecki wyréznia, m.in.:
o prawo do nieskrepowanego zadawania pytan i uzyskiwania rzetelnej
odpowiedzi,
o wspdldziatanie z réwie$nikami,
o wspdldecydowanie: mozliwos¢ wyboru i inicjowania dzialan
edukacyjnych,
o prawo do innos$ci, w tym do prezentowania swojego odrebnego zdania,
» wplyw na sposoby sprawdzania i oceniania osiggnie¢ ucznia (Puslecki,
2002).

metoda

demokratyzacja
esu projektéw

Podmiotowo3e

v
petnomocnosé
ucznia

Wspéldecydowanie
mozliwosé wyboru
ilinicjowania dziaar
edukacyjnych

prawo do innosci
prawo do nadawania
wiasnych znaczert

Metoda projektow jest strategia, ktora we wszystkich wyzej wymienio-
nych zakresach sprzyja respektowaniu dzieciecej pelnomocnosci. W odniesieniu
do wczesnej edukacji, dwie determinanty pelnomocnosci, wspétdecydowanie
i prawo do innosci, uznalam jednak za szczegélnie wazne i to one stanowig o$
moich rozwazan na temat metody projektéw jako strategii sprzyjajacej demo-
kratyzacji. W placéwkach wczesnej edukacji w Polce sa one bowiem nader cze-
sto marginalizowane, a powszechnym zjawiskiem jest deprecjonowanie osobistej
wiedzy uczniéw, dziecigcych znaczen, ograniczanie dziecigcej autonomii. Petno-
mocnos$¢ dziecka w zakresie wspoldecydowania i prawa do innosci ma szanse
na urzeczywistnienie wlasnie dzieki metodzie projektow. Jest ona strategia wpi-
sujacy si¢ w koncepcje elastycznego podejscia do programu (zob. Maj, b.d.), ktéra
zaklada, ze nie jest on z gory narzucony do realizacji, ale na biezaco wylania sie
w toku negocjacji pomiedzy uczniami i nauczycielem. W takim ujeciu, koncepcja
ta koresponduje z ponowoczesnym podejsciem do programu, w ktérym edukacja
postrzegana jest jako droga do demokratyzacji jednostek i spoteczenstw, i w kto-
rym program ma ,rozwojowy charakter; nieustannie sie staje; a rezultaty koricowe
sa poczatkiem czegos nowego” (Gotebniak, 2004, s. 57). Brakuje wigc z gory, jasno
i precyzyjnie ustalonych celéw, dzieki czemu uczniowie mogg uczestniczy¢ w two-
rzeniu programu, kreowaniu nowych kontekstéw edukacyjnych zgodnie ze swo-
imi potrzebami i zainteresowaniami. Jak podkresla Lawrence Stenhouse: , filtro-
wanie wiedzy przez analize celow operacyjnych (sformulowanych w kategoriach
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obserwowalnych zachowan) [...] daje szkole wladze i przewage nad uczniami
przez arbitralne okreslenie granic dla poznawania i rozumowania” (Dylak, 1999, s.
86).

Precyzyjne okreslenie celéw edukacyjnych bardzo czesto skutkuje ogra-
niczeniem zakresu decyzyjnosci ucznia, marginalizowaniem wiedzy dziecka,
a tym samym dominacjg i uznaniem nauczycielskiej wiedzy za jedynie stuszna.
Bez watpienia, s3 to zjawiska blokujace proces demokratyzacji w przedszkolu.
W przeciwienstwie do z gory narzuconego programu, metoda projektow,
angazujaca dzieci w proces planowania dzialan edukacyjnych, niweluje
asymetryczny charakter uprawnien ucznia i nauczyciela i tym samym sprzyja
tworzeniu demokratycznej przestrzeni edukacyjnej. Jak zaznacza Dorota Klus-
Stanska, ,,[i]m bardziej asymetryczne prawo do ustalania regul, konwencji sche-
matow dzialan i ich celéw, tym bardziej opresyjne stosunki spoteczne. Natomiast
im wigksze otwarcie na réznorodnos¢ praktyk, (wigksze zaintrygowanie cudzymi
pomystami, np. zaciekawienia nauczyciela pomystami ucznia, czujne, ale przy-
jazne obserwowanie rezultatow, nawet jesli — jak nauczyciel zaktada - nie beda
owocne) tym wieksza demokratyczno$¢ doswiadczen i klimat obywatelskosci jako
przenikajacy sytuacje edukacyjne” (Klus-Stanska, 2009, s. 42).

Wspomniane ,,demokratyczno$¢ do$wiadczen” i ,klimat obywatelskosci”
sa zagwarantowane dzigki wykorzystaniu metody projektow. Strategia ta wpisuje
sie w dyskurs krytyczno-emancypacyjny, w ktérym uczen traktowany jest jako
»kompetentny intelektualnie w podejmowaniu wysitku rozumienia skonfliktowa-
nego, petnego problemdw i niejasnosci $wiata; jest zdolny do zaangazowanej kry-
tyki i uaktywniania wlasnych strategii poznawczych (Klus-Stanska, 2009, s. 74).
Zarysowana wizja dziecka jest wlasciwa wloskim pedagogom wczesnej edukacji
w Reggio Emilia. Dziecko postrzegane jako wspoéttwoérca wiedzy, tozsamosci i kul-
tury (Dahlberg, Moss, Pence, 2013) jest partnerem (zaréwno dla réwiesnikow,
jak i dorostych) w procesie uczenia si¢. Obraz dziecka silnego, kompetentnego
i pelnego potencjalu - dziecka, ktore jest konstruktorem swojej wlasnej wiedzy,
interpretuje rzeczywisto$¢, formutuje hipotezy, nadaje i negocjuje znaczenia lezy
u podstaw metody projektow. Zgodnie z celem edukacji krytyczno-emancypa-
cyjnej, ktéorym jest ,wzmacnianie zdolnosci do podejmowania autonomicznych
(réwniez ryzykownych) decyzji intelektualnych, aksjologicznych czy spotecz-
nych” (Klus-Stanska 2009, s. 74), metoda projektéw stwarza uczniom szanse
na swobodne wyrazanie swoich pogladéw, mysli, pomystéw, niezaleznie od po-
gladow i przekonan dorostych. Konsekwencja takiego podejscia jest wiec projekt
zaje¢, ktory ma elastyczny charakter — wylania si¢ w wyniku dialogu pomiedzy
wszystkimi uczestnikami procesu edukacyjnego. Nastepuje zatem zmiana statusu
uczniowskich kompetencji i wiedzy w strone¢ zwiekszenia uprawnien dziecka,
co sprzyja tworzeniu demokratycznej przestrzeni edukacyjnej. Po pierwsze, bar-
dzo czesto to same dzieci inicjujg dzialania w projekcie, a po drugie - zrédtem
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nauczycielskich propozycji sa obserwacje, bedace wynikiem nauczycielskiego
rozpoznania nieograniczonego potencjalu dziecka. Sposéb rozumienia dziecka,
znaczenia, jakie nadaje ono swoim doswiadczeniom, s3 punktem wyjscia dla
nauczycielskiego procesu rekonesansu.

Rekonesans a demokratyzacja

W placéwkach wczesnej edukacji w Reggio Emi-
lia dziatania edukacyjne s3 efektem elastycznego,
na biezaco wylaniajacego si¢ projektu. Dla okre-
$lenia takiej strategii edukatorzy Reggio Emilia
postuguja si¢ wloskim terminem progettazione
(zob. Maj, 2011a). W strategii tej, nauczyciel, za-
miast planowac przebieg zajeé, przeprowadza re-
konesans. Polega on na rozpoznaniu potencjatu
osobowego, Srodowiskowego i organizacyjnego,
i na wylonieniu poprzez dialog nowych pomystéw
i propozycji dziatan (Gandini, 2012). Rozpoznanie (ri-cognizione)® jest, wedlug
Carliny Rinaldi, fundamentalnym pojeciem w filozofii Reggio Emilia: ,,[...] wie-
rzymy, ze dzieci sa kompetentne, ze posiadaja swojg wlasng wiedze, a na kazdy
temat maja teorie, ktore moga stac si¢ elementem dociekan. Kazde dziecko po-
siada swoj wlasny «bagaz» hipotez odnosnie do sensu i znaczenia réznych rzeczy.
Wywodza si¢ one z osobistych dzieciecych doswiadczen. Dzieci maja potrzebe
komunikowania ich innym, zaréwno dorostym jak i dzieciom” (Rinaldi 2006,
s. 130-131).

W metodzie projektéw nadrzednym zadaniem nauczyciela staje si¢ wiec roz-
poznanie dziecigcego potencjatu (model 2).

metoda pro-
jektow

rekonesans

rozpoznanie
potencjatu dziecka

dyskusje i reprezen-
tacje
narzedzia utatwiajace
podejmowanie decyzji
oraz prezentacje dziecie-
cych interpretacji

3 Ricognizione w jezyku wloskim oznacza rozpoznanie, rozeznanie, zwiad, jednak zapisane z tacz-

nikiem ri-cognizione nabiera swoistego znaczenia w podejsciu Reggio. Oznacza ,wiedzie¢ co$
znowu, ponownie; uswiadamia¢ sobie swoja wiedze poprzez ponowne odczytywanie, dyskutowa-
nie, poréwnywanie swoich pomystéw z innymi” (Rinaldi, 2006, s. 130).
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Model 2. Rekonesans w metodzie projektoéw

A €
2 S

Obserwacja
i dokumentowanie

Dziecieca
aktywnosé
Niech si¢ dziefe

Stawianie
hipotez
Planowanie

kolejnego
krokit

Zrédto: opracowanie wlasne (Maj, b.d., w druku).

Proces rekonesansu opiera si¢ przede wszystkim na stuchaniu (zob. Ri-
naldi, b.d.), ktére w $wietle Konwencji o Prawach Dziecka staje sie¢ obowigzkiem
nauczyciela. ,,Nawet najmlodszym dzieciom jako dysponentom praw przystuguje
prawo do wyrazania wlasnych pogladéw, ktore nalezy przyjac ,,z nalezyta waga,
stosownie do wieku oraz dojrzatosci dziecka”. [...] [Dzieci — A.M.] podejmujg de-
cyzje oraz wyrazaja emocje, mysli i pragnienia na wiele réznych sposobéw znacz-
nie wcze$niej nim opanujg przyjete formy jezyka méwionego i pisanego” (Komen-
tarz Ogolny nr 7 do Konwencji o Prawach Dziecka 2005).

Stuchanie dziecka przejawia si¢ miedzy innymi w byciu otwartym i wrazli-
wym na dzieciece hipotezy — polega na ,,stuchaniu”, nie tylko uszami, ale wszyst-
kimi zmystami. Nieodzownie taczy sie wiec z zaciekawieniem, zainteresowaniem
dziecigcymi pomystami, czy tez z akceptacja odmiennych sposobéw rozumienia
i interpretowania rzeczywistosci przez dzieci. Wizualizacjg procesu stuchania
jest dokumentacja i to na jej podstawie wlasnie, kolektywnie, w wyniku dialogu
i wspolnej interpretacji, nauczyciele ,,odczytujg” dziecigce pomysly i koncepcje
oraz podejmuja decyzje odnosnie do kolejnych krokéw w projekcie. Dokumenta-
cja, przedstawiona w formie nauczycielskich narracji, zdje¢, filméw czy transkryp-
cji rozmow, ilustrujaca dziecigcg aktywnos¢, jest kluczowym narzedziem wyko-
rzystywanym przez nauczycieli w kreowaniu nowych okazji edukacyjnych (zob.
Maj, 2013). ,Dokumentacja (podobnie jak obserwacja), funkcjonuje na poziomie
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wartosci. Oferuje prawdziwe doswiadczanie demokracji, poniewaz demokracja
oznacza rowniez wymiane, a wymiana ta mozliwa jest dzieki uwidacznianiu i roz-
poznawaniu réznic i subiektywnych punktéw widzenia. Kiedy réznice i subiek-
tywne punkty widzenia sa w dialogu, stajg sie edukacyjnymi warto$ciami, ktére
Zyja, a nie pozostaja jedynie na poziomie deklaracji (Rinaldi, 2006, s. 130).

Dzigki wykorzystaniu dokumentacji doswiadczanie demokracji w metodzie
projektow mozliwe jest wiec nie tylko w relacji dziecko—dorosly, ale réwniez w re-
lacjach miedzy samymi dorostymi. Wielos¢ nauczycielskich interpretacji dzie-
cigcego procesu uczenia si¢, prowadzenie dialogu i wspdlna refleksja wszystkich
uczestniczacych w projekcie dorostych sprawia, ze pelnomocnosci doswiadczaja
tez sami nauczyciele. Dzigki temu, fatwiej jest im samym stucha¢ dziecka i respek-
towac jego pelnomocnos¢.

Dla ulatwienia pracy metoda projektow, w ktorej punktem wyjscia jest wia-
$nie nauczycielski rekonesans, Lilian Katz i Sylvia Chard wyrdznily pig¢ podsta-
wowych form pracy: dyskusje, zajecia terenowe, reprezentacje, badanie, wystawy
(Katz, Chard, 2002). Sa one swoista wskazowka do pracy w projekcie — nauczy-
cielom ulatwiajag projektowanie dziatan edukacyjnych zgodnie z dziecigcymi za-
interesowaniami, dzieciom natomiast pozwalajg zrozumieé, czego si¢ od nich
oczekuje, przy jednoczesnym pozostawieniu swobody wyboru dzialania. Z per-
spektywy zakresu decyzyjnosci ucznia i jego wplywu na dzialania podejmowane
w projekcie szczegolnie wazne wydaja si¢ dwie z nich: dyskusja i reprezentacje.

Dyskusja i reprezentacje a demokratyzacja

Celem dyskusji, podejmowanej przez cala klase
lub w trakcie pracy w mniejszych grupach, jest
wspolne omoéwienie pomystow, pytan czy kolej-
nych dziatan w projekcie. Dyskusja w projekcie,
w przeciwienstwie do dyskusji prowadzonej na za-
jeciach opartych na przygotowanym z wyprzedze-
niem planie, nie wymaga od dzieci odwotywania
sie do opinii i zdania dorostego. W dyskusje moze,
ale nie musi, by¢ zaangazowany nauczyciel czy
inny dorosly. Dzieci uczg si¢ przede wszystkim
rozmawia¢ ze sobg, zadawa¢ sobie nawzajem pytania, komentowa¢ swoje pomy-
sty. Jak podkreslat Loris Malaguzzi, stowa posiadaja duza moc nie tylko dlatego,
ze s przekaznikiem idei, ale réwniez dlatego, ze pozwalajg na negocjacje i trans-
formacje (Gandini, 2012, s. 63). Dyskusja w ramach projektu:

metoda pro-
jektow

rekonesans

rozpoznanie
potencjatu dziecka

dyskusje i reprezen-
tacje
narzedzia utatwiajace
podejmowanie decyzji
oraz prezentacje dziecie-
cych interpretacji
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 stwarza przestrzen do wymiany informacji na temat przedmiotu dziecie-
cych poszukiwarn; daje tym samym dzieciom mozliwo$¢ ocenienia swojego
zasobu wiedzy, jak réwniez jest okazjg do jej wspolnego weryfikowania,

» pozwala na ustalenie wspolnej strategii dziatania; debata nad strategia pro-
wadzenia badan pozwala dzieciom uswiadomi¢ sobie, ze istnieje wiele spo-
sobdw rozwigzywania probleméw i dochodzenia do nowej wiedzy,

« umozliwia konfrontowanie swoich pomystéw z opiniami réwiesnikow, daje
wigc szanse na uczenie si¢ od innych dzieci oraz stwarza mozliwos¢ uzyska-
nia od nich wsparcia,

o stwarza dzieciom mozliwos¢ zademonstrowania nauczycielowi swojego ro-
snacego zrozumienia i nowej wiedzy,

« wraz z rozwojem projektu stwarza plaszczyzne wspdlnego (dzieci i doro-
stych) porozumienia i umozliwia kolektywne podejmowanie decyzji (Katz,
Chard, 2000, s. 74).

Rozpoczecie projektu od dziecigcej dyskusji jest wiec niezwykle efektywnym
sposobem na rozwdj dziecka. Z jednej strony, na podstawie dzieciecych wspo-
mnien i przemyslen, nauczyciele s3 w stanie formulowa¢ hipotezy na temat tego,
co moze wydarzy¢ si¢ w dalszych etapach projektu, z drugiej za$ — réwniez dzieci,
w wyniku wspdlnej dyskusji, sa w stanie formulowa¢ przewidywania, ktére im
samym pomoga ukierunkowac swoja dalszg prace (Gandini, 2012).

Dla L. Malaguzziego, dyskusja jest podstawowym narzedziem w negocjowa-
niu i realizowaniu projektu, zwraca on jednak uwage na to, ze dla dzieci, ktore
posiadaja mniejsze umiejetnos$ci werbalne, latwiejszym narzedziem komuni-
kacji sg réznego rodzaju reprezentacje. Dzieci bowiem, jak juz zostalo wspo-
mniane, zanim opanuja przyjete formy jezyka méwionego i pisanego, s3 w stanie
wyrazac swoje mysli, pragnienia i potrzeby na wiele réznych sposobéw. W ramach
realizacji projektu dzieci majg mozliwos¢ uzywania wielu symbolicznych jezykow.
Edukatorzy w Reggio Emilia postuguja sie metaforg ,,100 jezykow dziecka™ ,,twier-
dzimy, ze dziecko rodzi si¢ ze wszystkimi jezykami $wiata. Jezyki te sg z natury
interaktywne i wyposazone w badawcze i percepcyjne narzedzia umozliwiajace
organizacje wrazen i informacji, jak réwniez dazenie do wszelkich interakcji” (Ma-
laguzzi, 2006, s. 30).

Dzieci dysponujg wigc réznorodnymi strategiami, aby przedstawi¢ swoje
doswiadczenia, swojg osobistg wiedze lub tez zilustrowaé swoje odkrycia. Moga
wykorzystaé reprezentacje graficzne, réznego rodzaju $rodki plastyczne, zabawy
inscenizacyjne czy zabawy konstrukcyjne. Moga wybra¢ jeden ze sposobow ko-
munikacji badz dokona¢ ich kompilacji w celu jak najpelniejszego przedstawienia
tego, czym chcg si¢ podzieli¢ z innymi. Im wigkszg liczbg strategii dysponuja, tym
tatwiejsza staje sie dla nich komunikacja. Wazne jest wiec, aby nauczyciel zazna-
jomil ucznidéw z jak najszersza ich paleta i zachecal do ich czestego stosowania
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(Katz, Chard, 2002). Jednym z najefektywniejszych sposobéw komunikacji, ktéry
ulatwia podejmowanie decyzji w projekcie, sg reprezentacje graficzne. Przedsta-
wianie swoich teorii i pomysléw za pomoca rysunku jest przyktadem dokonywa-
nia przekladu z jednego kodu na drugi. W celu ulatwienia prowadzenia dialogu,
w trakcie transferu jezyka komunikacji, dzieci dokonujg rewizji pomystéw, prze-
prowadzajg ich selekcje oraz eliminuja te zbedne i zbyt ogdlne (Gandini, 2012).
Dzieki temu moga by¢ lepiej zrozumiane przez innych. Reprezentacje graficzne
nie sg jednak tylko ilustracja koncepcji i idei wyrazonej werbalnie w trakcie dys-
kusji. Dodatkowo sg punktem odniesienia dla nowych pomystéw, planem dziatan
na pdzniejszym etapie projektu. Rysunek moze postuzy¢ na przyklad jako projekt
dla tréjwymiarowego modelu (Forman, 2005).

Reprezentacje sprzyjajg realizacji pelnomocnosci ucznia w zakresie wspot-
decydowania, jednak co niezwykle wazne, bogactwo jezykéw komunikacji i ich
jednakowy status daje dzieciom szans¢ na wyrazenie swoich pomyslow, przedsta-
wianie swoich wlasnych interpretacji w najbardziej komfortowy dla nich samych
i najbardziej czytelny dla innych sposéb. Wielos¢ jezykéw uzywanych w trakcie
pracy metoda projektow jest zatem istotnym elementem majacym wplyw na po-
wstanie demokratycznej przestrzeni edukacyjne;j.

Dyskusja i reprezentacje odgrywaja kluczowa role w tak zwanym procesie
przywolywania (revisiting), ktory mozliwy jest tylko przy udziale innych - za-
réwno dzieci, jak i dorostych. Polega on na odtwarzaniu swojej dotychczasowej
wiedzy i przywolywaniu, miedzy innymi na podstawie dokumentacji, wspomnien
zwigzanych ze swoimi wcze$niejszymi doswiadczeniami. Na ich bazie wylaniajg
sie kolejne dziecigce pomysly i propozycje dziatan, ktére sg wypadkowa wspolnych
doswiadczen wszystkich czlonkéw grupy (Forman, 2005). W ten sposdb wszy-
scy uczniowie maja mozliwo$¢ inicjowania dzialan edukacyjnych, co jest jednym
z wyznacznikéw pelnomocnosci ucznia.

W dalszej czgsci tekstu zostanie przedstawiony fragment opisu projektu re-
alizowanego we wloskim przedszkolu La Viletta, ktéry jest egzemplifikacja pro-
cesu przywolywania. Ilustruje on, w jaki sposdb wytania sie nowy projekt, jaki
jest udzial dzieci w jego tworzeniu oraz jaki wplyw na jego przebieg ma dzieciecy
sposob rozumienia i interpretowania rzeczywistosci. Opis ten ukazuje, w jakim
zakresie mozliwe jest respektowanie pelnomocnosci ucznia, ktora jest warunkiem
koniecznym dla zaistnienia przedszkolnej demokracji*.

* W opisie projektu symbolami: DP1 (dziedzina pelnomocnosci) - prawo do zadawania pytan

i uzyskania rzetelnej odpowiedzi, DP2 - wspoétdzialanie z réwiesnikami, DP3 — wspétdecydowa-
nie, DP4 - prawo do innosci, DP5 - sprawdzanie i ocenianie osiggni¢¢ ucznia, oznaczone zostaly
dziedziny pelnomocnosci ucznia, ktére w danym momencie projektu byly respektowane. Dodat-
kowo, wyrdznione zostaly poszczegdlne elementy procesu rekonesansu. Oznaczone zostaly sym-
bolami R - rekonesans i kolejno poszczegélne jego elementy R1 - obserwacja i dokumentowanie,
R2 - dialog i refleksja, R3 - stawianie hipotez, R4 - planowanie kolejnego kroku, R5 - dziecieca
aktywnosc¢.
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Narodziny projektu ,Wesole miasteczko dla ptakow” (17.02-27.06.1992)°

»Pomyst «co robi¢» zaczyna nabiera¢ ksztaltu podczas zgromadzania calej klasy.
Jak ten pomyst ostatecznie si¢ uksztaltuje, czy i kiedy dzieci sie¢ na niego zdecyduja,
okaze si¢ dopiero po wielu dyskusjach. Czasami pomyst nie jest satysfakcjonujacy
i trudno osiagna¢ konsensus. Nie ma jednak powodu do zmartwien, dyskusja zo-
stanie przelozone na kolejne poranne spotkanie. Kazde dziecko moze zapropono-
wac swoj pomyst. Wkrotce okaze sie, jak zostanie on przyjety przez innych. Po-
mysty fruwaja, odbijaja si¢, gromadza, rozpadaja, wznosza, rozprzestrzeniajg sie,
az w koncu jeden z nich wznosi si¢ wyzej, zagniezdza si¢ i przykuwa uwage calej
grupy” (Loris Malaguzzi (Filipini, Vecchi, 2006, s. 13).

Wylanianie sie projektu

Projekt ,Wesote miasteczko dla ptakéw” rozpoczal si¢ w lutym 1992 roku w La
Viletta — jednym z miejskich przedszkoli w Reggio Emilia we Wloszech. Inicju-
jac nowy projekt, nauczyciele postanowili nawigza¢ do doswiadczen z wczesniej
realizowanych w przedszkolnym ogrodzie projektéw. Ogrdd jest bowiem takim
miejscem, ktore wzbudza dziecigce zainteresowanie i w ktérym majg miejsce zja-
wiska interesujace dla dzieci. Czgstym go$ciem w ogrodzie sg najrdzniejsze ptaki,
to one staly sie inspiracja do podjecia aktywnosci badawczej w projekcie. Dwa
lata przed rozpoczgciem projektu ,Wesote miasteczko dla ptakéw” pigciolatki byty
zaangazowane w eksplorowanie taki — badaly, miedzy innymi, jak wyglada ona
z perspektywy ptaka, a jak z perspektywy mréwki. Rok pdzniej zbudowaty w ogro-
dzie domki dla ptakéw, jezioro oraz obserwatorium, ktére umozliwito im przygla-
danie si¢ kapigcym sie w jeziorku ptakom. Zakres tematyczny projektow, na bazie
ktérych nauczyciele rozpoczeli prace nad nowym projektem, ilustruja ponizsze
modele.

> Opis projektu zostal przygotowany na podstawie narracji i dokumentacji zdjeciowej (Filipini,
Vecchi, 2006; Forman, 2005) oraz filmu video Amusement Park for Birds (Forman, Gandini,
1994).
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Model 3. Siatka tematyczna projektéw realizowanych w przedszkolu La Villetta
w latach 1989-90(a), 1990-91(b) oraz 1991-92(c)

taka

ZWierzeta

ptaki
ptaki jeziorko
glosy/jezyki > fontanny >
relacje spoteczne
uczucia GoergeiLella >

v

> lot teorie dotyczace

£ wody
zrédta
» obserwatorium l

opady

A,

» domy dla ptakéw akwedukty

» jeziorko

kanaty

Zrédlo: Forman, Gandini, 1994.

Przed rozpoczgciem nowego projektu doroéli® zastanawiali sie, w jaki sposob
go zainicjowac. Inspiracja do dyskusji nad tematem nowego projektu byly wspo-
mnienia z dwdch poprzednich [R2]. Przed rozpoczeciem rozmowy z dzie¢mi,
nauczyciele postawili hipotezy, a ich formutowanie rozpoczeto si¢ od wytyczenia
pola dzieciecego eksplorowania oraz wspolnego ustalenia mozliwych kierunkow
projektu. Na podstawie prowadzonej wczesniej dokumentacji wyznaczyli obszary,

¢ Edukatorzy zaangazowani w projekt: Loris Malaguzzi — lider do$wiadczenia edukacyjnego Reg-
gio Emilia, Carlina Rinaldi - pedagogista w przedszkolu La Villetta, Giovanni Piazza — atelierista
w przedszkolu La Villetta, Amelia Gambetti i Teresa Casarini - nauczycielki w przedszkolu La
Villetta, George Forman i Lella Gandini - profesorowie Uniwersytetu w Massachusetts (USA).
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ktére kryty w sobie potencjal badawczy i, ich zdaniem, mogty wzbudzi¢ najwiek-
sze zainteresowanie dzieci. Nauczycielskie hipotezy, przedstawione na modelu 3.,
poprzedzity dziecigca dyskusje [R3].

Model 4. Nauczycielskie hipotezy dotyczace obszaréw dzieciecego eksplorowania

—»  miyny wodne
dziatanie >
gl wodospady
fontanny ksztatty
> ci$nienie
dzwiek
> predkos¢
jeziorko w parku
akwedukt > mechanizmy

teorie dotyczace
wody

> kanaty

deszcz

Zr6dto: Forman, Gandini, 1994.

Rozwijanie projektu razem z dzie¢mi

Nastepnie, zgodnie z przedszkolnym zwyczajem, grupa szesciolatkow spotkala si¢
na porannym zgromadzeniu, pelnigcym role przedszkolnego forum i bedacym
miejscem demokratycznie podejmowanych decyzji [DP2, DP3]. Edukatorzy pra-
cujacy nad projektem postanowili punktem wyjscia dla pracy nad nowym pro-
jektem uczyni¢ dzieciece wspomnienia z wczesniej realizowanych w przedszkolu
projektow [R4]. Nauczycielka, Amelia Gambetti, gotowa na nowe, nawet nieprze-
widywalne dzieciece propozycje, zainicjowala dyskusje.

»Amelia: Co pamigtacie z projektu, ktory w zesztym roku realizowaly dzieci w przed-
szkolnym ogrodzie?

Ilaria: Byty domki dla ptakow i drzewa, i byta tez stomiana chata [obserwatorium,
ktére dzieci zbudowaty na placu zabaw].

Andrea: Byto male jezioro [wykopana przez dzieci dziura, do ktorej wlaly wode].
Po kilku nastepnych komentarzach Amelia zadata kolejne pytanie.
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Amelia: A kto zbudowat dom dla ptakéw?

Georgia: Duze dzieci [sze$ciolatki]

Agnese: Dzieci zrobily domy dla matych ptakéw.

Andrea: Tak; gdy byte mate i padato mogly sie pod nimi schowac.
Alice: I wejs¢ do srodka, gdy byto zimno” (Forman, 2005, s. 213).

Dzieci dalej przywotywaly swoje wspomnienia z zeszlorocznych zaje¢. An-
drea zasugerowal, ze byloby fajnie, gdyby ptaki znowu mialy swoje jezioro. Dzieci
zaproponowaly wiele rozwigzan usprawniajacych jego dzialanie. Zaczety dyskusje
nas sposobami utrzymania go w czystosci.

LFilippo: Ale czemu nie zrobi¢ matego jeziorka; dtugiego jeziorka z silnikiem, ktéry
sprawi, ze woda poruszac sig bedzie w lewo i w prawo. Musimy mieé jakis prqgd,
bo inaczej woda bedzie nieruchoma.

Simone: Mozemy w Srodku jeziora umiesci¢ rure. Mozemy umiesci¢ kable elek-
tryczne i kolo, ktore bedzie sig ruszaé raz w lewo raz w prawo. Jesli umiescimy rure,
w ktorej sq kable elektryczne i pod wodg koto, bedzie si¢ ono obracalo, robito wiatr,
i wtedy woda bedzie poruszata sig na lewo i prawo” (Forman, 2005, s. 213).

Dzieci podawaly coraz to nowe pomysly [DP4]. Zastanawialy sie nie tylko
nad tym, jak utrzyma¢ wode w czystosci, ale takze skad ona w ogdle pochodzi,
jak dzialajg fontanny i jak rozprowadzana jest w nich woda. Wymyslaly kolejne
atrakcje dla ptakow odwiedzajacych ich przedszkolny ogrod. W pewnym momen-
cie, Simone zaproponowal: Hej, czemu nie zrobi¢ wesotego miasteczka dla ptakow.
Dzieci z radoscig podchwycily ten pomyst. Wesole miasteczko bedzie Swietng za-
bawg dla dzieci i dla ptakow. Moze one juz dobrze si¢ bawiqg. Styszg, o czym rozma-
wiamy i mowig: ,,Co za wspanialy pomyst” — skomentowal pomyst kolegi Andrea
(Filipini, Vecchi, 2006, s. 132). Koncept Simone byt swoistego rodzaju spoiwem
faczacym wszystkie dzieciece pomysty [DP3]. Jednoczesnie uruchomit lawine
kolejnych pomystéw i propozycji. Dzieci zostaly wiec poproszone przez nauczy-
cielke o przedstawienie ich za pomocg rysunkéw [DP4]. Nastepnego dnia mialy
szanse opowiedzie¢ o nich swoim kolegom. Dzigki takiej strategii, pomysty ich
stawaly sie bogatsze i bardziej spdjne [DP2]. Filippo narysowatl gory z dwoma tu-
nelami, z ktérych sptywajaca woda poruszata kotem wodnym, oraz koto wodne,
ktdérego panele stuzyty nurkujacym ptakom za trampoline.

Filippo: Aby panele sig poruszaty, trzeba z gory puscic¢ strumiert wody, tak jak wo-
dospad. Na moim rysunku narysowatem jeden prawdziwy kanat, i drugi, ktéry jak
nie ma wody, bierze jg z gor i sprawia, ze panele sig poruszajg, ptaki mogg sie bawié
(Filipini, Vecchi, 2006, s. 136).

Agnese zaprojektowala obserwatorium i domki dla ptakéw, Andrea nato-
miast skupil si¢ na windzie dla ptakow, ktora miala za zadanie utatwi¢ ptakom
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dostanie si¢ do ich domu. Chlopiec tak skomentowal swoj rysunek: Narysowalem
winde. Narysowalem jg, Zeby pomdc matym ptakom, ktére nie potrafig jeszcze latac,
wejs¢ na gore. Wiosng dzieci czesto znajdywaty w ogrodzie piskleta, ktére wypa-
dly z gniazda. W trakcie dzieciecej dyskusji, podczas wykonywania i omawiania
przez dzieci swoich reprezentacji wesolego miasteczka dla ptakéw nauczyciele
prowadzili obserwacje, na podstawie ktorej zgromadzili dokumentacje w postaci
nauczycielskich narracji, zdje¢, transkrypcji dzieciecych wypowiedzi i ich graficz-
nych reprezentacji [R1].

Nauczycielski rekonesans

W tym etapie edukatorzy, na podstawie swoich obserwacji i prowadzonej do-
kumentacji [R2], wylonili obszary, ktére wzbudzily najwigksze zainteresowanie
dzieci (na modelu oznaczone kropka) [R3]. Analizujac mozliwosci ich eksploro-
wania oraz dostepne materialy, zaproponowali dzieciom prace w projekcie wokot
dwoch subtematéw: fontann i mlynéw wodnych [R4]. Tym samym, wyodrebnione
zostaly dwie grupy badawcze, ktorych celem byta eksploracja tych obszaréw.

Model 5. Obszary dziecigcych zainteresowan, wylonione na podstawie pierwszej dyskusji
i graficznych reprezentacji [R3]

obserwatorium | © fontanny | O
jeziotko | Q) mechaniczny podajnik jedzenia
cykl oczyszczania wody mechaniczny dozownik wody
domki dla ptakow | © drabiny, mosty, windy
wodny plac zabaw dla ptakow ‘ mtyny wodne @)

1 mate wodospady | EZiZ:cciia ptakow @)

Ponadto, we wstepnej fazie projektu, nauczyciele nakreslili mozliwe kontek-
sty i prawdopodobne sytuacje, w jakich projekt moze by¢ realizowany. Pojawity
sie przykltadowe pytania, na ktére dzieci mogly chcie¢ jeszcze poszukiwaé odpo-
wiedzi. Nauczyciele rozwazali réwniez problemy, jakie moglyby sie pojawi¢ i moz-
liwe, wybrane przez dzieci, sposoby ich rozwigzania [R3]. Takie nauczycielskie
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podejscie pozwala na wyznaczanie tak zwanych ,$ciezek” czy ,linii” obserwa-
cji, ktore sg zwiazane z dziecieca aktywnosciag. Sa one pewnego rodzaju pisem-
nymi wskazéwkami, ktére ukierunkowuja i wspieraja nauczycielskie obserwacje,
a w pozniejszym etapie projektu utatwiajg interpretacje dokumentacji i podejmo-
wanie decyzji (Vecchi, 2010) [R1]. Konsekwencjg opisanego dzialania nauczycieli
jest rozwijanie projektu razem z dzie¢mi.

Reprezentacje kota wodnego - praca w matych grupach [R5]

W kolejnym miesigcu dwie grupy badawcze rdwnolegle pracowaly nad tematami:
fontanny i kota wodne [DP2]. Ze wzgledu na to, ze strategia rozwijania projektu
i podejmowania decyzji wspdlnie z dzie¢mi byla jednakowa dla obu grup oraz
dla skrdcenia opisu, skupi¢ si¢ na jednej z nich. Punktem wyjscia, podobnie jak
dla calego projektu, byla wspolna rozmowa na temat dziecigcych doswiadczen
zwigzanych z mlynami wodnymi [DP2]. Nauczyciele z pomocg rodzicéw zgro-
madzili zdjecia, ksigzki i inne materialy zwigzane z tematem, ktére postuzyly
jako stymulator dyskusji. Wyobrazenia na temat mtynéw wodnych dzieci przed-
stawily na rysunkach [DP4]. Nastepnie, na ich podstawie dzieci przygotowywaty
papierowe modele wodnego kota. Pierwsze z nich nie uwzglednily jednak wita-
$ciwego ulozenia paneli w kole wodnym - sposéb, w jaki zostaly zaprojektowane
i umieszczone na modelu, uniemozliwial nabieranie wody, a w konsekwencji -
ruch kota pod jej naporem. Nauczyciel postanowil nie interweniowa¢, poniewaz
z zalozenia transfer z jednego jezyka na drugi daje dzieciom szans¢ na zweryfiko-
wanie dotychczasowej wiedzy. Chlopiec, przedstawiajac nauczycielce swoj model,
dostrzegt blad i dokonat korekty swojego projektu [DP5].

Andrea: Wiesz, Amelia, co razem z Filippo sobie pomyslelismy, i wiesz, ze panele jak
te... woda nie jest wystarczajgco silna dla paneli i kolo si¢ zatrzymuje. Prébowali-
$my wodg z kranu. Musimy zmienié pofozenie paneli (Filipini, Vecchi, 2006, s. 137).

Na tym etapie, papierowy projekt stal sie punktem wyjscia do przygotowania
modelu z gliny. Andrea, wykorzystujac uprzednio zdobyta wiedze, tym razem pra-
widlowo umiescit gliniane panele. Na podstawie prowadzonej dokumentacji, beda-
cej rejestrem dziecigcego procesu uczenia si¢, nauczyciele wylonili kolejne pytania
izagadnienia do eksplorowania [R]. Wérdd dzieci pojawita sie watpliwos¢ dotyczaca
tego, co porusza czym — woda kotem czy koto wodg. Nauczyciele postanowili zor-
ganizowa¢ dzieciom taka aktywnos¢, ktéra pozwoli zrozumiec¢ to zjawisko. W tym
celu wykorzystali male papierowe wiatraczki. Zabawa na dworze pozwolila dzie-
ciom dostrzec analogie pomiedzy wiatrem a woda i rozwiac¢ watpliwosci [DP1]. Na-
uczyciele dostrzegli réwniez potrzebe eksperymentowania ze strumieniem wody;,
zaréwno przy badaniu dzialania fontanny, czym zajmowala si¢ druga grupa, jak
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réwniez kota wodnego [R]. Na podstawie wlasnych projektow, dzieci, przy pomocy
nauczyciela, zbudowaly specjalny zbiornik, ktéry wraz z podlaczong do niego rura
z woda stwarzal mozliwo$¢ odkrywania prawidlowosci dzialania kola wodnego
i weryfikowania wcze$niej postawionych hipotez. Filippo umiescit pod strumie-
niem wody wiatraczek, co pozwolifo mu na dokonanie uogdlnien wnioskéw
z weze$niejszych doswiadczen [DP4]. Dzieci podjely rowniez trud skonstruowa-
nia kota wodnego z tyzeczki, folii i otéwka [DP3]. Po wielu nieudanych prébach
udalo im si¢ wykona¢ to zadanie. Dodatkowo, zaprojektowaty wigksze kota z in-
nych dostepnych materialéw, na przyklad aluminiowych kubeczkéw i tacek [DP4].
Gdy nadeszty cieple wiosenne miesigce, mialy mozliwo$¢ eksperymentowania
ze strumieniem wody na §wiezym powietrzu. Po poznaniu zasad dzialania kola
wodnego i fontann, przystapily do projektowania wesolego miasteczka dla ptakow.

Opisany fragment projektu ilustruje strategie podejmowania decyzji w trak-
cie jego realizacji. Na ich ksztalt znaczacy wpltyw mieli sami uczniowie i, nawet
jesli jakas decyzja podjeta zostala przez dorostych, jej zrodtem byly nauczycielskie
obserwacje dzieciecych zainteresowan, réznorodnych pomystéw i strategii ucze-
nia sie. Pelnomocnos¢ uczniéw zostala wigc urzeczywistniona w kilku aspektach.
Przede wszystkim, dzieci samodzielnie dokonywaly wyboréw i inicjowaty roz-
norodne dzialania edukacyjne i, co réwnie wazne, kazdy ich pomyst, kazdy spo-
sob myslenia byl przyjmowany z zainteresowaniem i uwagg, nie tylko przez same
dzieci, ale tez i przez nauczycieli. Srodowisko uczenia sie, stworzone dzieki wyko-
rzystaniu metody projektéw, gwarantuje zatem podmiotowe traktowanie ucznia
i co za tym idzie - jest przykladem demokratycznej przestrzeni edukacyjnej.

Metoda projektéw jako strategia sprzyjajaca demokratyzacji

Metoda projektow jest strategia edukacyjng, ktéra zaklada podmiotowe relacje
miedzy wszystkimi uczestnikami projektu i, tym samym, sprzyja procesowi de-
mokratyzacji codziennosci edukacyjnej. Dla jego urzeczywistnienia warunkami
niezbednymi sg zbudowanie partnerskich relacji i zréwnanie statusu uprawnien
dzieci i dorostych. Dzieki wykorzystaniu metody projektéw, autonomia dziecka
respektowana jest na pewno w dwoch wymiarach.

Po pierwsze, metoda projektow, ktéra osadzona jest w elastycznym podejsciu
do programu, stwarza dziecku mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w procesie po-
dejmowania decyzji odno$nie do kolejnych dziatan w projekcie. Brak narzuconych
z gory celow szczegolowych i tresci do realizacji sprawia, ze podejmowana przez
dziecko aktywno$¢ moze by¢ zgodna z jego potrzebami i zainteresowaniami. ,We
wszystkich fazach jej [metody projektéow — A. M.] realizacji — od zainicjowania
projektu az po jego ukonczenie — uwzglednia si¢ indywidualne zainteresowania,
zdolnosci i uzdolnienia, aspiracje i potrzeby. [...] Inicjatywy projektéw wychodza



Aleksandra Maj 241

najczesciej od samych ucznidw, a strategiczne decyzje dotyczace ich realizacji po-
dejmuje si¢ zwykle wspdlnie” (Szymanski, 2010, s. 72). Wspdéldecydowanie jest
jednak nie tylko wynikiem dialogu pomiedzy dzie¢mi a nauczycielem, jaki ma
miejsce na przyklad w trakcie dyskusji, ale, co bezwzglednie nalezy podkresli¢, jest
réwniez wynikiem nauczycielskiego rekonesansu. Jego fundamentem jest proces
stuchania réznorodnych jezykéw dziecka, a decyzje, nawet jesli s3 podejmowane
przez samych nauczycieli, wynikaja z obserwacji dziecigcego procesu uczenia sig.

W metodzie projektéw dziecko postrzegane jest jako kompetentne, petne po-
tencjalu, zdolne do tworzenia wlasnej mapy znaczen i w tym zakresie dziecieca
autonomia uwidacznia si¢ w drugim z omawianych wymiaréw. W trakcie pracy
metoda projektow prawo dziecka do innos$ci zostaje uszanowane. Dzieci dys-
ponuja bogactwem jezykéw, ktore umozliwiajg im przedstawienie swoich sposo-
béw rozumienia i interpretacji, pogladéw czy przekonan. Dzieci zadaja pytania
i samodzielnie poszukujg na nie odpowiedzi. Stawiajg hipotezy i eksperymen-
tuja, aby je zweryfikowa¢. Nauczyciel natomiast z ciekawoscig i z glebokim zain-
teresowaniem przyjmuje wszystkie dzieciece pomysly i rozwigzania, nawet jesli
na poczatku nie jest w stanie przewidzie¢ tego, do czego doprowadza. Jest gotowy
na przyjecie czego$ nowego, nieprzewidywalnego i w takich warunkach ogromny
potencjal dziecka ma szanse¢ na pelng realizacje.

Demokratyzacja przestrzeni edukacyjnej (pokazana na przykladzie realizacji
dwdch dziedzin pelnomocnosci: wspdtdecydowania i prawa do inno$ci) ma zatem
szanse¢ zaistnie¢ réwniez w placdwkach wczesnej edukacji. Jest to mozliwe tylko
i wylacznie wtedy, gdy, tak jak w przypadku metody projektow, w dziecku upatru-
jemy zrodlo programu i wszystkich dzialan podejmowanych w przedszkolu.
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Jak cytowaé: Rudnicki, P. (2014). ASSA - ,,szkota, ktdra nie chciata by¢ szkolg” - dwadziescia
lat p6zniej. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edu-
kacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia (s.244-278). Wroclaw: Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.

Wiosng 2009 roku zostalem zaproszony (wraz z grupa badaczy z Wydziatu Nauk
Pedagogicznych Dolno¢laskiej Szkoty Wyzszej) do przeprowadzenia w ASSA ba-
dan, ktére muszg by¢ realizowane jako element prowadzenia szkoly na prawach
eksperymentu pedagogicznego (wymdg MEN). Badania nie zostaly dokoniczone,
poniewaz urzednicy Ministerstwa Edukacji Narodowej nakazali przeprowadzenie
tej swoistej ewaluacji pracownikom Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Wroctaw-
skiego. Nim decyzja dotarta do mojej grupy badawczej, udatem si¢ do szkoly i ze-
bralem material do swojej czeéci projektu. Mialem za zadanie opisa¢ §wiat ASSA
dwadziescia lat od jej powstania. Moje kolezanki chcialy ukazaé ten §wiat w per-
spektywie pracy nauczycieli i nauczycielek, funkcjonowania uczniéw i uczennic,
zaangazowania rodzicéw, spotecznego odbioru, zmiany jaka dokonata sie w tym
szkolnym mikro$wiecie. Mieliémy ciekawy zamysl, ktorego nie zrealizowalismy.
Stad réwniez forma niniejszego tekstu jest inna niz poczatkowo planowatem.

Dzi$, z pewnos$cia, ASSA jest inng szkola niz w 2009 roku. Wiem to z rozmoéw
z nauczycielami, nowg dyrektorka, bylymi uczniami i uczennicami spotykanymi
na kursach, ktére prowadze w Dolnoélaskiej Szkole Wyzszej. Przedstawiany tekst
nalezy traktowa¢ jako historyczny. Korzystam bowiem z mozliwosci, jaka daje
przedstawiany Czytelnikom i Czytelniczkom tom poswiecony demokracji i edu-
kacji, aby opublikowaé pelng wersje tekstu, ktdry kilka lat temu przekazatem
dyrekeji ASSA oraz opublikowatem w skréconej wersji (ze wzgledu na wymogi
edytorskie) w ksigzce pod redakcja Martyny Pryszmont-Ciesielskiej (2011). Do-
datkowym powodem, dla ktérego postanowitlem opublikowa¢ pelny tekst, jest
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niezwykla popularnos¢ elektronicznej wersji tekstu skrdconego, umieszczonej
na portalu academia.edu, ktéra jednoznacznie pokazuje mi (dzigki dostepowi
do stow kluczowych, ktérych uzywaja przeszukujacy zasoby Internetu, aby zdoby¢
informacje o tej szkole), ze wiedza o ASSA jest istotna dla ludzi, ktérzy, z réznych
wzgledow, postanowili w niej kontynuowa¢ swoja edukacje.

Poszukiwanie idealnego modelu placowki edukacyjnej, ktéry w sposéb kompe-
tentny, nieinwazyjny i twdrczy pozwoli czlowieka wyedukowaé, wzbudzi¢ w nim
refleksyjno$¢ i krytyczne podejscie do $wiata, od dawna jest nie lada klopotem
dla badaczy i praktykéw edukacji - pedagogdéw, socjologow czy filozoféw. Idealne
(zazwyczaj papierowe) propozycje, zwykle w zetknieciu z rzeczywistoscia stawaly
sie bezuzytecznymi utopiami. Refleksje edukacyjnych innowatoréw ukazywaly
precyzyjnie mankamenty istniejacych systemoéw: indoktrynacje, technicyzacje,
umasowienie czy jednowymiarowo$¢, i prowadzity do czesto radykalnych po-
stulatéw (jak chociazby propozycja spoteczenstwa bez szkoly, ktora przedstawit
Ivan Illich (1976). Jednak mimo trafnosci, diagnozy badaczy niewiele zmienity
(i zmieniajg) oblicze szkoly - instytucji strategicznej dla wtadzy, bowiem przysto-
sowujacej do odtwarzania pozadanych rdl czy sposobéw myslenia. Szkota, jako
miejsce reprodukowania kultury i Zzrédlo spokojnego trwania systemow spolecz-
no-politycznych, stala si¢ dla nowoczesnie zorganizowanych panstw przestrzenia
kontrolowania mas, z ktérej chetnie korzysta(ly)ja. David Gribble ukazuje, jak bar-
dzo idea tradycyjnej szkoly jest opresyjna dla jednostek i spoteczenstw. ,,Konwen-
cjonalne szkolnictwo wydaje sie zaprojektowane w celu produkowania ludzi po-
wierzchownie wyksztalconych, ktorzy jednak pod przykrywka ogtady sa skrytymi
i bezwzglednymi egoistami, sfrustrowanymi, lekliwymi, postusznymi i potulnymi
konformistami. Bedg oni wykazywa¢ pozbawione autorefleksji samozadowolenie
z osiggnieé, ktorych sie po nich oczekuje, lecz na kazdg publiczng porazke beda
reagowa¢ poczuciem upokorzenia. Tyle czasu spedziwszy w szkole, gdzie cigzko
harowali, wbijajac sobie do glow niechciang i nie interesujaca ich wiedze oraz
doskonalagc umiejetnosci, ktore nie majg dla nich Zadnego znaczenia, najpraw-
dopodobniej zatracili resztki ufnosci w warto$¢ swoich wilasnych zainteresowan
i uzdolnien. Beda to ludzie, ktérych malo obchodzi los innych, poniewaz nikt nie
poswiecal wiele uwagi ich potrzebom” (Gribble, 2005, s. 9-10). Pojawiajace si¢ co-
raz czgsciej, precyzyjne opisy patologii edukacyjnych - takie jak ten Gribble’a — nie
dawaly szansy na jakakolwiek zmianeg. Racjonalnos¢, ktorg kieruje si¢ wladza, nie
pozwalata bowiem reformowac systemu tak wielce dla niej uzytecznego. Ludzie
za$, przystosowani do postuszenstwa wtadzy, nie byli specjalnie zainteresowani
dziatlaniem na rzecz edukacyjnych przeobrazen, ktére mogly oznacza¢ opresje.
Szansa na zmiane pojawiala sie zwykle w sytuacjach, w ktérych wiadza nie byla so-
bie w stanie lub nie chciala poradzi¢ z nieprzewidywalnymi sytuacjami edukacyj-
no-wychowawczymi, bagdz w momentach, ktdére byly dla niej krytyczne i wigzaty
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sie z pewnymi przetomami polityczno-spolecznymi (woéwczas kwestie edukacyjne
jako poboczne byly/sa mocno marginalizowane). Genez¢ powstania szkol ta-
kich jak Summerhill, Sudbury Valley, Darlington Hall mozna wiasnie upatrywac
w tych kontekstach. W kazdej z wymienionych placéwek stworzenie alternatywy
edukacyjnej wymagato dzialania, ktére prowadzilo do powstania edukacyjnej no-
wej jakos$ci. Za kazdg z tych edukacyjnych propozycji stal tez tworca koncepciji
lub grupa zaangazowanych i przeswiadczonych o swoich racjach rodzicow i/lub
nauczycieli. Determinacja zauwazalna w dzialaniach zatozycieli szkot alternatyw-
nych ukazywala, ze nie byly one potrzebne jedynie dzieciom, ale stanowily przejaw
obywatelskiego niepostuszenstwa w drodze do spoleczenstwa prawdziwie demo-
kratycznego. Bogustaw Sliwerski trafnie ukazuje istote tworzenia szkl alternatyw-
nych: ,nie chodzi bowiem o to, by zmieniac szkole dla samej potrzeby zmiany.
Zalezy nam przeciez na tym, by wyjs¢ naprzeciw rzeczywistosci, zgodnie z ktérg
jednostka i spoteczenstwo potrzebuja od procesu ksztalcenia i szkoty tak dzisiaj,
jak ijutro czego$ innego, niz wymagano od nich wczoraj czy dwiescie lat temu. Po-
zostalo jednak co$§ wspolnego w tej temporalnej perspektywie postrzegania istoty
edukacji, a mianowicie to, by szkota byla miejscem, w ktérym dojrzewa czlowiek
ijego czlowieczenstwo” (Sliwerski, 2008a, s. 9).

ASSA, ktéra Robert Kwasnica opisal jako ,szkole, ktéra nie chciala by¢
szkolg” (Kwasnica, 2000), jest rowniez dowodem na to, jak odpowiedni kontekst,
zaangazowanie tworcow oraz dzialanie nauczycieli, uczniéw i rodzicéw pozwolilo
na stworzenie placowki edukacyjnej, ktéra szkota zostata nazwana jedynie z braku
lepszych okreslnikow i tradycji nazywania tym mianem miejsc edukacyjnych spo-
tkan. W ASSA zdekonstruowano wigkszos¢ przestrzeni, ktére czynig szkote miej-
scem opresji. Badania przeprowadzone w latach dziewig¢édziesigtych ukazywaly,
jak bardzo réznym od innych szkét miejscem stata sie wroctawska Autorska Szkota
Samorozwoju. Przyjacielskie relacje uczniéw z nauczycielami, nowatorskie formy
prowadzenia zajec, odejscie od wystawiania ocen czy sprawdzania obecnosci, byly
klasycznymi przejawami przebudowywania przestrzeni edukacyjnej i relacji we-
dle idei Daniela Manelskiego, ktdre miaty da¢ szans¢ mtodemu czlowiekowi, aby
w atmosferze wolnosci stal si¢ tym, kim chcial si¢ sta¢. ASSA jest dobitnym przy-
kiadem tego, ze transformacja rozpoczeta w 1989 roku dotyczyla absolutnie kazdej
sfery zycia. W 1991 roku minister Edukacji Narodowej zezwolit na eksperyment
pedagogiczny, ktéry pozwolil rzuci¢ w pewien sposéb wyzwanie tradycyjnym pol-
skim szkolom, ktdre nie tylko niespecjalnie zauwazyly, ze dokonala si¢ zmiana, ale
dziataly tak, aby zachowa¢ swoja supremacje nad tymi wszystkimi ludzmi, ktérzy
w szkole byli zaangazowani. Tak formalnie zaczela si¢ historia ,,szkoly, ktdra nie
chciata by¢ szkolg”. Niniejszy tekst stanowi prébe ukazania tego, jak ASSA prze-
obrazala sie w drugiej dekadzie swojej dzialalnosci. Koniec lat dziewiecdziesiatych
oraz pierwsze lata XXI wieku przyniosty bowiem kilka istotnych dla szkoty zmian:
reforme systemu edukacyjnego w 1999 roku, coraz bardziej dynamiczny rynek
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edukacyjny, a takze utowarowienie edukacji. Wszystkie te zdarzenia w istotny spo-
s6b odbily si¢ na funkcjonowaniu ASSA.

ASSA w latach '90. Retrospekcja

ASSA pojawila sie jako spelnienie idei Daniela Manelskiego i jego wspotpracow-
nikéw, ktorej geneza siega lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych. Liczne proby;,
ktore Manelski podejmowal jako dyrektor renomowanego wroctawskiego IIT LO
dla zmiany swojej szkoly w miejsce przyjazne uczniom i nauczycielom, mimo
ciekawych wynikow, nie przyniosly dla niego zadowalajacego efektu i wymusilty
dalsze dziatania. Poszukiwania, idea, edukacyjna aktywnos$¢ byly uzaleznione
réwniez od kontekstu spoteczno-politycznego, dlatego tez przetom i transforma-
cja ustrojowa dawaly Manelskiemu szans¢ na stworzenie wreszcie czegos, co nie
bedzie szkola w sensie, ktorego tak bardzo unikal: formalizmu, sztampowosci, in-
stytucjonalnego powiazania z wladza. Jak pisze sam jej tworca: ,,ASSA zrodzita sie
juz dawno - z potrzeb w o I n o § ¢ i. Wolno$¢ stala si¢ upragniong rzeczywistoscia,
ale nie dla wszystkich. Wolnos¢ nie dotarta do szkdt, co najwyzej jej dalekie echa.
Szkoly s3 na ogot szczelnie zamkniete przed gwattownymi, istotnymi zmianami”
(Manelski, ASSA#1, s. 2). Czas transformacji przyniost dla ASSA mozliwos¢ zaist-
nienia jako co$ realnego, idea mogla stac¢ sie rzeczywisto$cia, miejscem edukacji,
ale przede wszystkim samorozwoju, ktéry byt dla twércow ASSA najistotniejszy.
»Samorozwdj realizuje si¢ w oddzialywaniach ze srodowiskiem. Czlowiek znajduje
sie w okreslonych warunkach - sytuacjach i one umozliwiaja mu podjecie dzialan,
wyzwalanie mozliwosci. Czlowiek stale zZyje w okreslonym s$rodowisku i uczest-
niczy w wielu naturalnych sytuacjach. Nie zawsze jednak te sytuacje sa dostepne,
nie zawsze sprzyjaja samorozwojowi. Dlatego musi korzysta¢ réwniez z sytuacji
konstruowanych przez innych czy przez siebie. Sytuacje tworzg zbiér mniej lub
bardziej uporzadkowany tworza struktury. Ulatwia to samorozwdj, przyspiesza
wedrowke droga samorozwoju” (Manelski, ASSA#1, s. 7). ASSA stala sie miejscem
edukacji niecodziennej i niezwyklej. Pozbawionej przymiotéw ,,szkoly-fabryki”
W postaci: oceniania, wskaznikow, ukazywania lepszych i gorszych, wymuszajacej
wyscig szczuréw wsroéd uczniéw i ich nauczycieli. Edukacja w ASSA miala po-
modc w samorealizacji. Spotkanie w jednym miejscu nauczycieli rozumiejacych,
jak muszg przemienic¢ swoja role, i ucznidw, ktorzy wiedzieli dlaczego przyszli aku-
rat do ASSA, byto mozliwe wlasnie wowczas, kiedy system totalitarny przechodzit
do historii, a nowy dopiero nieudolnie wykluwal si¢. Nauczyciele, z doswiadcze-
niem rezimowych szkoél z jednej strony i czesto opozycyjna biografig z drugiej,
pragneli odmiany. Uczniowie, niejednokrotnie réwniez z do$wiadczeniami (qu-
asi)politycznymi (na przyklad z Pomaranczowej Alternatywy), ale przede wszyst-
kim z glodem wiedzy, réwniez potrzebowali miejsca innego niz zwykle szkoty,



248 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

w ktérych pomimo zmian w polityce i spoleczenstwie zbyt wiele si¢ nie odmienito.
Nie bez znaczenia bylo réwniez zaangazowanie rodzicéw, ktérzy uwierzyli w idee
edukacyjng zaproponowang przez Manelskiego. ASSA stala sie takim miejscem
spotkan edukacyjnych. W opowiesci jednego z nauczycieli, ktérzy wspottworzyli
szkole, ten niezwykly poczatek wygladal nastepujaco:

Wtedy komunizm upadat i szkota trafita rzeczywiscie na dobry moment, bo rze-
czywiscie duzo ludzi bylo zainteresowanych. [...] Ta szkola miata pomyst, wiel-
kiej przygody. Rodzice tez byli zainteresowani! [...] Przychodzili tu tez rodzice, oni
chcieli tu cos zrobié. Wielu z nich zostato nauczycielami. [...] Ja, na przyktad, do-
wiedziatem sig Ze zaczyna organizowac u siebie w domu Manelski z prasy podziem-
nej. [...] Poszedtem do Manelskiego na spotkanie. To znajomi znajomym przeka-
zywali, to pocztg pantoflowg szto. [...] W pierwszym roku nie bylo Zadnych pensji
czy czegos tam specjalnie. To byta praca wynikajgca z entuzjazmu w pierwszych
chwilach. Pozniej, jak wplynely pierwsze pienigdze, to rozmowy si¢ prowadzito. Da-
rek Luczak, ucze#t Manelskiego, glowny organizator. Manelski swietne miat pomysty,
ale bez Darka to by nic nie zdziatal. [...] Z nim sig te umowy zawierato. Jesli chodzi
o pobory, to bylto to ogloszone tak, ze: *bedziemy tu z Wami rozmowy przeprowa-
dza¢, kazdy pomydli o takiej, kwocie, ktéra by nie urazata jego godnosci. Biorac
pod uwage, ile mozna da¢ z siebie i zwazywszy na to, ze jeszcze nie jestesmy bo-
gata szkofa. I ze nie mozna od uczniéw wyciaga¢ pieniedzy zbyt duzo!* Takie byty
warunki. Nie bardzo bylo wiadomo, co to znaczy, jak to przelozyc na sume, a ocze-
kiwat zeby podal jakgs sume. [...] Byli tu rézni ludzie, ciekawi nauczyciele. Byt
tu taki nauczyciel fizyki. Taki hipisowskiego pochodzenia. Powiedzial, ze taka szkota
to Swietna rzecz. Bardzo dobrze zyt z mtodziezg. Uznal, Ze nic nie bedzie sprawdzal,
nic nie bedzie pytal. Oni przychodzili, on zaliczal. Zadnej dokumentacji takze nie
prowadzil. Tak po hipisowsku. Potem byt problem, kiedy odszedt ze szkoly. Ucznio-
wie mieli zaliczenia, ale to nie bylto udokumentowane, odszedt ze szkoly, a my mieli-
smy troche ktopotow. Byli tu bardzo rézni ludzi. Niektorzy nie wytrzymywali takiej
szkoly, w ktorej nie mozna byto na ucznia krzykng¢ i doprowadzic ich do porzgdku,
bali sig ze to uczen doprowadzi ich do porzgdku i krzyknie na niego. To oni sig wy-
kruszali. Byla tu bardzo ciekawa zbieranina ludzi. To si¢ uporzgdkowato w ciggu
tych kilku pierwszych lat. Tak, to byta szkota alternatywna. Ja to dzisiaj mam inny
poglad na to wszystko, to znaczy, ze ta szkota byta alternatywng, nie dlatego, bo tak
jg wymyslilismy, tylko dlatego ze si¢ taka grupa ludzi zebrata. Uwazam, ze struk-
tura szkoty moze utatwiaé nauczycielom, ale po pierwsze alternatywny nauczyciel
jest wazny.

[N 5]

Poczatki ASSA to festiwal wolnosci. Rezygnacja z wigkszodci ograniczen
programowo tworzacych szkole. Jednak koncepcja ASSA nie byla jedynie prosta,
symetryczng wrecz rezygnacja z tego, co w szkole bylo irytujace czy ogranicza-
jace. Poza czysto technicznymi przeobrazeniami w funkcjonowaniu, jednak silnie
wplywajacymi na unikatowos¢ ASSA, gtéwna zmiana dotyczyla - jak sie wydaje
- nadania ludziom mozliwosci wspoéltworzenia wlasnej przestrzeni edukacyjnej
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z naciskiem na samorozwdj uczniéw. ASSA byla jedng z niewielu szkdt wyzwolo-
nych z ram systemu edukacyjnego, organizacja o poszerzonej autonomii zaréwno
dla uczniéw, jak i nauczycieli. Bogustaw Sliwerski w ksigzce Edukacja pod prad
(2008) omawia, czym charakteryzuje si¢ edukacja zorientowana przede wszystkim
na potrzeby uczniéw i wspieranie ich indywidualnego rozwoju, czyli taka, jaka
realizowano w ASSA. Szkola pojmowana jest wowczas jako przestrzen zycia dla
dzieci, ale takze ich nauczycieli. Poprzez otwarcie w swoich zalozeniach pedago-
gicznych na byt dziecka bierze si¢ pod uwage ucznia takim, jakim jest on w danej
fazie swojego zycia i rozwoju, a nie tylko perspektywe jego przyszlego zycia. Szkota
stawia sobie za zadanie stwarzanie dzieciom takich warunkéw edukacyjnych, by
kazde z nich postrzegane bylo w spolecznosci szkolnej jako indywiduum, oso-
bowos¢ oraz aby miato mozliwos¢ realizowania swoich potrzeb, zainteresowan,
czy uzdolnien. Zaklada sie bowiem, ze kazdy uczen ma swoj potencjal rozwojowy;,
dla pobudzenia ktérego potrzebna jest stosowna przestrzen i czas oraz jego prze-
$wiadczenie, iz jest tu powazanie traktowany i szanowany. Szkofa pojmowana jest
wigc nie tyle instytucjonalnie, ile procesualnie, jako poszerzenie dotychczasowej
przestrzeni zycia i rozwoju indywidualnego oraz spolecznego dziecka” (Sliwer-
ski, 2008, s. 128). Ta charakterystyka ukazuje w zasadzie funkcjonowanie ASSA.
Twércom i uczestnikom szkoly zalezalo na uczynieniu uczniéw $wiadomymi
wlascicielami wlasnych biografii; nie tylko uzytkownikami, ale przede wszystkim
- ich twoércami. Temu dzialaniu podporzadkowano funkcjonowanie ASSA. Na-
uczyciele, uczniowie i rodzice zostali uwolnieni ze sztampowych rdl i zaczeli by¢
odpowiedzialni za swojg szkote. ASSA data wszystkim, ktorzy byli tym zaintere-
sowani, zdolnosé¢ kreowania rzeczywistosci edukacyjnej. Oczywiscie, nie wszyscy
skorzystali z tej mozliwosci, nie wszyscy ja zrozumieli, ale sama ewentualnos¢ by-
cia twdrca swojej edukacji wplyneta niezwykle pozytywnie na tych, ktérzy tymi
perspektywami byli zainteresowani.

Nauczyciele dostali autentyczng mozliwo$¢ bycia szczesliwymi, realizujacymi
sie w pracy ludzmi, wykorzystujacymi spotkania z innymi przede wszystkim dla
samorozwoju. W ASSA stawali si¢ pozytywnie i $wiadomie zintegrowani ze szkola,
co ewidentnie przedktadalo si¢ na ich zaangazowanie. Motywacja ku temu byta
dosy¢ prosta: w ASSA odnajdywali instytucje dla nich przyjaznag, w ktdrej mogli si¢
rozwijaé i realizowa¢. Mechanizm ten opisala Mirostawa Nowak-Dziemianowicz:
»Jesli szkota i realizowana w niej koncepcja staje sie losem ludzi tam pracujacych,
moze by¢ ona dla nich obszarem budowania wlasnej, pozytywnej tozsamosci. Jest
ich losem - jest wiec dla nich wazna, nie stanowi marginesu zainteresowan, nie
jest ztem koniecznym, miejscem, z ktérego ucieka sie wraz z dzwiekiem dzwonka
informujacego o ostatniej lekcji” (Nowak-Dziemianowicz, 2000, s. 182). Taka wla-
$nie byla ASSA, pod jednym wszak warunkiem: ze nauczyciele rozumieli miejsce,
w ktorym sie znalezli, i jego edukacyjne credo. Nie byto to jednak regula, o czym
wspominal cytowany nauczyciel, oraz co zauwaza przywolana autorka, ktéra
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stworzyla typologie nauczycieli ASSA. Obok Entuzjasty i Akceptujgcego Mysliciela
pojawial si¢ w niej Gracz, ktéry nie przywigzywal si¢ do idei szkoly, realizowat ja,
ale niekoniecznie z przekonaniem. Gtéwnym motywem istnienia w szkole byto
dzialanie dla utrzymania pracy, stad tez rola gracza, ktéry skupiat si¢ na odtwarza-
niu roli, ktdérej do konca nie rozumial. ,,Sytuacja psychologiczna nauczyciela-Gra-
cza w ASSA jest trudna. Trudno$¢ ta zwigzana jest z napieciem, jakie towarzyszy
czlowiekowi wowczas, kiedy przybiera maske, udaje, kiedy skazuje si¢ na role wy-
konawcy cudzych polecen - polecen, ktérych nie akceptuje” (Nowak-Dziemiano-
wicz, 2000, s. 185). ASSA jako szkota alternatywna funkcjonowata w oparciu o lu-
dzi, ktérzy ja tworzyli i tworza. Swiadomoéé dotyczaca tego, w jakim miejscu sie
naucza/uczy sie, kim w nim jest nauczyciel, jak wyglada jego aktywno$¢, byta i jest
warunkiem niezbednym do istnienia tej szkoly. W tym kontekscie, ASSA byta miej-
scem idealnym dla nauczycieli swiadomych siebie, refleksyjnych i majacych pelne
przekonanie, dlaczego pracuja w tym wlasnie miejscu. Pozostali predzej lub poz-
niej rezygnowali, nie mogac si¢ odnalez¢ w tej silnie zdekonstruowanej placéwce.
O tym, jak wyjatkowa byla to sytuacja dla nauczycieli, $wiadczg ponizsze narracje:

To, co nazywamy alternatywng szkolg, to myslimy o jakims takim stosunku do mfto-
dziezy, Zeby jej pomagal, zeby miec otwartos¢ i caly szereg rozmaitych rzeczy. To ma
siedzie¢ w nauczycielu. Jesli to nie siedzi w nauczycielu, to szkola jesli ma takq ide-
ologie, to nie da rady temu. Nauczyciel, jesli mu na pracy zalezy, to zatozy jakas
tam maseczke, bedzie udawat na rézne sposoby, ale bedzie swoje robit. Ta szkota
stworzyla warunki, wezwata nauczycieli, ktorzy chcieli to robi¢, ktorym sig spodo-
balo i znakomicie sig tu czuli. Bardzo czesto wielu kolegow méwilo, ze nie chee im sig
do domu wracal. Inni, ktérzy pracowali w jeszcze innych miejscach mowili, ze tam
chodzg do pracy, a tu zeby sobie pozy¢. Pézniej zaczelo sig tu zmienia.

[N 5]

Wtedy weryfikacja byla naturalna. Jak ktos nie miat uczniow, sam rezygnowat, albo
z niego rezygnowano. Nie utrzymywat sig tez taki nauczyciel, ktory miat mnéstwo
uczniow, bo byly tatwe zaliczenia. Zawsze byla weryfikacja nauczycielem. To byta
taka sytuacja, ze wielu nauczycieli odchodzifo, mowilo, zZe sig niezbyt dobrze tutaj
czuje. U nas méwilo sig po imieniu do nauczycieli, to powodowalo tez, ze niektérzy
obawiali sig, ze ten dystans miedzy nauczycielem, a uczniem jest tak maty, Ze sobie
nie poradzg. Kwestia autorytetu. Mialem takie rozmowy z nauczycielami, ktorzy
mowili nie! To uderzato w nich. Chcieli by¢ strong przewazajgcg, a to jest jeden
z atrybutéw, ktorych zostali pozbawieni.

[N1]

ASSA wymagala od nauczyciela wiedzy, w jakim miejscu si¢ znalazl, kim
w nim sie staje i jakie opresyjne przymioty traci. Dla czgéci z kadry pedagogiczne;
ta zmiana byla wielkg zaleta ASSA. Inni dostrzegali w niej opresje, ktéra zwigzana
byta z utratg nauczycielskiego monopolu na wiedze¢ i wladze absolutng, oraz oba-
leniem autorytetu opartego na przemocy. ASSA jako szkota alternatywna stawala
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sie zrodtem niewygody dla nauczycieli przyzwyczajonych do technicznego zor-
ganizowania $wiata, budzila niepokéj i wymagala zachowan niestandardowych.
Potwierdzata nieustannie, ze nauczyciel to rola zdecydowanie réznigca si¢ od pra-
cownika produkeji, urzednika czy wartownika, co w szkotach tradycyjnych wcale
nie byto regula. Obawa przed utrata mozliwosci wpltywania na ucznia, podpo-
rzadkowywania go sobie, czynienia z niego w efekcie bezwolnego obywatela, nie
wspolgrata z rolg nauczyciela w ASSA. Tutaj nikt nie wymagat od nauczyciela, aby
wdrukowywal w uczniéw mainstreamowe banaly czy niezrozumiate dla nich, i ni-
gdy nie wykorzystywane a wbijane namietnie do glow, definicje. To musialo rodzi¢
strach i opor, bowiem, pozbawiony opresyjnych mozliwosci podporzadkowywa-
nia sobie uczniéw, nauczyciel byl przerazony tym, jak miala wygladac jego rola.
Skazany na kreatywnos$¢ i intelektualng wolnos¢, z nawykami ze szkoly totalitar-
nej, nie umial i nie potrafit funkcjonowaé w miejscu takim jak ASSA. Bogustaw
Sliwerski opisuje ten problem nastepujaco: ,,Lek przed wolnoscig nauczycieli rodzi
ciagla pokuse jej ttumienia. Sadzi si¢, Ze wiara w wolno$¢ pedagoga i moznos¢ za-
ufania jego kompetencjom pozbawia wladz¢ panstwowa wpltywu na powszechna
polityke edukacyjna i jej klientéw oraz prowadzi do chaosu. [...] Odpowiedzialne;
wolnosci nauczycieli boi si¢ przede wszystkim wtadza oswiatowa i to na kazdym
szczeblu jej wystepowania (od centrum po srodowisko lokalne). Chcac bowiem
w spoleczenstwie zmierzajacym do demokracji uzasadni¢ potrzebe i sensownos¢
swojego istnienia, musi jego obywateli przekona¢ do tego w taki sposdb, by nie
pojawil si¢ z jego strony jakikolwiek nawet cien watpliwosci co do mozliwosci i ko-
niecznosci bycia manipulowanymi z zewnatrz. Skoro nie mozna juz nikogo tota-
litarnie (w sensie polityczno-spotecznym) zniewala¢, to trzeba go tak uwies¢, by
nadal byl zniewolony, nie rozpoznajac czy nie odczuwajac tego stanu” (Sliwerski,
2008b, s. 15).

Uczniowie, ktérzy trafiali do ASSA, mieli od samego poczatku rézne moty-
wacje do pojawienia si¢ w tej wlasnie szkole. Cze$¢ z nich doskonale wiedziala,
do jakiego miejsca trafita i co moze si¢ w nim zdarzy¢. Oni w pelni korzystali
z koncepcji samorozwoju, dla nich wlasnie swoja idee ziscit Daniel Manelski wraz
ze wspolpracownikami. Oprdcz tej grupy, pojawili sie rowniez uczniowie, dla kto-
rych nieopresyjna ASSA dawala szans¢ na ukonczenie edukacji, z réznych przy-
czyn byla ona edukacyjng przystanig. Kolejna grupe stanowili uczniowie absolut-
nie nie zainteresowani szkola i mozliwo$ciami, jakie stwarzala, natomiast ocze-
kujacy od niej, ze wreszcie skoncza edukacje — dla nich ASSA byta edukacyjng
przechowalnia. Tak opisuje wymienione grupy nauczyciel:

Ta pierwsza grupa byta zupetnie wyjgtkowa. [...] to sqg wlasnie tacy, ktérzy odpadli
z roznych szkét, dla nich to byla wylgcznie ucieczka. Byli niepetnosprawni, czesto
z trudnosciami. Czasami kraficowe odmiany dysleksji i rzeczywiscie uczei nie potra-
fit ani czytaé, ani pisal. Poprzez rozmaitego rodzaju nerwice, w tym szkolng nerwice
[...] Tu trafiali uczniowie, dla ktorych ta szkota to byla rzeczywiscie przystan. Oni
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wlasciwe nie nadawali si¢ do Zadnej innej. Drugg grupa byli uczniowie, ktérzy zna-
leZli sig tu przypadkowo. Rodzice wybrali te szkole specjalnie, czasami uczer opuscit
sie w szkole z réznych powodow, a u nas sq mozliwosci nadrobienia, bo u nas sq za-
liczenia. W tej grupie byli tacy, ktérzy nie byli zainteresowani tym co szkota oferuje,
ale jej strukturg. Sportowcow bym zaliczyt do tej grupy, mogg nie chodzic, ale bedg
zdawad. [...] Pdzniej jest grupa tych takich prawdziwych assowiczéw. Nie silitbym
sie na proporcje, bo to sig zmieniato. Ci sq wlasnie tacy, ze pelnymi garsciami czer-
pali z tego, co tu sig robi. Byli zainteresowani tym co tu tez sig robi poza zajeciami
obowigzkowymi. [...] Tak bym ich scharakteryzowat: pierwsza grupa to sq ci, ktérzy
sq jakos dotknieci przez los. Druga grupa to ci, dla ktérych byt utatwieniem ASSA,
ale tez nie byla zainteresowana specjalnie tymi rzeczami. No i trzecia grupa, to nie
szkolg zainteresowani, ale ideg.

[N5]

ASSA stala sie szkolg, ktora w swoich zalozeniach odwotywata si¢ do mo-
delu otwartego szkoly. Tego typu placowki odmieniajg przestrzen edukacyjna
i spoleczna szkoty w taki sposdb, aby dzieci i mlodziez odnajdowaty w nich miej-
sca dla siebie przyjazne i inspirujace intelektualnie. W typologii przedstawionej
przez Bogustawa Sliwerskiego mozna, bez wigkszych probleméw, odnalez¢ ce-
chy ASSA. Stawala si¢ ona $rodowiskiem przyjaznym mlodziezy przez eliminacje
przemocy na poziomie symbolicznym (gtéwnie relacje nauczyciel-uczen) oraz
fizycznym (gtéwnie relacje uczeri-uczen). Srodowisko pozbawione przemocy da-
walo przywyklym do niej mlodym ludziom poczucie bezpieczenstwa i komfortu
w procesach uczenia si¢ i socjalizacji. Kolejnym elementem modelu szkoty otwar-
tej jest ,,organizacja uczenia si¢ bazujaca na swobodnej pracy uczniow, elastycz-
nym planie zaje¢ dydaktycznych [...] indywidualnej mozliwo$ci zagospodarowa-
nia sobie przez uczniéw czasu uczenia sie w szkole” (Sliwerski, 2008a, s. 34-36).
W ASSA to wlasnie stanowilo zalozenia eksperymentu, samorozwdj jako na-
czelna zasada edukacyjna. B. Sliwerski dodatkowo charakteryzuje szkoly otwarte
jako miejsca, w ktorych edukacja przybiera formy twdrczej aktywnosci, uczy sa-
modzielno$ci, ukazuje wage praktycznosci edukacji, tworzy atmosfere zyczliwego
wspolistnienia, gdzie uwaga nauczycieli skupia si¢ na uczniu, wiedza za$ przynosi
efekty wymierne w postaci rozumienia otaczajacego $wiata. Wszystkie te ele-
menty pojawialy si¢ w ASSA. Nauczyciele, uczniowie i rodzice wiedzacy, czym
jest ASSA, jednoznacznie rozpoznawali jg jako miejsce edukacyjnie i rozwojowo
inspirujace. Spotkanie ludzi, ktérych do pojawienia si¢ w ASSA motywowaly
diametralnie rézne przyczyny, zaowocowalo atmosferg niezwykle przychylnego
miejsca dla ucznidw, ktérzy z takich lub innych powodéw nie potrafili odnalez¢
sie w tradycyjnej szkole. Mozliwosci, ktore dawala ASSA, staly si¢ uniwersalne dla
wszystkich. Dla tych szczegélnie zainteresowanych ideg, najwazniejsza korzyscia
stawaly si¢ zajecia dodatkowe i mozliwos¢ realnej dyskusji z nauczycielami czy
partnerskie wspolistnienie. Dla uciekinieréow ze szkoly publicznej, tych, ktorzy
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z réznych wzgledow nie mogli sobie w niej poradzi¢, ASSA stwarzata mozliwosci
odnalezienia si¢ w szkole i ukonczenia jej w czasie, jaki sami sobie wyznaczyli
i w atmosferze ogélnego wspierania ich dazen. Dla tych, ktdrzy, po prostu, chcieli
skonczy¢ szkole, indywidualne zajecia byly najwazniejsza formg, uwalniaty bo-
wiem od koniecznosci regularnego uczeszczania. Byli wsréd uczniéw réwniez
tacy, ktorzy ASSA nie skonczyli ze wzgledu na to, ze pomylili wolnos¢ z dowol-
noscig. ASSA wyzwalala z ograniczen tradycyjnej szkoly, ale wymagata réwniez
od swoich uczniéw odpowiedzialnosci. Czes¢ miodych ludzi nigdy nie zrozu-
miala, na czym polegala réznica.

Rodzice réwniez odnalezli w ASSA miejsce dla nich odmienne od tych, ktore
zdazyli poznaé. W idei szkolty Manelskiego, byli oni waznymi uczestnikami spo-
tecznosci. Nie w charakterze sponsoréw, chociaz, oczywiscie, oplacenie czesnego
pozwalalo funkcjonowac szkole, ale przede wszystkim jako wspdttwoércy miejsca.
Szkola zostala stworzona i prowadzona przez Towarzystwo Dziatan dla Samoroz-
woju, ktdre skupiato rowniez rodzicéw. Wspdlna odpowiedzialnos¢ wszystkich za-
interesowanych ideg ASSA pozwalata szkole istnie¢. Kolejny raz nalezy podkreslic,
ze tak, jak nie wszyscy nauczyciele byli Swiadomi swojej roli, nie wszyscy ucznio-
wie wiedzieli, na czym polega idea ASSA, réwniez nie wszyscy rodzice (mimo in-
formacji) wiedzieli, jakim miejscem jest szkota ich dzieci. Niejednokrotnie, nie
byli w stanie zrozumie¢, dlaczego w szkole nie sprawdza si¢ obecnosci, nie stawia
sie ocen, méwi sie do nauczyciela po imieniu. ASSA byfa miejscem wymagaja-
cym $wiadomosci i refleksyjnosci od wszystkich w nig zaangazowanych; bez tego
szkota wydawala sie niezrozumiatym eksperymentem.

Spontaniczno$¢ samej szkoly musiala skonczy¢ sig, tak samo jak (wspo-
mniany powyzej) festiwal wolnosci po 1989 roku. W niepewnych warunkach, to-
warzyszacych transformacji, tworcy szkoty, aby zapewni¢ instytucjonalnie prze-
trwanie, wystapili o mozliwo$¢ prowadzenia szkoly na prawach eksperymentu pe-
dagogicznego. Zgoda zostala udzielona. Na pierwszym etapie na okres pieciu lat,
na drugim - bezterminowo. To, jak wéwczas funkcjonowala ASSA, jest przedsta-
wione w ksigzce pod redakcja Roberta Kwasnicy ,,ASSA. Czym moze by¢ szkola?”
(Kwasnica, 2000).

Przedmiotem badan przeprowadzonych w 2009 roku, a wiec w dwadziescia
lat od ziszczenia idei Daniela Manelskiego, staly si¢ pytania o to, jak dzi§ wyglada
ten eksperyment pedagogiczny. Jak idea alternatywnej edukacji jest w ASSA re-
alizowana obecnie? Czym jest idea samorozwoju? Jak nauczyciele i uczniowie po-
strzegaja szkole i siebie w niej? Jak zmienita si¢ sama szkota?
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ASSA dwadziescia lat pozniej

W dwadziescia lat od zalozenia, ASSA przetrwala typowe dla kazdej organizacji
problemy personalne, instytucjonalne czy materialne. Waznym zdarzeniem byto
odejscie ze szkoly zatozyciela — Daniela Manelskiego i gléwnego jej organizatora
Dariusza Luczaka. ASSA przezywala w minionym czasie chwile lepsze, zwlasz-
cza te na poczatku, i gorsze, kiedy idea samorozwoju zostala przystonieta miedzy
innymi potencjalnymi zyskami ptynacymi z przyjmowania jak najwigkszej liczby
0s6b zupetnie przypadkowych (psujgc przy okazji marke). Pojawiali sie kolejni dy-
rektorzy zarzadzajacy placéwka wedle swoich koncepcji; nowe pokolenie nauczy-
cieli wiedzacych o tradycjach szkoly, ale majacy inne motywacje do pracy w niej;
kolejne pokolenia uczniéw coraz mniej rozumiejace, do jakiego miejsca trafiaja
(oczywiscie znalezli sie i tacy, ktdrzy przyszli tu w zwiazku z ideg); rodzice oczeku-
jacy gtéwnie zdanej matury, niespecjalnie rozumiejacy zalozenia ASSA. Zmienita
sie cala szkota, okrzepta w ciaggu dwdch dekad, moze bardziej stala sie szkolna
niz byla na progu lat dziewig¢édziesigtych, ale to naturalne dla instytucji, ze kost-
nieje i tworzy sztywne reguly funkcjonowania. Te wszystkie zmiany nie dzialy sie
jednak w prézni. Podobnie jak w poczatkach istnienia ASSA, niezwykle istotny
byt kontekst wielkiej zmiany spolecznej, tak w drugiej dekadzie to réwniez wazne
zdarzenia zewnetrzne wplynely na to, jak funkcjonuje obecnie szkota. Do tych
istotnych zdarzen mozna zaliczy¢ przede wszystkim reforme edukacyjna z 1999
roku, ktéra przemienita (z réznym skutkiem) oblicze polskiej edukacji. Zmianie
ulegla struktura szkolnictwa, wprowadzono gimnazjum, skracajac czas edukacji
w szkole podstawowej i $redniej. Pojawily si¢ testy kompetencyjne na poziomie
dwdch pierwszych szkol, odmienil si¢ sposdb przeprowadzania matury, finalnie
data ona mozliwo$¢ kwalifikowania na studia. Wprowadzone zmiany mialy spo-
wodowa¢ poprawe jakosci ksztalcenia, wigksze zainteresowanie liceami ogdlno-
ksztalcacymi, upowszechnienie edukacji wyzszej. Zalozenia reformy, jakkolwiek
ambitne i pozytywne, spowodowaly jednak zmiany nie do konca zamierzone. Eg-
zaminy po szkole podstawowej i po gimnazjum, lokujace uczniéw wedle uzyska-
nych wynikéw w szkotach na kolejnym poziomie, oraz nowa matura, dajaca prze-
pustke na bezplatne studia dla najlepszych, wywolaly wyscig szczuréw. Zaréwno
po stronie nauczycieli, ktorzy sa rozliczani z efektow ksztalcenia, jak i po stronie
uczniéw, o ktorych przysztosci edukacyjnej decyduje wynik egzaminu. Jak nie-
trudno sobie wyobrazi¢, dzialania edukacyjne podporzadkowane zostaly osiagnie-
ciu jak najwyzszych wynikéw (co nie byto jednoznaczne z jak najlepsza wiedza
i nauczaniem). Nowa matura nie okazala si¢ przelomem. Nie stala si¢ narzedziem
pozwalajacym na refleksyjne podejscie do egzaminu, lecz utwierdzita wszystkich
nia zainteresowanych, ze (nomen omen) kluczowe jest przygotowanie pamieciowe
i odtworzenie wiedzy. Edukacja bankowa (z koncepcji Paulo Freire (2000) — zwal-
niajaca z myslenia, ograniczajaca intelektualnie, petryfikujaca spoteczenstwo wedle
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oczekiwan wladzy - stala sie de facto najlepszym sposobem zdania egzaminu doj-
rzaloéci. Ta atmosfera, wywotana niewtasciwie przeprowadzong reforma, odbila
sie nie tylko na jakosci ksztalcenia, ale uczynila z uczniéw, nauczycieli i rodzicow
zbieraczy punktéw egzaminacyjnych, od ktérych dla kazdej z tych grup cos zale-
zalo. ,,Zaktadnicy punktéw” w duzej czgs¢ przestali do wiedzy podchodzi¢ reflek-
syjnie, a zaczeli dziata¢ na rzecz optymalizacji wyniku maturalnego. Nauczyciele
zaczeli uczy¢ ,,pod klucze”, uczniowie zaczgli uczy¢ si¢ ,,kluczami’, a rodzice czesto
nie szczedzili srodkéw, aby na kursach czy korepetycjach ich pociechy zwigkszaly
Swoje szanse.

Zmiany w systemie edukacyjnym w sposoéb istotny wplynely na funkcjono-
wanie szkoty. ASSA stala si¢ szkolg bardziej niz byta nig w poczatkowych latach
swojego istnienia. Stala sie¢ bardziej szkolna po to, aby sprosta¢ przygotowaniu
uczniéw do matury, ktéra bardziej stala si¢ egzaminem ,,zbieraczy punktow”, niz
dojrzaloéci. Alternatywnos¢ szkoly, ktéra byta dawniej wyrdznikiem, zostata spro-
wadzona dla wielu z jej uczniéw do elementéw absolutnie technicznych: mozliwo-
$ci absencji i braku ocen. Nieliczni za$ trafiali do ASSA, odnajdujac w niej mozli-
wosci wszechstronnego rozwoju. Reforma zmienita w pewien sposéb formy pracy
z uczniem. Zajecia dodatkowe, ktdre bylty w przeszlosci wysoko cenione przez
uczniéw i bardzo popularne, obecnie przegrywaja z tradycyjnymi zajeciami, ktdre
przede wszystkim przygotowuja do egzaminu. Idea samorozwoju, ktéra poprzez
zajecia ponadprogramowe miala poszerza¢ horyzonty uczniéw, dawaé im mozli-
wos¢ jak najpelniejszego rozwoju, rozumienia siebie-w-s$wiecie, zostala zamieniona
na typowo szkolne zajecia, ktore majg mlodziez przygotowac do zdania jak najle-
piej matury. Ta przemiana (z edukacji, ktérej celem bylo poszerzenie wiedzy i ro-
zumienie siebie i $wiata, na edukacje dajaca gtéwnie szanse na sukces) podwazyla
pierwotne zalozenia Manelskiego. To w istocie nic ztego dla ucznia, ktory chce
zdyskontowa¢ swoj edukacyjny trud, niemniej réznica ukazuje, jak bardzo zmie-
nifo si¢ postrzeganie wiedzy i edukacji. Z emancypacyjnych kontekstéw uczenia
sie, wiedza stala sie czynnikiem idealnie adaptacyjnym, ktéry zapewnia, przede
wszystkim, przetrwanie w $wiecie konkurencji, kryzysow czy permanentnej walki
o bycie zwyciezcg. Przedstawione ponizej narracje nauczycieli ASSA ukazuja, jak
oni postrzegaja zmiany, jakie dokonaly sie w ASSA z perspektywy czynnikéw
zewnetrznych:

Powiedziatbym, ze zaszla pewna ewolucja. [...] Kiedy Daniel zaktadal szkote,
to byla euforia. I na bazie tej euforii niezyjgcy juz marszatek Stelmachowski pod-
pisat dokument o eksperymencie, jak sam Manelski powiedzial, pod wplywem jego
przemowy. [...] W pierwszych latach to edukacyjna przygoda [...] zta atmosfera wy-
tworzyla sig poprzez podziaty w szkole, w zasadzie przez cale lata dziewigédziesigte.
[...] Po 2000 roku bardzo mocno pracujemy nad odzyskaniem marki, to w zasadzie
sprawia, zZe stajemy si¢ bardziej szkolni, bardziej akademiccy, zeby ten wizerunek
zmienié. Zalezy nam na nowym wizerunku. Trzeba sobie powiedzied, ze w jakims
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stopniu to jest biznes. Zeby idea funkcjonowala muszg by¢ na to pienigdze i tego nie
unikniemy. [...] Teraz szkola zaczyna sig kurczy¢ wchodzimy w elementy bardzo
ekonomiczne. Okazuje sig, ze idea bez oprawy finansowej, jest ideg, tak jak paristwo
bez wojska. Czyli cigzko bytoby mu przetrwal. Natomiast tutaj bez finansow, w sy-
tuacji kiedy szkola zaczyna sig kurczyé, nastepuje zwalnianie nauczycieli, no bo tak
jest. Kiedy wybor jest mniejszy, to on w zasadzie staje sig fikcjg.

[N 1]

Dzisiaj to szkota, ktéra mowi jak Walgsa: nie chee by¢ szkolg, ale musze! Ta szkola
sobie uprzytomnila, zZe musi, aby przezy¢ to musi by¢ szkolg. Jak Manelski mowit,
ze w ASSA, jest szkola, dla chetnych, tych ktérzy cheg robi¢ mature, ale oprocz tego
mialy si¢ tu dzial rézne rzeczy ale oprécz tego miala byc szkota. [...] Teraz nie jest
tak, bo zdominowata nas szkota. To jest szkota z uprawnieniami ministerialnymi,
tylko tyle, ze ona stara sig by¢ inna, ale nie ma miejsca — bo skurczyla sig bardzo
dziatalnos¢ samorozwojowa. To sig wigze z tym, Ze ona staje si¢ coraz lepszq szkolg,
w tym sensie ministerialnym: dobrze ksztalci, przygotowuje do matury, a to zajmuje
wigcej czasu milodziezy. [...] Rodzice sq zaniepokojeni dzis przysztoscig. Wiedzg,
ze istnieje bezrobocie. Wtedy go nie bylo, bylo jakies bezpieczeristwo socjalne - jakos
tam kazdy sobie w zZyciu poradzi. Teraz nie ma bezpieczeristwa socjalnego, rodzice
sq zaniepokojeni, chcg zeby ich dzieci mialy zapewniony byt. Jak to zrobi¢? No przez
wyksztatcenie odpowiednie. Rownoczesnie teraz przez tg reforme, wyksztalcenie
zdobywa nie przez rozwijanie wiedzy, zainteresowan, pobudzanie umystu, ale przy
pomocy pewnych szczegélnych zdolnosci do rozwigzywania réznego rodzaju testow
i zdobywanie punktéw. Rodzice to szybko wychwycili, wiedzg, na czym to polega.
Czyli przysztos¢ dzieci bedzie zalezata od tej wlasnie umiejetnosci, na dalszy plan
zeszly zainteresowania, pobudzanie umystu. To nawet moze przeszkadzal, a jesli
przeszkadza to trzeba to wyeliminowad. [...] Czasami zastanawiatem sig do czego
to zmierza, jaki bedzie tego kres? Ja mam nadzieje, ze szkota zniknie w ogole [...].
[N 5]

[- Czy rzeczywistos¢ rynkowa zmienita oblicze szkoly? Stali$cie sie bardziej szkola
niz chcieli$cie? - PR.]

- Tak, to w duzej mierze zadecydowalo. Zmienil si¢ klient i my musieliSmy sie
do niego dostosowal. To nasze by¢ albo nie by¢, mamy prace albo nie, to na tej za-
sadzie to funkcjonuje. Owszem, my staramy sig przemycac te idee samorozwoju, ale
tak jak moéwig to jest cos innego. [...] Niektorzy nie potrzebujg potrzeby tego. |...]
To musi by¢ zaliczone, nie musi by¢ dobrze, byle bylo zaliczone. [...] Moze tez, ale
wigcej jest uczniow, ktérzy majg za cel skoriczenie szkoty. Na kovicu edukacji ma by¢
efekt — cenzurka, zdanie matury i to wszystko.

[N7]

[Co sig¢ zmienito? Dawni assowicze mowig, ze tak, czego nie ma? Dawniej jak na-
uczyciel powiedzial, ze jest wyktad na dany temat i to byt strzat w 10, to brakowato
miejsc. Dzi$ dalej sg te tematy, bo ci sami nauczyciele jeszcze 5-6 lat temu mieli
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Humy, a teraz Swiecq pustki. Teraz jest nasza dyskusja: co sig stato z tym pokoleniem,
ze jest bardzo ciekawy temat poruszany [...], Ze tych tHuméw juz nie ma. Faktycznie
stosunkowo do tego, co byto kilka lat temu, to mniej ludzi jest zainteresowanych
tymi zajeciami dodatkowymi. Ale jest grupa 0sob, ktora wie po co jest ASSA i potrafi
to wykorzystacd [...].

(N 1]

Nauczyciele ASSA doskonale wiedzg, czego wynikiem jest zmiana. Reforma,
ktéra miala odmieni¢ jako$¢ polskiej edukacji, weale tego nie uczynila. Nie zostala
wykorzystana szansa na stworzenie dobrego systemu. Dla szkoly funkcjonujacej
na prawach eksperymentu oznaczalo to zmiane strategii. Cechy szkoty, dawniej
uznawane za jej najwazniejsze atrybuty (wolnos¢ i samorozwdj), obecnie nadal
funkcjonujg, ale w formie innej niz uprzednio. Skoro priorytetem dla uczniéw
i ich rodzicow jest przygotowanie do egzaminu, to szkota to czyni. Kwestie zwia-
zane z samorozwojem pojawiaja sie jako element dodatkowy, z ktérego korzystaja
chetni i ci, ktérym starcza na to czasu. Szkota zmienita si¢, a nowe oblicze wydaje
sie wypadkowsy idei (od ktérej kadra zdecydowanie nie chce si¢ odcinac) i ocze-
kiwan rynku. Niezwykle istotne bowiem dla zmian, jakie dokonaly si¢ w ASSA,
bylto dynamiczne rozwiniecie si¢ rynku edukacyjnego i utwowarowienie edukacji.
Wybor szkoly przestal by¢ dokonywany jedynie na poziomie jej idei i mozliwosci,
jakie dzigki nim si¢ pojawialy. Zaczal by¢ postrzegany przede wszystkim jako ryn-
kowy wybor produktu jak najlepszej jakosci, ktory umozliwi przygotowanie mlo-
dego czlowieka do matury, a de facto do studiéw, ktére w zasadzie rozpoczng jego
kariere. Ponownie, je$li rozwazamy to na poziomie indywidualnym, to faktycznie
nic zdroznego nie ma w tym, ze ludzie maja szans¢ wybra¢ szkole jak najlepsza
i si¢ w niej doskonali¢. Jesli jednak wezmiemy pod uwage, ze to urynkowienie edu-
kacji spowodowalo, ze zaczela by¢ ona postrzegana jako inwestycja, ktéra musi
sie zwroéci¢, jako niemal dobro o wymiernym charakterze, to woéwczas pomijane
sa te elementy, ktore przy edukacji mialy charakter wrecz kluczowy, a mianowicie
rozwdj jednostki, zdolno$¢ do krytycznego postrzegania rzeczywisto$ci, umiejet-
nos¢ refleksyjnego w niej funkcjonowania. ASSA jako szkofa, ktéra programowo
stawiala na samorozwdj czlowieka, jego aktywne uczestnictwo w spotecznosci,
$wiadome funkcjonowanie w $wiecie, zaczeta traci¢ na rynku edukacyjnym swoja
ideowos¢, zaczela stawac sig szkolg, ktora przygotowuje dobrze do matury (argu-
ment dla rodzicéw), a przy okazji jest wolno$ciowa, ma inny system oceniania, nie
sprawdza obecnosci, utrzymuje przyjacielska atmosfere (argument dla uczniow),
dodatkowo oferuje zajecia autorskie, ktérych nie ma nigdzie indziej (argument
dla nauczycieli). W tym kontekécie, ASSA odnalazla si¢ na rynku edukacyjnym
i przedstawila oferte — jak si¢ okazuje - ciekawa, ktdra oczywiscie jest dobra dla
tych, ktdrzy szkole wybrali $wiadomie, wiedzac, z jaka instytucja majg do czynie-
nia. Jest réwniez interesujaca dla, tych ktorzy nie przyszli dla idei, ale dlatego,
ze moga skonczy¢ szkole, w ktérej majg szanse¢ zda¢ mature bez opresyjnosci
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szkoly tradycyjnej, ale przede wszystkim stala sie wyjatkowo atrakcyjna dla dzieci
i rodzicow, ktérzy w ASSA dostrzegli jedyng szanse¢ na zdanie matury (czg¢sto my-
lac mozliwos¢ z obietnica i bolesnie sie rozczarowujac). Rynek edukacyjny zmienit
zreszty nie tylko ASSA. Szkoly tradycyjne, widzac, jak zmienia si¢ rzeczywistosc,
réwniez nieco odmienily swoje oblicze, liberalizujac sie bardziej niz kiedykolwiek
wczesniej. Inng sprawa pozostaje, czy to $wiadome dziatanie, czy jedynie wymu-
szona potrzebg czasu odpowiedz.

Nauczyciele nastepujaco opisuja zmiany, ktdre zaszly w ostatnich latach
w ASSA:

Bardzo czesto, kiedy przychodzg do nas uczniowie do klasy trzeciej tylko, to ja jestem
Swiadomy, ze oni tutaj nie przychodzq tylko dla idei. Oni chcg pewne rzeczy zaliczy(,
nauczyd sig dobrze, bo tutaj jest dosy¢ fachowa grupa nauczycieli i potrafimy dobrze
przygotowal. Ja nie mam zludzen, ze wtedy ktos tu przyszedt dla idei. Rodzicéw in-
teresuje, czy to zakoticzy si¢ maturg, czy nie. Ja lojalnie méwig: z tych, ktérzy do nas
trafiajg dociera do matury 50%, szansa jest. [...] Od kilku lat przychodzi do ASSY,
do pierwszej klasy w granicach 15-20 0s6b. Nagle mamy ich w drugiej 40-50, bo do-
chodzg. Najwigcej mamy w klasie trzeciej, bo z réznych wzgledow jest to dla nich
jakas szansa. Ci, ktérzy sqg u nas od poczgtku, wybierajg zajecia grupowe, niektore
tylko przedmioty indywidualnie. [...] Wiegkszos¢ wybiera system grupowy. Okoto 20-
25% wybiera droge indywidualng. To jest wltasnie wedtug pomystu ASSA. Teraz nie
majg jednak takiego wyboru nauczycieli. Staram sig jednak zachowa( tu takie osoby
z pewng osobowoscig, ktore na tyle elastycznie pracujg, ze dla jednych sq tacy, dla
innych [funkcjonujg inaczej). [...] Mam takie grono tutaj, ktore w taki elastyczny
sposob potrafi pracowal, inaczej to bylaby juz zupetnie szkotka. Mimo, ze juz mamy
wiele elementow takiej szkétki. To tak ogélnie si¢ zmienifo.

[N1]

[Uczniowie] nie chwalg si¢ szkotg tak jak kiedys. Przychodzg tu juz inni uczniowie.
Przychodzq m.in. tacy, ktérzy zupetnie nie radzq sobie w innych szkotach, aczkol-
wiek nie nalezy ich skresla¢, gdyz czesto sq to osoby, ktére na przyktad nie radzity
sobie ze wzgledu na to, ze mialy inne zdanie niz nauczyciel i nauczyciel ich tepif.
To sq inteligentni ludzie, ktorzy mieli swoje zdanie i za to ich tepig. I sqg tez tacy, kto-
rzy nie radzqg sobie i szukajg czegos co mogliby robi¢. Wydaje im sig, ze ASSA bedzie
tatwiejsza, a jednak to jest liceum, a nie zawodéwka. Ale przychodzq tez tutaj osoby
z rozmystem, ze ta szkola da im mozliwosci.

[N2]

Patrzgc na ideg szkoly, to ona jest chlubna, ale jest adresowana do innej miodziezy
niz tej, ktorg my tutaj mamy. [...] Dawnej to faktycznie przychodzili tu ludzie z sze-
rokimi horyzontami, zainteresowani, ktorzy sami nakrecali nauczycieli do dziatania
i odwrotnie, to byla taka samonakrecajgca si¢ maszyna. Pézniej szkola przezywala
kryzys. Zwigzany z kryzysem rynku, pewnie, tez z tym, ze powstaty podobne szkoty.
[...] W tej chwili mam mieszane uczucia. Wigkszos¢ uczniow, mysle ze powyzej
80 %, a moze nawet 90 % (...) to sg uczniowie, ktérzy przychodzq z innych szkét
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z ktopotami. [...] Oni przychodzg z problemami, z pozawalanymi semestrami, oni
znajdujg tu miejsce, w ktérym ludzie nie uciekajqg od niech, majg dla nich czas, zeby
posiedziel do pézna, zeby ich czegos nauczyd, zeby ich przygotowac do matury. Efekt
jest taki, Ze mamy prawie 100% zdawalnos¢ matury, czego nie ma w wielu nawet
dobrych liceach. Zwazywszy na to, w jakim stanie my ich dostaliSmy i spojrzawszy
na to, ze oni byé moze w tym stanie emocji i ducha zadnego liceum nie skoticzyliby,
to jest kawat dobrej roboty. Mierzgc wartos¢ dodang, to nie sztuka jest wzigé z gim-
nazjum kogos, kto ma $rednig 5,5 do XIV LO i wyprodukowa( z niego olimpijczyka.
W zasadzie jego sig tylko obserwuje, podtyka mu sig rézne rzeczy. Takze tu to jest
fajna rzecz, bo naprawde wiele razy w réznych trudnych sytuacjach udato si¢ kilka
razy wyciggng¢ kogos z glebokiej mielizny. To jest super, ale to si¢ rozmija z ideg
szkoty, dlatego, ze oni tu sq przez nas prowadzeni.

[N4]

[- Co sprawilo ze ASSA sie zmienilta? - PR.]
- Mysle, ze to rynek weryfikuje. Jak zaczynatam pracowal w ASSA, bylo wigcej tego
eksperymentu niz w tej chwili, bo bylo wiecej konsultacji, uczniowie mieli wigkszg
wolnos¢, nie byto wiele zaje¢ zorganizowanych. Owszem, my mielismy jakis plan,
mielismy wyznaczone godziny dla poszczegblnych rocznikéw na zajecia, ale opréocz
tego oni mieli takg swobode przyjscia do nas w czasie tych konsultacji. Teraz sig
to trochg przewartosciowato. Uczniowie oczekujg od nas, ze bedg zajecia, jak nie
ma tych zajeé, to oni sig w tym gubig. I my tez, podgzajgc za tym, ukladamy coraz
wigcej zajec i stajemy sig takg szkolg, typowq szkolg, gdzie jest napisane, ze ma by¢
5 godzin matematyki, 4 polskiego, itd. Te godziny sq wyznaczone, w ktorym momen-
cie, ktéry rok ma - to pomaga uczniom. Oni sq przyzwyczajeni, zawsze pracowali
w takim systemie. Mniej sig tu gubiq. Jest tak, ze jak to organizujemy to oni w wigk-
szosci, grupowo przychodzq na te zajecia. Potem jest tak, ze jest ich coraz mniej, wi-
dzq ze sq konsultacje, ze mogg na tych konsultacjach rézne zajecia uzupetnié, albo
przyjs¢ i pogadaé. Wydaje mi sig, ze przez to si¢ wlasnie zmienito. Sg inne proporcje
zwyktych zaje¢ do zajeé konsultacyjnych.

(N7]

Mtodziez jest teraz bardziej skoncentrowana na tych przedmiotach wlasnie matu-
ralnych, a te przedmioty, czy imprezy, samorozwojowe nie cieszq si¢ zainteresowa-
niem. Dyrekcja musi cos wymysla¢, zeby miodziez pchngé do tych samorozwojowych
przedmiotéw. Ale to jest tylko otoczka, a w Srodku siedzi szkota ministerialna z ludz-
kim obliczem ze wzgledu na swojg historie, ze wzgledu na nauczycieli. Na pewno
nie jest represyjna. Tu nauczyciel nie odwazy sig takich rzeczy robié, bo atmosfera
jest taka. [...] Tutaj tworzymy takg spolecznos¢, ze jedni drugim pomagajq, jesli
widzimy, ze trzeba pomdc to, to robimy.

[N5]
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.....

kowa. Mlodzi ludzie z ré6znymi (raczej negatywnymi) do$wiadczeniami ze szkoty
publicznej wiedzg, ze w ASSA dostang szanse¢. Czesto jednak to, czego spodziewaja
sie od szkoly, jest sprowadzane jedynie do przygotowania do zdania matury. Mimo
o wiele bogatszej oferty i faktycznego wsparcia, ktére mozna otrzymac w szkole,
mlodzi ludzi koncentrujg sie¢ na zdobyciu matury, rynek bowiem podpowiada,
ze tak wlasnie nalezy zrobi¢. W zwiazku z tg sytuacja, szkota rowniez zmienila
swoje nastawienie i zajeta sie w gtéwniej mierze ratowaniem ,edukacyjnych roz-
bitkéw”. To, jak sie wydaje, sprawia, ze ASSA w warunkach rynkowych odnalazta
dla siebie strategiczng nisz¢. W tym kontekscie, mozna réwniez ukaza¢, ze taka
odpowiedz na potrzeby rynku sprawia, ze nastepuje utowarowienie edukacji. Nie
jest to, oczywiscie, tylko zwigzane z dzialalnoscia ASSA, ale wskazuje tenden-
cje edukacji powigzanej z gospodarka rynkows i nadrzedng rolg wspdtczesnego
czfowieka - rolg konsumenta. Na rynku edukacyjnym przekazywanie wiedzy nie
jest bowiem niczym innym, jak wlasnie towarem. Mlodzi ludzie, w tym dzisiejsi
uczniowie ASSA, urodzeni, wychowywani i edukowani po 1989 roku, widza i wie-
dza, ze kategorie popytu i podazy w znacznym stopniu wplywaja na motywacje
ludzi dazacych do osiggniecia zysku, sukcesu, chcgcych wygrywaé. Wybory edu-
kacyjne réwniez dokonywane s3 pod katem przyszltych zyskéw, stad nie dziwi spe-
cjalnie, ze wida¢ w nich nie tylko che¢ rozwoju, ale réwniez motywacje stania sig
zwyciezcg. Edukacja jako towar w warunkach spoleczenstwa, ktéremu przedsta-
wiono jedynie zalety wolnego rynku, staje sie czyms, co podlega konsumpcji.
ASSA mocno si¢ zmienita w pierwszych latach XXI wieku. Zdecydowanie wi-
da¢, jakie pigtno odcisnal na niej rynek. Szkola stworzyla oferte edukacyjna, ktora
im blizej matury, tym zdobywa wigksze uznanie wsréd pewnej grupy uczniow,
a zwlaszcza ich rodzicéw. ASSA stala si¢ bardziej szkolna niz dawniej, bo takiej
szkoly oczekuja dzisiejsi uczniowie. Czy mozna powiedzie¢, ze nadal tworzy al-
ternatywe? Czy nadal moze by¢ traktowana jako eksperyment pedagogiczny? Wy-
daje sie, Ze wbrew wszystkim zmianom, ktére teoretycznie byly przeciwko ASSA,
w duzym stopniu pozostata edukacyjng alternatywg. By¢ moze nie w dostownym
znaczeniu tego, czym byta dwadziedcia czy pietnadcie lat temu, ale jak na dzisiejsze
warunki pozostaje miejscem edukacyjnie odrebnym. Sktada si¢ na to kilka ele-
mentéw. Przede wszystkim, $wiadomos¢ nauczycieli, ze pracuja w szkole innej
niz pozostale. Ta §wiadomos¢ to nie tylko wynik znajomosci idei Manelskiego, ale
warsztat pracy oparty na aktywnym zaangazowaniu, na rzeczywistej ciekawosci
$wiata, a zwlaszcza dyscypliny, ktora sie zajmuja. To $wiadomos¢, ze uczniowie
trafiajacy do ASSA s3 r6zni, maja swoje historie, biografie, trudne doswiadczenia.
To niby banalne wyrdznienie sposréd innych szkdt, ale jezeli przez chwile dokona
sie obserwacji tradycyjnych placéwek, to nie jest wcale oczywiste, ze nauczyciele
dostrzegaja takie réznice. O wiele czesciej spotykang praktyka jest ignorowa-
nie réznic i dazenie do nieistniejacego typu idealnego ucznia, najlepiej niczym



Pawet Rudnicki 261

niewyrozniajacego si¢ Sredniaka. Te praktyki w ASSA nie istniejg. Dodatkowo,
elementem jg wyrdzniajacym jest takze fakt, ze mimo ,walki” o ucznia, utowaro-
wienia i tych wszystkich pomniejszych, ale rdwnie utrudniajacych dzialanie czyn-
nikéw, nauczyciele ASSA nadal nie zrezygnowali z zaje¢ ponadprogramowych,
co wigcej — to one w najwiekszym stopniu wplywaja na ich mobilizacj¢ zawodowa.
Pokaza¢ mlodym ludziom pasje. Zacheci¢ do intelektualnych poszukiwan, da¢
im impuls, ktoéry pozwoli zrozumie¢, ze warto si¢ doskonali¢. Nauczyciele ASSA
tworzg atmosfere, ktora sprawia, ze to szkota wyjatkowa. Elementy eksperymentu,
brak ocen, czy dowolno$¢ w obecnosci na zajeciach wydaja sie wtérne. ASSA jest
szkola niezwykla ze wzgledu na ludzi, ktérzy w niej pracujg. To nie twardo mie-
rzalny wskaznik, ale kilkudniowa obecno$¢ w tej szkole w czasie zbierania mate-
riatéw badawczych ukazata, Ze jest to miejsce niezwykle.

Idea dwadziescia lat p6zniej

Pomyst Manelskiego na stworzenie miejsca edukacyjnego, takiego, jakim stala
sie ASSA, nie opieral si¢ jedynie na krytyce szkoly, zmianie sposobu nauczania
czy ograniczeniu przemocy w sytuacjach edukacyjnych. Koncepcja, ktdrg zapro-
ponowal, ukazywala czlowieka jako tworce swojej rzeczywistosci, istote rozumie-
jaca otaczajacy $wiat i rozwijajaca sie wedle wlasnych planéw. W jego idei mozna
dostrzec odwolania do Eriksona, Piageta, nurtéw pedagogiki niedyrektywnej czy
psychologii humanistycznej. Jednak $ledzac teksty Manelskiego, mozna réwniez
odnie$¢ wrazenie, ze niezwykle istotne w tworzeniu tej koncepcji byly inspira-
cje biograficzne. Cztowiek, ktéry doswiadczyt obu totalitaryzmoéw, funkcjonowat
w spoleczenstwie ludzi poddanych wladzy w obawie, ze kazde niepostuszenstwo
moze zosta¢ ukarane, dostrzegt, ze najistotniejsza wartoscig w zyciu czlowieka jest
wolnos¢. Dywagacje na temat wolnosci poruszajg kwestie, jak do niej podchodzi¢,
w jaki sposob ja rozumied, jak uzywac w zyciu. Jako uczen, nauczyciel, a w konicu
dyrektor szkotly, zdobyl wiedze¢ dotyczaca funkcjonowania tej instytucji i realizo-
wanych celéw. Szkota przestata by¢ dla niego przestrzenia edukacyjna, a stala sie
- jak si¢ wydaje — miejscem opresji, permanentnej indoktrynacji oraz planowego
pozbawiania wolno$ci. Manelskiego uwalnianie si¢ spod idei szkoty rozpoczeto sie
juz w czasie jego pracy we wroctawskim III L.O. Jako dyrektor postawil na mysle-
nie i stworzyl srodowisko mlodziezy niespokojniej intelektualnie. Mimo sukceséw
odniesionych w liceum, formula szkoly panstwowej istniejacej w systemie totali-
tarnym nie pozwolila na szersze zrealizowanie zamierzen emancypacyjnych, edu-
kacyjnych i samorozwojowych. Dopiero, wspominany juz, przelom w 1989 roku
dat impuls do zrealizowania idei, ktérej Manelski po$wigcit sporo czasu (pierwot-
nie chcial zalozy¢ swoja wlasng szkote w 1981 roku). Manelski ze swoim zespo-
tem udowodnili, ze czlowiek moze si¢ rozwija¢ pod warunkiem, ze chce podja¢
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taka aktywnos¢. ,,Chcie¢” stato sie najwazniejszym pedagogicznym wyzwaniem.
Jak sprawi¢, aby ludzie chcieli? Nie ma w tekstach Daniela Manelskiego zadnych
nakazdéw; gtéwnymi odpowiedzialnymi za edukacje czyni najbardziej nig zainte-
resowanych, czyli uczniéw. Ta odpowiedzialnos¢ za siebie ma sprawi¢, ze cztowiek
zacznie kontrolowa¢ wlasne Zycie, mie¢ wpltyw na najblizsza sobie spolecznosc,
a w koncu - rozumie¢ $wiat, w ktérym zyje. Idea Manelskiego, jak si¢ zdaje, miala
przenies¢ odpowiedzialnos¢, tak naiwnie cedowang na wladze, na ludzi potrafia-
cych z niej korzystaé. Nie dziwi zatem, Ze nie wszyscy obeszli wlasciwie si¢ z tym
darem/ciezarem. Manelski rozszerzat podejécie do edukacji, ukazujac, ze wiedza
jest absolutnie wszedzie, a ASSA stala sie jednym z miejsc, w ktérym mozna byto
ja odnalez¢, i to wcale nie najwazniejszym. Nie jako podmiot dominujacy, tylko
jeden z elementdw.

ASSA jako alternatywny projekt edukacyjny budzita (i budzi) kontrowersje.
Z punktu widzenia placéwek tradycyjnych, dokonywala wylomu, przetamujac
kwestie zwigzane z relacjami, ocenianiem czy sposobem przekazywania wiedzy.
Na poczatku swojego funkcjonowania ASSA byta pod $cisla obserwacja. Czesto
idea byla poddawana banalnej krytyce za swoja inno$¢, zwlaszcza przez ludzi, kto-
rzy nie do konca rozumieli idee i rozwigzania Manelskiego. Marne sprowadzenie
wszystkiego, co mialo miejsce w ASSA, do symetrycznego pordwnywania z tra-
dycyjnymi placowkami nie mialo najmniejszego sensu, ale bylo podstawa kry-
tykanctwa. Tymczasem to, co w istocie wyrdznialo ASSA, to dzialanie na rzecz
samorozwoju, ktdre byto dla autora koncepcji tak istotne. W dwie dekady od zalo-
zenia szkoly pojawia si¢ pytanie, jak ASSA obecnie korzysta z idei, ktore lezaty u jej
podstaw? W jaki sposéb obecnie wyrdznia si¢ edukacyjnie? Jak szkole postrzegaja
nauczyciele i uczniowie?

Odwiedzajac ASSA w maju 2009 roku, stalem si¢ $wiadkiem uczniowskiego
minibuntu. Uczniowie ASSA i GASSA (gimnazjum) protestowali przeciwko decy-
zji o wycieciu jablonki, ktéra rosnie przed budynkiem szkoty. Uczniowie przeciw-
stawili si¢ postanowieniu dyrektora szkoly, obiecujac pielegnacje drzewka i zbie-
ranie owocow, ktore (dostownie) lezaly u zrédet decyzji. To prozaiczne skadinad
zdarzenie pojawiato si¢ w wielu rozmowach jako przejaw wolnosci, demokracji,
buntu, irytacji, zaréwno po stronie uczniéw, jak i nauczycieli. Protest przeciwko
$cigciu drzewa, ktore wszystkich denerwowalo (a jednak wzigto je w obrone) uka-
zal, ze w sytuacji, w ktorej nie istnieje dobre wyjscie, nalezy dyskutowac, zabiera¢
glos, dziala¢. By¢ moze ten minibunt jest dobrym przykladem tego, czym dzisiaj
jest ASSA.

Pytania o to, jak wspoélczesnie funkcjonuje ASSA, jakie sg jej idee, kazdora-
zowo przywolywaly poréwnania z koncepcja Manelskiego. Propozycje przedsta-
wione przed dwudziestu laty s3 doskonale znane nauczycielom. Niektdérzy z nich
byli wspotpracownikami lub uczniami Manelskiego z pierwszych lat ASSA i sitg
rzeczy mieli mozliwo$¢ pelniejszego poréwnania wiedzy z rzeczywistoscig niz
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pozostali. Jednak ci, ktorzy rozpoczeli prace w ASSA pozniej, réwniez doskonale
wiedzieli, do jakiego miejsca trafiajg. Nauczyciele z ,,drugiego pokolenia’, ci, ktorzy
rozpoczynali prace pod koniec lat dziewigcdziesiatych i na poczatku dwutysiecz-
nych, rozpoznawali ASSA, bazujac na wlasnym doswiadczeniu, legendzie szkoty
i wiedzy przekazywanej przez nauczycieli z wiekszym stazem. Poréwnywali szkote,
w ktérej pracuja, z ideg Manelskiego oraz zmianami, jakie si¢ w niej pojawialy
w kolejnych latach istnienia. Zebrane narracje nauczycieli tworza obraz miejsca,
ktdrego istnienie jest nieustannie zestawiane z mitem pierwszej ASSA. W wypo-
wiedziach nauczycieli ASSA pojawia sie jako miejsce edukacji alternatywnej, two-
rzone przez wszystkich, szkota zaangazowanych. W rozmowach nauczyciele nie
ukrywaja, ze lubig ASSA, cho¢ jednoczesnie potrafig krytycznie przyznad, ze nie
jest to przestrzen idealna i dla wszystkich. Majg olbrzymig $wiadomos¢ siebie, kim
s3, jak wyglada ich praca oraz co ich wyrdznia.

Idea samorozwoju moze by¢ zrealizowana jedynie wowczas, kiedy cztowiek
zdobywa przekonanie, ze przezywane Zycie mozna wykorzysta¢ do doskonalenia
siebie w celu lepszego zrozumienia $wiata oraz siebie-w-swiecie. Daniel Manelski
pisze o samorozwoju, postugujac si¢ metaforg drogi. ,,Samorozwdj realizuje sig
w gleboko ukrytych i widocznych procesach, zdarzeniach, przezyciach czlowieka,
w jego wewnetrznym, niepowtarzalnym $wiecie. Te niezwykle wazne zmiany
w stawaniu sie cztowieka tworza jego droge samorozwoju, biegnaca coraz dalej,
coraz wyzej. Wedrujac po goérach, przezywam istote drogi, ktéra prowadzi mnie
do mojego celu, lub do celu, ktéry ona sama wyznacza. Jest w drodze co$ fascynu-
jacego. Najpierw powstaje w mojej wyobrazni, w projekcji, potem jest juz w rze-
czywisto$ci, pod moimi nogami, widze ja, odczuwam jej bieg... ide... z t3 realna
droga musze, czy chce, czy nie, nawigza¢ kontakt, powstaje miedzy nami oddzia-
tywanie poprzez ktdre zaczynam si¢ zmienia¢. Droga stawia przede mng wyma-
gania, u§wiadamiam sobie swoje potrzeby, mozliwosci, urzeczywistniam je i wy-
raznie zdaje sobie sprawe, ze sobie radze wystarczajaco, lub nie. Droga staje mi sie
potrzebna, widoczna. A droga? Czy tez zmienia sie, gdy ide nig przez swiat? Mysle,
ze tak. Czesto ide tg samg droga i za kazdym razem jest inna. Stoj¢ na drodze, ona
biegnie gdzie$ w dal, najpierw przez lake, maty zagajnik, niknie za wzgérzem, by
lekko, bez wysitku wbiec na kolejny pagorek i ginie. Szukam jej zaniepokojony,
wypatruje i ... jest wspina si¢ powoli, z trudem, zygzakami, potem trawersem,
jest cieniutka jak niteczka, pod wierzchotkiem wysokiego wzniesienia zapada si¢
gdzies, a... moze konczy swdj bieg, i juz jej nie ma. Drogi tez majg swoj kres. Z cie-
kawoscig i wzruszeniem obserwuje jak rzeczywista droga przemierza swdj tajem-
niczy i nieznany los. Droga samorozwoju jest jak kazda droga pelna zdarzen, jak
kazda droga wiedzie nas do celu bySmy w pelni stawali si¢ czlowiekiem” (Manel-
ski, ASSA#2, s. 2). Biograficzne konteksty zawarte w metaforze drogi ukazuja, jak
wiele czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych wptywa na samorozwoj czlowieka.
Kwestia wyboru drogi i podazania nig zawsze niesie ze sobg doz¢ niepewnosci,
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czy naprawde wiem, dokad zmierzam. Czy wiem, co znajduje si¢ na koncu mojej
wedréwki? Manelski, uzywajac tej metafory dla ukazania istoty samorozwoju, traf-
nie dostrzegal, ze ten czynnik niepewnosci nie musi by¢ obawa przed podjeciem
wedréwki, ale zacheta do niej, zaproszeniem do poznania nieznanego. Samoroz-
woj w ASSA to wspieranie mtodych ludzi na drodze, ktérg obrali, lub ukazanie
im, Ze moga podaza¢ nig bez obaw, ale refleksyjnie. Nauczyciel w ASSA stawal
sie przewodnikiem po otaczajacym $wiecie, Baumanowskim tlumaczem rzeczy-
wistosci, rezygnowal z elementéw przemocy i tradycyjnych atrybutéw zwigza-
nych ze swoja rolg na rzecz $wiadomego partnerstwa. Niemniej, jakkolwiek nie
zmienilaby sie rola nauczyciela, w ASSA i tak nadrzedna pozostata rola ucznia.
To dla uczniéw powstata ASSA, to od 0séb uczacych si¢ zalezalo, czy odbiorg pro-
ponowang im idee jako co$, co pozwoli im osiagna¢ samorozwdj, czy zadowola
sie potsrodkami - brakiem ocen, mozliwoscig absencji, itp. Od poczatku wida¢
bylo, ze nie wszyscy zrozumieli, jakie mozliwosci daje szkota. Wzbudza to wérod
nauczycieli dyskusje - jak funkcjonowad, czy to, co robig, jest zgodne z ideg sa-
moksztalcenia? Dylemat stanowi nie to, czy pomaga¢ w ogole, lecz na ile pomoc
moze okazac si¢ w przyszlosci czyms, co zaburzylo rozwdj. W rozmowach, ktére
przeprowadzilem z nauczycielami, te rozwazania pojawiajg si¢ i nikt nie zdobyt sie
na jednoznaczng wypowiedz. Pytanie o to, czy wspomaga¢ w samorozwoju, czy
tez klasycznie uczy¢, egzekwowac wiedze, wychowywag, stalo si¢ naczelnym w de-
batach grona nauczycielskiego. Ponizsze relacje ukazujg pojawiajace si¢ dylematy:

Filozoficznie staramy sig¢ zachowa( te relacje uczeni-nauczyciel z idei. Oczywiscie,
my jesteSmy nauczycielami. Nie ma tu rownowagi. Moze za czaséw Manelskiego
on starat si¢ zeby ta réwnowaga byta wigksza, niemniej te relacje miedzy nami majqg
by¢ bardziej przyjazne. Oczywiscie, mozemy sig réznié, co do szczegotow, ale ogdlnie
uczniowie majg sie tu czué dobrze. Co nie oznacza, ze nie dochodzi tu do niemilych
sytuacji, ktore koriczq sig na rézne sposoby. Nieraz jestem po stronie ucznia, nie raz
po stronie nauczyciela. [...] Trafiajg tu dzieci, ktérym trzeba pomdc. Sg osoby, ktére
bez takiej pracy, pod okiem nauczyciela nie osiggng celu, ja sobie zdaje z tego sprawe,
zZe sq takie osoby, ktore trzeba ciggngl za reke. Trzeba sobie wtedy zada¢ pytanie,
na ile my wtedy realizujemy ideg. Bo to moze niezgodne z ideg? Mamy tu takie roz-
mowy. Nie tylko z mojej strony, ale takze tych, ktérzy tutaj dtuzej pracujg. Niewazna
idea, trzeba pomdc! Powtarzatem tym osobom, Ze ja moge wyciggngc reke, ale jezeli
ktos odpycha tg pomoc, to ja szanuje jego wolnosé, ja mu wiecej nie pomoge |[...].
[N 1]

Idea samorozwoju jest nam bliska i jak trafiajq sie uczniowie, ktérzy potrafig sami
pracowal, to wlasnie wtedy ta idea dziala. To ten drugi wezszy tor. Jedna i druga
idea jest piekna, natomiast brakuje mi, to znaczy chciatbym, zeby te proporcje ulegly
takiemu wyréwnaniu. Zeby to nie bylo 90:10, ale 50:50. Nauczyciel tez czerpie ra-
dos¢ z pomagania, jako cztowiek. Jesli chodzi o nauczanie, to rados¢ z odkrywania,
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to proponowanie jakich$ nowych Sciezek pracy wyobrazni. Tego mi tu brakuje,
bo zachwiane sq te proporcje [...].
[N 4]

Idea samorozwoju funkcjonuje w niektorych tylko przypadkach, poniewaz ideg sa-
morozwoju bylo to, ze to od ucznia wychodzita inicjatywa, a tak nie jest zawsze.
Milodziez sig zmienita, mam wrazenie. Mamy uczniow, ktorzy przychodzg, bo chcg
»zatatwi¢” tylko szkole Srednig jak najszybciej, Zeby moc robié cos innego. Traktujg
tg szkole jako przystanek. Sg uczniowie, ktorzy traktujg szkole sSrednig jako przy-
gode. Przychodzg tu i si¢ dobrze bawig, robig rzeczy, ktore ich fascynujg, inne rzeczy
zostawiajg na pézniej, zalatwiajq je mimochodem. Stawiajg na pasje. I jest trze-
cia grupa, ci ktorzy nie wiedzq po co tu sq. Wiedzg, ze majg zrobi¢ szkole Srednig
i wtedy, kiedy dostajqg taki dar w postaci wolnosci, to Zle jg wykorzystujg znikajgc
ze szkoty.

(N3]

Troska o mlodego czlowieka, ktéry pojawia si¢ zagubiony w szkole, zdaje si¢
istota dzialania nauczycieli $wiadomych swojej roli. Nie wszyscy uczniowie rozu-
mieja sytuacje, w ktorej si¢ znalezli, zatem to nauczyciele przejmuja inicjatywe.
Dylemat, ktéry pojawia si¢ w tym momencie, dotyczy wiernosci pierwotnej dok-
trynie edukacyjnej. Pomoc oznacza ograniczenie aktywnosci samorozwojowych,
jednak w tych przypadkach, kiedy do niej dochodzi, wazniejszy od idei staje si¢
czlowiek, dla niego bowiem ASSA powstala. Nauczyciele szybko dostrzegaja, kto
jest w stanie sobie poradzi¢ i wobec tych osob dzialajg tak, jak postulowal Ma-
nelski. W pozostalych przypadkach, kiedy konieczna jest interwencja, nauczyciele
podejmuja ja ze swiadomoscia, ze tak bedzie lepiej dla ucznia i to jego dobro jest
priorytetem. Nie kryja rowniez, ze to wielka satysfakcja méc pomdc mltodemu
czlowiekowi, pomdc mu zrozumie¢, jak moze funkcjonowa¢, czasami go urato-
wac. Kazde podejmowane dzialanie jest realizowane na zasadach partnerstwa; na-
uczyciel wie, kiedy pomoc, wie réwniez, kiedy si¢ wycofa¢. To ,,naginanie” idei nie
niesie za sobg sprzeniewierzania sig jej, lecz ukazuje, ze aby sprosta¢ pojawiajacym
sie sytuacjom, nalezy nieustannie jg aktualizowaé. Czesto elementami utrudnia-
jacymi realizacje zamierzen Manelskiego nie sg kwestie ideowe, lecz ogranicze-
nia organizacyjne: zbyt mala liczba nauczycieli, brak odpowiedniego (zwtaszcza
obecnie po przeprowadzce) zaplecza, niewystarczajace srodki materialne. Filo-
zofia szkoly jest poddawana nieustannej dyskusji, czgsto w odniesieniu do czasu:
jak bylo, jak jest, jak bedzie. Za kazdym razem pojawiajg si¢ refleksje, ze mozna
inaczej, ale dziala sie tak, aby ASSA byta jak najlepszym miejscem edukacyjnego
spotkania ucznidéw z nauczycielami.

Relacje nauczyciel-uczen réwniez wzbudzajg refleksje nad istota pracy w tej
szkole. Indagowani nauczyciele podkreslaja, ze zalezy im na tym, aby pracowac
jak najlepiej, aby da¢ ludziom wiedze o tym, w jakim $wiecie zyjg, kim moga by¢,
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jak moga mierzy¢ sie¢ z rzeczywistoscig, ale i tak w najwigkszym stopniu od nich
zalezy, jak zrozumieja swoje istnienie w ASSA. Niektdrzy bezblednie odczytaja
to, jak szkota funkcjonuje i na czym polega ich rola. Innym nigdy nie nasunie
sie ta refleksja. Nauczyciele do wolnosci, ktora jest tak wielka w ASSA wartoscia,
podchodza w sposéb ambiwalentny, doskonale wiedzac, ze dla sporej czesci ich
uczniow ta wolnos¢ nie bedzie do konca zrozumiala. Nie maja recepty na to, jak
odgrywac swoja role, sa po prostu dla ludzi, ktérzy ich potrzebuja. Nie robig ni-
czego z koniecznosci wykonania zadania, wspieraja, kiedy widza, ze pomoc jest
potrzebna, s3 w stanie zaniecha¢ dzialania, jesli dostrzegaja, ze ich zaangazowanie
nie jest doceniane. Ukazujg to ponizsze relacje:

Ja nie mysle o sobie jako o nauczycielu. Jestem jakis taki dziwny. Jestem nauczycie-
lem, zdaje sobie sprawe ze swoich wad. Nie mysle, ze wiem wszystko. [...] Staram
sig ich nauczy(, Zeby radzili sobie sami. Na zasadzie, ze jak widze dopiero, ze ktos
sig zacigt to dopiero wtedy pomagam. Niech sam robi! Ale jest z tym coraz wigkszy
problem. Uczniowie chcg gotowych recept — od A do Z. Chcg sig nauczy¢ na pamiec.
A mnie to nie interesuje. Chcg, zeby to byli Swiadomi uzytkownicy komputeréw. [...]
Jesli tu nauczg sie rozwigzywac problemy, to na matematyce zrobig to samo, na pol-
skim tez sprobujqg. Nie znosze takiego biernego czekania, co zrobi za nas rzgd. |...]
Czesto na tym moim przedmiocie mam dyskusje o sprawach osobistych, sercowych,
naprawde osobiste. Mam osobiste relacje, to dla mnie bardzo wazne.

(N2]

Nie ma tu sztywnych ram. [...] Uczeti tu jest panem swojego losu, nikt nie stoi nad
nim z biczem i nie pilnuje, zeby zrobi¢ cos doktadnie w tym momencie, bo Swiat sig
zawali. Tylko jest dostrzegana indywidualnos¢, moze ma ochote zajgc sie czyms in-
nym, a do tego tematu, wroci w przysztosci jak dojrzeje do tego, ze chciatby to zrobic.
[...] Moja rola tutaj jest taka instruktazowa. Pokazuje drogi, ktorymi ucze#i moze
podgzac, ale to on wybiera, te ktérg chce obrac. [...] Moja rola jest ograniczona
do wskazania mozliwosci i wsparcia go w tej drodze. Jesli napotyka problem to wy-
jasnic, poméc mu przejs¢ dalej. |...] nie lubie w ASSie tego, ze czasami chciatbym
cos od uczniéw wyciggngd, a oni znikajg. W tym momencie ja nastawiam sig psy-
chicznie na wspélprace, chee daé z siebie jak najwiecej, a dostaje kopa, bo ktos znika
na miesigc, dwa i caly ten entuzjazm opada. W tym momencie nie moge wykrzesac
tej energii powrotnie. Jesli zaczynam z kims wspolprace to zastrzegam, ze jesli ktos
zniknie to ja te wspolprace tez zrywam, bo nie uda mi si¢ powtorzy¢ tego zrywu.
(N3]

Nauczyciele w ASSA moga by¢ refleksyjnymi praktykami. Moga dobiera¢ me-
tody pracy w sposob jak najbardziej uzyteczny dla nich i dla ich uczniéw. Nie staja
sie zakladnikami papierowych kompetencji sktadowanych w teczkach, ktorych
potrzebujg dla uzyskania awansu. Pracujg w swoim tempie, stosuja swoje metody;,
wiedza, w jaki sposob dotrze¢ do uczniéw. Bywaja przewodnikami na ich eduka-
cyjnych drogach, a jezeli zajdzie taka potrzeba — moga tylko oglednie wskazywac
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kierunek. Uwolnieni od przymusu bycia nauczycielem-urzednikiem - realizuja-
cym wszelkie nakazy, respektujacym ograniczenia i dodatkowo wyznaczajacym
wlasne niepodwazalne prawa - zyskuja mozliwos¢ funkcjonowania na zasadach,
ktore sami tworzg. Maja swiadomos¢, ze ta mozliwos¢ gwarantowana jest przez
specyfike miejsca, w ktérym si¢ znalezli. Dostrzegaja, ze idee, ktére przyswiecaly
tworzeniu ASSA, w duzym stopniu wyzwalaly nauczycieli z systemowej podleglo-
$ci wladzy i instytucji. Manelski celowo, jak sie zdaje, odpowiedziatl si¢ za eman-
cypacja nauczyciela, programowo zwalniajac go z bycia wladca. Ta abdykacja do-
konana w ASSA postrzegana jest przez samych zaangazowanych jako co$ dla nich
atrakcyjnego, co$ umozliwiajacego réwniez ich samorozwoj. W ponizszych narra-
cjach mozna dostrzec refleksje oraz motywacje dotyczace pracy w ASSA:

Dlaczego ja tutaj jestem, moze odpowiem. Bo tutaj mam duzq wolnos¢ pracy, takg
swobode. W tych szkotach, w ktorych pracowatem. To byly trzy duze, publiczne
szkoly — dwa ogélniaki i gimnazjum - ja bardzo dobrze wspominam ten okres, ja
bardzo duzo si¢ nauczylem, ciekawych ludzi spotkatem, Swietnych fachowcéw. Na-
tomiast tam byla administracja. Tam byt plan, do ktérego trzeba bylo wpisac to,
Ze ja pojade wtedy i wtedy gdzies tam, albo gdy trzeba bylo zorganizowad wyjscie
do teatru, to trzeba byto zrobi¢ liste, obdzwonic 30 czy 60 rodzicow, poprosié o zgody.
Ja bytem ugotowany. Natomiast tutaj ja rzucam hasto: pigtek, 19.00, idziemy do te-
atru, zbieram pienigdze, kto chce, zapraszam. Spotykamy sig i to robimy i to sig
dzieje. Idziemy jako grupa, ja tam z nimi jestem, opiekuje si¢ nimi w tym czasie.

(N 6]

Lubig tu pracowal, mimo ze pracuje tez w innym miejscu. Duzo innych rzeczy
tu zrobitem. W poprzednim budynku, zrobitem wspélnie z innymi 2 sale kinowe.
Zatatwilismy krzesetka [...] Pracuje si¢ tu swoim tempem, to jest fajne. Sq specy-
ficzne relacje z mlodziezg, takie cieple. [...] Przychodzg i opowiadajg o sobie, o tym
co sig z nimi dzieje, co si¢ dzieje w ich Zyciu. Traktujg nas jako takich, troche star-
szych przyjaciol.

[N 4]

Przez to, ze jest nas tutaj z tqg mlodziezq takie grono nieduze w sumie, to mozemy
to zorganizowad, przeprowadzic i nie jest to proceduralne, ale wlasnie wspdlnotowe
i ja dlatego tu wlasnie jestem. Jestem tez nauczycielem i przygotowuje do egzaminow
[...] i mysle sobie, Ze mam tutaj wigcej narzedzi do tego, aby dobrze przygotowy-
wad. Ja nie mowig, Ze jestem lepszy od innych nauczycieli gdzies tam pracujgcych.
Tak samo jestem wykwalifikowany, tak samo wyksztatcony. I tam tez jest mndstwo
fajnych nauczycieli, ale jak si¢ ma 5 klas po 30 0sob, to przeprowadzenie iles tam
probnych matur nie jest mozliwe, jest niewykonalne. Przygotowanie uczniow do eg-
zaminu ustnego tez nie jest mozliwe, co najwyzej polega na tym, ze si¢ formalnie ich
tam mobilizuje do zlozenia czegos, jakiegos tam papieru, na ktory rzuca sig okiem
i parafuje. Ja mam w grupie maturalnej osob 20, to ja moge z nimi na rézne sposoby
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dziata(, testowad, sprawdzal, pokazywac jak to rosnie, albo co jeszcze zrobié. Mam
wigcej narzedzi, tez dlatego tu jestem.
[N 6]

Prowadzgc zajecia nie skupiam sig tylko na nich, rozmawiamy o Swiecie, o polityce,
o0 ekonomii, to naturalne. Z tego co wiem, nauczyciele w innych szkotach, moi kole-
dzy nie majg na to czasu. [...] Nauczyciel z publicznego liceum rozmawiat z mojg
kolezankg: Jak to, ty na przerwie zostajesz z uczniami, rozmawiasz o ich proble-
mach? To nienormalne [...] A powiem tak, nie mamy innego wyjscia, jesli chcemy
wyjs¢ z takiego blednego kota: rodzice nie majg czasu, bo zarabiajg pienigdze, dzieci
sqg coraz ,gorsze”, wiec probujg to nadgoni¢ dyscypling, ale nie majg czasu, wigc
nadganiajg kasq. To jest takie zamknigte koto i mozemy z tego wyjs¢, tylko z dziecmi
rozmawiajgc.

[N 2]

Nie ma w szkole papierologii i to jest fajne. Abstrahuje od tego, ze nie ma dziennikéw
i takich rzeczy, dzwonkow. Jesli ja chcg cos zrobié, to nawet nie musze si¢ specjalnie
pytac dyrektora, bo dyrektor ma do mnie zaufanie i wie, ze to bedzie miato rece
i nogi to bedzie przydatne i fajne, a nie Ze ja musze przedstawia¢ plany, musze nad
nimi dwa dni siedzied, itd. Jest tu bardzo duza swoboda. [...] Szkota jest otwarta
na wszelkiego rodzaju pomysty, niekiedy bardzo dziwne. Jak np. w zasadzie od 2002
roku, organizujemy festiwal filmowy ,,Styczniowe noce grozy i trwogi” pokaz hor-
roréw w goérach. [...] Dosy¢ durnowaty pomyst, ale fajna impreza. Teraz bedzie 9
edycja. [...] Jest zgodna na wszystko, co w jakis sposob jest w stanie rozkreci¢ mio-
dziez [...].

[N 4]

Wazna tu jest demokracja [...] Uczniowie majg prawo do zamanifestowania
tego, co im sig nie podoba i sg wystuchani. Mam wrazenie, ze w duzych szkotach,
ktére sq fabrykami, to nie jest tak do kotica. [...] Tutaj reakcja na postulaty jest
natychmiastowa.

(N3]

Staramy sig by¢ szkolg inteligentng, ktéra pod metkg szkoly przemyca tez inne rzeczy.
(N2]

Nauczyciele majg swiadomo$¢, ze czasami formula szkoty nadwerezana jest
przez uczniéw, dostrzegaja jej mankamenty, niemniej wiedza, ze miejsce, w ktérym
sie znalezli, w duzej mierze zalezy rowniez od nich, a w zwiazku z tym podejmo-
wane aktywnosci majg nie tylko charakter osobisty, lecz réwniez spotecznosciowy.
Mimo Ze to uczniowie s3 w centrum zainteresowania szkoly, na ide¢ pod nazwa
ASSA sklada si¢ przede wszystkim dzialanie nauczycieli. Od nich wlasnie zalezy,
jak ta szkofa bedzie wygladata. Uczniowie s3 tu jedynie kilka lat, podobnie jak
ich rodzice. To na nauczycielach spoczywa tworzenie wyjatkowosci tego miejsca.
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Jego alternatywno$¢ by¢ moze nadal wynika w jakims$ stopniu z idei Manelskiego,
ale obecnie to przede wszystkim §wiadome dzialanie nauczycieli sprawia, ze ASSA
nadal jest miejscem, ktdre si¢ wyrdznia wérdéd wroctawskich szkét. Nauczyciele
szcze$liwi — jako celnie okreslita kadre ASSA Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
(2000) - tworzg szkole specyficzng: pozbawiona przemocy, otwartg intelektual-
nie, ciekawigcg ucznidw, inspirujacg wszystkich zainteresowanych. Buduja przy
okazji swoje srodowisko pracy, w ktérym maja wiecej mozliwosci na realizacje
swoich ambicji i plandw, cieszg si¢ zaufaniem dyrekcji, nie musza obawiac¢ sig stor-
pedowania nawet najbardziej odwaznych pomystow. Kreujg przestrzen demokra-
tyczng i tg ideg zarazaja ucznidow. Toczg nieustannie dyskusje, jaka ma by¢ ASSA
i to takze wyrdznia ich na tle tych wszystkich szkoét, w ktorych nie dyskutuje sie
juz od dawna. ASSA jest zywym edukacyjnym organizmem, w ktérym kazdy jest
w stanie odnalez¢ siebie i przestrzen, w ktorej si¢ realizuje. Dodatkowo, pojawia si¢
refleksja plynaca ze obserwacji tej szkoly, ze faktycznie niewiele trzeba, aby uwol-
ni¢ szkote spod jarzma podlegtosci. Wystarczy rozmawiac i dziata¢. ASSA bowiem
nie wyrdznia si¢ ze wzgledu na swoje zaplecze materialne; wiele szkot tradycyjnych
posiada zdecydowanie lepsza baze. Pracujg w niej ludzie wyksztalceni na tych sa-
mych uczelniach, co nauczyciele ze szkdt publicznych. A mimo to jest inaczej. Wy-
daje sie, ze to kwestia refleksji, cigzkiej pracy i zyczliwosci, ktora sprawia, ze szkola
moze by¢ miejscem dla jej uczestnikéw niezwykle przyjaznym. To zaangazowa-
nie nauczycieli z ASSA wspélgra z opisem, jakiego dokonal Bogustaw Sliwerski:
~Wprawdzie wolno$¢ wewnetrzna nauczycieli jest w porzadku ich bytu dana im
wraz z ich naturg, to jednak trzeba zgodzi¢ si¢ z filozofami, ze w porzadku do-
skonalosci, to znaczy stopnia uczestnictwa w wolnosci, jest ona im zadana. Na-
uczyciele powinni zatem ciggle wyzwala¢, zdobywac i utrwala¢ swoja wolno$é
wewnetrzng, czyli wolno$¢ w wyborze i realizacji zamierzonych celéw, ktéra sama
w sobie bedzie zdolnoscig do przeciwstawiania si¢ uciskom zewnetrznym. Nikt ich
z zewnatrz nie obdarzy tak niezbedna do pracy tworczej wolnoscia, jesli sami nie
podejma wysilku, aby ja zdoby¢. Aby sie jednak wyzwoli¢ z niewoli uwiedzenia,
trzeba krytycznie podejs¢ do koniecznosci istnienia wladzy w realizacji wspolnego
dobra czy szczgscia, jakim jest edukacja dzieci i mlodziezy. Czas zerwac z ,,nada-
wang’ przez wladze tozsamoscia roli zawodowej na rzecz tozsamosci ,,zadanej’,
sklaniajacej do tworczych poszukiwan, do samookreslenia i samostanowienia”
(Sliwerski, 2008a, s. 161).

Nauczyciele dostrzegaja, ze sporo si¢ zmienia wokdl, wiec szkota réwniez
podlega metamorfozom. Na pewno, obecnie nie jest tak wielka alternatywa, jaka
byta na poczatku lat dziewiecdziesigtych, ale dwie dekady istnienia sprawity,
ze proponowane rozwigzania edukacyjne staly si¢ pewnymi standardami, ktérych
oczekuje si¢ od ASSA. Poza tym, zmienila si¢ rzeczywisto$¢, co musiato si¢ prze-
tozy¢ na dzialania szkoty. Mimo to, idea Manelskiego ciagle jest niej obecna. By¢
moze nie jest juz jedyna wizja, swoistym dogmatem, ktérego nalezy przestrzegac,
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ale nauczyciele nieustannie mierzg si¢ z rozwigzaniami edukacyjnymi z poczat-
kow szkoty. Czasem dochodzi do konfrontacji. Odwolywanie si¢ do idei doprowa-
dza do konfliktéw, wywoluje polemiki, bywa, ze dzieli nauczycieli, zwykle jednak
rozwigzaniem jest wola wigkszo$ci. W przedstawionej ponizej narracji mozna do-
strzec, jak wyglada funkcjonowanie ASSA obecnie:

Mamy na tyle zawezone mozliwosci, ze nie moge na kazdy przedmiot wystawi¢
po 3-4 nauczycieli, czyli to z idei prysto. Zastepuje to tak, ze mamy 3 polonistow
i tam gdzie sq zajecia, oni sq przyporzgdkowani, ale konsultacje sq dowolne. Uczen
moze sobie wybraé nauczyciela. Elementy zostaly, ale nie jest to idea w 100 %. Pozo-
stata dalej mozliwos¢é wyboru indywidualnego opiekuna, ktora sig sprawdza. Lepiej
Iub gorzej, ale na pewno bardziej sie sprawdza niz sytuacja, w ktorej jest narzucony
wychowawca klasy. To bez dwéch zdati. Nastepna rzecz, to jest mozliwosé wyboru
przedmiotu na odpowiednim poziomie. [...] W 1997/98 trwajg w ASSie dyskusje,
zeby ci uczniowie [nowi — PR.] nie byli wpuszczani na takie glebokie wody, ze poszu-
kujg dla siebie nauczyciela. Tak jak mowie ten okres 3 tygodni, miesigca dla jednych
wystarczal, dla innych mégt trwaé dwa lata. Powstat taki pomyst, zeby dla nowych
uczniow narzucic plan, Zeby mogli poszukiwac swojej drogi edukacyjnej w jakis czas
po tym, jak sie tutaj znalezli. Powstat taki roztam miedzy nauczycielami. Autora
juz tu prawie nie bylo. Pewna grupa nauczycieli powiedziata, Ze jest to sprzeczne
z ideg samorozwoju. [...] I byla taka grupa, ktéra mowila, Ze nie ma co sig oszu-
kiwad, ze ci ludzie gdzies idg trzeba do nich wyciggng¢ dlot i im pomdc [uczniom
- PR.] plynnie przejs¢ do takiej wolnosci, z niewoli. Szkote, ktéra wszystko narzuca
nazywalismy NIEWOLA - mozliwos¢ wyboru WOLNOSCIA. Mozliwosé wyboru
to jednak tez musi by¢ taki twor, ktory powinien byc opisany, inaczej bytaby to dla
mnie dowolnos¢ czyli anarchia. Czyli mam wybor takiej czy innej sSciezki, ale ona
musi by¢ tam w jakis sposéb opisana. Niektorzy twierdzili, ze to opisanie juz spra-
wia, ze to juz nie jest wolnos¢. Niemniej, od 1999/2000 uczniowie klasy pierwszej
majq narzucony plan na pierwszy semestt, jak w szkole tradycyjnej, przy czym mogg
korzystaé z konsultacji. Wiec oprécz tego, ze sq lekcje, majg réwniez konsultacje,
wybierajq sobie réwniez przedmioty autorskie, to jest takie novum (brydz, szachy,
kotko ornitologiczne, etymologiczne, kawiarenka literacka, teatr). Na kazdy semestr
muszq zaliczy¢ tez jeden z przedmiotow autorskich. [...] Niektérzy nauczyciele sta-
rali sig tu wprowadza( dzienniki, co my utozsamiamy ze szkolg, zostato to przyblo-
kowane. Byly tez takie proby, ze moze jednak wprowadzic oceny, tutaj tez pozostat
taki nacisk, ze to ma by¢ ocena opisowa. |[...] Ocena jest tylko na koniec. To tez
jest zgodne z zalozeniami Manelskiego. [...] dzis juz nie jestesmy tg ASSq sprzed
10 czy 15 lat i bardzo dobrze. Takg ASSq nie bedziemy bo zmienito si¢ otoczenie.
Ale pewnie istnieje niebezpieczetistwo, ze tu w koticu bedg dzienniki i bedg klasy.
Z drugiej strony, te szkoly paristwowe tez si¢ zmieniajg. Na czym my tracimy, bo one
sq bardziej dotowane przez miasto i na pewno juz majqg lepsze zaplecze niz my.
Mimo ze jestesmy szkolg platng, to my nie mamy tak dobrego zaplecza jak majg
szkoly paristwowe.

N 1]
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Poréwnania, na ile ,,assowa” jest ich ASSA, sg zatem stalym elementem pracy
szkoly. By¢ moze, stali si¢ zakladnikami zalozen, ktdre, jak si¢ wydaje, nieustannie
obecne s3 w ich dziataniach. Nie jest to jednak lek przed odstepstwem od idei Ma-
nelskiego, lecz préba ciaglego doskonalenia jakosci pracy i zasad dziatania szkoly.
Nauczyciele z ASSA majg $wiadomo$¢, ze pracujg przede wszystkim dla siebie
i swojego otoczenia. Im lepiej uda im si¢ zrealizowac swoje edukacyjne zadanie,
tym lepszy wizerunek zapewnig swojej szkole.

Dwie dekady to czas, w ktérym ciagle toczy si¢ eksperyment pedagogiczny.
By¢ moze w zadnej innej szkole nie po$wigca sie tyle uwagi jakosci ksztalcenia,
by¢ moze w niewielu innych szkotach podchodzi si¢ do ucznia jak w ASSA, ale
to jest wlasnie ten wyrdznik, na ktéry pracujg nauczyciele. Dodatkowo, przyznaja
w rozmowach, ze ludzie sprawujacy pedagogiczny dozér nad ASSA, ktorzy daw-
niej ostroznie przygladali sie jej dziatalnosci, obecnie Zyczliwie wspieraja funk-
cjonowanie szkoly. Dla nauczycieli jest to znak, ze idea szkoly i to, jak pracuje sie
w niej z uczniami, $wiadcza bezsprzecznie na jej korzysc.

Wyjatkowo$¢ miejsca, w ktorym si¢ znalezli, dostrzegajg takze uczniowie.
Drogi prowadzace do ASSA s3 tak rézne jak ci, z ktérymi udalo mi si¢ porozma-
wiaé. Zwykle jest to bolesne doswiadczenie szkoly publicznej, w ktdrej nie mo-
gli si¢ odnalez¢. Do ASSA doprowadzily ich poglady, che¢ dyskusji, inny wyglad,
kontestowanie szkoly, ale réwniez przesladowania ze strony nauczycieli i uczniow,
ktore spotkaty ich w tradycyjnych placéwkach. Dla mlodych ludzi odnalezienie si¢
w szkole, w ktdrej moga by¢ soba, jest bezcenne i daje poczucie bezpieczenstwa,
ktérego dotad w szkole nie zaznali. Nauczyciele, ktérzy sa dla nich, ktérzy chca
dyskutowac, dajg im inspiracje, ktorzy sa obok nawet wtedy, jesli trzeba porozma-
wia¢ o sprawach osobistych, to novum, z ktérego bardzo chetnie korzystajg. ASSA
nie jest czesto postrzegana jako szkola, bo ze szkoty uciekali i na zawsze bedzie im
sie zle kojarzyta. ASSA dla nich to miejsce spotkan edukacyjnych, miedzyludzkich,
przyjacielskich — azyl. Szkota, do ktérej przychodza, staje si¢ dla nich zaprzecze-
niem posiadanych doswiadczen szkolnych, ktére David Gribble opisuje nastepu-
jaco: ,W konwencjonalnych szkotach dzieci s dostownie wi¢zniami obowiazujg-
cego prawa. Nie moga uczy¢ si¢ zgodnie ze swoimi inklinacjami, gdyz inklinacje
dziecka nie s3 uwazane za istotne: to dorosli maja prawo dyktowac¢, czego trzeba
uczy¢. Dzieci starajg si¢ odnalez¢ w tej sytuacji wszystko, co dobre i czerpa¢ z niej
mozliwie jak najwiecej zadowolenia i satysfakeji, ale zawsze s3 poddane czyjemus
autorytetowi i nie mogg postepowac tak, jak by sobie tego zyczyly ani poglebia¢
wlasne zainteresowania. Szkota zdaje si¢ urzadzona specjalnie w taki sposob, by
niszczy¢ ich osobowosci, by je wszystkie przemieni¢ [...] w koleczka, ktére maja
sie idealnie dopasowa¢ do funkcjonowania owej maszynerii, jaka jest spoleczen-
stwo” (Gribble, 2005, s. 9-10). W ponizszych narracjach uczniéw mozna odnalez¢
obraz ASSA, ktéry ukazuje, dlaczego szkota stala si¢ dla nich azylem nie tylko
edukacyjnym:
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Mysle, ze ta szkola przede wszystkim uczy jakiejs dojrzatosci. Przez tg mozliwos¢
kontaktu z nauczycielem — osoba dorostg - przez to, ze kazdy nauczyciel traktuje
ucznia powaznie jako dorostego czlowieka, ta szkota uczy dojrzatosci. Uczer ma
Swiadomos¢, ze kazde stowa, ktére powie, on musi si¢ pod nimi podpisaé w pewnym
sensie. W szkole paristwowej, gdzie w klasie jest 30 0s6b, kazdy moze cos wykrzyczeé
i nikt nie zwréci na to uwagi. My za wszystko, co mowimy jestesmy odpowiedzialni,
za wszystko, co zrobimy podobnie. I mysle, ze réwniez taka odpowiedzialnosé¢ za
wlasne czyny, mozliwos¢ przebywania w tym spoleczeristwie i mocnej integracji tu,
uczy dojrzatosci. Myslenia samodzielnego i spolecznego.

(U1]

Uczniowie i nauczyciele tutaj si¢ szanujg, nie ma takiej presji, ze uczniowie majg
stucha¢ bo nauczyciel na pewno wie lepiej. Tutaj bardzo mnie to zmienilo [...] tutaj
staje sig czlowiekiem zmierzajgcym we wlasciwym kierunku. [...] Tutaj moge roz-
mawiac sobie z kazdym nauczycielem, bo nauczyciel jest czlowiekiem.

(U7]

Tu nie ma dyskryminacji, nawet wsréd uczniow. [...] W I LO kiedy zglositam sig
na przewodniczgcg klasy pani powiedziala ze nie, chyba przez aparycje [miata iro-
keza - PR.]. Ludzie krzywo sig patrzyli. [...] Tu z kolczykami czy irokezem nie ma
problemu, uwazajg, ze to nasza sprawa. [...] Tutaj ludzie sq sobg. Nikt nie wstydzi
sie powiedzie¢ wlasnego zdania, nauczyciel zawsze wystucha.

[Ue6]

W moim gimnazjum, do ktérego poszedlem, czyli w rejonowym [...] bylem tam
strasznie przesladowany, tak trzeba powiedzie¢. Nie miatem tam zZadnych kolegéw,
nikogo. Ludzie byli bardzo okropni. Zawsze w szkole sq ludzie, ktérzy sq koztami
ofiarnymi i ja si¢ do nich zaliczatem. Bylem takim, na ktérych oni si¢ wyzywali za
wszystko. [...] Szukatem jakies szkoly zeby zmienic, trafilem tutaj. [...] Przyszedlem
zobaczylem szkole, fajna, kameralna. Potem przyszedlem i po jednym dniu wie-
dziatem, ze chce tu zosta¢ [Co cie przekonalo po jednym dniu? — PR.] Widzialem
kameralng atmosfere, maty budynek, mato ludzi. Ludzie sq zyczliwi dla siebie i na-
uczyciele i uczniowie. Przyszedlem i zobaczylem po tych nauczycielach, po sposobie
prowadzenia lekcji, jak oni z nami naprawde rozmawiajg, jak traktujg nas jako
réwnych.

[U5]

Ja jestem w ASSie od pierwszego roku, bylam tez w gimnazjum i to mi wystarczyfo
zeby nie is¢ do liceum publicznego. W gimnazjum nie czutam sig ograniczona, nie
bytam jedna z wielu. ASSe znalaztam wspélnie z tatg. Czuje sig tu inaczej. Przede
wszystkim o wiele lepiej mi sig tu uczy, wigcej rozumiem, moge z nauczycielem nor-
malnie porozmawiac. Nie tylko o szkole i problemach w szkole, ale i o problemach,
ktére mam poza nig. Czuje sie tutaj bezpieczniej.

(U2]
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Mlodzi ludzie z fatalnymi doswiadczeniami szkolnymi trafiajg do ASSA i od-
najduja w niej bezpieczenstwo, przyjazng atmosfere, chca ponownie si¢ uczyc.
Przekonujg sig, ze szkota moze by¢ miejscem dla ucznia przyjaznym, ze nauczyciel
nie musi by¢ tyranem, relacje z nim nie muszg by¢ okreslane miarg jego supremacji
nad uczniem. W ASSA odnajduja przestrzen, w ktérej moga realizowa¢ swoje pa-
sje, uczy¢ sie tego czego i jak chca, moga wyglada¢ w sposob, jaki sobie zaplanuja.
W tej szkole réznice migdzyludzkie wzbogacaja spolecznos¢. Pochwaly zawarte
w narracjach uczniéw brzmig niemal jak pean. To laurka wystawiona nauczycie-
lom, szkole, w jakim$ stopniu réwniez idei. Ocena wystawiana przez uczniéw uka-
zuje zachwyt nad szkola i wydaje si¢ by¢ przede wszystkim spowodowana doce-
nieniem faktu, Ze jest ona miejscem bez opresji, ktéra dawniej wyznaczata warunki
ich istnienia w szkole. ASSA dla ,,szkolnych uciekinieréw” (bo wszyscy nimi w ja-
kims$ stopniu s3) oznacza miejsce, w ktdrym wiedza, ze moga liczy¢ na wsparcie.
To, jak si¢ wydaje, wiedza dla nich najwazniejsza.

Obecnos¢ i funkcjonowanie uczniéw w ASSA wyznaczone jest ich doswiad-
czeniami edukacyjnymi. Kazda z oséb, z ktérymi rozmawiatem, miata niedobre,
a nieraz traumatyczne doswiadczenia ze szkot publicznych. W rozmowie grupo-
wej uczniowie przyznali, ze te doswiadczenia, mimo ze bardzo rézne, jednocza
ich jako grupe. Wszyscy bowiem wiedza, ze kazda z oséb w ich szkole ma za sobg
jaki$ edukacyjny dramat. W rozmowach indywidualnych te historie okazywaly sie
wstrzasajace. ASSA stala si¢ przestrzenig spokoju i mozliwosci edukacyjnych, ja-
kich nie mieli wcze$niej. Przekonywali sie, ze wcale nie majg probleméw z przed-
miotami, ktore dotad rodzity frustracje. Przestali doswiadczaé przemocy, nie mu-
szg si¢ z nikim w ocenach $ciga¢, tempo pracy, ktore sobie obrali, jest tylko ich
wyborem. Zauwazyli rowniez, Ze uczg sie tylko dla siebie, a w ASSA zaczynaja
dostrzega¢ swoja przyszlos¢ w coraz dalszej perspektywie. Szkole traktuja jako
miejsce, w ktérym nabeda umiejetnosci pomocnych na studiach. W ukazanych
ponizej fragmentach narracji mozna dostrzec, jak zmienilo si¢ podejscie uczniéw
do edukaciji, kiedy trafili do ASSA:

Wezesniej chodzitem do dosyc prestizowego LO. I az za bardzo doswiadczylem tego
prestizu, czulem sig rozczarowany i oszukany. Szkota reklamowata sig jako jedna
z najlepszych we Wroclawiu, twierdzita, ze majg najwigkszg zdawalnos¢ matury,
nie uwzglednita tylko tego, ze to wszystko jest zastugg korepetycji. Nauczyciele nie
uczyli, glownie wymagali. Lekcje czasami wyglgdaly tak, ze nauczyciel przychodzit
oblozony dokumentami i mowit: wy sie uczcie, a ja bede sprawdzat prace innych
uczniow. Wiadomo, ze przy takim systemie pracy daleko sig nie zajdzie. Tak po poét
roku miatem korepetycje z biologii, chemii, matematyki, fizyki, angielskiego i stwier-
dzitem, ze na dtuzszg mete si¢ nie oplaca. Ja w tej szkole zdatem rok i zdatbym pew-
nie kolejny, ale obawiam sie, ze ta szkola nie przygotowataby mnie do matury. [...]
Poza innym stylem pracy z nauczycielami, mam bardzo dobre relacje z uczniami.
W takim paristwowym liceum wszystko opiera si¢ na wyscigu szczuréw. Nauczyciele
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sami to prowokujg. [...] Tutaj niczego takiego nie ma. Kontakty sprawiajg mi
przyjemnos¢ z uczniami, a nauczycielami tym bardziej. [...] Mozliwos¢ mowienia
po imieniu i bliski kontakt z nauczycielem sprawiajqg, ze cztowiek chce sig uczy¢ i nie
skompromitowac sig przed tym czlowiekiem. Nie jestem traktowany jako szara zwy-
kta persona w ttumie, czy zdam czy nie zdam, nikt si¢ mng nie zainteresuje. A tutaj
jakby kazdy ten mdj postep jest zauwazalny przez nauczyciela. Kazdy spadek przy
pisaniu, np. pracy z polskiego, jest réwniez zauwazany. Widze, Ze ktos si¢ mnq inte-
resuje i dlatego si¢ mobilizuje. Mysle, ze tu nie ma tez problemu z wyscigiem szczu-
row wsréd miodziezy, bo jezeli kazdy widzi, Ze nauczyciel sig nim interesuje, to nie
musi sig posuwac do jakichs specyficznych rozwigzan zeby zwrécié uwage. I jeszcze
urok, to sqg mate grupy. Z francuskiego mam dwuosobowg grupe.

(U1]

Jest tu inaczej niz w publicznej szkole, gdzie nauczyciele cheg ci udowodnic, ze jestes
gorszy, glupszy i masz robié, co on chce. Nie chodzi o to, zeby si¢ nauczy¢ dobrze, po-
szerzac horyzonty, tylko masz stuchac to, co ktos kaze. Niewazne, czy to jest mgdre,
czy sig przyda. Jestesmy osobami i liczg sie z nami.

(U3]

Inaczej organizujemy sobie czas. ASSA uczy, jak organizowal sobie plan, zajecia.
Uczy nas systematycznosci. Musimy samodzielnie dopilnowac tego, aby wszystko
byto zatatwione. Nikt za nami nie bedzie chodzit i prosit nas, abysmy zaliczyli. Jest
tu trudniej, bo trzeba odpowiedzialnosci za swoje czyny i swoje decyzje. Jezeli ktos
czego nie zaliczy, to moze miec pretensje jedynie do siebie, ze sig nie przyszlo, Ze sig
nie zaliczyto wszystkiego w czasie, tylko siedzialo si¢ na boisku. Wazna jest odpowie-
dzialno$¢ za swoje decyzje.

(U2]

Na lekcji nauczyciel z nami rozmawia. Nauczyciel stara si¢ z kazdym rozmawial,
widziec, czy osoba przyswaja material, Zartujemy sobie, dyskutujemy. Jest zupet-
nie inna atmosfera. Znam tu wigkszos¢ ludzi. Tych, ktorych nie wprost, to chociaz
z widzenia. Wigkszo$¢ to w ogdle znam. Uwazam, Ze jest tez roznica w uczniach.
To sq ludzie, ktérzy czesto nie potrafili odnalezé sie w publicznych szkotach. Sg to lu-
dzie, ktorzy doswiadczyli tego samego, wiec nie bedg sobie dokuczaé. Poza tym,
nawet jesli przychodzg inni ludzie i widzg jaka tu jest atmosfera i ze nie ma tych
rzeczy [przemocy - PR.] to oni sig dopasowujg. To pokazuje, ze potrafig tez by¢
inni. Nie muszg by¢ koniecznie Zli, po prostu jak daje im sig takie mozliwosci, to oni
sig tak zachowujg.

[U5]

Ukazane narracje uczniéw przedstawiaja, jak zmiana miejsca edukacyjnego
z tradycyjnej szkoty na ASSA wplyneta pozytywnie na ich rozwdj. Zdobyli prze-
konanie, ze edukacja nie musi by¢ procesem bolesnym, ze nauczyciel to moze by¢
osoba wspierajaca, a zdobywanie wiedzy moze pozwoli¢ na realizacje wlasnych
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aspiracji, nie tylko na zaliczenie kolejnych sprawdzianéw. Nauczyciele, z ktérymi
rozmawialem, podkreslali, ze jesli mtodzi ludzie z traumatycznymi do$wiadcze-
niami zrozumieja, ze trafili do miejsca im przyjaznego, odkrywaja na nowo swoja
rzeczywisto$¢. Wyzwoleni z przymusu staraja si¢ nadrobic ,,stracony czas”. Czesto
zaskakujg przede wszystkim siebie, Ze potrafig si¢ uczy¢, posiadaja zdolnosci, reali-
zujg swoje pasje. ASSA daje sporej czesci trafiajacej do niej mlodziezy mozliwos¢
edukacyjnego ,,zycia po zyciu”. Mlodzi ludzie bardzo szybko zdobywaja tego swia-
domos¢ i zaczynajg postrzega¢ ASSA jako co$ wazniejszego niz szkota. Niektorzy
z nich, jak okreslaja to nauczyciele, zakochani w ASSA, robig wiele, aby zosta¢
w niej dluzej niz to konieczne. ASSA daje swoim podopiecznym poczucie bezpie-
czenstwa, czasami po raz pierwszy w ich zyciu.
Interesujace rdwniez wydaja si¢ konteksty zwiazane z kategorig samorozwoju
i tego, jak postrzegaja ja najbardziej zainteresowani. W wypowiedziach uczniéw
samorozwoj byl utozsamiany z samodyscypling, odpowiedzialnoscia za swoje
czyny, tworzeniem kapitatu, ktéry w przysztosci pozwoli im na lepsze funkcjono-
wanie na studiach czy na rynku pracy. Utozsamianie samorozwoju z dzialaniem
na rzecz osiagniecia przyszlego sukcesu, z pominieciem tego, co obecnie si¢ z nimi
dzieje, daje mozliwos¢ obserwacji zmiany, jaka dokonala si¢ z uczniami w cza-
sie dwoch dekad. Rozumienie samorozwoju na poczatku lat dziewig¢cdziesigtych
oznaczalo dla uczniéw ASSA uwolnienie wiedzy, edukacji i ludzi tworzacych in-
stytucje ze sztywnych ram, w jakich funkcjonowata tradycyjna, panstwowa szkota.
Ta emancypacja nastepowala w wielu kategoriach:
« uczenia si¢ i nauczania; oznaczalo to zatarcie granicy miedzy uczniem a na-
uczycielem i uczynienie ich partnerami w procesie edukacji;
 doboru tresci programowych; oznaczalo to uwolnienie z programow, sie-
ganie do innych materialéw edukacyjnych, obalenie jednowymiarowych
tresci ksztalcenia;
« metod edukacyjnych; oznaczalo to oddanie nauczycielowi przestrzeni, form
i metod prowadzenia zaje¢ wedle jego wizji;
« politycznosci, ASSA dziatala jako spoteczno$¢ autonomiczna, omijajac sporo
politycznych i ideologicznych wplywdéw obecnych z szkofach publicznych.

Obecnie, w ASSA nadal funkcjonuja wymienione kategorie, ale oczekiwania
uczniéw znajacych realia spoleczenstwa i panstwa, ktére od dwudziestu lat funk-
cjonuje w realiach demokracji liberalnej, sg inne. Nie trzeba koniecznie walczy¢
o poszerzenie wolnosci (chociaz mozna dostrzec, ze czgsto jest czyms silnie iluzo-
rycznym); wiedza dzieki internetowi i technologii jest fatwiej dostepna niz kiedy-
kolwiek wczesniej; szkota (ASSA), w ktdrej sie uczg jest prawdziwie wolno$ciowa
i w tej kwestii nie ma wiele do robienia. W spoleczenstwie konsumentéw katego-
rie samorozwoju zostaly sprowadzone do przygotowania si¢ do odniesienia suk-
cesu. I to czynig uczniowie ASSA. To ani lepiej, ani gorzej niz dwie dekady temu.
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Obecnie, najbardziej pozadany jest cztowiek, ktéry odnosi zwyciestwa i mtodzi
ludzie karmieni nowa ideologia wiedza, ze w rzeczywistosci, w ktorej konkuruje
sie w zasadzie o wszystko, rowniez w szkole powinni zwigksza¢ swoje szanse. Nie
mozna mie¢ do nich pretensji, ze to czynig, dopasowuja sie¢ bowiem do warunkoéw,
jakie istniejg. Nie podejmujg zorganizowanych antysystemowych buntow. Jesli
chca ukazaé swojg niepokorng nature, to stawiajg irokeza, ubierajg si¢ w odpo-
wiedni sposéb lub bronig jablonki. Samorozwdj, o ktérym wspominal Manelski,
byt czym innym. Postrzegal on w swojej koncepcji, cztowieka jako podmiot kon-
trolujacy swoje zycie i wplywajacy na rzeczywisto$¢. Dzisiaj by¢ moze ta katego-
ria oznacza dzialanie na rzecz zwigkszania swoich szans na (kazdym) rynku. Bez
koniecznosci bycia podmiotem i zmieniania czegokolwiek. Tu, jak sie zdaje, nie
chodzi o idee szkoly, ale ogdlnie o zmiane, jaka zaszta w spoleczenstwie, ktore tak
zachlysneto si¢ wolnoscig w 1989 roku, ze przestato zwracaé na nig uwage.

Podsumowanie

Szkoly takie jak ASSA zostaly przez Bogustawa Sliwerskiego (2008b) nazwane
~wyspami oporu edukacyjnego” To okredlenie jest niezwykle trafne. Wyspowa
specyfika ASSA to oddalenie od systemu tworzacego ludzi podporzadkowanych.
To réwniez oderwanie od biurokratycznej machiny tradycyjnych szkét nastawio-
nych na masowa produkcje absolwentéw wystandaryzowanych wedle egzamina-
cyjnych kluczy. Wyspowo$¢ ASSA to pewna niezalezno$¢ dzigki brakowi stalego
kontaktu z opresja systemu edukacyjnego. Przetrwanie na tej wyspie to zdolnos¢
zrozumienia siebie, swojego miejsca i wlasnych emocji. Z tym ASSA radzi sobie
bardzo dobrze. Mimo wszelkich (nieraz radykalnych) zmian, nadal jest miejscem
edukacyjnie odrebnym. Opisujac przed laty edukacyjne wyspy przetrwania, Sli-
werski wskazywat ich genezy: ,,Pojawienie si¢ edukacyjnych wysp przetrwania za-
lezy od rozpoznania w otaczajagcym nas srodowisku tego, czego nie zamierzamy
tolerowa¢, kontynuowac czy tez uwzglednia¢ w aktywnosci edukacyjnej. Przesta-
niem podmiotéw zaangazowanych w powyzszy typ edukacji jest przywracanie lub
podtrzymywanie implicite prawa do urzeczywistniania zakazanych lub niepoza-
danych wartosci. [...] Zaistnienie wysp przetrwania wigze si¢ z istniejacym po-
rzadkiem spoteczno-politycznym w danym kraju. W spoleczenstwie totalitarnym,
gdzie wladze legitymizujg ostateczng i niepodwazalng ideologie oddzialywan
pedagogicznych nastepuje silne — z wykorzystaniem srodkéw represji — odrzu-
cenie wszelkich alternatyw, ktére moglyby je jedynie ostabi¢ i zaktéci¢” (Sliwer-
ski, 2008b, s. 19). Tak wlasnie pojawita si¢ ASSA, korzystajac ze stabosci systemu
i wiary, ze szkole mozna zrobic¢ inaczej. Terazniejsze istnienie szkoly wyznaczane
jest ponownie kontekstem spolecznym, politycznym i kulturowym. Dwie dekady
po zmianie systemowej nadal zachodzi potrzeba istnienia wysp edukacyjnego



Pawet Rudnicki 277

oporu. Kazdy system spoleczny i polityczny wytwarza liczne ograniczenia, ktore
nalezy rozpoznawac i przekracza¢. Po obaleniu systemu totalitarnego, w nowym
réwniez nie uniknigto licznych btedéw. Konserwatywne odretwienie spoteczen-
stwa i neoliberalne zachlysnigcie w gospodarce, okraszone populizmem w doktry-
nie kazdej partii — to z pewnoscia nie realia, o ktérych myslano na progu zmiany
w 1989 roku. Nowy system ekonomiczny sprawil, ze pojawily sie dysproporcje
wigksze niz kiedykolwiek wczesniej. Réwniez szkoly tradycyjne, mimo pewnych
przemian, stale nie zaznaly radykalnej metamorfozy, mimo ze pedagodzy od lat
postulujg konieczno$¢ takiej zmiany. W tym wladnie zgietku znaczen ASSA
na nowo definiuje swoje miejsce i zadania. Nadal daje szanse, wspiera i wyzwala
tych wszystkich, ktérzy tego od niej oczekuja. ASSA daje wszystkim zaangazowa-
nym w nig przekonanie, ze jest potrzebna na mapie wroclawskich szkol. Wszelkie
pytania o terazniejszos¢ i przyszlos¢ ASSA, to réwniez pytania o pozostale polskie
szkoly alternatywne. Jak uczy¢? Jak dziata¢? Jak nie gubic¢ idei? To pytania bez do-
brych odpowiedzi. W sytuacji, w ktorej wszystko podlega zmianie, a badacze nazy-
wajg dzisiejsze czasy mianem plynnej rzeczywistosci, szkola nie moze sta¢ w miej-
scu. Dziatalno$¢ ASSA ukazuje, ze te zmiany - jakkolwiek nie bytyby ocenianie,
jesli dajg szkole przetrwanie i mozliwo$¢ realizowanie jej misji — sg dobre. Zdaje sie
to potwierdza¢ narracja obecnego dyrektora szkoty Artura Wiercinskiego:

Daniel [Manelski - P. R.] w tej rozmowie, ktorg przeprowadzitem z nim [...] powie-
dzial, ze jak tutaj jechat ze mng do szkoly, to byt przestraszony, ze tu juz nie ma nic
z idei. Mial rozmowy z uczniami, z kilkoma nauczycielami i, wychodzqgc, powiedziat
mi tak: Gratuluje ci, bo duzo elementéw z tego, co chciatem zostato. To juz nie jest
moja szkota. Ona idzie wedtug twojego zycia, ty wktadasz w nig serce. Ciesze sie,
ze ona jest! Jak rozmawiamy o zarzgdzaniu ideg, to ja mam wlasnie takie poczucie,
ze jesli nie utozsamiatbym sig z ideg, to ta szkota zupetnie inaczej by wyglgdata.

Wspomniany wcze$niej bunt, by zachowa¢ szkolng jablonke, by¢ moze od-
daje istote dzisiejszej ASSA. Mlodzi ludzie dwadziescia lat temu kontestowali sys-
tem spoleczny, dostrzegali mozliwos¢ zmiany swojej rzeczywistodci, takze przez
edukowanie si¢ w miejscu tak mentalnie odrebnym niz panstwowe, czgsto znie-
nawidzone, szkoly. Obecnie, kategorie zwigzane z kontestacja systemu nie sg spe-
cjalnie atrakcyjne dla mtodziezy. Skoro pokolenie rodzicéw zatatwito demokracje,
wolnos¢ i pelne pétki, a na dodatek uzycza swoich kart kredytowych, to mozna
buntowa¢ si¢ w sprawach blahych. To ukazuje, jak zmienili sie ludzie, ich spo-
s6b myslenia i oczekiwania wzgledem szkoty oraz kontekst spoteczny jej istnienia.
Ta zmiana odcisneta si¢ rowniez na ASSA, sprawiajac, ze jest bardziej szkolna niz
dawniej. Nadal jednak pozostaje miejscem dajacym ludziom mozliwosci rozwo-
jowe wigksze niz w innych szkotach. Decyzja, czy zechcg z nich korzysta¢, zawsze
byta po stronie uczniéw. To sie¢ nie zmienito. ASSA byla i jest szkola podporzad-
kowang uczniom. Bez wzgledu na to, czy chca zmienia¢ $wiat czy ocali¢ drzewo.
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Jak cytowaé: Koterwas, A. (2014). Niezatarty $lad alternatywnej edukacji: Autorska Szkota
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Wroclaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej.

Wstep

Od kilkudziesieciu lat, mimo dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistodci, pol-
ska szkota jest wcigz taka sama, oparta na zalozeniach wywodzacych sie z dzie-
wigtnastowiecznej transmisji kulturowej. Dopiero w latach dziewigédziesiatych,
po transformacji ustroju, otwarcie granic i wolnos¢ stowa umozIliwilty w Polsce
rozwdj pedagogiki krytycznej. Polscy przedstawiciele tego podejscia, miedzy in-
nymi Z. Kwiecinski, T. Szkudlarek czy Z. Melosik, zakwestionowali zastang rzeczy-
wisto$¢ edukacyjng traktowang jako ,,oczywisto$¢” (Szkudlarek, 1992, s. 3). Pod-
jeli badania szkoly w kategoriach jej krytyki oraz poszukiwania zmian opartych
na wspolczesnych zalozeniach teoretycznych. Ministerstwo Edukacji Narodowej,
oporne na postulaty proponowane przez teoretykow, hamowalo i wcigz hamuje
mozliwos¢ wprowadzenia takich zmian. Dlatego polska szkofa jest bardzo spe-
cyficznym obszarem badan edukacyjnych. Sytuacja jej politycznego zniewolenia
z jednej strony, a postulowane przez teoretykéw wyzwolenie z drugiej, sklaniaja
do refleksji zwigzanej z sensem podejmowanych badan nad edukacja. Wspolcze-
sne szkolne teorie pedagogiczne zawieszone s3 w prozni i nie maja drogi ujscia
w postaci praktycznej ich realizacji, dalszego badania i weryfikacji. Wieloletnia
odpornos¢ na zmiany rzeczywistosci edukacyjnej implikuje stagnacje badan nad
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edukacjg. Miejsce rzeczywistosci empirycznej, jakim jest szkola, w odniesieniu
do wspolczesnych zatozen teoretycznych stalo si¢ mniej atrakcyjne badawczo.
Poprzez atrakcyjnos¢ mam na mysli mozliwos¢ prob tworzenia ,teorii edukacji’,
a nie teorii ,,dla edukacji” skupionej jedynie na rozwiagzywaniu biezacych proble-
mow praktyki edukacyjnej (Giroux, Freire, 1993).

Rezultatem braku obszaru badawczego, autentycznie bazujgcego na wspot-
czesnych zalozeniach teoretycznych, jest rozerwanie cyklicznej natury procesu
badawczego. Wzajemne przeplatanie si¢, na tym ,zamrozonym” obszarze, in-
dukcyjnej i dedukcyjnej drogi poznania ostatecznie prowadzi do teoretycznego
»zapetlania’, powtarzania sie, tworzenia ,,nowej” teorii do juz powstalej w postaci
analogii, formulowania coraz to nowszych poréwnan czy metafor. W rezultacie,
badania, cho¢ prowadza do refleksji pedagogicznych, czesto sa jalowe i mato kon-
struktywne, gdyz nie przekladajg sie na zmiane szkoty.

Z tego powodu, droga moich poszukiwan badawczych zostala skierowana
na alternatywny mikro$wiat, na wyspe oporu edukacji, jaka jest Autorska Szkota
Podstawowa ,,Zak’, zalozona przez prof. Dorote Klus-Stariskg. Szkota ta powstata
w Olsztynie i funkcjonowala osiem lat: od wrzesnia 1994 do czerwca 2002 roku.
Wyspa ta, mimo matych rozmiaréw oraz krétkiego istnienia, wcigz moze by¢,
w odniesieniu do problematyki rzeczywistosci empirycznej, niezwykle interesu-
jacym przedmiotem badan oraz alternatywna propozycja w stosunku do szkét
publicznych.

Tekst prezentuje wyniki pracy magisterskiej napisanej pod kierunkiem prof.
M. Nowickiej na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w 2011 roku. Pierwsze
dwa podrozdzialy dotyczy¢ beda teoretycznych zatozen badanej szkoty oraz przy-
jetej koncepcji badan. Natomiast kolejne prezentowa¢ beda w sposéb selektywny
wyniki badan wiasnych, ktére zostaly tu ujete w wyodrebnionych obszarach, ta-
kich jak: specyfika funkcjonowania ASP ,,Zak”, rola rodzicéw uczniéw ,,Zaka’, re-
lacje miedzy uczniem a nauczycielem oraz trudnosci adaptacyjne do$wiadczane
przez absolwentéw w nowej rzeczywistoéci szkolnej po ukoriczeniu ,,Zaka”.

Ogélne zatozenia ASP,, ZAK”

Podstawowym zalozeniem szkoly byla intensyfikacja aktywnosci badawczej
uczniow, zasada partnerstwa poznawczego, a przede wszystkim nietransmisyjna
metodyka procesu edukacyjnego (Klus-Stanska, 1995a, s. 92). Podejscie to sta-
wia na aktywne, logiczne i krytyczne myslenie dziecka poprzez doprowadzanie
go do pelnych watpliwosci sytuacji konfliktu poznawczego. Takie doswiadczenia
powoduja, Ze wiedza nie jest przyswajana, tylko aktywnie zmieniana we wzor-
cach myslenia. Zmiany te nastepuja poprzez konstruowanie i rekonstruowanie
znaczen w umysle. Konstruowanie znaczen w ,,Zaku” nastepowalo na trzech
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wystepujacych po sobie etapach (Klus-Stanska, 1995a, s. 194). Pierwszy to aktywi-
zacja juz posiadanej wiedzy osobistej uczniow, jej konfrontacja z doswiadczeniem,
wiedza osobistg reszty uczniéw czy wiedza publiczng czerpang z roznych, czesto
kontrowersyjnych i sprzecznych ze sobg zrédel, a w konicu okreslanie juz nowych
znaczen. Oznacza to, ze zamiast ,wprowadzania’ nowego materialu, co jest ty-
powe dla szkoly tradycyjnej, uczniowie sami dochodzili do rozwigzania problemu.
Drég poznania bylo wiele. Poczawszy od rozmowy w kregu, przez metody préb
i bledéw, burzy mézgow, a skonczywszy na przeprowadzaniu eksperymentéw, ich
interpretacji, stawianiu hipotez, problemdéw badawczych, doszukiwaniu sie¢ zalez-
nosci zjawisk, i wreszcie samodzielnym formutowanie wnioskéw. Dopiero na tym
etapie nauczyciel, jedynie w razie potrzeby, uzupelnial wiedz¢ uczniow.

Charakterystyczne bylo takze uwzglednianie w ,Zaku” wiedzy osobistej
ucznia, stawiajac ja ponad wiedzg publiczng, reprezentowang przez nauczyciela
czy podreczniki szkolne (Klus-Staniska, 2003, s. 113). Osobiste doswiadczenia
uczniéw, intuicja, stawiane hipotezy, przemyslenia, dzielenie si¢ swoim bagazem
znacznie poszerzaja zakres wiadomosci, poglebiaja rozumienie oraz umozliwiaja
swobodne operowanie pojeciami w stosunku do liczby informacji przekazywanych
w tradycyjnych szkotach. Takie podejscie zmienia nie tylko zakres wiadomosci, ale
tez caly proces uczenia si¢. Warunkiem autentycznego prymatu wiedzy osobistej
na zajeciach w ,,Zaku” byta mozliwo$¢ swobodnego operowania jezykiem. Uczen
mogl spontanicznie wyraza¢ swoje mysli, stawia¢ hipotezy, formutowa¢ wnioski
swoim wlasnym jezykiem (Klus-Stanska, 2000, s. 211).

Uczen traktowany byl tu jako aktywny badacz, z bogatym bagazem doswiad-
czen pozaszkolnych, wzglednie autonomiczny, majacy prawo do wyglaszania wta-
snego zdania. A sama szkola ujmowana byta jako miejsce ,wyzwalania potencjal-
nych mozliwosci psychicznych dziecka w silnym zwigzku z jego do$wiadczeniem
pozaszkolnym i wiedzg osobistg” (Klus-Stanska, 1999, s. 9).

Najkorzystniejsza sytuacja edukacyjna pozwalajacg na rozwdj wiedzy ucznia
jest rozwigzywanie probleméw. Nauczyciele ,,Zaka” stawiali wiele pytan i zadan
problemowych, na ktére odpowiedz nigdy nie byla jednoznaczna. Pytania te sta-
nowily punkt wyjscia, prowadzacy do rozumienia poj¢¢. Przedstawienie problemu
nie bylo poprzedzone pogadanka nauczyciela, ktéry wyjasnial caty schemat po-
stepowania, ale dokonywalo si¢ na samym poczatku aktywnosci ucznia. Dzieki
takiemu postepowaniu uczen obracal si¢ w sytuacjach zlozonych; wielokontek-
stowych, a nie uproszczonych i jednoznacznych, charakterystycznych dla szkoly
tradycyjnej (Klus-Staniska, 1995b, s. 283).
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Koncepcja badan

Zrédtem wiedzy na temat ,,Zaka”, poza analiza dokumentéw dotyczacych szkoty
oraz lekturg artykutéw czy rozdzialow ksigzek poswieconych szkole, moga by¢
badania biograficzne dorostych juz jej absolwentéw. Poprzez opowiesci o ich do-
$wiadczeniach szkolnych moga ujawnié sie interesujace zjawiska dotyczace za-
réwno alternatywnych rozwigzan edukacyjnych, jak i socjalizacji uczestnikow tej
edukacji. Analiza narracji moze ukaza¢, jakie znaczenia dorosli absolwenci nadaja
elementom procesu uczenia si¢ zaréwno wtedy, bedac bezposrednio poddanym
jej oddzialywaniom edukacyjnym, jak i teraz, z perspektywy czasu. To znaczy, ja-
kie znaczenia przypisuja szkole na drodze ich kariery edukacyjnej, zawodowej czy
osobistej.

Swoja koncepcje lokuje w paradygmacie interpretatywnym. Oznacza to,
ze dokonuje préby zrozumienia sposobu interpretacji przez absolwentéw ,,Zaka”
ich szkolnych do$wiadczen. Doswiadczenia te stanowily przedmiot badan, nato-
miast gtéwnym celem badan bylo odtworzenie $wiata osobistych przezy¢ i do-
$wiadczen zwigzanych z pobytem w szkole.

Aby pozna¢ wspomnienia absolwentéw szkoty, w 2010 roku przeprowadzi-
tam badania biograficzne metoda wywiadu narracyjnego z kilkunastoma absol-
wentami ,,Zaka” w wieku od 20 do 24 lat (Adrjan, 2011). Wywiad skonstruowany
byt tak, aby narrator swobodnie opowiadal o swoich doswiadczeniach szkolnych
w Autorskiej Szkole Podstawowej ,,Zak’, aby interpretowal, ocenial i poréwnywal
wydarzenia tam zachodzace. Metoda ta umozliwila ujawnienie znaczen, fenome-
néw szkoly nadawanych przez jej dorostych juz uczniéw. Na tej podstawie, po-
przez rekonstrukcje opowiesci absolwentow, powstata intersubiektywna prezen-
tacja nieistniejgcej juz od dwunastu lat szkoty. Rekonstrukcja opowiesci umoz-
liwita odtworzenie szkoly takiej, jaka jawita si¢ juz nie metodykom, traktujacym
ja jako interesujaca egzemplifikacje szkolnej rzeczywistosci empirycznej, ale sa-
mym uczniom bezposrednio poddanym jej procesom edukacyjnym. Rozmdwcy
opowiadali o swoich doswiadczeniach szkolnych w Autorskiej Szkole Podstawo-
wej ,,Zak’, interpretowali, oceniali i poréwnywali wydarzenia tam zachodzace.
W efekcie badania te umozliwily wytonienie i odtworzenie nieistniejacej instytucji
»Na NOWO”.

W ,Zaku” wpadasz na lekcje, zostawiasz buty, wyciqgasz kapcie z worka
i lecisz (A.W.) — czyli specyfika funkcjonowania szkoty

Na podstawie opowiesci dotyczacych dzialalnosci edukacyjnej podejmowane;
w ,,Zaku” zaprezentuje wybrane czynniki, ktére sktadajg sie na odmienny obraz
szkoty ASP ,,Zak”. Sg to: organizacja planu dnia, metody i tresci nauczania.
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Opowiesci absolwentéw dotyczace organizacji planu dnia w ,,Zaku” byly nie-
spojne i nieustrukturyzowane.

W ogdle nie pamietam, zebysmy mieli plan, to chyba si¢ tak zmieniato w zaleznosci
od tych projektow (M.Ch.).

W poréwnaniu do szkét tradycyjnych organizacja planu dnia w ,,Zaku” po-
zbawiona byla sztywnego schematu. Kazdy dzien wygladat inaczej, a jego orga-
nizacja uzalezniona byta od tego, czym aktualnie zajmowaly si¢ dzieci. Stad tez,
na podstawie wspomnien absolwentéw rekonstrukcja typowego dnia w szkole
byta niemozliwa. Taki ,rozmyty” obraz wynikat z gtéwnego zalozenia szkoly, ja-
kim jest integracja na poziomie wewnetrznym, pozwalajagcym na konstruowanie
znaczen w umyséle dziecka, a nie jedynie zewnetrznym, jawigcym sie na poziomie
zapisu programu szkoty (Klus-Stanska, Nowicka, 2007).

Zdecydowanie bardziej znaczacy dla absolwentéw byl sam proces uczenia
sie, stosowane w szkole metody oraz tresci programu nauczania.

W szkolnych opowiesciach absolwentéw odnalez¢é mozna watki dotyczace
metodyki ksztalcenia typowej dla szkoty dialogu, zwigzanej ze stosowaniem me-
tody aktywnej, problemowej i eksploracyjnej.

Sami dochodzilismy do wniosku, sami tq wiedze doswiadczalismy, zdobywalismy,
a nie byta tak podana (K.M.).

Bardzo duzo eksperymentéw przeprowadzalismy, nie na zasadzie suchych faktow
czy wiedzy z ksigzki, tylko faktycznie mielismy okazje sie przekonad, co to jest, jak
to wyglgda, smakuje (A.W.).

Podczas wywiadéw absolwenci potrafili z duzg precyzja odtworzy¢ przebieg
i sens eksperymentéw doswiadczanych niemal pietnascie latach temu na lekeji.
Ze wzgledu na liczbe przytaczanych przykladow, wyrdznitam tylko niektdre z nich:

Robilismy takie krysztatki soli. SOl ktos sprébowal, ten niebieski krysztal, a to byt
jakis metal strasznie gorzki i trzeba bylo wypi¢ wode, zeby zabié ten smak (A.W.).

Lapalismy wodor, ktéry potem wybuchat w probéwce, czy fenyloalaning, gazowani,
jako pokazanie dziatalnosci kwaséw zasad i tak dalej. [...] na przykitad styropian
nie przewodzi ciepla, a aluminium przewodzi, ze w kubku wlozonym do géry dnem
do wody wcigz jest powietrze (K.M.).

Pamigtam greckq i rzymskq uczte, lezeliSmy przebrani na dywanie i sobie jedlismy.
To bylo takie odtwarzanie historii (EW.).

Pamietam doswiadczenie, ze sypalismy talk na wode i to bylo napiecie powierzch-
niowe to miat by¢ 16d, a potem na to, co si¢ unosito lalismy kropelke ptynu do my-
cia naczyh i wtedy napiecie powierzchniowe si¢ rozpadato, 16d sig topil, to znaczy
kruszyl, tak jak kra lodowa, dosy¢ spektakularnie wyszlo. Pamietam wykopywanie
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kosteczek z piaskownicy na archeologii, albo robilismy naszyjniki z kosci kurczaka
(S.K)).

Ziemniaki hodowalismy, jak ten ziemniak bedzie szedt do stotica i on tam slalom
robit. No niesamowite takie rzeczy doswiadczalne poznawalismy (M.Ch.).

Z katuzy bralismy probki i badalismy w mikroskopie, zeby zobaczyé, co w niej
mieszka. To nie bylo, ze my wierzymy, ze w tej katuzy jest to i to, tylko wszystko byto
nam pokazane, sami to przezywalismy (K.M.).

Bywaly takze momenty, w ktérych dzieci - mali naukowcy zainspirowani
eksploracja, samodzielnie podejmowali si¢ wlasnych nieprzewidzianych w pro-
gramie odkry¢:

Byly tez eksperymenty, pamigtam, jak przypalitem tawke i patrzylismy co sig stanie,
no to byto super (M.E.).

Tego typu przyktady, w ktérych badani precyzyjnie opisywali zaobserwowane
w szkole zjawiska, to dowod efektywnos$ci metod stosowanych w ,,Zaku”, organi-

zowania takiego srodowiska, w ktérym uczen, stawiany w sytuacji problemowej,
prowokowany byt do podjecia aktywnosci poznawcze;j.

Pamigtam integracje [nazwa przedmiotu], bo nie trzeba byto si¢ uczy¢ (M.M.).

To byta dobra zabawa. Bardziej zabawa niz nauka, a mimo wszystko duzo zapamie-
talam 15 lat pézniej (P.C.).

Powyzsze wypowiedzi stawiaja pojecia ,nauka” i ,zabawa” jako sprzeczne,
wykluczajace si¢. Jest to zwigzane z rekonstrukcja pojecia ,,nauka” w szkole tra-
dycyjnej. Nauka nie jest juz, jak dotychczas, atrakcyjnym poznawaniem rzeczy-
wistosci, lecz nudnym przyswajaniem tresci podrecznika. Dzialania dydaktyczne
podejmowane w ,,Zaku” z kolei przestaty by¢ interpretowane, jako nauka. Staly sie
zabawg.

Nieodlgcznym elementem wszystkich zaje¢ w ,,Zaku” byta rozmowa.

Pozwalali pytac, wszystko jest ciekawe, o wszystko trzeba dopytaé (K.M.).
Sama zalozycielka Autorskiej Szkole Podstawowej ,,Zak” nadata miano szkoty
dialogu, by podkreslic¢ jej dzialanie oparte na pedagogice dialogu, a nie monologu

nauczyciela. Glownym celem rozmowy w edukacji dialogu byla aktywizacja wie-
dzy osobistej uczniow.

Kazdy mowil, co wiedzial na dany temat, kazdy cos opowiadal. To bylo ciekawe,
bo taka dyskusja si¢ nawigzywata. Nie, Ze ona mowi, a wszyscy majg stuchaé (M.K.).

Tematyka podejmowanych rozméw w kregu miala bardzo szeroki zakres.
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Bylo takich duzo psychologicznych rozméw, ktére miaty rozwingé nasze postrzega-
nie ludzi i siebie, otoczenia. Pamigtam, bylo co$ o komunikacji miedzyludzkiej, takie
wlasnie zajecia otwierajgce nas na Swiat (K.M.).

Wspdlna autentyczna rozmowa umozliwita miedzyklasowa negocjacje zna-
czen, ich konstruowanie i rekonstruowanie. Ponizsza wypowiedz doskonale od-
zwierciedla ten proces:

Ty masz takie argumenty, a ty takie. Byla taka konfrontacja, ze OK, ty méwisz to, ty
to, spotkajcie sig, bo to si¢ wyklucza no i to nas uczyto myslenia (M.T.).

Dzigki stawianiu pytan problemowych odpowiedzi byly bardzo réznorodne,
co umozliwialo uczniom ,spotykanie si¢” w dialogu. Opinia poszczegoélnych
uczniéw byla wazna. Nauczyciel nie poprawial, nie korygowat btedéow w wypo-
wiedzi — ani jezykowych, ani merytorycznych, ale respektowal wszystkie opinie
i stwarzal warunki do klasowej konfrontacji zdan i konstruowania znaczen.

Umielismy wystucha( zdania drugiego. Kazdy mdgt sie wypowiedziec i nikt nie kry-
tykowat zdania innych. Kazde zdanie jest dobre, ale nie moze wzig¢ sig z powietrza,
musi by¢ uargumentowane (P.D.).

Wypowiedzi prezentuja zalozenia pedagogiki dialogu. Nauczyciel nie wyste-
powal w roli specjalisty, jedynego zrédla wiedzy, tylko w roli organizatora srodowi-
ska negocjacji znaczen, tematycznego pola ,,spotkania’, podczas ktérego uczniowie
mogli wymieni¢ si¢ swoimi pogladami, skonfrontowa¢ je ze sobg, podyskutowac,
przedstawi¢ wlasne opinie, konstruowa¢ nowe znaczenia. Przytoczone fragmenty
ujawniajg takze stopien trudnosci podejmowanej tematyki oraz sposobu pracy
z uczniami na zajeciach w ,,Zaku”.

W starszych klasach 4-6 w planie zaje¢ wyodrebnione zostaly konkretne
przedmioty. Mimo to dzialalno$¢ edukacyjna szkoly dalej bazowata na gtéwnym
zalozeniu, jakim jest integracja wiedzy. Rozwigzaniem na to, aby podzial na przed-
mioty, jako oddzielne dziedziny nauki, nie wykluczal integracji wiedzy, byla reali-
zacja projektéw miedzyprzedmiotowych. Jedna z absolwentek dokladnie zapre-
zentowala w swojej wypowiedzi przyklad takiego projektu.

Zatozmy byt temat - rzeka, wtedy uczylismy sie wszystkiego, co jest zwigzane z wodg
od matematyki, ktéra dotyczyla tematéw rzeki np. rzeka ptynie z predkoscig takg
i takg, poprzez wypracowania na temat rzeki i oczywiscie z biologii wszystko, co Zyje
w rzece, jakies zyjgtka, pantofelki itd., poprzez filozofig panta rhei, nie mozna wejs¢
dwa razy do tej samej rzeki i tak dalej, tak wlasnie kompleksowo [...] abySmy calym
sobg chioneli dany temat od gory do dotu (N.D.).

Program szkoly zakladal holistyczne podejscie do uczenia sie danych tre-
$ci. Dowodem na to jest sam fakt, ze tematy projektow byly opracowane inter-
dyscyplinarnie, czyli tak, by dotyczyly wszystkich obszaréw wiedzy. Program byt
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pogtebiony, zawieral szerszy niz w tradycyjnych szkotach zakres wiedzy, szcze-
gblnie w obszarze nauk spofeczno-przyrodniczych. Uczniowie z wykorzystaniem
wszystkich zmystéw mogli przezywac tematyke podejmowang na zajeciach z per-
spektywy wielu kontekstow. Dydaktyka przedmiotowa w klasach 4-6 wciaz funk-
cjonowala w mysl idei integracji, jakkolwiek podzial na przedmioty byl konieczny.
Ulatwial dogtebne zbadanie zagadnienia z uwzglednieniem réznych jego aspek-
tow oraz umozliwial prowadzenie zaje¢ nauczycielom przedmiotowym - specjali-
stom w danej dziedzinie.

Pamietam, ze moja mama musiata zjes¢ catego kurczaka, Zebysmy potem mogli
wykorzystac kosci na zajeciach (S.K.) - czyli rodzice uczniéw ,Zaka”

Szkola byla mala, a wigc kontakty interpersonalne silg rzeczy stawaly sie¢ bardzo
bezposrednie. Poza licznymi przykladami wzajemnej wspdtpracy miedzy szkolg
a rodzicami, ktére wymieniali absolwenci, chcialabym skupi¢ sie tu na postawach
wobec szkoly przyjmowanych przez rodzicow.

Wspolpraca rodzicow polegala na dobrowolnym zaopatrywaniu szkoty
w materiaty dydaktyczne, przedmioty codziennego uzytku niezbedne do wykony-
wania do$wiadczen czy tworzenia wystawek. Ponadto, zapraszali do szkoly cieka-
wych gosci, a takze sami prezentowali uczniom swoje umiejetnosci. Skoro rodzice
absolwentéw ,,Zaka” brali czynny udzial na rzecz rozwoju szkoty, a takze placili
wysokie czesne, to rowniez czuli przyzwolenie na stawianie konkretnych wymo-
gow. Byly to zwykle sprawy blahe, polegajace, jak w przypadku jednego z rozméw-
cow, ktoérego wypowiedz zamieszczam ponizej, na domaganiu si¢ mozliwosci nie-
przeczytania lektury bez poniesienia konsekwencji:

»Jak pies jezdzit kolejg” to pamigtam, ze mama dzwonita do szkoly i powiedziata,
Ze przeprasza, ale niestety dziecko samo nie moze przeczytad, bo placze i potem do-
staje histerii (N.D.).

Nieuniknione byty takze sytuacje, w ktérych rodzice mieli powazniejsze za-
strzezenia do szkoly, dotyczace gtéwnie programu ,,Zaka” Nie wszyscy rodzice,
posytajac swoje dziecko do ,,Zaka”, zdawali sobie sprawe z odmienno$ci programu
nauczania. Czesto bylo tak, ze sam fakt mniejszej liczby uczniow w klasie, czy lek-
cje angielskiego realizowane od klasy pierwszej, sklanialy rodzicow do wyboru
wlasnie tej szkoly. Tymczasem, wszystko, co inne, nowe, alternatywne wzbudza
wiele kontrowersji u odbiorcy. Tak tez stalo sie w przypadku ,,Zaka” Moment,
w ktorym ujawniala si¢ odmiennos$¢ programu, wywotywal czesto wiele zarzutow
i faczyl sie pdzniej z duzym zdumieniem, a czasem nawet buntem ze strony rodzi-
cow, czy w koncu wypisaniem dziecka ze szkoty.

Jednego filmu nie oglgdatam i dostatam ten film do domu. Moja mama, jak to oglg-
data, byla przerazona, jakie to jest okropne i Ze to nie jest film dla dzieci. A my
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mimo wszystko oglgdalismy takie filmy i dyskutowalysmy, ze to nie byt temat tabu
(M.Ch.).

Czasami idea szkoly po prostu ktocila si¢ z przekonaniami rodzicéw i ich za-
tozeniami wychowawczymi. Zdarzalo sig¢, ze bunt rodzicéw utrudnial prace calej
szkoly.

Wydaje mi sig, ze rodzice mieli duzy wplyw na to, co dzieje sig w tej szkole, poki
to byto po mysli ich dyrektor (MT).

Na podstawie wypowiedzi sposréd rodzicéw ucznidw ,,Zaka” mozna wyod-
rebni¢ dwie grupy. Pierwsza grupa to rodzice, zafascynowani szkota, ktérzy dobrze
znali i akceptowali idee i program. Nawet, jesli nie do konca w jakims§ stopniu, czy
obszarze ja akceptowali, zalozycielka szkoty byta dla nich tak duzym autorytetem,
ze bezwarunkowo ufali wszelkim dzialaniom edukacyjnym, w ktérych uczestni-
czyly ich dzieci. Rodzice ci czynnie angazowali sie na rzecz szkoly. Angazowanie
mialo rézne formy. Poczawszy od pomocy w dostarczaniu materialéw dydaktycz-
nych, przez pomoc w samym procesie dydaktycznym, skoficzywszy na malowaniu
tazienek. Kolejna grupa rodzicéw to ci o ambiwalentnym nastawieniu. Ich niepokoj
wzbudzaly odkrycia kontrowersyjnych w ich interpretacji, aspektow szkoty, takich
jak ogladanie filméw interpretowanych przez nich, jako tych ,,nie dla dzieci”, tema-
tyka podejmowanych dyskusji w rozmowach w kregu, czy w koncu brak jasnego
oceniania dzieci. To, co dzialo si¢ z ich pociechg w szkole, nie bylo adekwatne z ich
wyobrazeniem dotyczacym wychowania i rozwoju dziecka. Wéréd rodzicow tej
grupy zdarzali si¢ tacy, ktorzy aktywnie buntowali si¢ przeciwko ideom szkoty.

Ponizsza tabela przedstawia sposob interpretacji rodzicow o ambiwalentnym
nastawieniu do szkoly takich elementéw jak: zaufanie do wiedzy i kompetencji
ucznia, partnerskie relacje nauczyciel-uczen, ocenianie, a takze wskazéwki wycho-
wawcze udzielane rodzicom.

Tabela 1. Dzialania edukacyjnych ,,Zaka” w nieakceptujagcym odbiorze rodzicow.

Zalozenia edukacyjne w ASP ,,Zak” | Odbidr rodzica zbuntowanego

Zaufanie do wiedzy i kompetencji | Nieakceptowane elementy tresci
ucznia ponadprogramowych szkoty

»10 nie jest film dla dzieci”

Partnerskie relacje oparte Brak opieki
na zaufaniu
»~Mama méwila, ze my bylismy niedoopiekowani”
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Zalozenia edukacyjne w ASP ,,Zak” | Odbidr rodzica zbuntowanego

Globalna opisowa ocena Brak oczekiwanej informacji co do osiagnie¢ ich
pojedynczych uczniéw dziecka na tle reszty klasy

»Moi rodzice mieli troszeczke pretensji do szkoty,
Ze po klasie széstej trzeba jednak sig bylo dostaé
do gimnazjum i potrzebna byta jakas srednia ocen”

Wskazowki wychowawcze, ~Wtracanie si¢” szkoly, ktéra jest tylko i wylacznie
diagnoza poszczegolnego dziecka, | od tego, by uczy¢

indywidualne rozmowy z rodzicem
.10 jest tak, ze dziecko dla rodzica jest
najwazniejsze i nie mozesz mowic niczego ztego,
obraza majestatu ach, och”

Okazuje sig, ze rodzice stanowig niezwykle znaczacy element spoteczno-
$ci szkolnej. Mimo niepodwazalnych waloréw edukacyjnych, jakie nidst ze soba
,Zak’, znalazta sie grupa rodzicow, ktorzy nie popierali niektorych zalozen funk-
cjonowania szkoly. Byli to rodzice, ktorzy nie akceptowali tre$ci ponadprogra-
mowych szkoty, sposobu oceniania, zarzucali brak opieki i zbyt duza ingerencje
w rozwdj ucznia, a wszystko to wynikalo z niepewnosci i braku zaufania w sto-
sunku do szkoly.

Po prostu byta taka nienasza (M.Ch.) - czyli,,nasi”i,nie-nasi” nauczyciele
ASP ,Zak”

W narracjach badanych absolwentéw pojawily sie wypowiedzi dotyczace rela-
¢ji miedzy nauczycielem a uczniem. Absolwenci wypowiadali si¢ bardzo ciepto
o wigkszo$ci nauczycieli, wspominajac ich pasj¢, zaangazowanie, cierpliwos¢ czy
sposob prowadzenia zajgé.

Relacje miedzy nauczycielem a uczniem byly tak bliskie, ze absolwenci,
opowiadajac o nich, poréwnywali je do relacji, jakich doswiadczali w rodzinnym
domu.

To byta nasza ciocia A., byto tak rodzinnie, taka ciocia wszystko na spokojnie ttuma-
czyla, mozna bylo przyjsé do niej z kazdym problemem, po kilka razy. Rozmawiata
z nami duzo, znata kazdego prywatnie, opiekowata si¢ nami. (P.D.)

Pani A, ktora byla naszg wychowawczyniq i prowadzita z nami wigkszos¢ zajeé,
to ona juz naprawde prawie jak druga matka, bo zawsze jak co$ si¢ stato, mozna
bylo do niej przyjs¢ sie wyzalic. Ona zawsze wystuchata, pocieszyta. (A.W.)

Zwracalismy sig do nauczycieli, do pani A. per ciocia. To tez bylo fajne, taka ro-
dzinna atmosfera. (A.W.)
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W prezentowanych wypowiedziach ujawnily si¢ partnerskie relacje miedzy
uczniem a nauczycielem oparte na wzajemnym szacunku i zaufaniu, a nie na znie-
walajacym przymusie i podporzadkowaniu. Rodzaj wiezi, jaki wytworzyl sie mie-
dzy nauczycielem a uczniami, warunkowat zachowanie si¢ uczniéw w klasie i re-
spektowanie przez nich okreslonych zasad.

Nie bylismy najgrzeczniejsi. Ciocia A. wystarczy, ze na nas pokrzyczata, bo zawsze
byta taka do rany przytoz, wiec jg szanowalismy, wiec jak si¢ zdenerwowalta, to ko#-
czyla sie zabawa wszyscy spuszczali glowy i wracali do normalnego zachowania
(A-W)).

Niemniej uczniowie ,Zaka” opisuja si¢ jako raczej grzeczni. Grzecznosé
ta nie wynika z podporzadkowania si¢ panujacym zasadom z okreslonymi sank-
cjami w przypadku ich nieprzestrzegania. Jest to raczej rezultat zycia w szkolnej
symbiozie, opartej na wzajemnym szacunku i zaufaniu, w ktérej normy funkcjo-
nowania s naturalne i w petni akceptowane przez uczestnikow edukacji.

Bylismy grzeczni, choé nie bylo zadnych zasad czy regulaminu. Wydaje mi sig,
ze dziecko nie musi si¢ buntowa, kiedy czuje, ze wszystko wokot jest ok. Jesli jest
fajna atmosfera, ludzie si¢ dogadujg, to nie ma powoddéw by byto cos nie tak (D.B.).

Czgsto uczniowie opowiadajac o nauczycielu klas poczatkowych okreslali go
jako ,,nasz”. Prezentujg to ponizsze przyklady:

To byta nasza pani M (M.Ch.).

Wiem, Ze nasza ciocia A. to byla nasza, nikogo innego (P.C.).

Zjawisko to $wiadczy zarowno o glebokiej integracji dzieci w klasie, jak
i 0 ogromnym przywigzaniu do jednego wychowawcy. Analogicznie, w wypowie-
dziach absolwentéw pojawilo si¢ okreslenie ,nie-nasi nauczyciele”. Najogdlniej
rzecz Wjmujac, ,nasi’ to ci, ktérzy doktadnie znali, a przede wszystkim rozumieli
zalozenia szkoly. Byli to nauczyciele, ktorzy potrafili dokona¢ transgresji, wyjs¢
poza dominujacy model dydaktyczny, ktory wrost w nich, podczas gdy sami, jako
uczniowie, poddani byli edukacji szkolnej. Wymagato to ogromnego wysitku, od-
wagi, umiejetnosci przetamania dotychczasowego schematu myslenia. Ci, ktorzy
nie sprostali wymaganiom, zostali nazwani ,,nie-naszymi”. Nie potrafili wyzwo-
li¢ swoich dzialan pedagogicznych z tradycyjnej pedagogiki zastanej w szkolach,
w ktorych pracowali wezesnie;.

Jak sie wkupit w nasze taski [...] jak nauczyciel byl, ze tak powiem nasz, to byfo
juz takie bezgraniczne zaufanie. Pan R. nie miat chyba Zadnego problemu. On byt
takim autorytetem. My go tak stuchalismy. Taki dystans tez musieli pokazac, skoro
taki wscibski maty ktos, ktory nie miat zZadnych skruputéw zapytac cig o wszystko,
bo to byla szkola, gdzie mozna bylo zapytac sig o wszystko, no to oni musieli by¢
bardziej otwarci i nie bac si¢ nas (M.Ch.).
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Absolwenci czesto podkreslali, ze jakos¢ ksztalcenia zalezy wlasnie od na-
uczycieli. Zaczynajgc prace w ,,Zaku”, nauczyciele mieli za zadanie poznanie, zro-
zumienie i przede wszystkim zastosowanie w praktyce zalozen szkoty. Nie wszyst-
kim si¢ to jednak udawalo. Absolwenci przytaczali przyklady nieakceptowanych
przez ucznidéw nauczycieli, ktorzy nie odnalezli si¢ w nowej sytuacji dydaktyczne;j.

Chciata (nauczycielka) z nami realizowad program z podrecznika. My nie bylismy
nauczeni robienia na akord z podrecznika, to ona ma si¢ dostosowac do naszej sytu-
acji. [...] Osoby, ktére przychodzily z innych szkot [nauczyciele] ignorowaty wszyst-
kie nasze wolnosciowe zachowania, wiec my automatycznie zaczelismy ich ignoro-
wad. [...] Tuw,,Zaku” nauczyciel nagle przychodzi do grupy dzieciakéw, ktérzy nie
majq go za autorytet tylko za kumpla, ktory przychodzi i ma cos fajnego do powie-
dzenia albo i nie (M.T.).

Nauczyciel, przyzwyczajony do tradycyjnego rozumienia procesu eduka-
cyjnego, nie byl akceptowany przez dzieci. Wydaje si¢, ze wladza stata po stronie
dzieci, a nie nauczyciela. Dzieci byly swiadome zaréwno tych zasad, ktore obejmo-
waly ucznioéw, jak i nauczycieli. Sposéb, w jaki traktowani byli w szkole, spowodo-
wal uksztaltowanie si¢ w ich umysle pewnego obrazu nauczyciela. Na podstawie
tej reprezentacji, uczniowie mieli wlasne oczekiwania wzgledem kazdego nowego
nauczyciela. Bazowali na okreslonych kategoriach, ktére pozwalaly, badz nie, do-
pasowac go do schematu poznawczego.

Potem byto bardziej normalnie jak w normalnej szkole (M.M.) —
Strategie radzenia sobie w nowej rzeczywistosci szkolnej

Absolwenci ,,Zaka” czesto w swoich opowieéciach zwracali uwage na trudnosci
adaptacyjne na dalszych etapach edukacji, spowodowane wyksztalceniem od-
miennych schematéw poznawczych na bazie wlasnych doswiadczen szkolnych.
Odmienne rozumienie znaczenia oceny, sprawdzianu, wiedzy, nauczyciela oraz
»siebie” w roli ucznia spowodowaly odmienne oczekiwania wzgledem dalszego
cyklu uczenia si¢. Skutkiem odmiennego rozumienia rzeczywistoéci edukacyjnej
byto przyjecie okreslonej postawy wobec tradycyjnego modelu szkoly. Postawy
te zostaly zrekonstruowane na podstawie analizy opowiesci badanych absolwen-
tow dotyczacych ich funkcjonowania w szkole tradycyjnej. Stanowiag one pewnego
rodzaju strategie poradzenia sobie z zastang szkolng rzeczywistoscia. Sg to:

1. Postawa emancypacyjna: Aktywny bunt przeciwko zastanym regutom i konse-

kwentne dzialanie zgodne ze znaczeniem poje¢ szkoly progresywistyczne;.

W liceum nie siedziatam i $ciemniatam, tylko potrafitam powiedziel, ze nie przeczy-
tatam, bo po prostu uwazam, ze ta ksigzka to shit i potrafitam jasno wyttumaczyc,
dlaczego tak uwazam i Ze okej, zgadzam si¢ z tym, Ze powinnam dostac jeden, bo nie
przeczytatam (M.T.).
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2. Postawa ignorujaca: Bunt pasywny, obojetnos¢ i bezradnos¢.
W gimnazjum byly zadania i daly si¢ rozwigzac inaczej i szybciej i ja je tak rozwig-
zywalem. A pozniej styszatem pretensje, ze nie, ze ma by¢ tylko tym sposobem na-
uczyciela i tyle doktadnie tak, jak jest w programie. Tutaj masz nie wyprzedzaé, nic
innego nie robic, tylko to i to, i tyle. Wazne, ze wyszlo mi prawidlowe rozwigzanie,
a nie jak ja to zrobitem, miatem takiego focha na nig, ze si¢ w 0gédle nie odzywatem
do niej, przeszkadzatem na lekcji, ile mogtem (M.K.).

3. Postawa ulegla: Rekonstrukeja znaczen przypisywanych szkole, by byly ade-
kwatne do tradycyjnej rzeczywisto$ci edukacyjne;j.

Oni [nauczyciele ,,Zaka”] ksztattowali w nas poczucie tego, ze jestesmy inni, fajni,
ze umiemy, ze mozemy. I ja no mam bardzo duze poczucie wlasnej wartosci, chociaz
w gimnazjum mi byto bardzo przykro, gdy okazalo sig, Ze nie jestem najwazniejsza.
I zauwazylam, ze wszyscy ludzie z ,,Zaka” nie walczg, szybko si¢ poddajg (M.T.).

4. Postawa wycofania: Dezorientacja i chaos

Ja pierwsze trzy miesigce przeplakatam (K.M.).

Analiza doswiadczen szkolnych badanych absolwentéw pokazuje, ze dy-
sonans poznawczy do$wiadczony w szkole tradycyjnej doprowadzit do przyjecia
okres$lonej strategii radzenia sobie w nowej sytuacji. Koniec nauki w ,,Zaku” wigzal
sie z duzymi trudnosciami adaptacyjnym w szkole tradycyjnej. Absolwenci rela-
cjonowali, ze kiedy trafiali do szkoly tradycyjnej buntowali si¢ przeciw zastanej
rzeczywistosci szkolnej, przeciw tresciom i metodom ksztalcenia, ktére juz nie
byty tak ciekawe i atrakcyjne; nauczycielom, ktorzy byli schematyczni, formalni
i akceptowali tylko jedna strategie rozwigzywania probleméw. Bunt aktywny prze-
jawial sie w odwadze odmawiania wykonywania polecen nauczyciela, uzasadnia-
nia swojego postepowania i osobistego przekonania o jego stusznosci. Postawa
ignorujaca charakteryzowala si¢ buntem pasywnym. Bunt ten nie polegat na ak-
tywnej walce przeciw zastanej rzeczywistosci, tylko otwartej ignorancji wobec niej,
braku szacunku do nauczyciela wynikajacym z braku akceptacji wprowadzanych
przez niego zasad oraz metod ksztalcenia, a takze trwanie w przekonaniu o swo-
jej racji. Niektorzy z absolwentow przestali sie buntowa¢, poniewaz sprzeciw nie
przynosil zadnych efektéw. Z bezsilnosci przybierali postawe ulegla. Dla dwoch
badanych absolwentek doswiadczenie nowej rzeczywistosci szkolnej, tak bardzo
odmiennej od ,,Zaka’, z ktérym sie silnie identyfikowaly, wigzalo si¢ z ogromnym
szokiem. Absolwentki te nie potrafily odnalez¢ si¢ poza szklarnianymi warunkami
»Zaka”, nie akceptowaly i nie godzily sie na funkcjonowanie w nowych warunkach.
Przyjety postawe wycofania, ktora wynika z dezorientacji i destabilizacji, braku
poczucia bezpieczenstwa i bezsilnosci.
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,Jaw ogdle ,Zaka” nie traktuje jak szkofte, tak jak miatam poréwnanie pézniej,
co to jest szkota” (PB.) - czyli czym whasciwie byt,Zak"?

Za sprawg nowych mozliwosci wynikajgcych ze zmiany ustroju w Polsce po 1989
roku doszto do préby wprowadzenia zmian w calym systemie edukacji w Polsce.
Jak pisze A. Nalaskowski (1994, s. 7), ,wyglodnialym wzrokiem poczelismy szu-
ka¢ zachodnich patentéw na lepsza szkole”. Ale czy stworzenie ,lepszej szkoly”
w systemie edukacji w Polsce w ogole jest mozliwe? O ile otaczajaca polska rze-
czywisto$¢ sprostata skutkom zmiany ustroju, o tyle szkola okazala si¢ by¢ oporna
na wszelkie przedsiewziecia i reformy edukacyjne, ktére tylko pozornie przyczy-
nily si¢ do zmian realiéw szkolnych. W rezultacie, do dzisiaj system oswiaty wcigz
jest nieudolny, skostnialy, lekcewazony i niedofinansowany. Sytuacja ta przektada
sie chociazby na wyniki polskich uczniéw, ktore plasuja sie ponizej $redniej w po-
réwnaniu z innymi krajami OECD (Klus-Staniska, Nowicka, 2007, s. 7). Dla-
tego tez, jedynym polem reformatoréw do wprowadzania autentycznych zmian
od podstaw staly sie szkoly niepubliczne. Wsréd nich miesci si¢ ASP ,,Zak”, jako
szkola w pelnym zakresie odmienna w stosunku do szkét konwencjonalnych za-
réwno pod wzgledem organizacyjnym, metodycznym, jak i programowym.

ASP ,,Zak” jest szkota alternatywng, ktéra zastepuje transmisyjng doktryne
ksztalcenia, typowa dla szkotly tradycyjnej. Rekonstrukcja ujawnia znaczenie, jakie
przypisywali uczniowie pod katem waloru poznawczego, emocjonalnego i spolecz-
nego szkoly. Prezentowane w wypowiedziach dzialalnoéci edukacyjne wyraznie
opierajg sie na metodach aktywnych, problemowych i eksploracyjnych. Fragmenty
wypowiedzi s3 dowodem dominacji wiedzy osobistej ucznia, pedagogiki dialogu,
integracji wiedzy oraz negocjowania znaczen w partnerstwie poznawczym uczest-
nikéw edukaciji.

Okazuje si¢, Ze zalozenia teoretyczne szkoly znajduja swoje przelozenie
w praktyce edukacyjnej. Nie byly wzniosta, niemozliwg do realizacji w realnej rze-
czywistosci szkolnej idea. Byty autentyczne, naturalne. Po prostu si¢ dzialy. Jednak
wizja ta zmienia sie, gdy uwaga zostanie skierowana na pozostatych uczestnikéw
edukacyjnych. Okazuje sie, ze niektérzy nauczyciele pracujacy w ,,Zaku”, czy nie-
ktérzy rodzice uczniéw ,,Zaka’, nie s3 w stanie przeformutowaé myslenia o szkole,
nie s3 w stanie ,,pomysle¢ szkole inaczej” (Zamojski, 2010). Oderwanie si¢ od pa-
radygmatu transmisyjnego nie jest latwe i nie dzieje sie ,,po prostu” W koncu
takze niektdrzy absolwenci ,,Zaka”, do$wiadczajac tradycyjnego modelu nauczania
na kolejnych szczeblach edukacji, nierzadko ulegli transmisyjnej machinie, rekon-
struujac znaczenie tego, czym jest szkofa.

Z perspektywy czasu, ,,Zak” stal sie dla absolwentéw wspomnieniem miejsca,
w ktorym mieli okazje eksplorowa¢ otaczajaca ich rzeczywistos¢, zdobywac i po-
glebia¢ wiedze odnoszacy si¢ do réznych dziedzin zycia, ksztalttowaé kompetencje
spoleczne, zdolno$¢ do myslenia krytycznego i twdrczego. Jednoczesnie stal sie
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miejscem z pewnoscig nieprzypominajacym im szkoly, w rozumieniu tej, ktérg
pozniej poznali.
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Kamila Trawka

Moja nauczycielka z podstawowki

Jak cytowa¢: Trawka, K. (2014). Moja nauczycielka z podstawowki. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki,
M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadcze-
nia (s.297-299). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzsze;j.

Jaka byta? Pamietam ja dokladnie, jak mato ktérego nauczyciela wczedniej i poz-
niej. Wyroézniala sie na tle innych nauczycielek, wygladem réwniez. Czesto miafa
nietypowa bizuterig¢, niesamowite wisiory — duze i dlugie, przerdzne niepowta-
rzalne kolczyki. Opowiadata nam mnostwo historii zwigzanych z tymi przedmio-
tami, o miejscach, z ktorych je ma, o ludziach, ktérych tam spotkata, o sposobach
i metodach wytwarzania tej bizuterii (byla recznie robiona). Opowiadata o swoich
podroézach do Chin, Meksyku, Afryki... o panujacych tam zwyczajach, tradycjach,
réznicach, historii, sposobach spedzania czasu, innych szkotach. Pamietam, ze mo-
glam stuchac jej godzinami. Teraz, nawet nie jestem pewna, czy ona naprawde tam
byta, ale to jest najmniej istotne. Nikt juz pdzniej tak ciekawie nie opowiadal mi
o historii i geografii, nie potrafil zarazi¢ pasja podrézowania, poznawania.

Kiedy zdobywalam kolejne stopnie zeglarskie, ptywalam po6zng jesieniag
po Baltyku w sztormie, zwiedzalam kolejne kraje od strony morza, najczesciej
male, nieznane miasteczka, wtedy wracalam mys$lami do opowiesci mojej na-
uczycielki, wiedzy i ciekawostek, ktore nam przekazywala o ludziach i miejscach.
By¢ moze, miata nawet wplyw na moje zainteresowania. Na pewno wigkszy, niz
nauczyciele historii i geografii, ktérych mialam okazje spotka¢ na swojej drodze
w pozniejszej edukacji, gdzie jedyne, co kojarze z tych lekeji, to wkuwanie na pa-
mie¢ jakich$ tabelek z liczbg ludnosci, surowcéw, doptywami, datami... brrr...
ktérych i tak juz nie pamigtam.

Jesli chodzi o prowadzenie lekeji przez ,moja nauczycielke’, to pamigtam
to tak: sala inna niz wszystkie, fawki ulozone, no wlasnie, nawet trudno okre-
8li¢, jak byly utozone, roznie: czasami potaczone po pare — do pracy w grupach
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(bardzo czesto tak pracowalismy), czasem wokot sali, tak, ze kazdy kazdego wi-
dzial, nauczycielka siedziala razem z nami, a czasami tawki nam przeszkadzaly
i spychalismy je gdzie$ po katach albo wystawialiSmy na korytarz, wtedy na przy-
ktad na $rodku lagdowal dywan, siadalismy albo lezelismy na brzuchach, rozwia-
zywalismy zagadki logiczne, rebusy, liczyliSmy, czytaliSmy, stuchaliémy jak czyta
pani. Kiedy dywan przeszkadzal, to go zwijalismy i na srodku sali tworzylismy
rézne rzeczy z kartondw, styropianu, malowali$my farbami albo wystawialiémy
minisztuki — w sali byla taka wielka stara walizka, w ktdrej byto mnoéstwo réznych
materialéw, starych ubran, kapeluszy, apaszek itp. — przebieralismy sie i wciela-
lismy si¢ w przerdzne role, czesto to bylo calkowicie spontaniczne i wymyslone
przez nas, a czasami odgrywalismy jakie$ sceny z lektur, czytanek i wierszy, ktére
przerabialismy. Oczywiscie, kto chcial, niektérzy nie chcieli wystepowac, ale chet-
nie projektowali stroje, uktadali scenografie, wymyslali dialogi, kazdy znalazt dla
siebie cos$, co sprawialo mu rados¢.

Nasza sala byta nietypowa rowniez dlatego, ze znajdowala si¢ tam ogromna
drewniana skrzynia (otwarta, bez wieka), ktéra ozdobilismy sami farbami, paste-
lami, r6znymi ksztaltami wycinanymi z papieru. W skrzyni byly poduszki, kocyki,
pluszowe zabawki. Zawsze i kiedy tylko potrzebowalismy, mogliémy tam sobie
wejs¢, posiedzie¢, poleze¢, odpocza¢, poptakaé, pomyslec... byta wspaniala. Ale
nie przypominam sobie, Zeby ktokolwiek spedzal tam caly dzien, bo zajecia byly
zbyt ciekawe, zeby je omina¢, korzystaliSmy z niej faktycznie wtedy, kiedy tego
potrzebowali$my i to byt nasz wybér.

Jesli chodzi o nasze wybory, to mam poczucie, a nawet wiem to na pewno,
ze moglismy bardzo duzo stanowi¢ o sobie: moglismy korzystac z toalety, kiedy
odczuwalismy taka potrzebe, jes¢, kiedy bylismy glodni i pi¢, kiedy byliSmy spra-
gnieni i to, o zgrozo! Jes¢ i pi¢ mogliémy w czasie lekcji! I wychodzi¢ do toalety bez
pytania o pozwolenie. A co w tym wszystkim jest chyba najwazniejsze, to rzadko
kiedy traciliémy zajecia na ,te” sprawy, bo zwyczajnie byliSmy zbyt zajeci i zaan-
gazowani w temat, Zeby sie rozpraszac. I znowu, korzystaliémy z tych przywilejow
tylko wtedy, kiedy naprawde byla taka potrzeba, a nie dla kaprysu, czego pewnie
obawialiby sie inni nauczyciele.

Szkota znajduje si¢ bardzo blisko parku i tam tez spedzali$my z nauczycielka
bardzo duzo czasu. To zreszta byt jedyny nauczyciel, jakiego znalam, ktéry spedzat
godziny dydaktyczne z uczniami poza murami szkoly, p6zniej dopiero podobne
doswiadczenia miatam na studiach.

Uwielbialam chodzi¢ do szkoly, podziwialam swoja nauczycielke. Nie doce-
niatam tego, co miatam, dopdki nie poszliémy do czwartej klasy i nie nastgpito
zderzenie z inng rzeczywistos$cia.

Nie mieli$my probleméw z naukg, opanowaniem materialu, ale lekcje nas
nudzily koszmarnie. Nauczyciele byli oburzeni, ze chcielibysmy inaczej ustawi¢
tawki, ze piliSmy w czasie lekcji, albo wychodzilismy do toalety. Krzyczeli na nas
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okropnie i czesto mieszali nas z blotem, wyzywali od holoty i samych najgorszych,
komunikaty brzmiaty: nie, bo nie i koniec dyskusji... dopoki nasze zachowanie
nie zaczeto przypominac oczekiwanego. Potem i tak nie byto miejsca na dyskusje:
»tak, bo ja tak moéwig i nie, bo nie...”. Szkola stala si¢ nudna, a nauka przykrym
obowigzkiem.

We mnie bunt narastal przez cala moja dalszg edukacje, poznalam inne po-
dejscie i tym trudniej bylo mi si¢ pogodzi¢ z tym, co mnie p6zniej spotkalo. Ale
dato mi to site i motywacje, wyobrazenie o tym, jak powinno by¢ i jak to mozna
zrobi¢, a przede wszystkim, ze si¢ da!

O tym mysle i tym staram sie kierowa¢ w swojej codziennej pracy z dzie¢mi.
Moje doswiadczenia sg dla mnie motorem i inspiracja.

Kamila Trawka, studentka pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej; pracuje jako nauczycielka wychowania przedszkolnego w publicznej szkole
podstawowej.
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Uwierzytam, ze moge dziata¢

Jak cytowaé: Sionek, K. (2014). Uwierzytam, ze moge dziala¢. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki,
M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadcze-
nia (s.300-308). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzsze;j.

Poczatek

O tym, Ze istnieje to spoleczne liceum, dowiedzialam sie, kiedy wyrzucono mnie
z normalnego liceum. Dowiedzialam sig, ze to byta moja jedyna okazja na dalsza
edukacje. To byt 1998 rok, w 99 roku zdatam mature. Szkota powstata przy Spo-
tecznym Towarzystwie Oswiatowym i istniata od 1992 do 2003 roku w Staracho-
wicach w wojewddztwie swietokrzyskim. Niewielka miejscowos¢, w ktorej byly
trzy, cztery licea, technikum, szkota zawodowa. Szkota byta ptatna, wtedy to byto
150 ztotych miesiecznie. Moze nie byly to jakie$ duze pieniadze, ale zawsze cos.
Wezesniej, w Starachowicach byla spoteczna szkota podstawowa i ona miala si¢
dobrze. Rodzice dzieci, ktore chodzily do podstawéwki, skrzykneli si¢ i po prostu
pociagneli to.

Wezesniej chodzitam do elitarnego liceum. Bylo to mtode liceum, przy nim
kort, byly plany budowania basenu. Kazdy apel zaczynal si¢ stowami dyrektora:
»Jestescie elita” 1 mieliSmy ta elita by¢. Tam byt nacisk na jezyki; bytam w klasie
germanistycznej, no i miatam taki troch¢ niewypal z tym jezykiem. W szkole
gnoilo si¢ uczniéw, bardzo sie ich Zle traktowalo. Bylam wtedy mloda i gniewna
i stawalam w obronie i méwitam, ze tak nie wolno. W koncu przegietam z tym
»hie wolno”, no i mnie wydalili ze szkoly w trybie natychmiastowym. Moje oceny
tez pozostawaly bardzo wiele do zyczenia. Wychodzac z tamtej szkoly, uwaza-
fam, Ze jestem strasznie malo bystra, bo tak mi to przedstawiano: nie potrafi¢ si¢
wystowi¢, mam problem z przedmiotami $cistymi, jezyk to w ogéle jest dla mnie
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abstrakcja, wiekszos¢ moich ocen to byly mierne, dostateczne. Nie uswiadamia-
fam sobie, Ze oceny byly stawiane za zachowanie, a nie za wiedzg.

Moj ojciec byl wtedy wpltywowym cztowiekiem w Starachowicach i udalo
mu si¢ zahamowac ten proces wydalenia. Zabral moje papiery i zostalam z nimi,
z taski danymi ocenami. No i co teraz? Méj pomyst: To ja juz dzigkuje, juz mi sie
nie chce, juz mam dosy¢. Mdj ojciec mowi: Stuchaj, tu jest taka platna szkota i ty
tam na pewno przepekasz do konca. Pojechatam tam, szczerze méwiac, tak okej,
wszystko mi jedno, gdzie. Wtedy bardzo przyjaznitam sie z ideologia punkowska,
samo placenie za szkole dosy¢ mnie denerwowalo, ale widziatam, ze juz nic nie
moge zrobic.

Szkofa byla na obrzezach Starachowic, w starym budynku ksiegowosci tar-
taku. Wchodzimy z ojcem. Ten dzien pamig¢tam dobrze, bo to byt przetom w moim
zyciu na plus. Nie byto juz lekcji, byta dyrektorka i sekretarka, i moj ojciec od progu:
No, bo tutaj taka sytuacja, Ze nie uczy si¢, w ogdle zbuntowane... A dyrektorka go
wyprosita. Powiedziala, ze niezbyt jg interesuje, co on ma do powiedzenia. Se-
kretarka byla tez bibliotekarka. Zapytala mnie, czy lubie Chmielewska. Zdziwie-
nie, ze one zwracaly si¢ do mnie, ojciec wyrzucony za drzwi, i to mi si¢ podo-
bato. Dyrektorka zapytata mnie, do jakiego liceum chodzitam, potem stwierdzila,
ze niewazne, i Ze na pewno tam sporo musialam przejs¢, skoro do nich trafitam.
Powiedzialam im, ze do trzeciego liceum; wyrazy wspolczucia mi zlozyta i powie-
dziata: Stuchaj, przychodz do nas we wrzesniu, niewazne, co tam bylo, tutaj u nas
bedzie fajnie, zobaczysz, dasz sobie rade, no i zapraszamy. Ojcu powiedziala tylko,
ile to kosztuje. Bylo do$¢ wczesnie, bo skonczytam szkote jakos miesiac przed
moimi réwiesnikami, miatam kupe wolnego czasu i pomyslalam, ze super, ze tak
wszystko wyszlo i wyjechalam na dlugie wakacje. Dopiero jak wracalam z tych
wakacji, uswiadomilam sobie, ze nie wiem, czy dobrze zrobitam. Bo co$, co znam,
zostawilam za plecami, a ide w co§ nowego. Tam nie znam nikogo, jaka$ dziwna
szkola, kazg placi¢, nie bedzie tam zadnych punkéw. Byl taki moment, ze moi zna-
jomi moéwili: Stuchaj, no to pigknie, bedziesz chodzita do szkoty dla bambrow,
wszyscy beda mieli kupe kasy, tylko ty bedziesz przyjezdzala rowerem. Tam byta
taka moda, Ze ci uczniowie, ktérzy chodzili od pierwszej klasy - bylo tam duzo
ludzi wptywowych, bogatych rodzicéw — przyjezdzali sasmochodami, skuterami. Ja
miatam Skode 105-tke dopiero po jakims czasie; rower to bylo osiagnigcie wielkie.
Sztam tam z wielkim niepokojem.

To byl poczatek, a potem sie okazalo, ze wcale nie powinnam si¢ ba¢, bo jak
trafitam tam pierwszego wrzes$nia, to si¢ okazalo, ze powstata nowa klasa. Przy-
sztam na apel - tylko to nie wygladalo jak apel, a jak nasze spotkanie. Wszyscy
siedzieli, gdzie chcieli, a dyrektorka powiedziala: Aha, jeste$ ta nowa, tu jest duzo
takich, jak ty. Mozesz wybra¢, czy idziesz do klasy, ktéra juz jest, albo mamy
taka nietypowa klase... I okazalo sie, ze zebralo nas si¢ nascie osob. Dyrektorka
wspominala, ze to byla jej najlepsza klasa. Bo okazalo sie, ze bylismy jaka$ klasa
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wyrzutkéw. Byto duzo oséb, ktore byly wydalone albo nie zdaly, albo z jakis powo-
dow mialy dosy¢. Zobaczytam w tej mojej klasie pelno takich dziwadet, z ktérymi
chetnie posztabym na piwo. Byli ludzie, ktérym wychodzily tatuaze spod kolnie-
rzy, no i byli na pewno ciekawi. I wszyscy tak si¢ na siebie patrzyliSmy ze zdzi-
wieniem, Ze si¢ znalezlismy razem. Na poczatku byto: Super, ze si¢ pojawiliscie,
$wietnie, ze jestescie i my chodziliSmy przez dtuzszy czas, zastanawiajac si¢, gdzie
jest haczyk. Czekali$my, az co$ sie wydarzy.

Chyba najfajniejszym momentem w tej szkole to bylo, jak trzeciego dnia
na lekeji angielskiego uczen powiedzial, ze jestem proszona do dyrektorki. Pomy-
slalam sobie: Super, jest haczyk. Juz co$ sie¢ dzieje. Wzywaja mnie. Poszlam i ona
powiedziala, ze przyszlo cos z trzeciego liceum na adres szkoly. Chcialaby, zebym
to ja otworzyla pierwsza, przeczytala i powiedziala, co tam jest, a jezeli uwazam,
ze to co$ waznego, to zebym jej to powiedziata. Caly czas nie wiedzialam, o co cho-
dzi. Przeczytalam poczatek; to byta laurka na méj temat, kogo oni sobie wzigli
do szkoly. Nie doczytatam; ona powiedziala, ze mam przestac i zebym to wyrzucila
do niszczarki, ze jg to tyle obchodzi i ze w tej szkole mam bialg kartke i Zebym sobie
wybila z glosy pierdoly, ktére tam gdzie$ na swoj temat styszalam. Naprawde, wy-
sztam stamtad taka zbudowana, Ze mam te bialg kartke, Ze moge by¢ inaczej trak-
towana. Po jakims czasie tez to zatapali$my, ale dfugo nam to zeszlo. Bylismy przy-
czajeni, ze kto§ nam cos zrobi, Ze zaraz dostaniemy po tapach za cos. Oni to robili
specjalnie, tylko ze my wtedy tego nie wiedzieliSmy; oni nas doceniali za wszystko.
Wzmocnienie pozytywne. W pewnym momencie zaczeliSmy w to wierzy¢.

Nasza szkota

Nie bylo apeli, na ktérych moéwili, ze jeste$my elita. Minusem bylo to, ze budynek
byt w oplakanym stanie i mieliémy bardzo mato pomocy naukowych. Gdy bytam
w czwartej klasie, dostaliSmy nowy budynek i sami si¢ przeprowadzali$my. Pamie-
tam, Ze tg skoda wozitam ksigzki z biblioteki. Wtedy na pewno czulismy, ze to jest
nasza szkola, ze to od nas zalezy, ze jak si¢ przeprowadzimy, to bedziemy przepro-
wadzeni, jak si¢ nie przeprowadzimy, to nie. Pytano nas o zdanie; decydowalismy
o réznych rzeczach. Gdy bylo przeniesienie szkoty z jednego budynku do drugiego
pytano nas, czy nam si¢ podoba ten pomysl, czy to wplynie jako$ na nasza edu-
kacje, Ze nagle przestaniemy by¢ gdzie§ na uboczu, staniemy w centrum. Wtedy
poczulam, ze tworze t¢ szkole, gdy moim obowigzkiem byto, ta Skoda 105-tka,
przewiez¢ kupe rzeczy. Jak nie przywieziesz to sorry, jutro si¢ lekcje nie odbeda...
Nie bylo tez zebran w szkole, moze dlatego, Ze z nami mozna si¢ juz bylo spokojnie
dogada¢. Osoby, ktore byly pelnoletnie, usprawiedliwialy sobie nieobecnosci. Byto
duzo wolnosci. Mozna byto pali¢ fajki w ogrodzie.
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Ja tam czulam, Ze jestem dorosta. Pami¢tam, ze miatam wrazenie, ze moi ré-
wiesnicy, ktdrzy chodzili do innych szkol, sg tacy sttamszeni szkolg, a ja w pewnym
momencie czulam, ze juz jestem taka, no, dobre stowo ,wolna”. Czulam komfort,
gdy bylam z moimi réwiesnikami, ktérzy chodzili do innej szkoly. Probowatam im
wytlumaczy¢, ze si¢ da. Oni mysleli, Ze to sg jakie§ mrzonki, caly czas przektadali
wszyscy to na to, Ze to jest oplacane, to ze to jest finansowane i dlatego to ma w so-
bie taka duzg doze luzu, swobody.

Bardzo mi ta szkola pasowala. Troche mnie caly czas uwieralo, ze ojciec za
te szkole ptaci. Mialam ochote tam w ogrodzie pracowac, zeby on za to nie placil,
bo miatam takie poczucie, Ze taka fajna szkola, ale czy on za to placi, ze tam jest
mi tak dobrze.

Jak mieliSmy problemy, to szlismy do dyrektorki i o tym mdwilismy, nawet
jak mieliémy problemy osobiste. Pamietam, ze 1 wrze$nia w czwartej klasie zgi-
nat w wypadku samochodowym mdj kolega. Przysztam do szkoly i moi nauczy-
ciele wiedzieli to wczesniej niz ja, i to oni mi powiedzieli, ze on zginal. Potem
byta taka niepisana zasada, ktéra zatapalam poézniej, ze oni chyba przez miesigc
dali mi spok¢j, nie pytali mnie. Myslalam, ze mam fuksa, a oni to robili z taka
uwaga. Wiem, ze duzo rzeczy trudnych, ktdre si¢ dzialy u moich kolegéw i ko-
lezanek, jezeli to wylapali nauczyciele, to na pewno to bardzo serio traktowali.
Potem, jak sie przenieslismy do tego nowego budynku, to troche im si¢ wymkneto
to spod kontroli. Zajeli si¢ tym nowym budynkiem, ta calg atmosfera wokat tego.
W czwartej klasie mielismy od pétrocza zajecia fakultatywne, czyli tylko te zajecia,
z ktérych mielismy zdawa¢ mature. Wymyslilismy sobie, ze skoro tak juz mato
nam razem czasu zostato i mamy tylko te fakultety i zaraz si¢ rozstaniemy, a tak
sie $wietnie razem czujemy, to zamiast na fakultety chodzilismy na piwo. Chodzi-
liSmy na to piwo i bylo fajnie, tylko przesadzalismy. Ewidentnie kredyt zaufania
zostal nadszarpniety. No i pewnego dnia dyrektorka przyszta do nas na to piwo,
a to bylo ze dwa miesigce czy miesigc przed matura: Dzien dobry, stuchajcie, moze
do szkoly...? Dla nas bylo to zdziwienie, Ze nie poszta do naszych rodzicéw, tylko
do nas. Stuchajcie, bo nie zdacie tej matury i bedzie niezly obciach, powiedzg
faktycznie, ze placicie i tylko dlatego chodzicie do szkoly. Pomoglo. Zaczglismy
sie uczy¢, wszyscy zdali mature i to calkiem niezle. Okazalo sie tez w tej szkole,
ze jesteSmy dobrymi uczniami, Zze mamy dobre oceny. Wyobrazalam sobie, ze fi-
zyka to jest czarna magia, co$, czego zupelnie nie da si¢ poja¢, a z fizyki mialam 4
i to mocng. Pamietam, ze gdy byt jakis$ trudniejszy materiat z matmy, nauczycielka
poswiecata nam duzo wlasnego czasu.
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Nauczyciele

Szkola byta mata, klasy byly malo liczne. Cz¢§¢ nauczycieli mowila, zebysmy
przeszli na ty. Byli to czesto ludzie zaraz po studiach. Byly tam chyba tylko dwie
lub trzy takie konserwy, panie, ktdre byly starsze i przyszty zrobi¢ porzadek w tej
szkole. Ale one tez pomimo ze tak nas cisnely, to wiedzialy, Ze nie moga przegrac,
ze nie moga nas za bardzo przycisnac.

Lekcje wygladaty catkiem normalnie, tylko mozna byto nagle przerwac lekcje
i powiedzie¢: Nie, ja tego w ogdle nie rozumiem albo czy mozemy to zrobi¢ ju-
tro, bo nam si¢ dzisiaj nie chce. Co prawda, nauczyciel marudzil trochg, ze znowu
bedziemy przedluzaé, ale wiekszos¢ przymykala oko. Na biologii czy historii nie
dalo si¢ tego zrobi¢, ale, mimo wszystko, nie bylo tam zadnego terroru, nie bylo
zadnego strachu, nie byto wzywania do tablicy, mapy.

Byly tam tez niebanalne postacie. Nauczycielka z jezyka polskiego, méwi-
liSmy na nig ciocia Gosia, byta wyjatkowo zakrecong kobieta. Jezyk polski wy-
gladal jak jakie§ przedstawienie, nigdy nie wiedzielismy, czego si¢ spodziewac.
My to lubiliémy. Czasami lekcje odbywaly sie u niej w domu, bo ona mieszkata
w le$niczédwce poza miastem i zapraszata nas do siebie na weekend i tam nie byto
tylko tego, ze siedzieliSmy i pilismy wino, tylko ona faktycznie robila ten polski.
Przenosila go potem na lekcje. Uczyta nas jeden rok, ale mysle, zZe nauczyla nas
wiecej o tych epokach, ktérych tez mielismy sie uczy¢ w pierwszej i drugiej klasie,
bo zrobita to troche¢ w formie poszukiwania czegos, co nas dotyczy w tym jezyku
polskim. Nawet ci, ktérzy byli uprzedzeni do polskiego, byli bardzo dobrze przy-
gotowani juz w trzeciej klasie do matury. Uczylam si¢ z przyjemnoscia. Robitam
to zazwyczaj dla siebie, ale czasami byto mi mito, kiedy wiedziatam, ze nauczyciel,
ktorego lubie, tez si¢ cieszyt z tego, ze my sie czego$ nowego dowiedzielismy.

Wychowawczyni moja byla troche za cienka na t¢ szkole, ona taka klase¢ do-
stala, ze powinna tam naprawde by¢ babka z jajami, a to my nig bardziej sterowa-
liSmy niz ona nami. Byla superfajna osoba, ciepla, mila, sympatyczng, mozna byto
do niej pdjs¢, jak miato sie problem. Byta zyczliwa, ale to byta taka grzeczna pani.
Ona tam nami specjalnie nie poruszata. Ta druga trzecia klasa miata fajng nauczy-
cielke, wuefistke, ktora byta taka wlasnie z jajem kobieta, ale to moze dlatego, ze jej
maz prowadzil radio w Starachowicach, byl muzykiem. Ona przemycata troche ta-
kich ciekawych rzeczy do szkoly. Germanistke my sobie ustawilismy. To byta bar-
dzo mloda dziewczyna i troch¢ chciala porzadzi¢ nami. Powiedzieliémy: nie, nie,
nie, juz nami tu rzadzili. Ona przyszta w czwartej klasie i powiedziala: no, to teraz,
prosze bardzo, wyjmijcie karteczki. Nie, nie, w tej szkole tak si¢ nie robi... I ona
z wielkg twarzg poszta do dyrektorki. Pamigtam pierwsze zajecia, jedne z pierw-
szych. Oni tak si¢ zachowuja!? No to trudno, musisz si¢ z nimi dogada¢. Byla
zdziwiona na poczatku, zgrzytato miedzy nami, ale w koncu zalapala, ze nie ma
wyjscia, ze jak chce w tej szkole pracowac, to nie tylko z dyrekeja, z kadra, ale
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tez z nami musi si¢ ulozy¢. No i sie ulozyla. Czlowiek, ktory uczyl geografii, taki
straszy pan... Posta¢ ciekawa, bo o geografii duzo moéwil ciekawych rzeczy, o hi-
storii, o ustrojach réznych. Sympatyzowal z tym skostnialym systemem i wspo-
minal, jaka to teraz ta szkola jest dziwna, jak to kiedys byto fajnie. Jak mozna
byto przylac linijka... Czlowiek, ktory prowadzit z nami lekcje informatyki, byt
tez niebanalny. Komputery byly w optakanym stanie, ale on bardziej przemycat
wartoséci edukacyjne, bardzo nas motywowal, wspieral, opowiadal nam o swojej
szkole czesto, jakby wyciagajac nas — oni przez pierwszy rok nic innego nie robili,
tylko nas wyciagali z tych dwoch lat w innych szkotach. Nie wiem, czy ci ludzie
sobie zdawali sprawe z tego, ze oni to robig. Pytatam si¢ dyrektorki, czy to bylo
$wiadome, przemyslane czy to bylo przypadkowe. Troche sie zrobito cicho w tele-
fonie i zrozumiatam, ze to byl troch¢ przypadek, ze my tak to dobrze wspominamy.
Gdy szkota powstala, to w zalozeniu STO bylo, ze klasa ma by¢ malo liczna, ze ma
by¢ przyjazn pomiedzy nauczycielem a uczniem, ze ma by¢ wspdlpraca, ze uczen
ma tworzy¢ szkole. No i oni w tym nurcie szli, tylko ze dopiero przy naszej klasie
rzeczywisto$¢ musiala sie z zatozeniami spotkac. Faktycznie nagle trafila sie grupa,
ktéra wymaga takiej atencji, tego wszystkiego, co byto w zalozeniu. Dyrektorka
ich wtedy chyba zlapala troche za glowe i powiedziata: stuchajcie, to teraz wlasnie
sie wykazecie. Podejrzewam, ze robili to intuicyjnie, bo wigkszo$¢ z nich nie byla
pedagogami. To byli nauczyciele z przypadku, mieli jaki§ zawdd i si¢ zajmowali
matematyka, fizyka, wuefem.

Klasa

Na poczatku bylo okoto 10 do 12 0séb, potem dobilismy do pigtnastki. Dotaczaly
do nas po drodze takie same osoby, tacy rozbitkowie. Jak to zobaczytam, to lekko
mna tapneto, bo nie wiedziatam, ze tak mozna si¢ spotka¢, w takim dziwnym to-
warzystwie. Byl chlopak z kogutem na glowie, chlopak z wytatuowanym ,,dead”,
ktéry zawsze obrywal, bo mial to na kostkach i zawsze stat przy tablicy - tak odpo-
wiadat o swoim pierwszym liceum - i trzymat reke tak, zeby nauczyciel to widzial.
Bylo duzo takich dlugowlosych, zbuntowanych postaci. Byly tez osoby z innego
miasta, ktére dojezdzaly do nas po czterdziesci kilometréow. Wszyscy trafilismy
tam ze szkol, ktére mialy dobra bardzo opinie. Bylo tez trzech dresiarzy, ktérzy byli
bardzo dziwnymi dresiarzami. Spodziewalam sie, ze my si¢ nie dogadamy, ze be-
dzie zgrzyt, a tak finalnie to my wszyscy sie bardzo polubiliémy. Potem, do mojej
szkoly, ale juz nie do mojej klasy, dotaczyly jeszcze trzy osoby z mojej bylej szkoty.

Pamigtam, Ze wszyscy o tym moéwiliémy, ze oni na pewno s3 tacy fajni,
bo szkola jest platna, bo to szkola prywatna. Nauczyciele, dyrektorka robili
wszystko, zebySmy w taki sposéb nie mysleli, ale trudno bylo z nas to wykorze-
ni¢, bo szlismy schematem. Szlismy jakas utarta droga, ze szkota jest taka a taka,
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przeniesliSmy nasze doswiadczenia z poprzednich szkot na te nowa szkote i wy-
obrazali$émy sobie, ze kazde nasze zachowanie spotka si¢ z takim samym zachowa-
niem, jak zwykle. Pamietam taka sytuacje, Ze idziemy na klaséwke i nie umiemy;,
wszyscy sie nie nauczylismy. Dlatego, ze byt koncert w Starachowicach, ze byla
fadne pogoda, czy dlatego ze co$ byto za trudne. Nauczyciel zawsze pytal nas: Ale
wy sie przygotowaliscie? Wy umiecie? Wy napiszecie ten sprawdzian, czy przy-
chodzicie i wszyscy banie dostaniecie, bo nie macie pojecia, o czym pisa¢? Ba-
lismy sig, ale kto$ powiedzial: No nie umiemy. No okej. No dobra, to bedziemy
dzisiaj to wszystko jeszcze raz powtarzac i uczy¢ si¢. To dostawanie kolejnej szansy,
nieproszenie si¢ o nig, mieliSmy z urzedu. Mielismy to od nich. I to, ze mieli$my
wplyw, ze dyrektorka pytata nas: Stuchajcie, co myslicie o tym, chcialabym zatrud-
ni¢ nowego nauczyciela do tego i tego, no i co wy o tym myslicie? My? Dlaczego
my mamy co$ o tym mysle¢? No bo to wazne, bo ona was bedzie uczyla. Staracho-
wice to mafe miasto, duzo 0séb o sobie rézne rzeczy wie, ktos kontrowersyjny miat
by¢ zatrudniony, czy myslimy, Ze to dobry pomyst. Okej, my sie zgadzamy. My go
wyprébujemy. Chociaz dyrektorka, podejrzewam, miafa podjeta decyzje, ale ona
konsultowala to z nami. Byty dwie nauczycielki ze szkdt z wysokim poziomem;
chodzilismy o tym modwic dyrektorce i ona rozmawiala z nimi, zeby nas tak nie
cisna¢, ze to jest inna szkota. Pamietam, ze jakis$ rodzic przyszedt z pretensjami,
ze u nas si¢ za malo egzekwuje, za mato wymaga; taki bardzo zdyscyplinowany
tato. Nasza pani dyrektor, pani Magda, powiedziala, ze to nie jest taka szkofa, zeby
przyjs¢ i dyrektorka przycisnie jeszcze paska i powie, Ze tutaj bedzie dyscyplina.

Rozbitkowie i kurczaki

Bylismy pokopani przez system edukacji i to tak nawet mocno. Weszliémy do ta-
kiego inkubatora, oni tam byli takimi kurczakami pod matkg kwokg. Byto duzo
0s0b, ktdre nigdy nie widzialy innej szkoty. Chodzity chyba tylko do panstwowych
przedszkoli, a poza tym byla szkola spoleczna. Niekoniecznie si¢ rozumielismy
z tymi uczniami; bylo widac, ze jestesmy inni. Nie dato sie ukry¢, my sie z nich tro-
che $mialismy, Ze oni nie kumaja, o co chodzi. Jezeli oni mysla, ze wyglada szkofa,
to s3 nienormalni, zZe to wcale nie jest tak, ze sg tacy rozpuszczeni. Oni patrzyli
na nas tez pewnie tak, ze przyszli tutaj, bo juz nie mieli wyjscia i na pewno ich
na te szkofe nie sta¢, bo tez czasem tak bylo. Ale generalnie, pod koniec, wszyscy
sie zzylismy w tej szkole. Nie byto tak, ze to byla duza wrogos¢, ale na pewno wida¢
bylto podzial i na pewno tez czutam, Ze my byli§my bardzo faworyzowani przez
nauczycieli i dyrekcje. Czulam, Ze to jest che¢ wynagrodzenia nam, bo oni byli
pedagogami, a my byliémy smarkaczami, a oni widzieli, ze my dostalimy niezle
po glowie. Sami dostawalismy takiego ol$nienia, jejku to my umiemy, to my po-
trafimy, to my damy rade, to my co$ tworzymy. TworzyliSmy sami tez fajne rézne
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rzeczy ciekawe, jakie$ happeningi. To nie mialo moze duzego znaczenia edukacyj-
nego, ale dla nas to bylo znaczace.

Réznice finansowe byly zauwazalne, szczegélnie pomigdzy drugg klasg i nami.
To jest mata miejscowos$¢, podzial pewien klasowy jest bardzo zauwazalny, ludzie
sie znajg, ludzie wszystko o wszystkich wiedza, wigc nie dalo sie tego sita przejsc.
Nam nie zalezalo na tym, bo my bylismy w wiekszosci... idealisci. My chcieli-
$my innych rzeczy w tej szkole. My w ogole chcieliémy od Zycia czego$ innego,
mielismy swoje pomysty w glowie, ale wiem, ze byty osoby, ktérym przeszkadzato
to, ze ktos$ si¢ lepiej ubiera, ze przyjezdza tym skuterem do szkoly. Wtedy skuter
to byt harley dla niektérych. Skutery, ciuchy, jakies wakacje, ferie kto$ tam spedzit
w cieplych krajach. O tym si¢ méwilo, ale kadra nie kladfa nacisku na to, nie byto
czego$ takiego, ze ty masz wigcej kasy, to jestes wazniejszym u nas uczniem. Tego
na pewno nigdy nie odczulam, wrecz przeciwnie, to raczej osobowos¢ sie liczyla
w tej szkole.

Rodzice

Moi rodzice chyba pomysleli, ze wreszcie spokéj, szczegdlnie mdj tato, bo zeszto
mu ci$nienie, Ze juz nie bedzie kojarzony z jakims problemem z cérka w szkole.
Moj ojciec byl wtedy majetnym cztowiekiem, nie przeszkadzalo mu to, ze musi
placi¢ za te szkole, ale wiem, ze rodzicéw moich znajomych niekoniecznie byto
sta¢ na te szkofe i mieli obiekcje. Moze gdzies tam przekladali ten stres finansowy;,
ze ta szkola jest ptatna. Moze pierwszy rok cieszyli si¢, ale pamietam, ze w czwar-
tej klasie zdarzaly si¢ takie sytuacje, ze moi znajomi troche drzeli, czy beda
na pewno chodzili do tej szkoly. Ja tego nie moglam odczuwa¢, ale wiem, ze moi
bliscy i znajomi z tej klasy mieli. Byt fundusz dla oséb w sytuacjach podbramko-
wych. Na pewno nie bylo tak, ze to do widzenia, prawda, tu sg drzwi, tak bardziej
po ludzku byly te sprawy zalatwiane. Pamigtam te sytuacje, kiedy kto$ mial jakas
przykra sytuacje rodzinna, jakas choroba, $mier¢ i to bylo traktowane serio. Kole-
zanka miala problem z oplatg, byta zwolniona przez jaki$ czas z placenia, potem
miala rozpisane na raty, pamigtam, ze placila, pomimo ze skonczyta szkote.

Po szkole

Przede wszystkim, bardzo si¢ uspokoitam. Kiedy si¢ uczytam w liceum w trojce,
powstal we mnie lek przed dorostym $wiatem. To, co mnie czeka po szkole, ja-
ka$ wieksza dorostos¢, to byt strach. Duzy terror, naprawde nieprzyjemne sytu-
acje. Czulam, ze to jest trudne. Gdy przysztam do liceum spotecznego, poczu-
tam przede wszystkim spokdj, komfort psychiczny. Po drugie, wolnoé¢, ktéra
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wtedy bardzo mi byla do mojej ideologii potrzebna. Czutam, ze moge wptywac
na swoje zycie, moge sama decydowac o tym, jak chce, zeby wygladala moja edu-
kacja, moglam podejmowa¢ samodzielne decyzje. Moze idealizuj¢ po latach, ale
gdy patrzytam na swoich znajomych, ktérzy byli w tym samym czasie w szkole,
to oni przychodzili tacy spieci na nasze wspoélne spotkania i méwili: jejku, musze
do szkoly. Ja pamietam, ze po wakacjach w trzeciej klasie nie mogtam sie docze-
ka¢, kiedy do szkoly pdjde. To byto naprawde fajne miejsce. Lubitam tam spedza¢
czas i na pewno nie bylo to zadnym stresem dla mnie, nie odczuwalam stresu
szkolnego. Uwierzytam, ze moge zrozumiec rzeczy, ktérych mi wmawiali, Ze nie
potrafie. Ze okazalo sie, ze sie da. Ze mam wiekszy wplyw na to, co si¢ dzieje wo-
kot mnie. Ze moge kreowaé co$ wokot siebie, ze nie musze sie biernie poddawad,
ze jak juz jestem w jakims$ systemie, bo system edukacyjny mna zawladnal, to juz
koniec, musze si¢ poddaé. Ze moge dziataé.

Opracowanie na podstawie rozmowy przeprowadzonej 20 marca 2014 roku:
Katarzyna Gawlicz
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cjalna, specjalno$¢ terapia zajeciowa. Od wielu lat wspéipracuje z organizacjami pozarza-
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nia (s.309-318). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Zeswirowany ojciec kolegi

Pamigtam, ze to byl 1990 rok. Hurraoptymizm, wszystko, co nowe super, wol-
nos¢, i tak dalej. Dla mnie mialo znaczenie, ze nie ma egzaminéw. Nie ukrywam
tego, nie ma co tutaj ucieka¢ w jakies gérnolotne stowa, ja nie bytem prymusem.
Zwlaszcza z matematyki nie bylem prymusem. A wtedy do kazdego liceum,
do ktérego chcialo sie dosta¢, trzeba bylo zda¢ egzamin z matematyki i to byto
trudne. Zreszta, w ogdle, zacznijmy od poczatku. Bylem wtedy w podstawdwce,
wzieto mnie na taka ewaluacje, wlasnie oceniano kazdego ucznia. Bylo cos takiego
pod koniec 6smej klasy. Pamietam, ze potowa uczniéw, bez wzgledu na wyniki
dostawala takie zalecenie, do ktdrej szkoly maja si¢ wybrac. I byla zawoddéwka. No
ija oczywiscie tez — zawodowka.

Kolega miat jakiego$ zeswirowanego tate, solidarno$ciowca strasznego, ktory
jezdzit wszedzie na rowerze, nie wiem, co on teraz robi, ale wtedy, kiedy wszyscy
mysleli tylko i wylacznie o czterech koétkach, on caly czas na rowerze. Taki totalny
$wir. Kompletnie sie nie rozumiat ze swoim synem, ale ten ojciec znat Manelskiego.

Mozemy is¢ do szkoty! Oczywiscie, od tego sie zaczelo, ale pdzniej, jak zacze-
lismy stucha¢ o tym, chodzi¢ sami na te nudnawe wyklady Manelskiego, bo tak na-
prawde, to si¢ wszystko zaczynalo od tego, ze byly spotkania rodzicéw i uczniow.
Przychodzilo si¢ do Firleja, bo to tam wszystko si¢ dziato. W ASSA na poczatku
bylto cztery czy pie¢ pomieszczen, w jakies budynku Rady Narodowej czy Rady
Osiedla na Grabiszynskiej, naprzeciwko Firleja. Tam byta suterena, przyziemie -
warunki straszne. Jakby tam teraz kto$ z zewnatrz przyszed! i zobaczyl cos takiego,
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to pomyslalby: sekta jakas. Swiry zupelne, samorozwdj, oikos i takie rzeczy. I wszy-
scy mieli taaakie oczy! Wielu ludzi nie wiedzialo, o co chodzi tak naprawde, poz-
niej stownik jezykow obcych i co to jest oikos.

Ja mialem to szczescie, ze moj ojciec byl na tyle liberalnie nastawiony do tego,
ze wolng reke mi pozostawil. Méwit: ,,Chcesz? Podoba ci sie taki styl? Podoba ci
sie to? Bedziesz si¢ z tym dobrze czul? To ok”. I naprawde, moze powinienem mu
powiedzie¢, ze tak naprawde to byla jego wielka zastuga, ze mi pozwolil samo-
dzielnie podja¢ decyzje o tym, ze ide do takiej szkoly. Jego pomoc to byta tylko
taka, ze wykladal kase, bo jeszcze wtedy sam nic nie zarabialem. To byly takie
kwoty, ktore teraz przyprawiajg o zawrot gtowy. Trzysta tysiecy. Oczywiscie, jakby
policzy¢, to jest to dzi$ trzydziesci zlotych, no to jest troche malo. Mam jeszcze taki
dokument wplaty.

Pomyst Manelskiego zwigzany z organizacja to byly kepki. Ja bylem zawsze
w kepce 6smej, i to chyba bylo tak, ze to po prostu byly takie grupy. To nie byly
klasy, tylko grupy rodzicow i ucznidw, ktore tworzyly takie kepki. I kazda z tych
kepek miata prawo glosu. Chodzi o to, zeby nie bylo tak, ze na jaki$ zebraniu,
gdzie podejmuje si¢ jakie$ decyzje, bylo 400 0séb, tylko po prostu wysytano przed-
stawiciela z danych kepek. Idea, jak teraz z perspektywy czasu patrze, dalej tak
naprawde jest $wieza. Nadal tam jest bardzo wiele §wietnych rzeczy i §wietnych
pomystow, ktére pewnie nie byly jego [Manelskiego] do konca. Moze tez gdzies
przeczytal, tak zgaduje. Jak wygladaly te pierwsze chwile? Bylo to dwadziescia pare
lat temu, wszystkiego doktadnie nie pamietam. Pamigtam Pania, ktéra byta sze-
fowa tej kepki. Byla skrzywdzona i jej dziecko byto skrzywdzone przez tradycyjny
system, takie mam teraz wrazenie z perspektywy czasu. Ona byla petna energii,
taka zaangazowana dla nas. Mdj ojciec chyba byl raz albo dwa razy na spotkaniu,
pdzniej powiedzial ,,chodz sobie sam”. I, rzeczywiscie, chodzitem. Tak naprawde,
jezeli kto$ chcial by¢ zaangazowany to dzialal, jak nie, to wystarczylo ptacic¢ i cho-
dzi¢ do tej szkoly.

Poczatki (w) ASSA

Na poczatku to bylo szalenstwo. Nikt nic nie wiedzial, jeszcze wtedy chyba ustawa
powstawala dopiero, jakies zmiany zachodzily. Chodzito tez o kase. Dopiero jak
mys$my sie stali tg szkolg, to wtedy na podstawie jakiego$ prawa mozna byto zbiera¢
pieniadze. Szkota dostawala dotacj¢ na kazdego ucznia. Pieniadze publiczne szly
na te szkole; nie potrafie powiedzie¢ dokladnie, ale albo 50 procent, albo 25 pro-
cent na ucznia, tego ile si¢ daje w normalnej szkole. W kazdym razie i pamigtam,
ze to bylo wazne, bo tak naprawde bez tego ta szkota nie mogtaby funkcjonowac,
bo czesne nie pokrywato wartosci kosztéw. Same koszty wynajmu byly ogromne,
naprawde duze pienigdze placili. Zajecia odbywaly sie w réznych miejscach.
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Pamietam wlasnie tamtg suterene, jezdzito si¢ jak na studiach, po calym miescie
troche. W Firleju sie odbywaly, tam tez byly sale wynajmowane. Pdzniej jeszcze
na Bakara, klub taki osiedlowy, bardzo blisko zajezdni autobusowej na Grabiszyn-
skiej. On chyba nawet istnieje. No i zajecia odbywaly si¢ na niestawnej Wiejskiej
na Oporowie, w cholere daleko.

I to tez miato wplyw na to, co si¢ pdzniej stato z moim chodzeniem do tej
szkoly. To takie rozpierniczenie, ze w roznych miejscach odbywaly si¢ zajecia.
To bylo troche jak na studiach. To bylo takie zachlysniecie si¢ wolnoscia, po prostu
mialo si¢ wybor w postaci zajeé, byla lista przedmiotéw, lista nauczycieli do tego,
gdzie si¢ odbywaja zajecia i trzeba bylo po prostu pojecha¢ i sie zapisa¢, tak jak
na studiach, oprdcz tego dostalo si¢ cos takiego [ksigzeczka na oceny] na poczatek,
bo po6zniej byt prawdziwy indeks.

ASSA wspominam bardzo dobrze przez pierwszy rok. Pamietam, ze byl
to bardzo optymistyczny moment, wszyscy byli bardzo optymistycznie nastawieni
i tak naprawde gdyby nie energia tych wszystkich ludzi, to by nic nie powstato,
bo tam pieniedzy nikt nie mial za duzo. Tam byla masa energii i godzenie si¢
z trudnymi warunkami. Ciemne pokoje bez okien albo z dwoma oknami, na wy-
sokosci suteren, bo to suterena i ciemno. Jak tam zajecia prowadzi¢? Ale naprawde
byto takie poczucie, ze robi zupelnie co$ niestandardowego. Mowie, ze starczylto
na rok czasu, po roku czasu schodzi si¢ z wieloma rzeczami na zapale. Jak si¢ ma
zapal do czegos, to po roku czasu, jezeli nie ma si¢ kolejnych bodzcéw, to zapat
stabnie, zwlaszcza jak sie¢ trafia na jakies$ przeszkody, na jakies takie rzeczy, ktorych
sie nie chce robic.

Na poczatku bylo dziwnie. Nauczyciele tez byli w nowej roli i oni czgsto nie
wiedzieli, jak si¢ odnalez¢. Czesto lekcje nie réznily sie od tych, ktére byly w zwy-
ktym liceum, poza tym, ze nie bylo ocen. To stanowito dla wielu os6b moze jaki$
problem albo taki czynnik zagubienia. Natomiast wazng rzecza, o ktdrej trzeba
wspomnie¢, ktéra zbudowala pewien trzon integracyjny w ASSie, byt wyjazd inte-
gracyjny. We wrzesniu w géry pod namioty. Od razu brzmi jak pomyst pana Ma-
nelskiego. Zielona szkota we wrze$niu pod namioty, w gory! Rudawy Janowickie,
tam pojechali$my. Potezne pole, gdzie naprawde przyjechalo sporo oséb. Namioty
wojskowe. Na oboz przyjechali wszyscy, do konca zostalo mato ludzi, po tym jak
namioty zaczely splywa¢ razem z deszczem. Ja to wspominam bardzo dobrze, byt
to moj pierwszy samodzielny wyjazd pod namiot. Harcerstwo mnie ominelo, zre-
zygnowalem z niego jako pierwszy, jeszcze w podstawowce. Nie jezdzilem pod
namioty samodzielnie, natomiast to byl wyjazd integracyjny i co najsmieszniejsze
tam byly zajecia. Nie zapomne zaje¢ wlasnie z matematyki czysto teoretycznych.
To byta integracja ucznidéw, nauczyciele razem z nami w tych namiotach. Jakie$
wspolne tazenie po gérach. Czas byl organizowany tak, ze byty takie godziny, kiedy
trzeba byto by¢ w obozie, bo byly zajecia i rzeczywiscie jakos to dziatalo. Aczkol-
wiek pozniej, jak przyszedl deszcz, to wiekszos¢ czasu to byto okopanie namiotow,
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walka z Zywiofem i to stalo si¢ kwintesencjg tego obozu, czyli walka o przetrwanie.
Tam nie byto zadnej biezacej wody, byl tam jaki$ strumyczek, gdzie si¢ szto umy¢
naczynia, piaskiem. To byt obodz integracyjny i rzeczywiscie przyjaznie tam zawig-
zane miedzy uczniami i nauczycielami przetrwaly. Na tym obozie powstaly takie
pierwsze grupy, ktdre pdzniej si¢ dlugo ze sobg trzymaly takze poza szkola.

Poczatkowo uczniéw bylo malo, natomiast bardzo wielu byto dookota ludzi.
Trzeba wspomnie¢ tez nauczycieli. Moja wychowawczyni, historyczka pani W***.
Pan matematyk P***, zreszta on byl dyrektorem chyba jakim$ tam pedagogicz-
nym. Fantastycznie wykladal matematyke, no i pierwsze zajgcia pamigtam, ze byty
strasznie kameralne. Tam po prostu przychodzilo pig¢ oséb, pietnascie czasami,
jak bylo dwadziescia, to juz bylo ciasno. Tak naprawde byto bardzo mato ludzi
chodzilo na zajecia. Byt taki indeks dla stuchaczy, co$ takiego wymyglili, Ze my
musimy, w ciggu czterech lat, zaliczy¢ jakas podstawe programows, tak zwane mi-
nimum programowe, tak to sie nazywa. I kiedy ty to zrobisz, to byto up to you.
Mogtbys przez pierwszy rok w ogole nie chodzi¢. Pézniej przyszia wolnos¢ i inne
pokusy i inne rzeczy, na przyklad wlasne pienigdze zarabiane, bo dzigki temu,
ze poszedlem do ASSY tak naprawde w duzej mierze moglem podjac swoja pierw-
szg prace. To ma reperkusje do dzisiaj.

W ASSA nauczyciele tez byli rézni. Jedni bardziej przejeli sie ta idea, za-
czynali rzeczywiscie prowadzi¢ zajecia sposob calkowicie odbiegajacy od tego,
do czego bytem przyzwyczajony w podstawowce. A inni po prostu zachowywali
sie, jakby w ogoéle zmienili tylko pracodawce w postaci tego, ze przyszli do innej
szkoly, a sposdb uczenia byl nadal ten sam. Pamietam, ze byla pewna rotacja, ale
dokladnie tego nie potrafi¢ okresli¢, dlaczego ci nauczycieli si¢ czasami zmieniali.
Moze po prostu niektérzy pasowali, a byli ewaluowani przez nas. Pamietam, ze byli
oceniani przez nas i rodzicéw. Oni tej ocenie podlegali i ta ocena nie polegata
na wynikach, ile 0séb zaliczylo, a ile nie. To polegalo na zupelnie subiektywnej
ocenie uczniow.

W szkole nie bylo ocen. W ogoéle nie bylo ocen, nie bylo czegos takiego,
ze si¢ dostawalo trojke, czworke, piatke. Zajecia polegaly bardziej na rozmowach,
na takiej bardzo swobodnej dyskusji. Z tego, co pamigtam, na polskim zwlaszcza,
na tych przedmiotach, ktére mi najbardziej zostaty w glowie i ktére pdzniej z moim
humanistycznym wyksztalceniem bardziej s zwiazane, to takie dywagacje zeSmy
robili, odbiegali$my tak od tematu, Ze nauczyciel pdzniej na koniec semestru sig¢
drapatl po gtowie, ze minimum programowego nie przerobil. Bo on i tak wiedzial
(i czgsto to mowil wprost), Ze to minimum programowe to sa bzdury po prostu,
glupoty i wciskanie ludziom straszliwej papki, ktdra jest niezwigzana w ogole z zy-
ciem, i ktora si¢ do niczego nikomu nie przyda. Nikt mnie nie przekona, ze daty
w historii si¢ komukolwiek do czegokolwiek w zyciu przydadza. Bardziej te hu-
manistyczne przedmioty zapamietatem z tego, ze to bylo rozumienie, nauka przez
zrozumienie procesdw, poprzez rozumienie wydarzen, skad, dlaczego i jak? A nie,
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kurcze, kiedy! Mimo ze ja tam chodzitem chyba ze trzy lata, to tak naprawde mi-
nimum programowego, ktore postuzylo pdézniej do wystawienia §wiadectwa, jak
opuszczatem szkole, to bylto za jeden rok. A to dlatego, ze odpuscitem niektore
przedmioty. Omijatem tradycyjnie dtugim i szerokim tukiem matematyke. Nato-
miast z niektérymi rzeczami poleciatem do przodu. Z tym, co mnie interesowalo,
poleciatem do przodu jak szalony.

I podjalem wlasnie w tym czasie prace. Zgodnie z takim podejsciem, ze twoja
pierwsza praca w zyciu powinna by¢ za darmo, bo powinienes robi¢ to, co chcial-
bys robi¢ za darmo. Ja chcialem robi¢ to za darmo, ale jak facet mi placit... Teraz
by$my nazwali$my, ze to byto w sklepie komputerowym. A Ze ja mialem jakiegos
fisia na punkcie komputeréw, wcale nie z punktu matematycznego, tylko jakie$
gry, to chcialem robi¢ to za darmo, ale facet moéwil: ,,nie, nie, nie, ja ci za to bede
placil”. Podjatem prace i czasem wiecej mi to zabierato czasu niz zajecia w ASSA.
Chodzitem jeszcze na jakies, ale na te, ktore byly ciekawe i ktére byly fajne; omija-
fem skrzetnie te, ktore stanowily dla mnie jaki$ problem.

Te pionierskie czasy mi si¢ podobaly, oczywiscie, i to bylo fajne. Nie pamie-
tam, na jak dtugo mi zapalu starczylo, ale przynajmniej przez rok sumiennie cho-
dzilem na zajecia. To bylta przygoda. To byto tez zwigzane z tym, ze poréwnywa-
fem sie, bo miatem jeszcze kontakt ze znajomymi z podstawowki, ktérzy poszli
do tradycyjnych liceéw. Oni to mieli przergbane, dzwonki, i tak dalej. Wszystko
tak samo zostalo, niewiele si¢ zmienifo i tak naprawd¢ zamordyzm, zwlaszcza ci,
co poszli do tych najlepszych liceow.

Demokracja w ASSA polegala na tym, ze rzeczywiscie w szkole podejmo-
wano decyzje¢ na walnych zgromadzeniach, badz pdzniej rada szkoly, czyli ci wszy-
scy z kepek byli takim organem zarzadzajacym. I wlasnie pozniej to si¢ zmienito
w ASSie, pdzniej zaczeto brakowac tej demokracji, miedzy innymi dlatego tez czes¢
0s0b zaczela mowic, ze decyzje zaczety by¢ wymuszane. Nie bylo tak, ze trzeba jed-
nomyslno$¢ mie¢, tylko zaczela by¢ jakas tam wigkszo$¢. Moze dlatego tez, czes¢
0s6b zrezygnowala, bo po prostu pewni ludzie w ASSA zaczeli przejmowac szkofe.
Manelski w ogdle pewnym momencie si¢ wycofal, catkowicie go odsunieto, tak
naprawde. Darek Luczak byl administratorem, on byt madrym czlowiekiem, byt
fajnym czlowiekiem. Pamietam go jako czlowieka, ktory pchat do przodu i spo-
wodowal, ze wiele rzeczy ruszylo. A Manelski byt po prostu z gtowa w chmurach,
to byt gos¢, ktory byl dobry wlasnie do organizowania idei, do przekonania ko-
go$ do idei, natomiast zarzadzanie to Darek Luczak. Pozniej zaczelo to by¢ troche
bardziej jednoosobowe, tam nauczyciele przestali mie¢ w ogéle wptyw, byla duza
rotacja nauczycieli. Luczak zwalnial, zatrudnial, jak chcial, wlasnie dlatego tez de-
mokracja zaczela gdzie$ tam zanikac. Ale ten pionierski okres byl rzeczywiscie
mocno demokratyczny, mocno bym powiedzial eksperymentalny, mimo Ze nie-
ktérzy nauczyciele nie staneli na wysokosci zadania, ale to jest normalne. Przeciez
nie da si¢ tak zrobi¢, zeby wszyscy od zebra¢ od razu zesp6t ludzi idealnych.
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ASSA w pewnym momencie zaczela przypomina¢ iloscig molocha potez-
nego, gdzie jest pelno ludzi. Juz nie wiem doktadnie, kiedy, ale w ASSA zaczynalo
sie kwasic¢ z liczbg ludzi. Ta Dluga [kolejna siedziba ASSA przy ul. Dlugiej - przyp.
P. R.] nie byla fajnym miejscem. To byla po prostu adaptacja budynkéw Politech-
niki. Jak teraz z perspektywy czasu patrze, to mi si¢ nie chcialo tam jezdzi¢, mimo
tego, ze tam mialem autobus bezposredni. No i tak naprawde pdzniej zaczeto sie
troche robi¢ tez nieprzyjemnie, bo zaczelo si¢ robi¢ ciasno w szkole. W sensie ta-
kim, ze bylo naprawde duzo ludzi. Zaczelo przychodzi¢ tak duzo ludzi, ze nie-
ktére wyklady byly jak na studiach. Tam dwiescie 0séb przychodzilo. W takiej
sali duzej, to nie byto juz takie ciekawe, bo to byt juz wyklad, takie mowienie jed-
nostronne. To juz nie jest to samo, co zajecia, gdzie jest mniej ludzi i dla kazdego
ucznia mozna poswieci¢ wiecej czasu. Nie pamigtam, z jakiego§ powodu zaczal
sie kwas. Tak to trzeba nazwa¢, ferment zwigzany z tym, ze czesci nauczycieli nie
podobalo sie, ze jest zbyt luzno, czy bardziej to, ze bylo zbyt szkoleniowo. Podkre-
$lam to, bo to jest wazne, ze to nie rodzice si¢ wystraszyli, bo zobaczyli indeksy,
i ze po trzech latach dzieci nic nie zaliczyty. Ale luzno bylo, za luzno. Niektérym
po prostu bylo za luzno. Brakowalo tych ocen, brakowalo tej ewaluacji, brakowato
takiej kontroli postepdw. I to nauczycielom, rodzicom, niektérym uczniom tez. Mi
tez. W pewnym momencie zobaczytem, ze jestem do tyltu z zaliczeniami, a za rok
matura. Stwierdzilem, Ze musze¢ cos z tym zrobic.

Liceum holistyczne

Zaczelo sie tak, ze rodzice mojego znajomego (jeszcze z podstawowki), ktory tez
chodzit ze mng do ASSY, wzieli si¢ za organizacje drugiej szkoly. Dostatem jedno
$wiadectwo z ASSY, zaliczono mi tam kilka rzeczy i pdzniej zaczatem ostro. Po-
wstalo liceum holistyczne, w miejscu, gdzie teraz jest XIV LO.

Czes$¢ nauczycieli przeszla po prostu z ASSA. Im takze nie podobalo sie ta-
kie rozprezenie. Nie podobalo im sie zbyt daleko posunigte olewactwo ze strony
uczniéw w stosunku do nauczycieli. Bo nauczyciel tak naprawde niewiele mogt
zrobi¢. Jak byty jednostki, ktore tylko po ,,zal” pojawialy sig, to on niewiele mogt
zrobi¢, nawet jezeli si¢ tam dwoit i troil. Niestety, zaczeli wtedy do ASSA trafia¢
tacy ludzie, ktorzy kompletnie nie pasowali. Wiele lepiej by si¢ poczuli w szkole
normalnej, tradycyjnej i oni po prostu byli bardziej zagubieni w ASSA. Ja tez wtedy
robilem co innego ze swoim zyciem. Nie czulem si¢ wtedy zagubiony, po prostu
robitem co innego, na czyms$ innym sie skupilem. Moja gtéwna motywacja byto,
zebym mature zdal... mimo wszystko, bo widziatem, ze w ASSie to marne szanse.
Znajomi i znajomi znajomych, ktérzy ze mna do ASSy chodzili, zdradzili tez taka
che¢, zeby sie przenies¢. Chcieli wréci¢ do malej szkoly, bo liceum holistyczne
to byla szkola mata. Czy tam bylo, czterdziestu uczniow? Pigédziesieciu? Trzy



Adam 315

klasy na krzyz. Smieszne, bo chodzitem do klasy z ludZmi, ktérzy byli mtodsi ode
mnie dwa lata. W latach licealnych to jest duza réznica wieku.

Wigcej pamietam z zajec z tego czasu przez to wlasnie, Ze pig¢ osob bylo czy
siedem w klasie. Z ASSA pamietam tylko poczatek, pdzniej pamigtam to, ze praco-
walem, mniej zajecia. Raz na jaki$ tam bywalem, ale to rzadko. W czasach liceum
holistycznego prace sobie odpuscitem, czy praca raczej mnie rzucila? Nie pamie-
tam, jak to bylo, ale zrezygnowalem. Trzeba bylo mature zrobi¢ jednak i przez
to opoznienie, to ja liceum robilem szes¢ lat tak naprawde. Dwa lata jednak zosta-
tem w tyle. W liceum holistycznym juz normalnie rok, co rok byta promocja i juz
tam trzeba bylo by¢. Liceum holistyczne byto zorganizowane bardziej tradycyj-
nie. Byly ramy, czyli lekcje, ktdre trwaly okreslong liczbe minut, nie bylo, ze kto$
musial wyj$¢ wczesniej. Byly oceny, byly zadania domowe, bylo inaczej. Niektére
zajecia byly fajne, bo jezdzilismy do nauczyciela do domu, bo byto nas tak mato,
ze bylo bez sensu, zeby on jezdzil. Mozna byto po prostu do niego do domu po-
jecha¢, on nas zapraszat i byto super. Herbatka i wtedy nie bylo 45 minut, u niego
w domu to po prostu bylo, ile nam sie¢ tak naprawde chce dyskutowac. I siedzieli-
$my, ale nie byty to dyskusje po $wit. Nie, takie rzeczy to mozna tylko migdzy bajki
wlozy¢, ze mlodzi ludzie beda dyskursowaé po $wit, bo ich tak do czegos ciagnie.
Nie, ja nie wierze w takie rzeczy. Poza tym trzeba bylo tez inne rzeczy robi¢ w tym
czasie. Zycie towarzyskie bylo wazne, co$ jeszcze sie robito, chodzilo do kina, no,
rézne inne rzeczy. Ja jeszcze si¢ w gry fabularne uczytem grac, to tez wiele czasu
zabieralo.

Niektore przedmioty byty tradycyjne, na matematyke po prostu brano mnie
i po prostu na sile wciskano do glowy pewne rzeczy, bo inaczej ze mng nie byto
mowy. Na troje musiatem co$ tam si¢ nauczy¢. Natomiast byty tez takie zajecia, jak
na przyklad wstep do filozofii, historia sztuki, wstep do logiki formalnej, logika
formalna, religioznawstwo z etyka polaczone. I to bylo wlasnie realizowane przez
pare osob. Byl miedzy nimi pan Z***, ktéry mial pozytywnego bzika na punk-
cie $wiadomosci i pozaswiadomosciowego poznania, fale alfa, itp. On przyniost
pierwszy raz SITA learning system i pamigtam, Ze to testowaliémy na zajeciach. Nie
uczyliSmy sie za pomocg tego, ale przyniost to jako ciekawostke. Kazdy, kto miat
z nim zajgcia, zapamietal, Zze ma niesamowita wiedze na tematy zwigzane z filozo-
fig. On nas tez etyki uczyl. Mial takie ogélne kulturoznawcze podejscie.

W liceum holistycznym z zalozenia mialo by¢ malo oséb. Mimo ze pdzniej
oni si¢ przeniesli do innego budynku, to tam nigdy duzo oséb nie byto, nigdy wie-
cej niz sto os6b. Podobalo mi sig, Ze s3 przedmioty i jezeli dwie osoby chodzity
na fakultety, to oni byli w stanie to zrobi¢, bo nauczyciel poswiecal swoj czas na to.
Niekoniecznie bylo to oplacalne, bo nie wydaje mi si¢, Zeby oni za tyle czasu, ile
poswigcili, brali odpowiednie pienigdze. Wida¢ bylo po nich, ze robig co$, zeby
tych ludzi mlodych uksztattowaé, zwlaszcza jezeli ci ludzie mlodzi si¢ czyms inte-
resujg. Tak jak, na przyklad, ja. Oni zdiagnozowali, ze matematyka to moja staba
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strona, a przedmioty humanistyczne na odwroét, na przyktad historia. To po prostu
uczylem sie tej historii. Uczytem si¢ historii i wszystkiego, co zwigzane z huma-
nistycznymi przedmiotami, no i summa summarum zostalem finalista olimpiady
wiedzy o spoleczenstwie z tego liceum. Co tu duzo méwic, tylko dlatego, ze bylo
malo uczniéw i nauczyciel mégt poswigci¢ swdj wolny czas na to, ze ja do niego
przyjezdzatem po godzinie 18 na fakultet, to znaczy do domu do niego i przy-
gotowywalem si¢ do kolejnych etapéw olimpiady. On na to poswigcal swodj czas
wolny i on naprawde nic z tego nie mial, bo nie dostawal za to pieniedzy, tylko
satysfakcje. W dzisiejszych czasach, mozna by to nazwa¢ nierynkowym zachowa-
niem. Ja mu za to podzieckowatem, teraz nie utrzymuj¢ z nim kontaktu. Ciekawa
sprawa, bo nie miat wyksztalcenia pedagogicznego. Zreszta, duzo tych ludzi nie
mialo stricte pedagogicznego wyksztalcenia. Oni czgsto byli §wirami na punkcie
jakiej$ swojej dziedziny. No i ta wiedza o spoleczenstwie, bo ja sie interesowatem
polityka, no wiadomo, to jest blisko siebie, historia Polski, kulturoznawstwo.

Mys$my na polskim, na przyklad, czytali lektury po lebkach. Byla w duzej
mierze dowolnos¢, kto chce, czyta calg, kto chce, czyta opracowanie, ale bedziemy
czytac tak, jakby wszyscy przeczytali calos¢. Bedziemy tak rozmawia¢. Rozmowa
czy dyskusja bedzie tak, jakby wszyscy przeczytali calos$¢, wiec nawet, jezeli prze-
czytale$ opracowanie, to trzeba bylo si¢ w to opracowanie wglebic. Nie bedzie wy-
rywkowego pytania, kto byl bohaterem ksigzki, bedzie dyskusja, o czym ona jest.
Czgsto pdzniej dyskusja schodzita na temat srodowiska kulturowego, w ktérym sie
dzieje akcja, czy srodowiska kulturowego, w ktérym powstawata ksigzka. Na przy-
kfad na temat Potopu to my$Smy nie gadali, bo to glupoty sg, straszne glupoty.
Czytalem fragmenty, bo musiatem przeczytaé, zeby poznaé grafomanski styl Sien-
kiewicza. Po to, zeby po prostu go pozna¢ i zeby mozna bylo pozniej w dyskusji
powiedzie¢: ,,Stary, to jest ksigzka, to nie jest historia. To w ogéle nie ma nic wspdl-
nego z rzeczywisto$cia, nie bylo faceta, ktéry $cigl mieczem trzy gtowy. Nie byto
takich ludzi, po prostu nie istnieli”. Sq ludzie, ktérzy z normalnej szkoly wychodza,
to wiedza, ze to jest ksigzka historyczna, a to nie jest ksigzka historyczna. To byta
ksigzka troche ku pokrzepieniu serc. Tak nam ttumaczono, ze pewne ksigzki po-
wstawaly nie po to, zeby opowiedzie¢ historie, tylko wlasnie po to, zeby ludzie si¢
lepiej poczuli sami ze sobg. Zeby sie poczuli sami ze sobg, zeby sie poczuli ze swoja
historig lepiej, ona nie miata nic wspdlnego z prawdg. A propos tych zaje¢ z pol-
skiego, to byl czad po prostu. Nasze zajecia z polskiego polegaly na tym, ze czyta-
lismy Historig filozofii Tatarkiewicza. I to bylo nasze przerabianie kolejnych epok.
To byl wstep, najwazniejsze bylo mie¢ podstawe filozoficzng, co ludzie mysleli
w danej epoce, a nie — co pisali. Bo pisali czasem takie farmazony i glupoty. Wpro-
wadzono na polskim podzial na epoki dionizyjskie, apollinskie, to bylo bardzo
fajne. Mdj wybor studiéw pdzniej, to juz mozna byto zgadnad, jak bytem finalista
wiedzy o spoleczenstwie, to co mogltem wybrac? Politologie.
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Bylo takze kétko informatyczne, bo w szkole bylo pare §wirdéw, zupelnych wa-
riatéw zwigzanych z informatyka, i oni chodzili na to kétko informatyczne. Mieli
fakultet informatyczny, kolejne pie¢ oséb. I dzigki temu naprawde mogli podstaw
programowania si¢ uczy¢, a nie jak teraz na informatyce obstugi programéow Mi-
crosoftu. Ucz sie pisa¢ wlasne programy, bo jak bedziesz si¢ uczyt obstugiwac pro-
gramy, to ty nigdy nic nie stworzysz.

Liceum holistyczne byla taka szkola, gdzie jaki$ talent odkryty po prostu
obrabiano. Nie obrabiano po to, zeby uksztaltowa¢ czlowieka, ktéry ma wykute
na pamie¢ wszystko, tylko takiego, ktory rozumie jak najwiecej z otaczajacej go
rzeczywistodci. I tu juz dygresja, szkola powinna uczy¢ rozumie¢, a nie uczy¢ fak-
tow, bo fakty w dzisiejszych czasach mozna w Internecie sprawdzi¢ albo umie¢ je
znalez¢, tak naprawde.

Po kolei, czyli ASSA, poézniej Liceum holistyczne doprowadzito do tego,
ze wybralem takie a nie inne studia. To byla $mieszna rzecz, bo bylem juz na stu-
diach, nie majac jeszcze zrobionej matury, bo dzigki temu, ze bytem finalistg olim-
piady mialem wstep na studia bez egzaminu. No i tak w glupiej sytuacji postawi-
fem nauczycieli, bardzo glupiej, bo co oni mieli zrobi¢? Ale podszedlem powaznie
do sprawy, zwlaszcza dlatego, ze bylem juz starszy. Bytem dwa lata starszy od tego
wieku tradycyjnego, w ktérym miato si¢ zdawac te mature.

Na drzwiach otwartych na Uniwersytecie ustyszalem, ze wspotpracujemy
z uczelnia w USA. No i chcialem tam pojechac i trzymalem sie tego. To rzeczywi-
$cie bylo takie postanowienie, ktore zrobitem sobie. Udalo mi si¢ je zrealizowac,
bardzo si¢ z tego cieszylem. To byto niesamowite, ze udalo mi si¢ do tych Stanow
polecie¢, na pot roku i to tez zawdzigczam, miedzy innymi, takiemu a nie innemu
podejsciu. Po prostu, na studiach o wiele tatwiej mi si¢ uczylo wielu rzeczy. O wiele
proéciej mi si¢ wiele rzeczy przyswajalo i rozumiato. No, bo na studiach jednak,
co by nie méwi¢ o politologii, to rozumienie jest najwazniejsze. Zeby rozumieé
procesy, wiedzie¢, co si¢ dzieje, dlaczego, co z czego wynika, niz zna¢ wszystkie
daty dokladnie, bo tego nie trzeba.

Benefity

Gléwna rzecz, ktéra wyniostem, jest to, ze jak moja corka teraz zaczeta chodzic
do szkoty, bo poszla do pierwszej klasy szkoly podstawowej, to stara¢ sie ja na-
uczy¢, zeby nie spinala sie nic absolutnie. Szkola nie jest centrum wszechswiata
i ona nie spowoduje — zwlaszcza ta tradycyjna szkota - ze wyjdziesz na ludzi. Mam
tego przyklady, wszyscy mamy tego przykiady, na pewno kazdy nas ma tego przy-
kfady i to jest gléwna rzecz, ktéra powinna przyswieca¢, takze w normalnej szkole.
Nie uwazam, Ze jej sie nie da zreformowac. Da si¢ zreformowa¢, bo taka szkota
tradycyjna tez jest potrzebna, bo nie kazda szkota moze by¢ eksperymentalna
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i nie kazdy czlowiek sie nadaje do szkoly eksperymentalnej. Za szybko préobuje si¢
w szkole, w szkole podstawowej i w gimnazjum, prébuje si¢ zrobi¢ z ludzi jakie$ ta-
kie maszynki. Albo jak w teledysku ,, Another brick in the wall”, gdzie mieli ta ma-
szynka dzieci. Natomiast, gléwna mysla dla mnie i tym, co prébuje przekazac cza-
sami w rozmowach z rodzicami, to uzmystowic: ,,nie goncie dzieci, bo to, ze on be-
dzie mial kolejne piatki i kolejny czerwony pasek, nie zrobi z niego szczesliwego
czlowieka” Summa summarum, w zyciu najwazniejsze jest szczescie, a szczg$cia
nie dadzg czerwone paski ani kolejny dom.

ASSA i Liceum holistyczne daly mi umiejetno$¢ takiego patrzenia do we-
wnatrz i spogladania na siebie od $rodka. Nie uwazam ani chwili z tego czasu
za czas stracony. Nie wiem, co bedzie poZniej ze mna, ale to mnie nie interesuje,
wazne, Ze jestem w zgodzie, zyje z tym, co robitem wcze$niej.

Chcialbym, zeby moja cdrka przynajmniej chodzita do takiego gimnazjum.
Podstawdwka to jest urawnilowka, to jest traktowane jako pewne minimum, czyli
nauczenie si¢ czytania, pisania, wszystkie dzieci powinny to umie¢. Jakbym teraz
posylal dziecko, to pozwolitbym pdjs¢ do ASSY, pozwolitbym popelni¢ te same
bledy. Powiedzialbym, oczywiscie, swoja historie, dlatego ze warto widzie¢,
co stary robil w tym samym wieku.

Opracowanie na podstawie rozmowy przeprowadzonej 14 marca 2014 roku:
Pawet Rudnicki
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Gdy bylem w ostatniej klasie szkoly podstawowej', nie mialem zadnych watpli-
wosci co do tego, ze nie chce i8¢ do zwyklego gimnazjum - przede wszystkim dla-
tego, ze mialem serdecznie do$¢ nauczycieli méwigcych mi, co mam robi¢, i réw-
nie do$¢ - glupich dzieciakow, ktdre za wszelka cene probowaty unikng¢ robienia
tego, co nauczyciele kazali im robi¢ (to znaczy nauczy¢ si¢ czegos)... Nie, zebym
sam zachowywal sie duzo lepiej. Bylem po prostu przekonany, ze gdyby zajecia
byty ciekawsze i mialy wiecej wspolnego z tym, co przezywaltem, ja tez bylbym
bardziej zainteresowany i zaangazowany.

W tym czasie, Wolne Gimnazjum (po dunsku: Det Fri Gymnasium - DFG)
istniato od jakichs szesciu lat i bylto juz dobrze znane zaréwno ze wzgledu na po-
dejmowane w nim eksperymenty pedagogiczne, jak i, w szczeg6lnosci, z powodu
praktykowanej tam radykalnej demokracji szkolnej, cho¢ niektére gazety pro-
bowaly psu¢ mu opinie, rozsiewajac plotki (niezupelnie zresztg bezpodstawne)
o ilosci palonej w szkole marihuany. W moich jednak oczach, jedynie przyczynilo
sie to do podniesienia oczekiwan, jakie zywitem wobec swojej przysztej instytucji
edukacyjne;j.

Z radoscig odkrylem, ze wiele plotek rzeczywiscie mialo duzo wspdlnego
z prawda. Nauczyciele traktowali uczniéw powaznie, zaréwno podczas dyskusji
na lekcjach, jak i po szkole, zwyczajnie jako ludzi — czasem moze az za bardzo, ale
nie sadze, ze kiedykolwiek komus stala si¢ krzywda z powodu zakresu odpowie-
dzialnosci, jakiej w DFG oczekiwano od uczniow.

! W duniskim systemie szkota podstawowa obejmuje dziewieé¢ klas; mozliwe jest takze uczeszcza-

nie do nieobowigzkowej, dziesigtej klasy. Obowiazkowa edukacja konczy si¢ na dziewiatej klasie
szkoty podstawowej (przyp. ttum.).
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Mieli$my nie tylko bra¢ udzial w planowaniu programu, ale w przypadku
niektorych przedmiotéw wrecz decydowalismy o programie — oczywiscie w gra-
nicach wyznaczanych przez publiczne regulacje i prawo, cho¢ w tym czasie jako
prywatne gimnazjum mieliSmy rzeczywiscie duze mozliwosci. A gdy dochodzi-
lismy do granic, zwracalismy si¢ do wydzialu edukacji albo o specjalne pozwo-
lenie (ktdre rzadko kiedy otrzymywalismy), albo — co bylo bardziej powszechne
- 0 zgode¢ na podjecie eksperymentu zwigzanego z nowym przedmiotem, nowa
forma egzaminowania i tak dale;j.

Ogolne zarzadzanie szkota dokonywalo si¢ poprzez odbywajace sie dwa razy
w tygodniu ,,zgromadzenia szkolne”, podczas ktérych na drodze gtosowania po-
dejmowano decyzje. Wszyscy uczniowie i pracownicy szkoty mieli po jednym glo-
sie. Mysle, ze wlasnie to radykalnie demokratyczne podejscie najbardziej mnie za-
skoczyto, gdy zaczalem szkole. Ale do dzisiaj mysle, ze jest ono tym, co najbardziej
ceni¢ w DFG i co uznaje za centralng warto$¢ tej szkoly — i réwnie bardzo jestem
przekonany, ze powinno ono by¢ istotg wszystkich szkot oraz edukacji jako takiej.

Pozwolcie, ze troche rozwine ten watek na przykladzie swoich wilasnych
doswiadczen z DFG. Gdy zaczynalem szkole, uznawalem siebie za ,,awangarde”™
przeczytatem wstep do Kapitatu i rézne inne teksty, gléwnie dotyczace teorii edu-
kacji. Szybko zyskatem przydomek (nadany mi przez nauczycieli, nie uczniéw)
»Irocki” Na poczatku mnie to irytowalo, ale szybko stalo si¢ powodem do dumy,
a przydomek nositlem niczym odznake honorows. Musiatem by¢ bardzo irytuja-
cym uczniem, ale tez stalem si¢ jedng z gléwnych postaci na szkolnych zgroma-
dzeniach i zaréwno nauczyciele, jak i inni uczniowie traktowali mnie powaznie.
Bylem czionkiem kilku stalych komisji i generalnie robitem, co moglem, zeby
mie¢ wplyw na podejmowane decyzje.

Pod koniec pierwszego roku zaczalem si¢ coraz bardziej nudzi¢ i zastanawiac,
czy cale to przedsigwzigcie nie jest nieco daremne — zaréwno dlatego, ze przeko-
natlem samego siebie, iz mam ogromny wplyw (co niezupelnie byto prawda; cze-
sto myslalem tak, jak wiekszo$¢, i czgsto tez wspieralem czy proponowatem to,
co uznawalem za stuszne, i co pdzniej okazywalo si¢ lepszym rozwigzaniem), jak
i - na bardziej osobistym poziomie - dlatego, ze miatem watpliwosci, czy chce
w ogole wigza¢ swoja przyszlos¢ z akademig.

Po pierwszym roku zrobilem wiec sobie przerwe (co w tym czasie nie bylo
dopuszczalne). Podjatem wowczas prace w przedszkolu, gdzie wlaczylem sig
w dyskusje blizej zwigzane z pedagogika i zaczatem uswiadamia¢ sobie, Ze nie
zgadzam sie z najbardziej zorganizowang grupa pracownikéw. Byla to mieszanina
zwolennikéw Chin (maoistéw), bardziej radykalny obdz maoistéw gloszacych,
ze klasa robotnicza z krajéow uprzemystowionych w rzeczywistosci wyzyskiwala
klase robotniczg Trzeciego Swiata, bylo tam takze kilku cztonkéw Dunskiej Par-
tii Komunistycznej. Tym, co ich ze sobg wigzalo na plaszczyznie pedagogiczne;j,
byto ich upodobanie do Antona Makarenki oraz zasadniczo myslenie o pedagogii
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i edukacji jako zestawie technik majacych sprawic, ze dziecko bedzie zachowywa¢
sie w okreslony sposéb, uczy¢ i rozwija¢ pewne cechy i umiejetnosci — a wszystko
to niemal za plecami dziecka, a przynajmniej bez wlaczania si¢ przez nie w proces
wlasnego uczenia sig. Osoby z tej grupy byty bardzo autorytarne i tak tez sie zacho-
wywaly w stosunku do dzieci, a w istocie wobec wszystkich, takze wspolpracowni-
kéw i rodzicow. Innymi stowy, okazalo sie, ze musze troche lepiej uzbroic si¢ w ob-
szarze pedagogiki i teorii edukacji. Gdy zaczatem czyta¢, uswiadomilem sobie,
ze to, co moze instynktownie czutem w poprzednim roku w DFG, byto prawda:
wydawalo mi sig, ze istnieja dwa zasadniczo odmienne podejscia do uczenia si¢
i edukacji. W mysl jednego, traktowano dziecko/ucznia/studenta jako przedmiot,
drugie natomiast koncentrowalo si¢ na uczniu jako narzedziu wlasnego rozwoju
i uczenia sie. Nie bylo jednak zawsze oczywiste, kto co robil; czgsto uswiadamia-
fem sobie, ze nauczyciele/teorie twierdzacy, ze nie traktuja dziecka jako przed-
miotu, w rzeczywistosci dokladnie to robig. W koncu dotarlo do mnie, ze jedynym
sposobem na to, by mie¢ jakakolwiek szans¢ na wcielanie w Zycie praktyki pedago-
gicznej, w ktdrej szanuje si¢ dziecko/ucznia/studenta jako indywidualng jednostke
na wlasnych prawach, a nie jedynie przedmiot oddziatywan pedagogicznych, jest
zapewnienie radykalnie demokratycznej wladzy w instytucji edukacyjnej. Bez de-
mokracji wszystkie deklaracje szacunku dla uczniéw sg doktadnie tym: pustymi
deklaracjami graniczacymi z hipokryzja, a gloszacy je ludzie probuja ukry¢ swoja
wladze za udawanym szacunkiem wobec uczniéw. Jednak bez faktycznego wptywu
(wladzy decydowania o warunkach wtasnego zycia) nie moze by¢ rzeczywistego
szacunku, a jedynie jego pozor.

W czasie przerwy uswiadomilem sobie w koncu, ze jednak chce wrdci¢
do gimnazjum (chocby z tego powodu, ze chciatem studiowac socjologie). P6zna
wiosng zaczalem wiec pojawiac si¢ na zgromadzeniach szkolnych, akurat w czasie,
gdy dyrektor postanowil zrezygnowac ze stanowiska. Na zgromadzeniach zaczely
sie toczy¢ zazarte dyskusje, ktore ciagnely si¢ przez cale pét roku - bo tyle trwat
proces zatrudniania nowego dyrektora. Do dzisiaj mysle, Ze byl to jeden z naj-
lepszych i najbardziej demokratycznych proceséw, w jakich kiedykolwiek uczest-
niczytem. Wygladalo to tak: najpierw szkola zaczeta dyskutowaé nad tym, jaka
role powinien odgrywac dyrektor (moj ulubiony cytat z tej dyskusji to nastepujaca
sugestia: w pierwszym roku — ucznia pierwszej klasy, w drugim roku - ucznia dru-
giej klasy, w trzecim roku - ucznia trzeciej klasy, w czwartym - nauczyciela, w pia-
tym - emeryta). Dopiero gdy doszlismy do wstepnych konkluzji, zostal ogloszony
konkurs na dyrektora. Jednoczesnie zgromadzenie szkolne mianowalo komitet
wyborczy, sktadajacy si¢ z dwojga uczniéw (a moze bardziej stosowne byloby na-
zywa¢ ich studentami?) z kazdego roku (dunskie gimnazjum obejmuje trzy lata),
dwdch nauczycieli, jednego sekretarza, przewodniczacego rady i przewodnicza-
cego ,wspolnoty szkolnej” (ktéra tworzyly zgromadzenie szkolne, grupa wspie-
rajaca i rada). Innymi stowy, uczniowie mieli w komitecie wigkszos¢. Zgtosito sie
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ponad sto 0séb. Sposrdd nich wybralismy dwunastu kandydatéw zobowigzanych
nastepnie do rozmowy z komitetem wyborczym — wszystko to w trakcie trzymie-
siecznego procesu, podczas ktdrego cztonkowie komitetu wyborczego uczestni-
czyli niemal bez przerwy w posiedzeniach komitetu albo w zgromadzeniach szkol-
nych, dopracowujac oczekiwania wobec nowego dyrektora i omawiajac szczegoly
procedury jego wyznaczania.

W koncu wybrali$my czterech kandydatow, ktérzy mieli przejs¢ przez roz-
mowe ze zgromadzeniem szkolnym. Przez caly tydzien nie dzialo si¢ nic poza
zgromadzeniami: od poniedziatku do czwartku podczas zgromadzenia szkolnego
od rana do obiadu rozmawialiémy z kolejnymi kandydatami, a po obiedzie dys-
kutowali$my na temat przebiegu rozméw i oceniali$my, czy dana osoba nadaje si¢
na dyrektora. W piatek rano miata miejsce bardzo burzliwa dyskusja (spowodo-
wana cze$ciowo tym, ze o pozycje starali si¢ rowniez jeden z dwczesnych nauczy-
cieli i jeden z bylych nauczycieli, majacy swoich zwolennikéw). Po potudniu od-
byly sie niejawne wybory - dla niektérych uczniéw i nauczycieli jawne glosowanie
nie byto komfortowym rozwigzaniem.

Gdy teraz zastanawiam si¢ nad czasem spedzonym w DFG, mysle, ze jest
kilka kwestii, ktére powinienem wytlumaczy¢, zeby nieco bardziej rozjasnic,
co odroéznia (a przynajmniej odréznialo) DFG od innych dunskich gimnazjow
w tym czasie. Po pierwsze, oczywiscie demokracja i w mniejszym lub wigkszym
stopniu reformatorskie podejscie pedagogiczne. W tamtym czasie istnialy jeszcze
dwa inne oficjalne (w pelni finansowane przez panstwo) gimnazja, ktére takze
podejmowaly eksperymenty; jedno z nich tylko eksperymentowalto z demokra-
cja, co skonczylo sie ogromng porazka, bo nie zrobiono tam nic, by wprowadzi¢
w zycie procesy demokratyczne, poza tak marginalnymi kwestiami, jak decydo-
wanie o kolorze papieru toaletowego i jedzeniu na stotéwce, ale nic, co miatoby
co$ wspdlnego z programem lub podejsciem pedagogicznym. Drugie z nich po-
dejmowalo eksperymenty wylacznie w obszarze nauczania i programu i odniosto
troche wigkszy sukces. Jednak patrzac z perspektywy czasu, mozna powiedzie,
ze to DFG wyznaczylo kierunek pedagogicznych dyskusji na temat gimnazjow
w Danii na dalsze lata, i to do tego stopnia, ze dzi$ najwazniejsza kwestia, ktora
odréznia DFG od innych dunskich gimnazjéw jest radykalnie demokratyczne
zarzadzanie. Niemal wszystkie inne idee pedagogiczne zostaly w jakiej$ formie
wprowadzone do dunskich gimnazjow jako norma - ale nigdzie nie bylo to tak
udane, jak w DFG; moim zdaniem, wlasnie dlatego, ze w DFG to nie dyrektorzy
i nauczyciele narzucali uczniom te rozwigzania, ale uczniowie sami o nich decydo-
wali i wprowadzali je w zycie.

Inng kwestig, ktorg trzeba sobie uswiadomic, jest to, ze pod koniec lat sie-
demdziesiagtych, kiedy chodzilem do gimnazjum, jednym z najistotniejszych
zagadnien byla rownos$¢ w edukacji, a zwlaszcza wlaczanie dzieci z rodzin ro-
botnikéw wykwalifikowanych i niewykwalifikowanych, jako Ze inne gimnazja
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przyjmowaty uczniéw niemal wylacznie z wyzszej klasy sredniej. W czasie mojego
pobytu w szkole niemal potowa uczniéw pochodzita z rodzin robotnikéw wy-
kwalifikowanych i niewykwalifikowanych, co oznaczalo, ze prawie osiagnelismy
nasz cel, jakim bylo zachowanie w szkole tej samej struktury spotecznej co w ca-
tym spoteczenstwie. Moze si¢ to wydawa¢ niezrozumiate, bo DFG bylo prywatng
szkolg $rednig, ale w Danii szkoly prywatne (podstawowe i gimnazja) otrzymuja
bezposrednie wsparcie w wysokosdci 85 procent $rednich kosztéw utrzymania
szkot publicznych, wiec oplaty za szkole muszg wystarczy¢ na pokrycie jedynie
15 procent kosztéw. Poza tym DFG wynajmowalo stosunkowo maly i tani budy-
nek, moglo wiec, w oparciu o kryteria socjalne, oferowa¢ uczniom drobne prace,
takie jak sprzatanie szkoly (w tamtym czasie wystarczalo to na zaplacenie za szkote
oraz na $rodki na zycie dla uczniéw, ktérych nie utrzymywali rodzice; dzisiaj wy-
konywanie takiej pracy pozwala tylko na oplfacenie czesnego - szkofa jest duzo
wigksza, a zapotrzebowanie na pomoc w uiszczaniu optlat takze wzrosto). Innym
sposobem na zapewnienie, ze nikt nie bedzie wykluczony ze szkoly z powodéw
ekonomicznych, byla dziatalno$¢ grupy wspierajacej, ktorej zadanie polegato w za-
sadzie na zdobywaniu pieniedzy na czesne®.

Moéwigc nieco bardziej krytycznie: dla wielu z nas, uczeszczajacych wowczas
do szkoty - a prawdopodobnie jest tak i obecnie — byl to zaréwno najlepszy, jak
i najgorszy okres w zyciu. Najlepszy, bo w sposob niezwykle zasadniczy stalismy
sie niezalezni oraz — w pozytywny, kolektywny sposéb — samowystarczalni. Ale
dla niektérych wolno$¢ oraz brak jasno wyrazonych oczekiwan i regut to byto zbyt
wiele, wigc okoto 10-20 procent uczniéw z tego powodu zrezygnowalo ze szkoly.

Czesto zastanawiam sie nad tym, co by sie stalo, gdybym nie poszed! (nie
mogltbym p6j$¢) do DFG. Widze zasadniczo dwie rézne mozliwosci. Pierwsza: po-
szedtbym do ,,normalnego” gimnazjum i nienawidzitbym go, ale mialbym lepsze
oceny (w tamtym czasie oceny w DFG byly nizsze od srednich ocen w kraju, jesli
chodzi o przedmioty ,scisle’, takie jak matematyka czy jezyki obce, ale wyzsze
z tych przedmiotéw, w ktorych ,,prawda” podlegata dyskusji. Dzisiaj uczniowie
z DFG majg najwyzsze wyniki z niemal wszystkich przedmiotéw... I nie wiem,
czy rzeczywiscie robi to na mnie ogromne wrazenie, ale to juz temat na osobna,
dluzsza rozmowe). Druga: przerwatbym szkote - lub zostal z niej wyrzucony -
po prostu dlatego, ze nie bylem gotéw szanowac wladz albo bytem zbyt zajety tym,
zeby si¢ dobrze bawi¢. Jakby nie bylo, jestem bardzo szczgsliwy, ze zdecydowalem
sie poj$¢ do DFG. Mysle, ze szkota ta pozwolita mi dogltebnie zrozumie¢, na czym
polegaja procesy demokratyczne - a takze to, jak mozna w ich toku zostaé wyki-
wanym (w tym tez bylismy dobrzy; mieliSmy nawet skrét na okreslenie procesu,

2 Grupa ta ciggle istnieje, ale przez ostatnie dziesieciolecia nie jest juz w stanie wlasciwie odpowia-

da¢ na zapotrzebowanie. Inna sprawa, ze dzisiaj rownos¢ w dostepie do edukacji nie jest juz tak
istotng kwestia, by¢ moze po czesci dlatego, ze w Danii 60 procent mlodziezy uczeszcza do gim-
nazjum.
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podczas ktorego mozna bylo kogo$ zrobi¢ w balona, sprawiajac jednoczesnie,
ze wierzyl w demokratyczny jego charakter). Czy jest to wigc historyczny postep?
Mysle, ze tak, cho¢ dzi§ podchodze do proceséw demokratycznych z pewnym cy-
nizmem, jestem tez bardzo swiadomy tego, kiedy i jak ludzie prébuja w ich toku
oszukac¢ innych (i dlatego jest mi tak trudno zajmowac si¢ polityka, jest to zwyczaj-
nie zbyt przygnebiajace; tym, co przede wszystkim zaprzata glowy politykow, jest
robienie nas w konia).

A jesli chodzi o pedagogike... W istocie studiowalem socjologie. .. edukacji,
przeczytalem wigc wiele tekstow pedagogicznych, ale dzi§ mdj stosunek do edu-
kacji jest nieco mniej pozytywny. Podejrzewam, ze jestem rozdarty pomiedzy
optymizmem Paula Freirego i gtebokim pesymizmem Pierrea Bourdieu — a moze
to wlasnie w tym nalezy widziec¢ ,,rzeczywisty” dialektyczny problem?

Przelozyta Katarzyna Gawlicz

Mikael Meldstad dorastal w Danii i Hiszpanii, mieszkal réwniez w Republice Potudniowej
Afryki. Zawsze byt zaangazowany w dzialalno$¢ polityczng i edukacyjng. Obecnie koordy-
nuje program doktorancki na Wydziale Psychologii i Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
w Roskilde.

e-mail: mikael. meldstad@usa.net
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Wiedza tkwi w miejscach

Jak cytowa¢: Ferens, D. (2014). Wiedza tkwi w miejscach. W: K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Star-
nawski, T. Tokarz (red.), Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia
(s. 325-327). Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.

Wiedza tkwi w miejscach'. Duzo mozna si¢ nauczy¢ przypadkiem. Niektore miej-
sca sg urzadzone tak, ze sprzyjaja przypadkom. Bardzo waznym dla mnie doswiad-
czeniem edukacyjnym byly studia doktoranckie na tradycyjnym amerykanskim
kampusie uniwersyteckim, a to dlatego, ze wiedz¢ mozna tam zdobywa¢ zaréwno
w sposdb systematyczny, jak i przypadkowy.

Ale zaczne od kwestii materialnych. Zeby méc chtona¢ wiedze w sposdb
przypadkowy w réznych nieoczekiwanych miejscach, trzeba mie¢ czas, zapew-
niony dach nad glowa, wikt i opierunek. Nie majg tego polscy doktoranci, ktérzy
doktorat napisza tylko pod warunkiem, ze wszystko z gory zaplanuja i beda krok
po kroku realizowa¢ plan w wolnych chwilach, migdzy jedna pracg a druga. Go-
dziwe stypendium dato mi czas na szukanie przypadku.

Kampus uniwersytecki, gdzie na malej przestrzeni skomasowane sg wszyst-
kie kierunki (od inZzynierii i medycyny, przez prawo i nauki przyrodnicze do nauk
humanistycznych i sztuk pieknych), sprzyja powszechnie wychwalanej u nas, ale
rzadko praktykowanej interdyscyplinarnosci. Plakaty wykltadéw otwartych or-
ganizowanych na réznych kierunkach powiewaly na tablicach ogloszeniowych

! Ten zwrot jest trawestacja tytutu ksigzki antropologa Keitha Basso, Wisdom Sits in Places: Land-

scape and Language among the Western Apache (Albuquerque: University of New Mexico Press,
1996). Basso opisuje wspdlczesne badania terenowe wérdd Apaczoéw, ktdrzy poprosili go, by posta-
ral si¢ w trakcie wywiadow, na uzytek plemienia, usystematyzowaé nazwy topograficzne w oko-
licy i wiazace si¢ z nimi opowiesci. Cho¢ Basso podszedl do tego zadania sceptycznie, poniewaz
nie mialo nic wspdlnego z jego planami badawczymi, szybko jednak przekonat sie, ze w pamieé
o miejscach byta wpisana wielowiekowa historia plemienia.
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na calym kampusie. Po regularnych zajeciach chodzitam wigc pasjami na wyklady
od budynku do budynku. To, czego si¢ dowiedziatam, nie mialo zazwyczaj bezpo-
Sredniego zastosowania w mojej wlasnej pracy doktorskiej, cho¢ wyznaczalo nowe
punkty odniesienia i u§wiadamialo, jakie pytania badawcze zadajg inni. Ale zda-
rzyto mi si¢ z wykladu na temat krzyzowania rodlin wyjs$¢ z pomystem na trzydzie-
stostronicowy rozdzial o dziewietnastowiecznej literaturze. Stuchajac wykladow
otwartych, poznaje si¢ oczekiwania réznych czytelnikow akademickich, rézne me-
todologie badan i style przekazywania wiedzy.

Madra organizacja biblioteki uniwersyteckiej, z wolnym dostepem do wszyst-
kich zbioréw, réwniez potwierdza zasade, ze wiedza tkwi w miejscach. Moim
przypadkowym odkryciom sprzyjal fakt, ze ksigzki staly na potkach w zbiorach
tematycznych. Po wejsciu do biblioteki zazwyczaj namierzatam kilka ksigzek lub
czasopism w katalogu elektronicznym, ale po odszukaniu ich spedzalam dlugie
godziny wertujac ksigzki stojace obok — na prawo i na lewo, ponizej i powyzej. Ta-
kie poruszanie si¢ po omacku jest czasochlonne. Nie odda mu si¢ doktorant, ktory
splaca kredyt, pracujac na dwoch etatach. Od kiedy studiowalam w Stanach, poja-
wit sie Internet, a w nim mndstwo zeskanowanych ksigzek naukowych, co znacz-
nie ulatwia Zycie, szczego6lnie osobom znajacym jezyk angielski. Mimo to nad in-
teligentne wyszukiwarki ceni¢ biblioteki z otwartym dostepem do ksigzek, ktore
mozna $ciagac z potek na chybil-trafil. Za rzedami ksigzek zazwyczaj stojg zastepy
wytrawnych bibliotekarzy, dzieki ktorym powstaja nowe konstelacje wiedzy.

Przypadek sprawil tez, ze w kampusie spotkalam osoby o podobnych celach
i zainteresowaniach. Jest to bardziej prawdopodobne w duzych spotecznosciach
akademickich, gdzie krzyzuja sie rozlegle sieci znajomosci. Przez taka wlasnie siec
dotarfam do potomkow pisarki, ktorej teksty badatam, a przez nich uzyskatam do-
step do rodzinnych archiwéw i biblioteki, w ktérej rodzina zdeponowala czterna-
$cie kartonow niezbadanych przez nikogo szpargalow. Systematyczna wspotpraca
z wieloma poznanymi przypadkiem osobami nadala sens i ksztalt moim bada-
niom Prawdopodobienstwo spotkania bratnich dusz wsrdd kilkorga doktorantéw
studiujagcych w matym polskim instytucie jest niewielkie; przekonatam si¢ o tym,
starajac zacheci¢ doktorantéw wroclawskiej anglistyki do organizowania si¢ w nie-
formalne grupy wsparcia.

Kampusy uniwersyteckie w Stanach tetnia zyciem. W przej$ciach miedzy bu-
dynkami mozna jednego dnia postucha¢ studenta grajacego na fortepianie, oto-
czonego wianuszkiem oséb jedzacych kanapki, a innego dnia natkng¢ sie na grupe
¢wiczacg tai chi. Na duzych kampusach codziennie wychodzi kilka darmowych
gazet redagowanych przez spolecznie zaangazowanych studentéw - nie gazetek
reklamowych udajacych prase studencka.

Pikiety, marsze protestacyjne i blokady skrzyzowan gltéwnych arterii w po-
blizu kampusu byty czescig zycia akademickiego. Od studiowania historii relacji
rasowych doktoranci przechodzili ptynnie do organizowania protestéw przeciwko
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pozbawianiu nielegalnych imigrantéw prawa do edukacji czy likwidacji akgji afir-
matywnej w naborze na studia. Wspdlnie z profesorami doktoranci prowadzacy
zajecia organizowali wiece i strajki, probujac przekona¢ wladze uczelni do przy-
znania im praw pracowniczych. Jak chodzi¢ od drzwi do drzwi po osiedlach, zbie-
rajac glosy poparcia dla inicjatyw politycznych, jak skutecznie zablokowa¢ kampus
czy skrzyzowanie, jak da¢ si¢ zaaresztowad, jak zagra¢ na gitarze piosenke zwigz-
kowa z czaséw Wielkiego Kryzysu - tego réwniez uczytam si¢ w ramach studiow
doktoranckich. Trzeba bylo jedynie stawic¢ si¢ w miejscu zbidrki.

Wiedza tkwi w miejscach, nie tylko w glowach poszczegélnych ludzi, w ksigz-
kach, czasopismach i na stronach internetowych. O wiedze¢ czasami trzeba si¢ po-
tknaé, wpaéé na nig z rozpedu, podazy¢ za nig z budynku do budynku. Zeby méc
to robi¢, trzeba mie¢ czas, wikt i opierunek. Dlatego po powrocie do Polski nigdy
nie napisalam niczego, co zaskoczyloby mnie samg. Stany Zjednoczone nie majg
monopolu na dobre uczelnie. Przy odpowiednim wysitku i naktadach finansowych
na pewno daloby si¢ zreorganizowa¢ wiele aspektow zycia na polskich uczelniach
tak, by i u nas stworzy¢ miejsce dla przypadku.

Dominika Ferens prowadzi zajecia z literatury amerykanskiej na Uniwersytecie Wroctaw-
skim. Pracowala réwniez na uniwersytetach w Niemczech, Rosji i Stanach Zjednoczonych.
Naukowo zajmuje si¢ literaturg amerykanskich mniejszosci rasowych, pograniczem etno-
grafii i literatury oraz teoriami rasy, plci i seksualno$ci. Stopien doktora uzyskata na Uni-
wersytecie Kalifornijskim w Los Angeles (1999), a stopien doktora habilitowanego na Uni-
wersytecie Wroctawskim (2011). Jest autorka ksigzek: Ways of Knowing Small Places: In-
tersections of American Literature and Ethnography since the 1960s (2010) i Edith and
Winnifred Eaton: Chinatown Missions and Japanese Romances (2002).

e-mail: dferens@poczta.onet.pl



Pracownia Badan
nad Demokracja w Edukacji

Z recenzji dr hab. Agnieszki Nowak-tojewskiej, prof. UZ:
Problematyka ksigzki wpisuje sie w obszar refleksji emancypacyjno-
-krytycznej tak bardzo potrzebnej dla zmiany tradycyjno-konserwatywnej
edukacji w szkole. Kluczowa idea demokraciji przewija sie niemal w kazdym
tekscie, co czyni ksigzke wartoSciowym opracowaniem teoretyczno-
-empirycznym i doskonale wpisuje sie w deficytowy obszar krytycznych
opracowan.

Z Przedmowy Autorow:

Demokratyzacja stosunkow migdzyludzkich nie dokona sie sama, z dnia
na dzien. Dlatego tak wazna role odgrywa edukacja instytucjonalna.
Jednak uczenie demokratycznego zycia nie moze mie¢ charakteru
deklaratywnego, odSwietnego, apelowego. Demokracja musi by¢ obecna
w codziennym funkcjonowaniu szkoty czy przedszkola. Demokracje mozna
realizowac jedynie poprzez jej codzienne doswiadczanie, wrastanie w nig.
Uczenie dla demokracji musi by¢ uczeniem sig w nigj samej.
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