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ROZPRAWY

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM VIII: 2017 NR 2(19)

Doron Niederland
David Yellin Academic College of Education w Jerozolimie

Approval and rejection of history textbooks
and curricula and the political agenda
in the State of Israel

Introduction

Over the last two decades, education ministers from opposing ends
of the political spectrum have disqualified textbooks and curricula in his-
tory and civics, or, have intervened in order to prevent disqualification. The
disqualification was accompanied by public debates in the Knesset and the
media. What can we learn from the rejection of textbooks and criticism of
history curricula? The repercussions would indicate that history textbooks
are an important medium - agents of socialization - in creating a national
memory and defining a collective identity and values'.

Furthermore, their approval, and especially their rejection, reflect
perceptions with regard to the role of the state as an involved educational
authority in shaping the character of Israeli society. In Israel, history, has be-
come the main device for achieving ethical and national goals in education?
this, in order to integrate the younger generation in building the nation®.

! D. Bar-Tal, The Rocky Road towards Peace: Societal Beliefs in Times of Intractable
Conflict the Israeli Case, Hebrew University, Jerusalem 1996 (in Hebrew), 33; A. Ben Amos,
Introduction [in:] History, Identity and Memory: Images of the Past in Israeli Education, ed.
A. Ben Amos, Ramot, Tel Aviv 2002 (in Hebrew), 7-9; Y. Matthias, Nationalizing Education
- History in State Education, [in:] History, Identity and Memory: Images of the Past in Israeli
Education, 180.

? Y. Matthias, Nationalizing Education, 22; A. Hoffman, Between National and General
History: Values and Goals in the History Curricula 1956-1995, [in:] Values and Goals in Israeli
School Curricula, ed. A. Hoffman, I. Shanel, Beit Berel, Kfar Saba 2002 (in Hebrew), 131-132.

> D. Bar-Tal, The Rocky Road towards Peace, 33; E. Podeh, History and Memory in
the School System: the Arab Israeli Conflict through History Textbooks in Israel 1948-2000, [in:]
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Doron Niederland

The main question is under what circumstances were history textbooks
and curricula placed on the political agenda and what happened as a result?

This study examines the procedures for acceptance and rejection of
history textbooks together with the professional and political authorities
involved. The examination investigates the reasons for disqualification over
past generations, pointing to changes in values, in educational messages and
in the collective memory in Israeli society.

The administrative-organizational aspect of history textbook approval

In the first years of the State chaos prevailed in the field of textbooks.
Pupils used a wide selection of books of varying types, some out of date. The
books did not always meet requisite standards and were sometimes only used
following pressure by interested parties (mainly authors and publishers)’.

In 1954, the Education Ministry began approving books to be used in
schools. A department was established headed by the supervisor for textbook
approval®. After appraisal by two Hebrew University staff-members or retired
teachers, the book and the opinions of the appraisers were discussed in one
of the textbook approval committees organized according to age group and
subject. These were authorized to either approve or reject a book completely,
or to request corrections. The committee members remained anonymous to
prevent pressure from publishers or authors. Books approved were included
in the list of textbooks’. Although the textbook approval process established
in the late ‘50s has raised the standard of books published, both official and
non-official sources nevertheless present some ethical problems.

So, for instance, in certain circumstances the books were appraised by
people who had themselves written books similar to those being examined.
Another major problem concerned books written by Education Ministry em-
ployees. Apparently, supervisors and directors published textbooks without
permission from the ministry director.

The committees’ requests for corrections in the books created a great
deal of tension in the textbook approval supervisor’s relations with the pub-
lishers. Sometimes the book was not sent for reappraisal. In other instances,

History, Identity and Memory: Images of the Past in Israeli Education, 69-70.

* E. Podeh, History and Memory in the School System, 70.

> C. Platner, Authorization of textbooks, “Haaretz” (19.8.1960), State Archives,
GLI12664/7.

¢ Y. Matthias, Nationalizing Education, 169-170.

7 Letter from S.P Elroi, Department A Government Offices Inspectorship, to Y.
Levenor, deputy director of the Education Ministry (1.11.1959), State Archives, GL 12664/7.
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Approval and rejection of history textbooks

books that had received a ‘negative’ review were nevertheless included in
the ‘approved’ list®.

The publishers, together with the authors and members of the ac-
ademia, pressurized the committee to approve books. President Yitzchak
Ben Zvi’s book, HaYishuv Batkufa HaOttamanit, was a typical example. The
president’s personal secretary informed the director of the Education Min-
istry that a popular version of the book would be suitable for senior high
school classes. He wrote: ‘perhaps the important period of Ottoman rule in
the Land of Israel could be included in the history curriculum as of next
year”. The director replied, that ‘the ministry intends to bring the President’s
book, HaYishuv Batkufa HaOttamanit, to the attention of high school head
teachers and history teachers ... this book will be available for use as a text
or reference book as part of the history syllabus for 10 - 12" grade’®

This was apparently an offer one could not refuse

One of the most difficult problems concerning the process of textbook
approval is the printing of new editions of old textbooks. The question is, is
it really a ‘new edition’ or just a ‘new printing’?

According to State Comptroller officials, one notices ‘the introduction
into schools, year after year, of new editions that are almost no different
from earlier ones. He added - ‘we were prevented from investigating the
basic facts of this matter by interested parties in school management™. An
article from the early 60’s stated that ‘there is an approved list of dozens of
books in the schools that have not been changed or have only undergone
minor changes. Some of the arithmetic books appear especially absurd, as
the questions bear no relation to current market reality™.

The publishers, justified producing new printings on the grounds
quoted below:

8 Letter from Elroi to Levenor (1.11.1959).

® Letter from Dr M. Mendes, personal secretary to the President, to Dr M. Avidor,
director of the Education Ministry, (21.9.1959), State Archives, GL 1825/2.

10 Letter from Dr M. Avidor to Chief Education Officer (11.10.1959), State Archives,
GL 1825/2.

' Protocol of discussion between Mr. A. Israeli and Mr. A. Koppelowitz (17.8.1960),
State Archives, GL 1654/1.

2 “Haaretz” (26.11.1960), State Archives, GL 1854/1.
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1. “The custom of passing on used textbooks contradicts the rules
of elementary hygiene, an issue specifically mentioned in the
recommendations of the Geneva Convention.

2. ‘From an aesthetic point of view, a child usually does not enjoy
old, worn out books that are passed down to him, and so his
respect for books, and even for learning as a whole, may be
affected’

3. ‘Psychologically speaking, a child derives great pleasure from
receiving new things. A nice-looking book will motivate the
child to read it again’

4. ‘Old books require constant repair due to extensive wear and
tear.”

The sources show that the publishers and authors, and other interest-
ed parties constituted a strong textbook pressure group and the Education
Ministry found it difficult to resist.

However, in 1967, a short time after the Six Day War, Aharon Yadlin,
deputy Education Minister, conducted a general examination of approved
textbooks. This was in order to reassess ‘the pedagogical level, scientific
validity and reliability of the facts included in approved textbooks™.

Strengthening national awareness

One of the main criticisms against history textbooks has been that they
do not contribute enough to strengthening students’ national awareness. Be-
low, we shall see that this argument has even appeared on the public agenda.

Protest of the ‘nationalist groups’

In 1958, Knesset Member (MK) Arieh Ben Eliezer (Herut-right wing
party) called for the establishment of an enquiry committee on the history
of the War of Independence. He claimed that for the first decade of the
state ‘a pointless attempt was made to erase all mention of the existence
of the Jewish underground and its liberation activities. In his opinion all
the people of Israel had a part in the renewal of Israel’s independence, but
‘against this truth stands the officially backed distortion that tried to uproot
glowing pages of courage and self-sacrifice from the living history of our
people. Likewise, inculcating historic truth would contribute, towards ‘love

B C. Platner, Textbook approval, “Haaretz” (19.8.1960), State Archives, GL 12664/7.
" Discussions on textbook approval problems at the office of deputy minister A.
Yadlin (19.7.1967), State Archives, GL 7992/9.
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of Israel’ and uniting the whole nation against its enemies. He suggested ‘that
the Knesset decide upon establishing a special parliamentary committee that
would work together with historians in Israel on researching the history of
the War of Independence as a war against foreign rule and a defensive war
against invading armies’

Prime Minister, David Ben Gurion (Labor party) replied to Ben Eliezer
that he was not aware ‘of any parliaments that occupy themselves with writ-
ing history’. This could lead to politicization in the research and teaching of
history. He maintained that the State had been established by virtue of the
generations of pioneers who settled the land and fought for Jewish security
and labor, and not because a foreign regime had been expelled. When Ben
Gurion asked: “Why would you come up with this strange idea that parlia-
ment should write history?” Ben Eliezer answered: ‘so that sir may appear
here as a witness and be interrogated’ Eventually the motion was removed
from the agenda®.

This dispute between Ben Gurion and Ben Eliezer reveals the political
struggle over shaping the national memory that began immediately after
the establishment of the State. Consequently, the intense involvement of the
Knesset regarding questions concerning the content of history textbooks and
curricula should not be surprising. In extreme cases, the dispute resulted in
the withdrawal of books.

Experiential learning to strengthen patriotism

A short time before the Six Day War (1967) MK Michael Chazani
(National Religious party) proposed a motion that broadened the scope of
the dispute beyond the history of the War of Independence. It dealt with
‘teaching the history of Zionism, the State and the War of Independence in
high schools’ The immediate reason for the proposal was a survey that the
journalist, Geula Cohen had conducted among senior high school students
in Tel Aviv. According to Chazani, the survey revealed, ‘ignorance of State
and pre-State history and the current situation of diaspora Jewry, and ig-
norance even of the first stanza of the national anthem’ He was convinced
that parents and teachers had severed their Jewish roots ‘when they were
educated in the lap of Enlightenment literature that scorned its past (the
diaspora Jew), and on its critical and self-flagellating literature’ His solution

5 Protocol of the discussion in the plenum, Sitting no. 463 Third Knesset (28.5.1958),
Knesset Archives.
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was ‘Jewish education, creating experiences for deep Jewish awareness to
instill patriotic and social values.

MK Emma Talmi (Labor Party) suggested a similar motion that
demanded experiential and analytical study, moral values instead of rote
learning of facts and dates. She maintained that: ‘it is not enough to know
history. One must feel the past and understand it. With all due respect to
facts, one has to provide them in sequence, in context, and as a whole. “..
dates, names, battles, and people - that’s not history; it’s a catalogue’ MK
Rachel Tsabari (Labor party), claimed that from the point of view of learn-
ing content the national awareness of youth has weakened because ‘world
culture has infiltrated into our lives more and more. The question is, what
should our cultural relationship be with the world?’

In Tsabari’s opinion, ‘the events leading up to independence, are closer
to us in time and there are still people living among us who took part in
them. These people can accompany the students in their studies and on trips.
‘Experience - that is the beginning and the basis for identity and belonging’
(my emphasis).

In face of the growing numbers of voices from the entire political
spectrum calling for increased national education in history studies, MK
Avneri’s (HaOlam Hazeh - radical left wing party) solitary and unique voice
stood out, declaring, ‘there has been no reference to our being connected to
a certain space (semitic space); our proximity to a certain culture (Islam);
to the fact that one must learn about the nearby culture, the culture of the
neighboring people™.

The approach that claims that one must use experiential and demon-
strative education to strengthen national awareness among the students is
expressed. In a letter sent by Ben Zion Eshel, the director of the committee
for government names to the director of the Education Ministry (13.12.1957),
he complained that ‘in contrast to the obvious and fixed policy of all other
states to adorn classroom walls with maps of their country, with us a map
of Israel can hardly be found’. ‘Is it not the first duty of Jewish awareness
to always put our country before us? With this objective is it enough to just
have diagrams and map segments in textbooks?’”

16 Excerpt from protocol of a plenum discussion of MK’s Chazani, Talmi, and Tsabari’s

motions for the agenda. Meeting 134, 6th Knesset (10.1.1967), State Archives.
7 Letter from Ben Zion Eshel to the Education Ministry’s director (13.12.1957), State
Archives, GL 1654/1.
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Second protest of nationalist groups

After the rise to power of the Likud (right wing party) under Men-
achem Begin in 1977, Herut party members again brought up the claim that
existing history textbooks downplayed the ‘nationalist groups’ (Revisionists,
Beitar, Etzel and Lehi fighters) and their part in the establishment of the
State, describing them negatively and using hateful expressions. In particular,
Shlomo Horowitz’s textbook A Brief History of Israel in the Modern Period
(part 3) created an uproar. The claim was made that the book describes the
revisionist movement as right wing dreamers and social reactionaries with
fascist tendencies. Horowitz’s book highlights the Labor party’s extensive
contribution to the establishment of the State while ignoring and scorning
the revisionist movement®. MK Joseph Rom (Likud) submitted a question
on the same topic to the deputy minister (no date). The question deals with
‘the disappearance’ of nationalist groups and literature and history writers
associated with them ideologically. The deputy minister replied that in the
new book The National Movement and the Establishment of the State of Israel
published by the Curriculum Center, Jabotinsky’s ideas together with those
of others, identified with the nationalist groups were presented in detail.

European history and Jewish history - what is the correct balance?

Another facet of the criticism over the lack of national messages in
history studies concerns the fear that the universal messages embodied in
general culture may prevail over the national messages of Hebrew, Jewish
culture.

In the mid-80s the rise of Shas, an ultra-orthodox Sephardic party, and
its entry into the coalition was accompanied by a call to strengthen Jewish
history studies at the expense of European history and culture. This trend
is found in MK Rabbi Joseph Azran’s (Shas) proposal, ‘Christianity studies
in the form of art history’, (26.2.1990). Azran said, ‘on the one hand there is
a lack of Jewish Torah content and on the other there is such an emphasis on
Christianity in the guise of art. He argued against the study of problematic
Christian motifs such as the crucifixion of Jesus and Christian anti-Semitic
propaganda such as Shakespeare’s play ‘Shylock’. M. Tamir, the Education Mi-
nister’s advisor on art, responded, ‘when teaching art in elementary schools
we are very careful not to relate to the subject of nudity (Greek and Roman
statues) as the children are not mature enough’ As for Christian motifs, he

8 Letter from Joseph Levin to deputy Education Minister Miriam Glaser-Tassa
(11.1.1982), State Archives, GL 17941/17.
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emphasized ‘that Christianity is not taught in itself but as part of art history
studies’ As for nudity at high school level he admitted that in fact ‘there
are art schools that teach with models (nude models), but there also, study
takes place in an inner room, with drawn curtains; other pupils do not enter
the room and all this is the responsibility of the school alone, and not by
authority of the Education Ministry’ In conclusion, he stated that, ‘there is
no directive to teach either nudity or Christianity in art lessons.

MK Rehavam Zeevi (Moledet — secular radical right wing party) and
an Eretz Israel Museum board member, argued that it is impossible to ignore
Christianity and other religions when teaching art history. Nonetheless, he
complained that Jewish art is not taught in school, only general art and in
his opinion, general art studies and music come at the expense of Jewish
history studies, Bible and Moledet (homeland studies).

MK Bar Zohar (Labor party) concluded, ‘it is impossible today to
imagine art without studying religions on one hand and nudity on the other.
Do not censor art studies. Tomorrow we will be required to remove a certain
type of music and the next day we will begin to burn books™.

The issue of relative proportionality between Jewish national history
studies and European history and culture including humanistic values has
always accompanied the critical discussions about history textbooks and
curricula. It could be said that the direction was of almost total dominance
in favor of Jewish history in the 50s and 60s in order to balance between
the ‘two histories. Amos Hoffman claims that in the 1955 curriculum Jewish
history held absolute dominance; in 1961 the ratio was 70% to 30%; in the
1975 curriculum 55% to 45% and in 1995 there was a change — only 43%
Jewish history and 57% European history.

In 2011, the issue was again raised by MK Ronit Tirosh (Kadima, past
CEO of the Ministry of Education). She argued that learning history should
include ‘the specific history of the Jewish people over the ages’ Therefore, it is
strange that ‘Second Temple period studies were removed from the syllabus
while giving more time to other subjects, further removed from the Jewish
people’s past’™.

Seemingly, she complained about the removal of Second Temple pe-
riod studies from the syllabus because it was an era comprising heroic times
with courageous battles, occupation and the struggle for autonomy and even

Y Education committee (26.2.1990), Knesset Archives.
% A. Hoffman, Between National and General History, 135-148.
2 Motion for the agenda by MK Ronit Tirosh (24.7.2011), Knesset Archives.
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complete independence (Ezra and Nehemia, Hasmoneans, the Jewish Roman
War, Bar Kochba). A pupil living in the sovereign State of Israel, fighting for
its independence could easily identify with his ancestors’ acts of courage and
his national awareness would thus be strengthened.

Post-Zionism in textbooks?

Until the 70s the Zionist narrative had not been challenged in history
textbooks. However, with the growing trend of post-Zionist historiography
in academic research of the 80s and 90s there was concern that these con-
cepts could also infiltrate into school textbooks. “The first harbinger’ of an
argument about post-Zionism in textbooks appeared during the 70s, even
before the impact created by academic publications adhering to this appro-
ach. The discussion focused on ‘preventing distribution of textbooks among
pupils in vocational schools because of its anti-Zionistic trend’ The book in
question was Leket LeChinuch Book 3 written by the Ministry of Labor and
the Federation of Student and Working Youth for high school students of vo-
cational schools. The purpose was to study the Israel-Arab conflict. Education
committee chairman MK Shechterman’s (Likud) main complaint was that
the authors present only the Arab-Palestinian point of view on the conflict
and completely disregard the Zionist position. Shechterman cited from the
book: ‘...the Arabs see the reality of Israel in the heart of the Middle East as
an obstacle preventing Arab unity, as a bridgehead for superpowers lusting
after Arab oil... there is great interest in the Egyptian view through Egyptian
eyes, Ahmed’s eyes.? He demanded that the book be banned immediately.

MK Zevulun Hammer (National Religious party) said that “The book
does not include answers for troubled youth, and most of the sources come
from the world of Arab thought’”. Speakers from the center and left of the
political spectrum attacked Shechterman and Hammer’s viewpoint that
textbooks ‘should imbue our children with national values’ (Shechterman).
They claimed that ‘acquiring knowledge about the other side would not
harm our youth’ (MKs Mouyal and Shimoni [Labor party]). MK Isaac Ben
Aharon (Labor party) added a comment about the generation gap: ‘the youth
do not necessarily accept the basic beliefs of the veteran generation and so
complete answers must be given to questions asked... what our enemies

2 Letter from the Education committee chairman Abraham Shechterman to Edu-
cation Minister Aharon Yadlin (9.12.1974), State Archives, K 503/15.

% Notice to the press from the Knesset’s education committee discussions (7.1.1975),
State Archives, K-503/15.
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say must be heard. MK Meir Pail (Sheli - radical left wing party) praised
the pedagogic endeavor of this textbook, to deal, for the first time, with the
State of Israel’s main problem.

In retrospect, all the speakers, from the right and from the left, un-
derstood that this was about a new phenomenon: complete authorization to
present the Arab narrative on the Israel-Arab conflict in history textbooks.
By the end of the discussion the committee had not reached an operative
decision. The Labor minister director, Israel Goralnik, undertook to prepare
a revised and updated version of the book for the new school year.

Since the 80s historical research has emerged questioning the widely
held interpretations of the values that motivated the actions of the Zionist
movement leaders and the fledgling state. Basic principles were challenged,
such as the War of Independence, the problem of refugees, Israel’s leaders’
struggle for peace, and more. According to the critics, historians Benny
Morris, Ilan Pappe and Avi Shlaim, and political scientists Baruch Kimmer-
ling, Uri Ram and Gershon Shafir have exceeded the accepted boundaries of
Zionistic debate and should therefore be perceived as post-Zionists. In 1988,
Benny Morris used an alternative term ‘new historians’ for himself and his
colleagues. Either way, their views stand in total contradiction to traditional
Zionistic interpretation®.

In view of these studies, criticizing the Zionist narrative, political ele-
ments began to express their concern that post-Zionistic perceptions might
also infiltrate into school history textbooks and affect pupils’ national aware-
ness. Thus, controversy erupted over the use of new history textbooks. Their
authors were accused of adopting post-Zionistic approaches and demands
were voiced to disqualify books. In September 1999, the author Aharon
Meged, attacked Eyal Navel’s textbook The 20" Century on the Threshold
of Tomorrow. He claimed that the book expresses a post-Zionist trend and
that whoever studies it, ‘would not only receive a deceptive and warped
picture of reality on the eve of the establishment of the State ... but also be
deprived of any feeling of justification for our existence here’. “‘Women for
Israel’s Future’ published a notice calling for teachers, parents and pupils
‘not to buy, not to teach or study’ Naveh’s book. He ‘rewrites our history

2 Letter from Nissim Almog, Education minister’s assistant, to MK Shechterman,
Education committee chairman with copies to MKs Yadlin and Baram (4.2.1975), Knesset
Archives, K 503/15.

» L.G. Silberstein, New Historians and Critical Sociologists, between post-Zionism
and post-Modernism, Theory and Criticism (1996) 8:105. (in Hebrew), 105.

% A. Hoffman, Between National and General History, 153.
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... trains the student to identify with the Arab side..’ In contrast, articles
were published encouraging the critical study of history, and development
of a moral approach to the position of the ‘other’ In November 1999 the
Knesset Education committee discussed Naveh'’s textbook. The initiative for
the discussion came from, ‘Professors for a Strong Israel’ (a politically right
wing lobby) with the intention of recommending a delay in distributing
the book until corrections had been made. A former attempt had failed to
delay the book’s distribution via notices to parents and teachers in the press.
Indeed, the Education committee was divided in its opinions, but the then
Education Minister, Yossi Sarid, supported the book unconditionally and
would not permit a repeat examination of its content. Thus, the initiative to
disqualify the book failed?”.

A year later, a completely different situation developed around Olam
shel Tmurot, written by Danny Yaakobi of the Ministry of Education and
Culture’s Curriculum Department. This book was apparently written from
the perspective that since Israel is in the midst of a peace process with the
Arab world a new and critical outlook vis-a-vis the Israel-Arab conflict is
required.

Thus, the addition of chapters on the Oslo accords, peace with Jordan
and a critical analysis of the Palestinian refugee problem, is quite understand-
able?. Dr Yoram Chazoni, President of Machon Shalem (an academic institute
with a nationalist orientation) asserted that ‘this is not the story we all know,
the classic Jewish Zionist story. We are talking about a different narrative,
one that describes a different story with different messages and values™. He
specified that key personalities such as Weizmann and Ben Gurion simply
‘vanished” from the book, there is no mention of ghetto uprisings; illegal
immigration and the underground are hardly mentioned; the only picture
in the chapter on the establishment of the State is of ‘Palestinian refugee
children in Jordan 1949’; in describing the Six Day War there is no mention
of the blockade of the Tiran Straits, and in the description of the 70s there
is no reference to the terrible terrorist attacks in Israel and abroad.

The concern that post-Zionistic messages from academia might be
slipped into schools cast a constant shadow over the committee’s discus-
sions. MK Zeev Boim (Likud) said, ‘there is a hidden agenda here, to present

¥ E. Naveh, E. Yogev, Histories: Towards a Dialogue with the Israeli Past, Babel, Tel
Aviv 2002 (in Hebrew), 13-14.

% A. Hoffman, Between National and General History, 154.

¥ Protocol No0.193 Knesset Education committee (20.11.2000), Knesset archives.
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Zionism, if not as a crime against humanity, then as a crime against the
Palestinian people... Limor Livnat, the Education Minister (Likud) accused
the academics and Danny Yaakobi, the author of being partners in an evil
conspiracy, ‘you are attempting, in the hope that we and others will not
notice, to implant this new history, this post-Zionism, into the education
system’. The chairman of the committee, MK Zevulun Orlev, (Mafdal, a re-
ligious right wing party) emphasized that a decision had to be reached. This,
despite the warning that Prof. Michael Abitboul, head of the Ministry of
Education’s Pedagogic Secretariat, made “... we have been told by the press
that the Knesset’s education committee is about to disqualify a textbook...
today it’s a history book, tomorrow a civics book and the day after an oral
Torah book. Where will it end if political bodies start to interfere in our
pedagogical agenda?’

The Knesset education committee’s decision on the issue of Yaakobi’s
book included the following clauses:

1.  Textbooks are not solely academic and scientific documents,
but serve also to educate our pupils in values and principles.

2. The committee demands that the ministry postpone the use
of the textbook until the requisite corrections and revisions
have been made.

3. The committee rejects the attempts at delegitimization of its
involvement in the use of textbooks and curricula and declares
that it sees it as its duty to ensure that curricula and textbooks
are used for educational objectives according to the law.

In effect, the book was disqualified and shelved by the Education Min-
ister. She viewed the book as a fundamental, ethical and Zionistic failure’.

In response, the Israel Historical Society published a statement that
the education committee’s action ‘represents deliberate political intervention
in teaching content. The control of textbooks should be left in the hands of
professionals, academic researchers and educators alone™'.

The significance of the rejection of Yaakobi’s book and the attempt
at rejecting Naveh’s book is that the State sees itself as an educating agent

% A. Hoftman, Between National and General History, 156; E. Naveh, E. Yogev, Hi-
stories: Towards a Dialogue with the Israeli Past, 13.
' A. Hoffman, Between National and General History, 154-155.
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responsible for spreading an educational Zionist message, and is permitted
to disqualify books that present contrary narratives®.

Ten years later MK Muhamed Barake (Arab party) proposed a motion
on the ‘rejection of a history book in the Shaar Hanegev high school that
included the Palestinian narrative. The book was banned by the head of the
Pedagogic Secretariat, Dr Zvi Tzameret.

Eyal Naveh, one of the authors of ‘studying the historical narrative of
the other, claimed that this unique textbook encourages critical thinking.
It consists of two separate narratives — the Zionist and Palestinian - placed
side by side in one book without a connection between them. The narra-
tives appeared on each page with an empty space in the middle — which has
a symbolic meaning and didactic potential - for students to comment. The
head of the Pedagogic Secretariat, Zvi Tzameret, prohibited teaching the
book. He justified this on the grounds that the book was misleading and
contained factual errors, and that it had not been approved by the ministry®.

Historian and Middle East expert, Elie Podeh* argues that three basic
approaches have developed in the debate about teaching history in Israel:

A. The national-establishment approach - history is not a neutral
subject. It has national and ethical goals. The State molds the
nation’s collective memory.

B. The academic-critical school - the national educator tends to
mythologize and heroize history. One should strive for historical
truth. It is permissible to be ashamed of acts and events in one’s
nation’s past®.

C. The synthetic approach - national history has lights and shadows.
One must set national and social goals in education, but also
educate for humanistic, and not only national ethnocentric values.

With regard to Arab relations these approaches can be matched to
parallel stages in human life and the development of the state.

Childhood - 1948-1967: the national-establishment approach held
sway; with disregard of the Arab environment and negative or stereotypical
descriptions of Arabs, de-humanization and de-legitimization.

2 F Pingel, Unesco Guidebook on Textbook Research and Textbook Revision, Mofet,
Tel Aviv 2015 (in Hebrew), 6-9.

3 Ohr Kashti, “Haaretz”, 24.10.2010.

** E. Podeh, History and Memory in the School System, 73-76.

% Y. Matthias, Nationalizing Education, 27.
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Adolescence - 1967-1984: the synthetic approach was prominent;
a more balanced presentation of the Arab position and the Israeli-Arab
conflict, with emphasis on the importance of studying the other side’s views™®.

Adulthood - from 1984 onward: the critical academic approach also
became evident; education for Jewish—Arab coexistence and inter-cultural
relations. Questioning accepted Zionist truths?.

Generally speaking, on the subject of national awareness in Israel
today there has been a degree of polarization with regard to textbooks. The
Right maintain that the new history textbooks are attempting to undo Israel’s
national memory. The books are overflowing with humanistic universalism
and blur Israel’s path and mission. In contrast, the Left complain of a ten-
dency to national isolation and an absence of criticism. It protests against
ethnocentric excess and suppression of narratives of oppressed groups. Israel
Bartal, the historian, believes that this criticism from both sides is actually
a badge of honor demonstrating the strength of educational critical thought
and the autonomy of historical research in Israel. Historians and textbook
writers have not surrendered to nationalistic fundamentalism on the one
hand or post-Zionistic radicalism on the other®.

The Ethnic Divide

In the 70s and 80s Israeli society tackled the ethnic divide - the Mizra-
chi Jews” claim of deprivation and discrimination that perpetuated their
marginal position in all walks of life: politics, society, economy and more.

Especially memorable were The Black Panthers, a protest group (es-
tablished in 1971) whom the then prime minister, Golda Meir, called ‘not
nice) and the unfortunate expression used by Dudu Topaz - tchachtchachim
(‘riffraff’) - during an election rally for the Labor party in June 1981.

The rise of the Likud government in 1977 definitely created the feeling
that the Jews from Islamic countries would now receive political representa-
tion more befitting their relative quota in the population, but maybe because
of this they were overly sensitive to every expression of ‘Ashkenazi superiority’
over them. This was expressed on one hand, with the demand to remove
insulting racial stereotyping in existing textbooks: and on the other hand,

3¢ D. Bar-Tal, The Rocky Road towards Peace: Societal Beliefs in Times of Intractable
Conflict the Israeli Case, Hebrew University, Jerusalem 1996 (in Hebrew), 35, 70, 75, 89.

7 D. Bar-Tal, The Rocky Road towards Peace, 90-91; E. Podeh, History and Memory
in the School System, 78-86.

* 1. Bartal, History, Memory and Education: Israel 2003, [in:] Army, Memory and
National Identity, ed. M. Naor, Magnes, Jerusalem 2007 (in Hebrew), 175-176.
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with the demand to write new textbooks that would fittingly represent their
contribution to Jewish culture throughout the ages, their Zionist activities
and their achievements in Israel.

In 1970, a teacher in Tiberias sent a letter to the then Education Mi-
nister, Yigal Alon, protesting the opening article written by the historian,
Jacob Leschinsky, in the book Jews in the Silent Countries, that teachers used
for Soviet Jewry solidarity day. She wrote: Leschinsky claims that ‘Oriental
Jewry’s part in national Jewish life has been feeble particularly for the last 500
years ... Ashkenazi Jews are the most creative branch and the focus of all the
public and cultural movements of the Jewish people’®. The minister expressed
concern for and solidarity with the Jewish communities in underdeveloped
countries: ‘the term silent, distressed Jewry includes both the Jews behind
the “Iron Curtain” in Communist countries and the Jews behind the “Sand
Curtain” in Arab countries™.

In 1976 MKs Jacques Amir and Eli Mouyal presented a motion in the
Knesset. Its title: “The exclusion of North African Jewry in history textbooks
used in high schools. The Education and Culture committee conducted two
comprehensive meetings on the topic (3.11.1976 and 15.11.1976). During the
first meeting, Shlomo Shavit, head of the Curriculum Department’s history
team, announced that a committee had been established to deal with the
integration of Oriental Jewish culture into the curriculum. He also reported
on the progress of programs which would provide a greater emphasis on
Oriental Jewish culture. As for Ephraim Shmueli’s history book, Mr. Shoval,
deputy director of special topics, announced that the author had already
been asked to correct the book four years ago. Since corrections had not been
carried out it had been removed from the Education ministry’s reccommended
book list for schools three years ago (Shmueli’s book was removed from the
list in the 1977 school year).

MKSs Shulamit Aloni and Yair Peretz (Labor party) cautioned against
hasty preparation of additional textbooks about Jews from Islamic countries.
They called for deeper scientific research on the subject and warned against
a tendency to deal with folklore and not history. Likewise, they complained
of the lack of cooperation between the academic university research and

¥ Letter from Talia Noy, Erlich School, Tiberias to the Education Minister Yigal Alon
(29.10.1970), State Archives, GL 13026/1.

4 Minister Yigal Alon’s letter to Talya Noy, Erlich School, Tiberias (24.2.1971), State
Archives, GL 13026/2.
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the Education ministry’s curriculum department®. In the second meeting
(15.11.1976) MK Geula Cohen quoted from Kirshenbaum and Horowitz’s
books that depict Oriental Jewry as uneducated, superstitious and primitive.
She demanded to have the books disqualified immediately. In her opinion,
it is not enough to correct textbooks but the subject of Oriental Jewish he-
ritage should be incorporated in teachers’ training. MK Ora Namir (Labor
party) demanded that prominent Oriental Jewish intellectuals be coopted
to participate in committees that prepare curricula in history and literature.
In contrast, MKs Isaac Ben Aharon, Yossi Sarid and Meir Pail cautio-
ned against incorporating a stereotyped idealization of the Oriental Jewish
heritage, as too, in similar measure, of the Ashkenazi Jewish culture of the
shtetl (the small Jewish towns in Eastern Europe). Zionism was not esta-
blished in order to copy and glorify the diaspora in the Land of Israel. ‘All
the fond memories of what was, and its idealization, will lead to atomization’
[splitting Israeli society into different ethnic groups] (Meir Pail). Pail thought
that education should provide a ‘melting pot’ for the various ethnic groups.
MK Haviv Shimoni (Labor party) opposed the ‘melting pot’ policy and called
for cultural pluralism and studying the heritage of Oriental Jews in order to
create cultural and historical models with which the pupils could identify*.
Ben Eliyahu, a senior official in the Education Ministry, forbade the
use of Shmueli and Kirschenbaum’s books in schools (both books were
eventually removed from the approved book list). To conclude the debate
the committee published recommendations:
1. Increase the awareness of North African Jews' heritage and
ensure the subject is adequately covered in the curriculum.
2. The physical removal from schools of all textbooks that distort
the image of North African Jewry.
3. The Curriculum Department expedite the preparation of text-
books according to the new curricula proposal.
The committee recommends including the various ethnic groups in
committees and bodies that deal with the subject on the agenda®.

4 Knesset Education committee’s first meeting (3.11.1976), press announcement, State
Archives, K 504/25.

2 A. Ben Amos, Impossible Pluralism? European Jews and Oriental Jews in the History
Curriculum in Israel, [in:] Education towards the Twenty First Century, ed. D. Chen, Ramot,
Tel Aviv 1995 (in Hebrew), 272.

“ From the protocols of two meetings of the Knesset Education committee and press
notices on the subject of “The exclusion of North African Jewry’s past in history textbooks
used in high schools’ (3.11.1976, 15.11.1976), State Archives, K-504/25.
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It can be surmised that concrete steps were taken from an institutio-
nal-organizational level. In 1976, the Education Ministry established a ‘Center
for the Integration of Jewish Oriental Heritage'. This body was responsible for
changes in the curricula and promoting research on the history and culture
of Jews from Islamic countries. The political public struggle of Jews from
Islamic countries, especially the political lobby in the Knesset together with
intensive academic-research activity that began in the 70s created a definite
change in the way Jews from Islamic countries were portrayed in textbooks*.

Nonetheless, during the 80s the Education Ministry continued to
receive complaints about discrimination against Oriental Jews in textbooks,
and about their depiction in an insulting and distorted manner. MK Ovadia
Eli (Likud) presented a question to the Education Minister Yitzchak Navon
(1985) claiming that there was no mention in the curriculum or textbooks of
Zionist activity and immigration from Arab lands. Minister Navon refuted
this claim and submitted documentation disproving Eli’s statements®.

Kirshenbaum’s textbook continued to be the object of public criticism
in the 90s even though it had been officially disqualified many years before.
Artist Meir Gal published a protest art display named ‘Nine (pages) out of 400’
in which the artist appears, dressed in black holding those pages devoted to
the history of Oriental Jews in Kirshenbaum’s voluminous textbook Modern
History of Israel that he studied in the 70s. In this fashion he maintained that
Israeli society relates to them as a group devoid of history. It wiped them
out of its textbooks. Yet, when they are mentioned, it is only in the context
of their Zionist activities and immigration to Israel and not in the context
of immigration to other countries, their development of a unique culture or
joining national and social movements in their countries of origin‘c.

Generally speaking, in the 80s the Ministry of Education adopted
a policy trying to fight the portrayal of negative stereotypes of Oriental
Jews in textbooks. Guidelines were given to authors of new books, and old
books that did not comply with an egalitarian approach were completely
withdrawn?. The sentence, ‘books that do not present a fair, non-stereotyped

4 A.Ben Amos, Impossible Pluralism? European Jews and Oriental Jews in the History
Curriculum in Israel, 272-273; Y. Matthias, Nationalizing Education, 176-177.

4 Parliamentary question 1428 of MK Ovadia Eli and Minister Navon’s reply, State
Archives, GL-18176/10.

6 A. Raz-Krakotzkin, History Textbooks and the Limits of Israeli Consciousness, [in:]
History, Identity and Memory, 61.

¥ Eliezer Shmuelis letter to MK Mattityahu Peled (8.11.1985), State Archives, GL-
18176/10.
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portrayal of the citizens of Israel and the region and their diverse cultural
backgrounds are completely rejected, became, a sort of guiding motif in
official ministry documents regarding writing new textbooks and evaluating
old ones, with respect to ethnicity.

The uniqueness of the Holocaust and its historical message

The Holocaust was not taught systematically as an historical subject
in high schools until the end of the 1960s. Schools dedicated a few isolated
classes to the subject mainly as part of Holocaust and Martyrs’ Remembrance
Day. These classes lauded the Warsaw Ghetto Uprising in contrast to the
rest of the Jews who were ‘led like sheep to the slaughter’ The rebels are
‘Hebrews’ or even ‘youngsters from Israel’ and there is almost no mention
of communist fighters, Bundists or Revisionists. The education system, as
to the Israeli public as a whole, tried to deal with the Holocaust primarily
on an emotional level*.

The difficulty of teaching the emotional dimension of the Holocaust
through textbooks can be understood from the following incident: K-Zetnik’s
book The House of Dolls was recommended in the early 60s by the Education
Ministry for ‘home reading for 11" and 12" grade on the Holocaust. The
book contains descriptions of young Jewish girls forced into prostitution
in a women’s camp by the German forces. David Unger, whose 16 year old
daughter had to prepare a book report on the House of Dolls, subsequently
sent an angry letter to Chanoch Rinot, the Education Ministry director.
Unger wrote that although ‘doctors sometimes use “shock” treatment for
mental health patients, I have yet to hear that such treatment can also help
the healthy’ He concluded his letter with a question: Tam interested to know
what educational purpose this book may have? “° The director replied: “The
House of Dolls offers an artistic and highly creative representation of the Ho-
locaust. In this book, human impurity and purity are revealed, the inhuman
and superhuman as one. In short, a sublime rendition of tragic yet noble
courage — herein lies the educational worth of this book...- a holy book™".

4 R. Firer, The Holocaust in High School Textbooks in Israel 1948-1982, “Studies on
the Holocaust Period” (1984) 3: 243-258. (in Hebrew), 244-248; E. Naveh, E. Yogev, Histories:
Towards a Dialogue with the Israeli Past, Babel, Tel Aviv 2002 (in Hebrew), 44-46, 60-61.

# Letter from David Unger to Dr Chanoch Rinat, director of the Education Ministry,
(18.4.1963), State Archives, GL-1825/2.

0 Letter from Dr Chanoch Rinot to David Unger (18.6.1963), State Archives, GL-
1825/2.
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By the end of the 70s a public leaning was discerned towards securing
the position of the Holocaust as a compulsory subject for matriculation in
the framework of the history syllabus. However, the pedagogic question
remained: should one present it as a memory on the emotional-experiential
level or teach it mainly on a cognitive level?*

Furthermore, should one derive national ethnocentric lessons from
it that affect only the Jewish people and the State of Israel or could we also
draw universal and humane conclusions about human nature, the value of
life and the importance of democracy.

According to the latter approach, one can compare the Holocaust with
other 20" century genocides (see below).

The controversy over the Holocausts educational messages was expres-
sed in the 1980s by presenting German as well as German-Jewish history
in textbooks. The old textbooks (Horowitz, Shapira) demonized Germany
and the German people by using critical expressions, such as: ‘the crazy Nazi
animal, ‘dark forces, ‘murderous instincts, ‘sick fantasies™.

In order to remedy the situation a joint committee of German and
Israeli researchers was established to carry out a reciprocal examination
of textbooks in Israel and Germany. In general, it can be said that the sug-
gestions contradict a broken, pathological view of German history. They
emphasize the need to view it within balanced European or even universal
contexts, and the importance of highlighting positive aspects, such as Ger-
many’s contribution to western civilization. The researchers even suggested
portraying Nazism as a general European phenomenon on the one hand, as
well as a specifically German phenomenon on the other. This was in order
to ‘prevent a stereotypical perspective about the unique evil of the German
people that necessarily led to the Holocaust.

Between 2010-2020, a second Israel-German committee for checking
textbooks in History, Geography and Civics was established®. Seemingly,
the committee’s findings in the 80s were implemented in the new textbooks.
According to the report, Germany is portrayed in a positive light before
and after World War II. It is described as a central European state with
a long term influence over western civilization; discoveries and inventions,

' E. Naveh, E. Yogev, Histories: Towards a Dialogue with the Israeli Past, 60.

2 R. Firer, The Holocaust in High School Textbooks, 244-248; A. Kizel, Subservient
History: a Critical Analysis of History Curricula and Textbooks in Israel 1948-2006, Mofet, Tel
Aviv 2008 (in Hebrew), 100-105.

3 F Pingel, Unesco Guidebook on Textbook Research and Textbook Revision, Mofet,
Tel Aviv 2015 (in Hebrew).
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literature, culture and art. Politically it is mentioned as the birthplace of the
Enlightenment and emancipation, as a democratic, tolerant and pluralistic
state. When referring to negative political trends in modern times such as
imperialism, chauvinism and anti-Semitism they are regarded as a European
phenomenon and not just German. This is in contrast to the old textbooks
that described Germany’s ‘special path’ as leading to Nazism.

Germany’s positive image in new textbooks arises mainly from the
ongoing close relations between the two countries in many spheres and the
economic success and political empowerment of Germany. Another reason
is the passing of time since the Holocaust and the growing mortality of
Holocaust survivors living amongst us.

The Israeli-German Committee of experts viewed Nazism and Ger-
man history through a universal lens. During the 90s a fundamental con-
troversy erupted, surrounding an attempt to perceive the Holocaust itself
through a similar lens. The question of the Holocaust’s uniqueness arose:
should its significance be examined only in the unique, national-ethnocentric
context of the Jewish people and the State of Israel or as part of a general
world phenomenon of genocide in the 20" century?

At the beginning of the 1990s, an initiative evolved with the purpose
of preparing a curriculum dealing with genocide in the 20" century. The
curriculum was to deal with the Armenian genocide by the Ottoman Empire
during World War I (the first genocide in the 20* century). There are some
who believe that the initiative to deal with the Armenian massacre in parti-
cular, and genocide in general, was in large part connected to the left wing
victory in the 1992 elections. It was only natural that an Education Minister
committed to humanistic values would seek the preparation of a curriculum
presenting the Holocaust in a universal context™.

Dr Yair Auron of the Kibbutzim College of Education was responsi-
ble for developing the new syllabus, which was approved by the Education
Ministry (10.11.1993). He wrote, ‘when teaching the Holocaust one should
maintain that the value of any man’s life is the same in that he is a man,
whether Jew, Gypsy, Armenian or Arab.... This is a synthesis of the unique
with the general™. Auron also wrote: ‘Israeli society may be facing a new

** Y. Auron, The Banality of Indifference: Zionism and the Armenian Genocide, Dvir,
Tel Aviv 1995 (in Hebrew), 329; 1. Gur Zeev, Philosophy, Politics and Education in Israel, Bitan,
Tel Aviv 1999 (in Hebrew), 74.

* Y. Auron, The Banality of Indifference, 330.
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stage in defining its identity and thus defining its historical awareness and
its relation to the Holocaust™.

However, the author’s enthusiasm was premature. The curriculum,
entitled ‘Genocide in the 20" Century, was never implemented. It was shelved
a few days before its official presentation to teachers and pupils”. The report
that disqualified the curriculum, stated: ‘Genocide studies is a new research
field and those working in it are still deliberating and fumbling in the dark

... in addition the program is disconnected from the general historical con-
text of the Ottoman Empire on the eve of World War I...” But the report’s
final comment was: ‘in its current format the program is more suited to
activities in a social studies lesson or in youth movements than to history
lessons for grades 11-12. It is therefore inappropriate for use as a unit in the
history curriculum’

The main advantage of the curriculum, which deals with humanistic-

-ethical dilemmas, is ironically the reason for its disqualification®.

One of the reasons for the disqualification of the curriculum on the
Armenian genocide may be the school of scientific positivism, according
to which one should strive for scientific objectivity, for the professional
neutrality of the historian, avoiding ethical contexts and moral dilemmas
as far as possible®.

As a result of the disqualification of his curriculum, Auron, regretted
his earlier optimism and wrote: ‘In January 1995, the experimental curri-
culum “Genocide in the 20" Century” that I edited was disqualified, most
of which, dealt with the Armenian genocide. It seems that Israeli society, for
both internal and external reasons, is still not ready to handle this subject™.

What are ‘the internal and external reasons’ that Auron refers to? One
of them (an internal reason) is the mentioned desire to preserve scientific
positivism in teaching history and the Holocaust. Another internal reason
may be the need to preserve the distinctiveness of the Holocaust in the edu-
cational system due to a national ethnocentric outlook. There is a constant
fear that universal conclusions might be drawn from the Holocaust based on
comparisons with other genocides and lead to its ‘dwarfing’ or relativization.

%Y. Auron, The Banality of Indifference, 330.

1. Gur Zeev, Philosophy, Politics and Education in Israel, 79.

8 A. Kizel, Subservient History, 124; 1. Gur Zeev, Philosophy, Politics and Education
in Israel, 79-81.

** 1. Gur Zeev, Philosophy, Politics and Education in Israel, 75-81.

Y. Auron, The Banality of Indifference, 330.

29



Doron Niederland

The external reasons that Auron hints at are the very close military
economic and political ties which existed between Israel and Turkey at
that time. The Turks imposed a ‘veto’ on any recognition of the Armenian
massacre as a holocaust and even objected to public debate in Israel on this
topic in the written and electronic media.

As a result of the flotilla to Gaza in 2010 and a deterioration of rela-
tions with Turkey, the Foreign Ministry removed its objection to conducting
a public debate in the Knesset on the Armenian genocide. In 2011, Reuven
Rivlin, the speaker of the Knesset, declared that each year a discussion would
be held in the Knesset plenum. This is a change of direction.

Conclusion
The decisions taken regarding the approval or rejection of textbooks
and curricula were based on different reasons which varied over time. From
an administrative-organizational aspect, the approval process by a reader-
-reviewer committee was deficient for the following reasons: the committee
members included administrators and supervisors who authored their own
competing books. Likewise, publishers, authors and academics pressured
the committee to approve books of their preference. A clear example of
influence on the committee by a well-known author was the proposal by
President Yitschak Ben-Zvi’s office to add a new subject to the curriculum
— the Yishuv during the Ottoman period - in order to incorporate his book
as a textbook. Another problem was the publishers” disregard of requests
to carry out fundamental corrections; they covered up by publishing new
editions, essentially just new printings that included a few slight corrections
at most. The publishers cited hygienic, aesthetic, psychological and economic
reasons to justify new textbook printings; this way they increased their profits,
since parents were expected to buy these ‘so called’ new books, each year.
Another important factor influencing disqualification of existing text-
books in favor of writing new ones is the political lobby. Thus, for instance,
the Knesset’s North African Jewry lobby succeeded in carrying out an admi-
nistrative-organizational revolution in the 70s and 80s. Within its framework,
institutions were established that researched the history of Jews in Islamic
lands, wrote curricula and textbooks on the subject and distributed them
throughout the educational system. At the same time, all textbooks that
contained negative, racial stereotypes of Jews from Islamic countries were
removed. The elimination of patronizing attitudes in the fields of ethnicity
and gender became one of the basic guidelines of the Education Ministry
and of textbook writers.
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Another example of a political lobby can be found in the ‘nationalist
groups’; underground veterans of the Etzel, Lehi, Beitar and Revisionist mo-
vements protested deliberate distortions and falsifications in descriptions
of their role in the struggle for Israel’s independence. They even demanded
the intervention of the Knesset in correcting textbooks and writing new
ones. There is no doubt that this was a struggle over the creation of a natio-
nal identity. Initially their campaign was unsuccessful. Political hegemony
remained in the hands of the Labor movement which naturally dictated its
own form of national identity. However, after the Likud’s rise to power in
1977 protests claiming historical falsification were renewed, and this time
they succeeded in bringing about the disqualification of two well-known
textbooks by Horowitz and Kirschenbaum.

A third factor bearing on changes in history textbooks and curricula
concerns the need to reinforce national awareness. The young State of Israel,
surrounded by enemies, used the study of history as a central discipline for
the bestowal of national and social values. From here we understand the
perpetual dissatisfaction felt within the political system over the national
values of the country’s youth. An interesting suggestion by Knesset members
to bolster national awareness was the implementation of experiential teaching
to give significance to historical events and to create a learning experience by
conducting discussions with former soldiers, for example, and more outings
to battle locations, Zionist settlements and archaeological sites.

Another aspect of strengthening national awareness was the question
of balance between the teaching of Jewish history and the teaching of Euro-
pean history and culture. Advocates of the nationalistic approach protested
over-emphasis of humanistic-universal values and the Christian world view
which embodied the basis of culture and art. Opposing, the followers of the
humanistic-universal approach protested against education towards ethno-
centric and patronizing patriotism.

The fourth factor, leading to the disqualification of books and curric-
ula, is the perceived threat to the State’s basic values. The two most striking
examples are concern over post-Zionism and the issue of the lessons of the
Holocaust.

With the development of academic historiographical research, known
as post-Zionism, during the 80s and 90s, the fear arose that these ideas
might accidently seep into textbooks, deliberately or covertly. The central
theme of the opposition’s argument was that the great danger posed by
post-Zionism derived from its bestowal of complete legitimacy upon the
Arab-Palestinian narrative, in other words, viewing the conflict through
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‘Ahmed’s eyes. The fear of post-Zionism brought about the rejection of one
textbook (after printing) and a failed attempt at disqualifying another. The
Knesset justified its intervention by claiming that a textbook is not solely an
academic-scientific document but that its purpose is to also educate towards
values and a world view.

Holocaust education as a compulsory subject in history began towards
the end of the 70s. The dominant attitude at that time was to teach the Holo-
caust as a unique historical phenomenon and to draw particularistic-national
lessons from it regarding only the Jewish people and the State of Israel. The
Israel-German committee that examined textbooks in the 80s, challenged
the ‘special path’ theory of German history and claimed that German and
German Jewish history should be examined through the prism of European
comparative history. This approach was adopted in new textbooks and the
outcome was a very positive image of Germany before and after Nazism as
the cradle of enlightenment, emancipation, democracy and culture.

In the 90s an unsuccessful attempt was made to present the Holocaust
as a genocide belonging to humanity as a whole, from which humanistic-uni-
versal lessons could be learned concerning the nature of man, the value of
life and the strength of democracy. The reasons for rejecting the program
that dealt with the Armenian genocide by the Turks in WWTI were manifold:
political, professional etc. However, the main reason for that disqualification
was the will to preserve the unique national narrative of the Holocaust.
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Approval and rejection of history textbooks
and curricula and the political agenda in the State of Israel

What can we learn from the rejection of textbooks? The repercussions
would indicate that history textbooks are an important medium - agents
of socialization - in creating a national memory and defining a collective
identity and values. Furthermore, their approval, and especially their rejec-
tion, reflect perceptions with regard to the role of the state as an involved
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educational authority in shaping the character of Israeli society. In Israel,
history has become the main device for achieving ethical and national goals
in education.

The main question of this research is: under what circumstances were
history textbooks and curricula placed on the political agenda and what
happened as a result? This study is based on an historical analysis of primary
sources from both State and Knesset archives. It examines the procedures for
acceptance and rejection of history textbooks together with the professional
and political authorities involved. This examination can point to changes in
values, in educational messages and in the perception of identity in Israeli
society.
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STUDIA Z TEORII
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Czlowieczenstwo jako (nie)zbe¢dna kategoria refleksji
pedagogicznej? O ponowoczesnym kryzysie teorii wy-
chowania w obliczu wyzwania trans- i posthumanizmu

Ideal wychowania, ,,$mier¢ czlowieka” a kryzys teorii pedagogicznej
»Jest oczywiste’, jak stwierdza FrantiSek Drtina, ,,ze wszelkie wycho-
wanie ma wytkniety okreslony kierunek™. ,,Prekursorami pedagogiki’, jak
zauwaza Andrzej M. de Tchorzewski, ,,byli filozofowie starozytni, ktorzy
tworzyli rédzne wizje i koncepcje cztowieka, poszukujac zarazem istoty
i sensu wychowania”. W podobnym duchu Bogustaw Sliwerski w odnie-
sieniu do mysli Karola Kotlowskiego podkresla, iz wlasnie filozofia stanowi
»ostateczny punkt odniesienia do eksplikacji sensu wychowania. Nauko-
wiec, usitujacy swiadomie wyzwoli¢ sie w swoich badaniach od wptywow
filozofii, popada z reguly nieswiadomie w zaleznos¢ od innej filozofii™>.
Stad takze wspoélczesnie refleksja antropologiczna wydawac si¢ musi kon-
stytutywna czes$cig mysli pedagogicznej, albowiem bez niej wychowanie
staloby sie ,jedynie jalowym zabiegiem opiekunczym nad dorastajacymi
pokoleniami, badz ich tresurg, gdyz zatraci walor odkrywania tego, co
w istocie jest najwazniejsze w istnieniu czlowieka”. Krotko mowigc: §ci-
sty zwiagzek miedzy pedagogika a refleksja filozoficzng — w szczegélnosci
filozofig czlowieka, antropologia — nie wydaje si¢ podlega¢ watpliwosci.

' E Drtina, Idealy wychowania, w: ,,Studia z Teorii Wychowania” 2014, nr 1(8), . 50.

2 A.M. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, Wydawnictwo WAM, Krakéw
2016, s. 29.

3 B.Sliwerski, Wspdtczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 2015, s. 57.

* A. M. de Tchorzewski, dz. cyt., s. 29.

35



Markus Lipowicz

Bezposrednia relacja miedzy pedagogika a filozofig cztowieka wydaje sig
wyrazaé tym, iz ,,u podstaw kazdej teorii wychowania i kazdej praktyki
wychowawczej stoi jakas koncepcja cztowieka™. Dopiero wlasciwe pojecie
zaréwno roli jak i funkeji obrazu czlowieka dla catoksztattu rzeczywistosci
pedagogicznej umozliwia zrozumienie wychowania w swoim wymiarze
teleologicznym. W tym celu niezbednym wydaje si¢ by¢ krétkie wprowa-
dzenie do antropologicznej problematyki ,,idealu wychowania”

Jan Rutkowski stwierdza, iz od czaséw ,,starozytnosci ideal wychowa-
nia byl nierozerwalnie zwigzany z idealem czlowieczenstwa, z najwigksza
dostepna cztowiekowi doskonaloscia. Dazenie do doskonatosci wyznaczato
horyzont wychowania, a w niej niejako zawieralo sie szczgscie osobiste™.
Zwigzek miedzy idealem wychowania a ideg doskonatosci ludzkiej widzi
takze de Tchorzewski:

Od najdawniejszych czaséw mysli i praktyce pedagogicznej to-
warzyszyly i nadal towarzyszg wyobrazenia dotyczgce doskonatosci
tych, ktorych obejmowano swiadomym przygotowywaniem do Zycia
dorostego. Cech owej doskonatosci poszukiwano w pytaniach o istote
czlowieka i sens jego zycia, a takze w dochodzeniu do niej poprzez
wskazywanie najwyzszych wartosci i norm postgpowania, jakim
winien kierowac si¢ on w Zyciu osobistym oraz spotecznym. W ten
sposob, poczgtkowo filozofowie, a nastepnie takze pedagodzy tworzyli
idealny, czyli nierealny, ale racjonalny obraz czlowieka. Zasadniczg
rolg ideatu jest optymalizowanie proceséw wychowawczych’.

Choc¢ historia mysli pedagogiczno-antropologicznej jasno dowodzi,
ze poszczegllne tresci owych wyobrazen radykalnie zmieniaty sie®, to nie
powinien umykac fakt, ze ideal wychowania odsytat do zagadnienia odna-
lezienia, a takze — w dalszej konsekwencji — skutecznego wdrozenia odpo-
wiednich technik pedagogicznych, dzieki ktérym czlowiek zyskatby zdolnos¢
do samodoskonalenia. Jednak sama idea doskonatosci ludzkiej wydaje sie
z perspektywy filozoficznej niezwykle problematyczna, gdyz - jak zwraca
uwage Wiadystaw Strozewski — samo istnienie pedagogiki jest legitymizo-
wane niedoskonatoscig cztowieka: ,,Gdyby czlowiek byt istota doskonatg

5 B. Sliwerski, dz. cyt., s. 87.

¢ J. Rutkowski, Zmierzch ksztafcenia? Wybrane implikacje pedagogiczne implikacje
filozofii Leo Straussa i Erica Voegelina, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa
2012, s.13.

7 A. M. de Tchorzewski, dz. cyt., s. 100.

8 Por. E Drtina, dz. cyt., s. 32-48.
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(...) wychowanie go nie tylko nie byloby potrzebne, ale byloby wrecz nie-
mozliwe™. Stusznie wiec de Tchorzewski podkredla, iz pedagogiczny ideat
wychowawczy musi odsyta¢ do nierealnego obrazu czlowieka - czyli: do
ugruntowanego kulturowo idealtu czlowieczenstwa, ktory odzwierciedlatby
tymczasowo obowigzujacg hierarchie aksjologiczng. Innymi stowy: odpo-
wiedzi na pytania dotyczace teleologii wychowania, tzn. sens i cel dziatania
pedagogicznego, mozna jedynie odnalez¢ na poziomie wnikliwego studium
wspolczesnie panujacych wzorcéw kulturowych. W stowach Jézefa Gornie-
wicza: ,Mozna powiedzie¢, ze tak pojety ideal jest po prostu kulturowym
wzorem osobowosci poszerzonym o perspektywe rozwoju. Zawiera w so-
bie elementy tradycji kulturowej, jak tez prognozy dotyczace $wiata, ktory
nadchodzi™. Tak sie jednak sklada, iz w przypadku wspoélczesnej kultury
trudno odnalez¢ wzorce, ktére odsylatyby do jednoznacznie okreslonego
i normatywnie usankcjonowanego obrazu cztowieka badz swiatopogladu.
Watek ten wymaga krétkiego rozwiniecia.

Otdz warto pamietad, iz wcigz — jak zauwaza Sliwerski — ,,przezywamy
przejécie od modernizmu do postmodernizmu pedagogicznej rzeczywistosci,
dla ktdrej nie istnieje jeszcze zadna teoria™. Brak ten ttumaczy¢ nalezy tym,
iz sam termin ,,postmodernizm” nie tyle ttumaczy badz wyjasnia, ile raczej
podkresla niejasnos¢ wspodtczesnej kondycji spoteczno-kulturowej: ,Wiecej
rodzi si¢ tu pytan niz odpowiedzi”>. Mozemy w tym miejscu zaryzykowac
stwierdzenie, iz trudna kondycja wspodlczesnej teorii pedagogicznej sta-
nowi odbicie szerszej problematyki pluralizmu kulturowego rozumianego
nie tylko na poziomie wieloetnicznosci, ale przede wszystkim jako obraz
zdecentralizowanej rzeczywistosci spolecznej. Stad, jak podkresla Zbigniew
Kwiecinski ,,przezywanie ambiwalencji jest dozywotnim «wyrokiem», czy
nawet przeklenstwem wspoélczesnego cztowieka™. Ten pluralizm rozmaitych
orientacji swiatopoglgdowo-filozoficznych, doktryn pedagogicznych, a takze

® W. Strézewski, O stawaniu si¢ czlowiekiem (kilka mysli niedokoriczonych), w: red.
F. Adamski, Czlowiek - wychowanie - kultura. Wybér tekstow, Wydawnictwo WAM, Krakow
1993, s. 51.

1 J. Gérniewicz, Kulturowy wzor osobowosci a ideat wychowania, w: red. T. Kuko-
fowicz, M. Nowakowa, Pedagogika ogélna. Problemy aksjologiczne, Redakcja wydawnictw
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1997, s. 57.

1 B, Sliwerski, dz. cyt., s. 386.

2 Tamze, s. 386.

B Z.Kwiecinski, Pluralizm - pedagogiczng szansqg czy brzemieniem?, w: T. Kukotowicz,
M. Nowakowa, Pedagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne, Redakcja wydawnictw Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1997, s. 16.
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przekonan, poglgdow i podstaw spotecznych, nawet politycznych powoduje, ze
na gruncie nauk pedagogicznych stykamy sie z réznymi, nierzadko odmien-
nymi i roznigcymi sig pod wzgledem tresciowym ideatami wychowawczymi'.

Zamiast wiec afirmowac jeden konkretny wzér osobowosci, obraz
czlowieka badz ideal cztowieczenstwa, réznorodnos¢ kulturowa wzywa nas
do negacji nastawien autorytarnych, etnocentrycznych badz stereotypo-
wych®. W tym celu jesteSmy zobowigzani zdobywa¢ wiedze, kompetencje
oraz umiejetnosci, dzigki ktérym bedziemy zmniejsza¢ ,,napiecie pomiedzy
tym co wspdlne, a tym co odmienne™®. Takie nastawienie pluralistyczne
wigze sie jednak z tym, iz cele wychowawcze tracg na ostrosci, co z ko-
lei prowadzi do tego, co za Gérniewiczem pozwole sobie nazwa ,,zapascig
ideowa i teoriopoznawczg pedagogiki”™”. Wynika ona, jak mysle, z tego, iz
w ponowoczesnosci zaobserwowaé mozemy istotng dysproporcje miedzy
negacja a afirmacja poszczegdlnych ryséw osobowosciowych'®. Mam na mysli
tutaj okoliczno$¢, iz stosunkowo fatwo przychodzi nam wymieniacd te tresci,
ktore kldca sie z zachowaniem réznorodnosci (autorytaryzm, etnocentryzm,
stereotypy, szowinizm itd.), jednak niezwykle trudno nam przychodzi w spo-
sob jednoznaczny ujaé takie warto$ci wychowawcze jak szacunek, godnos¢
i tolerancja®, bez ktérych poszanowanie pluralizmu kulturowego jest nie-
mozliwe. Paradoksalnie ten stan rzeczy wynika wprost z samego pluralizmu,
albowiem w zalezno$ci od rozwoju kulturowego sankcjonowane beda mogly
by¢ inne, a nawet sprzeczne ze sobg znaczenia tych niezbednych dla procesu
wychowawczego warto$ci®.

Ta typowa dla postmodernizmu niemoc jasnego zdefiniowania ce-
16w pedagogicznych, ktéra wprost uniemozliwia ukonstytuowanie ideatu

" A. M. de Tchorzewski, dz. cyt., s. 101.
b Z. Kwiecinski, dz. cyt., s. 17.
16 Tamze, s. 17.
7" J. Gérniewicz, dz. cyt., s. 54.
¥ ‘W niniejszym artykule przyjmuj¢ za Wolfgangiem Welschem niniejsze rozréznie-
nie terminologiczne migdzy ,,ponowoczesnoscig” a ,,postmodernizmem”: pojecie ,,ponowo-
czesno$¢” (Postmoderne) ma na celu wyrazenie trudnej do uchwycenia kondycji spolecznej
»radykalnego” pluralizmu kulturowego. Z kolei pojecie ,,postmodernizmu” (Postmodernismus)
ma na celu okresla¢ wszystkie te koncepcje myslowe, ktore te kondycje spoleczng staraja si¢
legitymizowac na poziomie zaréwno poznawczym jak i aksjologicznym. Por. W. Welsch,
Unsere postmoderne Moderne, VCH, Acta Humaniora, Weinheim 1987, s. 4.

¥ Por. Z. Kwiecinski, dz. cyt., s. 21.

% Por. S. Galkowski, Rodzaje tolerancji w wychowaniu. Préba typologizacji, w: ,Studia
Paedagogica Ignatiana’, 2016 vol. 19 (1), s. 71-91; W. Kymlicka, Two Models of Pluralism and
Tolerance, w: ,,Analyse & Kritik” 1992 14 (1), 1992, s. 33-56;
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wychowania, wigze si¢ z tym, co Gunter Scholtz nazwal ,,postmodernistycz-
nym atakiem na hermeneutyke™”. Zdaniem niemieckiego filozofa postmo-
dernistyczna anty-hermeneutyka dokonuje si¢ ,,za pomocg dwdch rodzajow
argumentacji: pochodzacej z teorii tekstu oraz moralnej”. Nie ma tu miejsca
dla pelnego rozwiniecia krytycznej analizy tych rodzajéw argumentacji,
ale chcialbym zaznaczy¢, iz uwagi Scholtza pod adresem relacji miedzy
postmodernizmem a hermeneutyka jako sztuki interpretacji/rozumienia
mozna w sposob analogiczny odnies¢ do kontekstu pedagogicznego®. Z per-
spektywy postmodernistycznej wszelka proba rozumienia stanowi wyraz
moralnie watpliwego sprawowania wiladzy, ktora krepuje Innego poprzez
brak pozwolenia na to, aby mogt ,,by¢ tym, kim jest i chcialby by¢”**. Aby
moc w zakresie interpretacji tekstu przeciwstawi¢ sie temu skrepowaniu
réznorodnosci poprzez wladczo narzucajacy sie akt rozumienia, postmo-
dernizm konsekwentnie zakwestionowat pojecia autora i intencji*. Ani
podmiot, ani tym samym jego rzekoma wola w odniesieniu do przedmiotu
stanowig juz podstawy dla zrozumienia okreslonego podmiotu badz aktu
dzialania, albowiem zrozumienie tych czynnikéw musialoby ograniczy¢ za-
kres mozliwych interpretacji*. Zauwazmy, iz analogiczna sytuacja ma miejsce
w obszarze teorii wychowania: pedagogika w ponowoczesnosci wyrzekla sig
okreslenia uniwersalnego idealu wychowawczego, albowiem ograniczalby
on mnogo$¢ niekonwencjonalnych praktyk pedagogicznych. Sytuacja ta
powinna budzi¢ spore watpliwosci, albowiem podobnie jak w przypadku
hermeneutyki, w ktdrej jestesmy zmuszeni redukowa¢ potencjalng ,,samo-
wole interpretatora”, réwniez na polu pedagogicznym nie mozemy przyjac
kazdej formy wychowawczej jako normatywnie uzasadnionej. W jaki sposéb
unikna¢ wiec tych aporii postmodernizmu przy jednoczesnym zachowaniu
warto$ci, jakim jest ponowoczesna akceptacja réznorodnosci kulturowe;j?

2 Por. G. Scholtz, Postmodernistyczny atak na hermeneutyke, w: ,Kwartalnik filozo-
ficzny” 2016, T. XLIV (1), s. 171-187.

? Tamze, s.172.

» Taka analogia hermeneutyczno-pedagogiczna wydaje sie uzasadniona ukonsty-
tuowaniem si¢ na przetomie XIX i XX wieku nauk humanistycznych jako , refleksji herme-
neutycznej” — najpierw w Niemczech, a pdzniej w innych czesciach Europy i §wiata. Por. B.
Milerski, Pedagogika hermeneutyczna: geneza kierunku w tradycji niemieckiej, w: ,,Studia
z Teorii Wychowania” 2011, Tom II, nr 2(3), s. 47-59.

#@G. Scholtz, dz. cyt., s. 178.

% Tamze, s. 173-177.

% Tamze, s.177.

27 Por. Tamze, s. 177.
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Wr6émy w tym miejscu do metaforycznie przez Kwiecinskiego uzyte-
go sfowa ,,przeklenstwo” zwigzanego ze wspoélczesnym pluralizmem. Wyraza
to wspolczesng niemoznos¢ zaprojektowania uniwersalnego konsensusu
pedagogicznego dotyczacego sensu i celu wychowania. ,,Przeklenstwo” po-
nowoczesnosci polega na tym, iz wyzej wspomniana zapas¢ ideowa i teorio-
poznawcza wspolczesnej pedagogiki moglaby zosta¢ przezwyciezona jedynie
droga ukonstytuowania powszechnie obowigzujacego ideatu wychowania.
To by za$ oznaczalo redukcje badz nawet likwidacje samego pluralizmu
kulturowego na poziomie normatywnym. Innymi stowy: ponowoczesna
akceptacja faktycznej réznorodnosci kulturowej wydaje si¢ by¢ bezposrednio
skorelowana z negacja uniwersalnie obowigzujgcej normy tego, co ludzkie.
Tym samym klasyczny ,,horyzont ksztalcenia”, czyli aksjologiczne napiecie
miedzy ,,tym, co jest’, czyli - jak zauwaza Rutkowski — ,,niedoskonalg i nie-
uformowang, niewyksztatcong naturg ludzkg’, a ,,tym, co by¢ moze i powinno’,
czyli ideal cztowieczenstwa, zostaje zastapiony bezwzgledng afirmacja ,,tego,
co jest’, czyli réznorodnoscig kulturowa®. Afirmacja ta nie dotyczy jednak
konkretnych zjawisk badz wartosci kulturowych, lecz paradoksalnie uznaje
nieuporzadkowang faktycznos¢ zjawisk za warto$¢ sama w sobie. Tym samym
postmodernizm sprzeciwia si¢ klasycznej filozofii, ktéra wlasnie na gruncie
poznania ,,empirycznego” pluralizmu sklaniala si¢ do ,,pytania o wlasciwy
sposdb zycia”?. Samo pytanie zaklada, ze ,,pewne praktyki i sposoby zycia sg
bardziej ludzkie, doskonalace cztowieka, czyli po prostu lepsze niz inne™.
Nic dziwnego wigc, Ze to wlasnie w ponowoczesnosci doszto do zupelnego
rozmycia idei cztowieczenstwa, ktora zarazem wyznaczalaby antropologiczny
ideal wychowania.

Specyfika postmodernizmu polega na tym, iz nie traktuje tego stanu
rzeczy jako znak kryzysu, ale — wprost przeciwnie - jako wartos¢. Sadze, iz
stynna konstatacja ,,$mierci cztowieka” Michela Foucaulta, najlepiej wyraza
te kondycje, w jakiej znalazta si¢ wspolczesna kultura, a wraz z nig teoria
pedagogiczna. Koncepcja ,,$mierci czlowieka” nieprzypadkowo nawigzuje do
mysli Fryderyka Nietzschego, czyli filozoficznego patrona postmodernizmu.
Najogolniej wyraza ona przezwycigzenie ,,zasady antropicznej’, ktora utozsa-
mia z nowoczesnoscig jako epoki, w ktérej cztowiek — anthropos — stanowit

% Por. J. Rutkowski, dz. cyt., s. 14.
2 Tamze, s. 30.
30 Tamze, s. 14.
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punkt odniesienia i zarazem podstawe wszelkiej refleksji filozoficzno-nauko-
wej*'. Jakosciowa réznica miedzy ponowoczesnoscig a nowoczesnoscia (oraz
analogicznie migdzy postmodernizmem a modernizmem) polega wigc na
skutecznym zakwestionowaniu rzekomo konstytutywnej relacji miedzy an-
tropocentryzmem a nauka i filozofig. Jak zrozumie¢ ,,$mier¢ czltowieka’,
czyli - powtdrzmy - nieobecnos¢ uniwersalnie obowiazujacej normy tego, co
ludzkie, z perspektywy wychowawczo-edukacyjnej? Otéz warto zaznaczyc,
iz decentralizacja kulturowa niewatpliwie otwiera oraz uwrazliwia nas na
nowe mozliwosci ekspresji zaréwno indywidualnej jak i kolektywnej, ktore
za Sliwerskim mozemy uzna¢ za przejawy ,,lokalnej” emancypacji:

Przyjecie perspektywy postmodernistycznej w reformowaniu pe-
dagogiki oznacza otwarcie si¢ wladzy i spoteczeristwa na artykulacje
indywidualnych i grupowych stanowisk podmiotowych, ktére mialyby
prawo do kreowania czy kultywowania réznic jako istotnych elemen-
tow srodowiska edukacyjnego, a tym samym do tworzenia odrebnych
pedagogii adresowanych do poszczegdlnych obszaréw spolecznego
zréznicowania®.

Nie sposéb zanegowad, ze rezygnacja ,,z totalizujacej idei uwalnia
réznicujacy sile jezyka™, ktora z kolei poszerza horyzonty naszego myslenia
o dzialalno$ci pedagogicznej. Z drugiej strony warto takze pamigtac, iz taka
kondycja kulturowa niezwykle utrudnia, a miejscami wprost uniemozliwia
nadania tej dzialalnosci okreslonego wektora. Jest to problem niebagatelny,
albowiem - jak zauwaza Goérniewicz:

Pedagogika (...) jako nauka o wychowaniu cztowieka musi niejako
wybiegaé w przysztosé, bo sam przedmiot jej badan, czyli wychowanie
jest w istocie procesem zarazem kreowania celow, czyli pozgdanych
standw rzeczy, jak tez ich osiggania przez zastosowanie okreslonych
metod i technik. (...) Urzeczywistnienie celéw jest stalym elementem
kazdego rodzaju spolecznej dziatalnosci cztowieka, w tym takze edu-
kacyjnej*.

3 W. Welsch, Zur geistigen Situation der Zeit — Ein Weckruf, w: ,Information
Philosophie, 2011 Heft 2, s. 8-12.

2 B. Sliwerski, dz. cyt., s. 390.

¥ Tamze, s. 328.

*J. Gérniewicz, dz. cyt., s. 56.
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W tym sensie pedagogika (z wyjatkiem antypedagogiki) wydawataby
sie w samej swojej istocie sprzeciwia¢ postmodernizmowi, gdyz celowos¢
dzialalnosci wychowawczej wydaje si¢ bezposrednio sprzeciwia¢ nieuporzad-
kowanemu, kolazowemu charakterowi faktycznego pluralizmu kulturowego.
Wihasnie z tego powodu nie jestesmy, a nawet — jak chciatbym dodac - nie
mozemy by¢ jeszcze w posiadaniu ponowoczesnej teorii pedagogicznej,
albowiem jej powstanie stanowitoby na gruncie filozofii cztowieka co$ w ro-
dzaju kwadratury kota. Konsekwentnie Sliwerski pisze o ,,pedagogice w po-
nowoczesnosci’, a nie o ponowoczesnej pedagogice, albowiem jak dotad nie
potrafimy sobie poradzi¢ z teorig pedagogiczna, ktérej ideowym nosnikiem
i zarazem legitymizacjg kulturowa nie bytaby taka badZ inna meta-narracja
humanistyczna. W tym kontekscie Robin Usher i Richard Edwards rozwijaja
mys$l Zygmunta Baumana, iz w samym sercu nowoczesnego projektu (project
of modernity) znajduje si¢ idea O$wiecenia, ze to wlasnie dzigki praktykom
pedagogicznym cztowiek zyskuje status cztowieczenstwa poprzez rozwdj
uczestnictwa jednostki w kulturze®. Jednak Usher i Edwards - tym razem
w duchu mysli Jacquesa Derridy - przekonuja, Ze wlasnie ta narracja kultu-
rowa, wedtug ktérej wychowanie i edukacja stanowig niezbedne narzedzie
nowoczesnego projektu uksztaltowania czlowieka jako istoty rozumnej,
ktéra wymaga cigglego udoskonalenia i formacji, zostata wraz z rozwojem
postmodernizmu poddana w watpliwo$¢*. Nawet jesli uznamy, ze ,,stawanie
sie czlowiekiem” (becoming human) wcigz stanowi pedagogiczny telos, to nie
sposob zignorowac faktu, ze samo pojecie cztowieka uleglo fundamentalne;j
redefinicji: w miejsce heterogenicznego i uniwersalnie obowigzujacego ideatu
czlowieczenstwa postmodernizm postawil raczej jezykowo nieuchwytny
»cel’; ktorego tresci sg nie tylko zmienne, ale apriorycznie uznane za réwnie
warto$ciowe”. Innymi sfowy: nie sposéb tego, co ,ludzkie” odnies¢ do jakie-
go$ jasno wyrazonego celu wychowawczo-edukacyjnego, co z kolei sprawia,
ze samo pojecie cztowieka podlega raczej subiektywnej interpretacji anizeli
obiektywnej legislacji*®.

Reasumujac: ponowoczesna idea pedagogiki wyraza si¢ tym, iz za-
przecza ona konsensusowi, od ktorego rozpoczatem niniejsze rozwazania —
czyli fundamentalnego dla dotychczasowego przekonania, iz, aby powtorzy¢

% R. Usher, R. Edwards, Postmodernism and Education. Different voices, different
worlds, Routledge, London and New York 1994, s. 125.

3 Por. Tamze, s. 126.

¥ Tamze, s. 126.

3 Tamze, s. 127.
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stowa Sliwerskiego, ,,u podstaw kazdej teorii wychowania i kazdej praktyki
wychowawczej stoi jakas koncepcja cztowieka™. Wlasnie ten zwigzek mie-
dzy pedagogika a filozofig cztowieka ulega rozpadowi i to wlasnie rozbicie
powoduje, ze nadal nie mogla powsta¢ ponowoczesna teoria pedagogiczna.

Wracamy wigc do punktu wyjécia niniejszych rozwazan. Wyzwanie,
ktére postmodernizm rzuca pedagogice nie dotyczy w pierwszej linii pro-
blematyki pluralizmu kulturowego oraz wynikajacych z niej aksjologicznych
dyrektyw tolerancji i szacunku dla inno$ci, ktére - dodajmy - w obecnej
sytuacji kulturowej Europy wydaja si¢ bardziej aktualne, niz kiedykolwiek.
Klopotliwa kondycja pedagogiki w ponowoczesnosci polega raczej na duzo
bardziej fundamentalnym zakwestionowaniu konstytutywnego zwiazku
miedzy wychowaniem a filozofig czlowieka, ktéra az do czaséw nowoczesnych
interpretowala to, co ludzkie w kategoriach wylacznie humanistycznych.
Sadze wigc, ze mozliwos¢ powstania ponowoczesnej pedagogiki*® otwiera
sie wraz z oderwaniem refleksji wychowawczo-edukacyjnej od wylacznie
humanistycznej filozofii czlowieka. Mysl ta — cho¢ niewatpliwie sama przez
sie kontrowersyjna — wydaje mi si¢ uzasadniona tym, iz nie indziej, tylko
wlasnie miedzy innymi na gruncie wspolczesnej antropologii pojawily sie
w ostatnich dekadach dwa potezne i zwigzane ze sobg ruchy, ktére w sposéb
radykalny kwestionujg nasze etyczne jak i epistemologiczne przywigzanie
do idei czlowieczenstwa jako ideowego fundamentu i zarazem ontologiczne;j
granicy jestestwa. Ruchami tymi sg post- i transhumanizm, ktérych gltéwne
idee - jak bede chcial pokaza¢ w nastepnym rozdziale — w sposéb bezposred-
ni uderzajg w najbardziej fundamentalne aspekty mysli i teorii pedagogicznej.

Podstawowe pytania brzmig nastepujaco: Czy mozemy sobie wyobrazi¢
pedagogike, ktora czesciowo albo nawet w catosci rezygnuje z kategorii cztowie-
czenstwa? Innymi stowy: Czy rezygnacja z ideatu czlowieczeristwa na rzecz
czegos, co jakosciowo przekraczatoby dotychczasowe granice refleksji antropo-
logicznej w sposdb konieczny oznaczatoby koniec pedagogiki albo — w ujeciu
Rutkowskiego — zmierzchu ksztatcenia? A moze wlasnie post- i transhuma-
nizm moglyby stanowi¢ filozoficzny klucz do powstania ponowoczesnej
teorii pedagogicznej?

*  B. Sliwerski, dz. cyt., s. 87.

1 Chcialbym podkresli¢, iz ,mozliwa” na poziomie teoretycznym niekoniecznie
musi na poziomie praktycznym oznaczaé ,wskazana” albo ,warta pozadania”. Jednak, aby
rzetelna dyskusja wokot mozliwosci praktycznych aplikacji idei ponowoczesnych w procesie
pedagogicznym zastapita ideologiczne i retoryczne przepychanki stowne, musiataby najpierw
powstac¢ postmodernistyczna teoria wychowania, ktorej weiaz brakuje.
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Transhumanizm i posthumanizm - o nadziei stworzenia ponowocze-
snej teorii pedagogicznej

W niniejszym rozdziale chciatbym przedstawi¢ pedagogiczne impli-
kacje trans- i posthumanizmu oraz odnies¢ je do omowionej wyzej kondycji
ponowoczesnosci. Docelowo chodzi o zbadanie ewentualno$ci konstrukeji
meta-narracji, ktéra w odréznieniu od przednowoczesnych i nowoczesnych
meta-narracji nie sprzeciwiala si¢ pluralizmowi kulturalnemu, ktory stanowi
nieesencjonalng esencj¢ mysli postmodernistycznej. W tym celu chciatbym
postuzy¢ sie figurg myslows, ktorg zastosowat Rutkowski w swojej ksiazce
Zmierzch ksztatcenia?.

Otéz Rutkowski zwraca uwage za Claudem Lévi-Straussem, iz spor
wokdt postmodernizmu stanowi analogie do starozytnego sporu miedzy
filozofia a sofistyka: ,, Postmodernisci chetnie chcg siebie postrzega¢ jako
kontynuatoréw sofistyki, dlatego tez odrzucaja filozofie, ktéra - ich zdaniem
- w swej naiwnosci postrzegala siebie jako «zwierciadlo natury»”*. Tym, co
zasadniczo réznito sofistow od filozoféw to ,,stosunek do prawdy”*2. Filozof
pozada prawdy jako wartosci autotelicznej - sofista bynajmniej ,,nie ceni
prawdy dla niej samej’, lecz podchodzi do niej w sposéb instrumentalny,
tzn. gdy uzna, iz jg posiadl uwaza, ze ,moze nig dysponowac wedle wiasnej
woli”®. Z tego diametralnie réznego stosunku do prawdy wynika takze
istotna rozbiezno$¢ w zakresie pedagogiki. O ile bowiem filozof pojmuje
proces ksztalcenia na poziomie dialektyki, ktéra nie jest umiejetnoscig badz
wiedzg, lecz ,raczej postawa, sposobem zycia’, o tyle sofista jest ,,specjalisty”
i ,ekspertem” wychowania, ktére traktuje jako technike ksztalcenia: ,W jego
mniemaniu nauczanie przynalezy do arystotelesowskiej wiedzy techniczne;j
— techne™.

Uwagi Rutkowskiego s3 moim zdaniem kluczowe dla zrozumienia
pedagogicznych implikacji transhumanizmu jako ruchu filozoficzno-kulturo-
wego, ktory nieprzypadkowo zrodzil si¢ w ponowoczesnosci. Nie twierdze, iz
postmodernizm bezposrednio zapoczatkowal transhumanizm - niemniej, to
wlasnie ponowoczesna kondycja kulturowa stanowi wlasciwy klimat dla jego
rozwoju. O ile bowiem filozofia az do czaséw pdznej nowoczesnosci dazyta
do tego, aby poza wszelkim konwencjonalizmem dostrzec i doglebnie pozna¢
nature rzeczy i tym samym takze nature cztowieka, o tyle ponowoczesna

4 J. Rutkowski, dz. cyt., s. 37-38.
4 Tamze, s. 38.
# Tamze, s. 39.
4 Tamze, s. 40.
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sofistyka, czyli postmodernizm, zadowala si¢ hipoteza, iz wszelkie sposoby
poznania wynikaja z kulturowo uwarunkowanych stosunkéw wladzy. To
wlasnie na gruncie sofistycznego przywigzania do konwencjonalizmu jako
tymczasowego porzadku epistemologicznego, Foucault — niczym prawdziwy
»archeolog wiedzy” — moégt stwierdzic:

Jedno jest pewne: czlowiek nie jest najstarszym ani najtrwalszym
problemem, przed jakim staneta ludzka wiedza. (...) Czlowiek jest wy-
nalazkiem, ktorego historia (...) jest krotka. A koniec, by¢ moze, bliski.
(...) Gdyby 6w uklad znikt tak samo, jak si¢ pojawit, gdy wskutek ja-
kiegos wydarzenia, ktérego mozemy co najwyzej przeczuwac mozli-
wos¢ (...) uktad ten ulegt zachwianiu (...) - wéwczas mozemy zatozyc,
ze cztowiek zniknie, niczym oblicze z piasku na brzegu morza®.

Zauwazmy, iz wraz z odrzuceniem ontologicznej odrebnosci i wyjat-
kowosci cztowieczenstwa na rzecz uznania tego, co ,,ludzkie” jako wypad-
kowa rozmaitych struktur poznawczych, ,,cztowiek” jako kategoria przestaje
stanowi¢ podstawe refleksji pedagogicznej tzn. — moze ,,zniknac¢” z epis-
temologicznego centrum teorii wychowania. W tak antymetafizycznym
i nietzscheanskim ujeciu empiryczna réznorodnos¢ stylow zycia nie tylko
przestaje podlega¢ definitywnej ocenie normatywnej, ale ponadto zyskuje
prawo bycia wyznacznikiem tego, co tymczasowo uznane moze zosta¢ za
»ludzkie”. Innymi stowy: to, co ,ludzkie” traci status bycia obiektywnym
kryterium aksjologicznym, albowiem to jednostka decyduje o swoim wla-
snym jestestwie. Krotko moéwigc: wraz ze ,$miercig cztowieka” jednostka
staje sie niezwykle plastycznym organizmem, ktérego egzystencja — i to jest
kluczowe — stanowi caloksztalt proceséw poznawczo-wladczych, ktérych
no$nikiem s3 tymczasowo obowigzujace techniki ksztalcenia. Wlasnie to
postmodernistyczne sprowadzenie calego procesu wychowawczo-eduka-
cyjnego do kwestii technicznej, czyli do wyboru wlasciwej praktyki wladzy
jako sity produktywnej, otwiera mozliwos¢ pedagogicznego ujecia transhu-
manizmu.

Z racji tego, iz nie ma tu miejsca dla pelnej rekonstrukcji obu nurtéw
myslowych, chcialbym za Kamilem Szymanskim zaznaczy¢, ze mys$l prze-
wodnia transhumanizmu wyraza si¢ w pogladzie, ze homo sapiens nie jest
zwiericzeniem ewolucji, lecz jedynie jej kolejnym etapem. Celem cztowieka jest
dalsza ewolucja - przy wykorzystaniu dostgpnych narzedzi technologicznych

M. Foucault, Stowa i rzeczy. Archeologia nauk humanistycznych, ttum. T. Komen-
dant, Wydawnictwo stowa/obraz terytoria, Gdansk 2006, s. 347.
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- w kierunku wytworzenia istoty o zdolnosciach szerszych od tych, ktére po-
siadajq wspotczesni ludzie.

Zwolennicy transhumanizmu twierdza, ze za sprawg wykorzystania
nauki i technologii czlowiek mialby juz w najblizszej przyszlosci przeisto-
czy¢ sie w inny, wyzszy byt — czyli w postczlowieka. Szymanski krytycznie
zauwaza, ze zwolennicy transhumanizmu sugerujg naiwna, niczym ,,bezkry-
tyczng” postawe wobec idei ,,udoskonalenia” cztowieka poprzez innowacje
technologiczne”. Jedng z mozliwych opcji takiego udoskonalenia bytu ludz-
kiego byloby przeistoczenie go w cybernetyczny organizm, czyli cyborga.
Koncepcja cyborga jako zlaczenia ludzkiej cielesnosci z technologicznymi
urzadzeniami sama w sobie stanowi ideowa hybryde mysli eugenicznych
z pierwszej polowy XX wieku oraz techno-progresywnych nurtéw drugiej
potowy ubieglego stulecia**. Michal Klichowski - jeden z gtéwnych badaczy
transhumanizmu w Polsce — zauwaza, ze rozwijajacy si¢ dyskurs transhuma-
nistyczny zawiera radykalna krytyke samej koncepcji edukacji (i tym samym,
jak mozna sadzi¢, takze wychowania) wyrazajacej sie w idei, ze postep w za-
kresie biotechnologii sprawi, ze tradycyjne sposoby wychowania, nauczania
i ksztalcenia stang sie w najblizszej przysztosci zbedne®.

Obawa Klichowskiego wydaje sie uzasadniona cho¢by tym, iz w naj-
bardziej radykalnych nurtach techno-progresywnych pojawita si¢ coraz
szerzej w Srodowisku akademickim dyskutowana mysl, ze procesy biotech-
nologicznego ulepszenia czlowieka moglyby dotyczy¢ nie tylko jego sfery
fizycznej, ale moglyby — a wedlug niektdrych transhumanistéw nawet powin-
ny - odnosi¢ sie¢ sfery moralno-etycznej. Czolowymi reprezentantami tego
kierunku transhumanizmu sg Ingmar Persson i Julian Savulescu, ktorzy prze-
konuja, ze wspolczesnie, czyli w czasach ogromnego przyspieszenia rozwoju
naukowo-technologicznego i wynikajacych z niego ryzyka egzystencjalnego
dla ludzkosci i $wiata, wychowanie moralne powinno zostac zastapione po-
przez biomedyczne ulepszenie (biomedical enhancement)>. Te ,,ulepszenia”
polegalyby miedzy innymi na podawaniu jednostkom farmakologicznych

% K. Szymanski, Transhumanizm, w: ,,Kultura i warto$ci” 2015 nr 13, s. 135.

¥ Tamze, s. 136.

4 Por. M. Klichowski, Narodziny cyborgizacji. Nowa eugenika, transhumanizm
i zmierzch edukacji, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2014.

¥ Tamze, s. 162.

0 Por. 1. Persson, J. Savulescu Unfit for the Future: The Need for Moral Enhance-
ment, Oxford University Press, Oxford 2012; I. Persson, J. Savulescu, Moral Transhuman-
ism, w: ,,Journal of Medicine and Philosophy” 2010, Vol. 35, Issue 6, s. 1-14; problematyke
technologicznie uwarunkowanego ,,ryzyka egzystencjalnego” rozwija Bostrom: Por. N.
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srodkow pobudzajacych ich altruizm, ale takze na bezposredniej inwazji
w ciato czlowieka poprzez manipulacje genetyczng czy tez gleboka stymulacje
mozgu (deep brain stimluation, DBS)*. Nawet czg$ciowa realizacja tych po-
mystéw w najblizszej przyszlosci odpowiadataby hipotezie Klichowskiego
co do ,,zmierzchu edukacji”.

Mozna by na gruncie historii idei poda¢ taka, bardzo uproszczong
wizje cigglosci myslowej: po ,,$mierci Boga” przychodzi czas na ,,$mier¢
czlowieka’, ktéra w konsekwencji implikuje ,,zmierzch edukacji”. W zamysle
apologetow na tym ideowym cmentarzysku narodzi¢ powinien si¢ nowy,
wyzszy byt — postcztowiek. Zauwazmy, iz juz Nietzsche sugerowat taka ko-
nieczno$¢ tworzac swoj stynny i zarazem kontrowersyjny obraz ,nadczlo-
wieka”. Riidiger Safranski zauwaza, ze wizja nadcztowieka jest z perspektywy
nietzscheanskiej filozofii ,,spetniong realizacja catego potencjatu ludzkiego
i w tym sensie jest odpowiedzig na «$mier¢ Boga»”**. Pamigtajmy, iz to
wlasnie w mysli Nietzschego, niczym ,tarcza obrotowa” dla przejscia od
mysli nowoczesnej do ponowoczesnej, dokonat sie najwiekszy odwrét od
filozofii ku anty-platonskiej sofistyce, na podstawie ktorej autor Z genealogii
moralnosci przedstawil swoje ,,arystokratyczne zréwnanie wartosci: dobry =
dostojny = mocny = piekny = szczesliwy = umilowany przez Boga™.

Zwazywszy na okoliczno$¢, ze Nietzsche przeciwstawial to arysto-
kratyczne zréwnanie wartosci chrzescijanskiej aksjologii, ten ostatni wy-
mieniony przymiotnik - ,,umitowany przez Boga” - wydawac si¢ moze
nieco zaskakujacy. Rozwigzanie tego paradoksu jest jednak nadzwyczaj
proste: cho¢ Nietzsche kategorycznie odrzucal biblijny obraz Boga jako
transcendentne i metafizyczne pojecie Absolutu, to jednak na poziomie
pedagogicznym afirmowal greckie pojecie boskosci jako wyraz mocy pa-
nowania nad naturg. Ten rodzaj ,,mocy boskiej”, jak dostrzega Rutkowski,
ufundowany jest ,,na wiedzy na temat natury wszystkich rzeczy”**. Uwaga

Bostrom, Existential Risk Preventing as Global Priority, w: ,,Global Policy” 2013, Vol. 4,
Issue 1, s. 15-31.

' M. Morioka, Why is It Hard for Us to Accept Moral Bioenhancement: Comment on
Savulescu's Argument, Ethics for the Future of Life: Proceedings of the 2012 Uehiro-Carne-
gie-Oxford Ethics Conference, 2013: s. 97-98; 1. Persson, J. Savulescu, Moral Transhumanism,
op. cit., s. 667-668.

2 R. Safranski, Nietzsche. Biografia mysli, przel. D. Stroinska, Czytelnika, Warszawa
2003, s. 312.

3 F. Nietzsche, Z genealogii moralnosci. Pismo polemiczne, ttum. G. Sowinski,
Znak, Krakow 1997, s. 42.

>t J. Rutkowski, dz. cyt., s. 32.
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ta ma wyjatkowo istotne znaczenie dla pojecia nadczlowieka, albowiem nie
staje on w miejsce ,,usmierconego” Boga chrzescijanskiego, lecz stara si¢ on
swoja egzystencja przyrownac do boskiego jestestwa greckich i rzymskich
idoli. Skoro Bog ,umarl” (a §cisle rzecz ujmujac: nigdy sie nie narodzit, gdyz
zdaniem Nietzschego stanowil jedynie ideowy wytwor ludzi stabych, czyli
nieprzystosowanych do zycia) czlowiek zdobywa legitymizacje, aby same-
mu stac sie ,bogiem” w rozumieniu przedchrzescijanskim, czyli w postaci
naturalnego zywiotu dazacego do panowania nad innymi zywiotami — woli
mocy. Do takiej wlasnie nietzscheanskiej koncepcji ,,boskiego” nadczlowieka
zmierza mys$l transhumanistyczna®.

Cho¢ transhumanizm wyrést na gruncie ponowoczesnej kondycji
kulturowej, w ktorej zakwestionowano ontologiczny status cztowieczenstwa,
to jednoczes$nie wydaje si¢ on nie tylko nie rozwija¢ postmodernizmu, ile
raczej przezwycieza¢ go na gruncie jego wlasnych implikacji poprzez wy-
tworzenie nowej, post-ludzkiej meta-narracji. Max More, jeden z gléwnych
tworcow transhumanizmu, stwierdza, iz zgadza sie z mysla Nietzschego, ze
nihilizm (ktérego w tym kontekscie nalezy utozsamic ze stanem ponowo-
czesnego kryzysu aksjologii) stanowi jedynie moment przej$ciowy miedzy
upadkiem dawnego, blednego pojmowania $wiata (czyli ,$miercig Boga”)
a stworzeniem nowej wizji ludzko$ci opartej na nowych wartosciach (czyli
narodzinami ,,nadczlowieka”)*®. Transhumanizm korzysta wiec z postmo-
dernistycznej ,,$mierci cztowieka” jedynie po to, aby na tej podstawie modc
usprawiedliwi¢ nadejscie nowej, technologicznie ulepszonej istoty post-ludz-
kiej, ktdéra jednak - co warto raz jeszcze podkresli¢ — wymyka sie teleologii
pedagogicznej i tym samym nie stanowi idealu wychowawczego. Teleologia
humanistyczno-pedagogiczna zostaje wiec zamieniona na teleologie transhu-
manistyczno-biotechnologiczng. Zamiana ta moze na poziomie ontologicz-
nym i aksjologicznym budzi¢ szereg watpliwosci — niemniej warto zaznaczy¢
spojnos¢ tej argumentacji: jesli bowiem uznamy, ze cztowiek stanowi kolejny
organizm na $wiecie, a jego rozwoj podyktowany dotychczas byl wylacznie
wyborem takich badz innych technik wychowawczych, to trudno nie zgodzi¢
sie, iz owe praktyki moga w razie uznania ich nieefektywnosci zostac zasta-
pione bardziej skutecznymi srodkami, jakimi operuje np. biotechnologia.

» Por. S. Sorgner, Nietzsche, the Overhuman, and Transhumanism, w: ,,Journal of
Evolution and Technology” 2009, Vol. 20 Issue 1, s. 29-42.

% Por. M. More, Transhumanism: Towards a futurist philosophy, ,,Extropy* 1990,
6,s.9.
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Nic dziwnego wigc, ze z takiej perspektywy wszelkie kategorie wy-
chowawczo-edukacyjne - przystosowane i oparte na humanistycznie pojetej
filozofii cztowieka — moga zosta¢ uznane za zbedne. Z tego powodu war-
to podkresli¢, ze transhumanizm nie proponuje zadnego rozwigzania dla
trudnej sytuacji pedagogiki w dobie ponowoczesnosci — zamiast tego jego
zwolennicy wydaja sie sugerowac, ze wraz z upadkiem metafizycznie pojetej
idei czlowieczenstwa nic nie stoi na przeszkodzie, aby zdecentralizowane
i nieskoordynowane dzialania wychowawczo-edukacyjne najpierw uzupetnié
(»cyborgizacja edukacji’) oraz ewentualnie w pelni zastapic technologiczny-
mi interwencjami w cialo ludzkie (,,cyborgizacja”). Swiadczy o tym chocéby
fakt, iz wedtug techno-progresywnych zwolennikéw tego ruchu filozoficzno-
-naukowego zaréwno dziatania pedagogiczne jak i interwencje technologicz-
ne maja dokladnie ten sam cel, mianowicie — polepszenie zyciowej kondycji
czlowieka”. Jako, ze obie strategie — zaréwno praktyki pedagogiczne jak
i interwencje biotechnologiczne - s3 tu postrzegane w kategoriach wytacznie
instrumentalnych, to warto zaznaczy¢, iz biotechnologia niewatpliwie prze-
wyzsza pedagogike w zakresie bezposredniej skutecznosci i efektywnosci.
Nawet gdy sami transhumanisci zapewniaja, iz ich koncepcje ulepszenia
czlowieka (human enhancement) nie maja na celu eliminowa¢ tradycyjnie
pojetej dziatalnosci wychowawczo-edukacyjnej™, to wszystko wskazuje na
to, ze zgodnie z ich sposobem pojmowania rozwoju jednostki stalyby si¢ one
zwyczajnie zbedne. Zamiast wiec proponowaé nowa, postmodernistyczng
teorie pedagogiczna, dyskurs techno-progresywny likwiduje zaréwno post-
modernizm jak i pedagogike oraz zastepuje je nowym, scentralizowanym
idealem biotechnologicznym.

Czy w przypadku posthumanizmu sprawa przedstawia si¢ inaczej?
Oto6z wiele zalezy od tego, jak pojecie posthumanizmu zostaje skonceptu-
alizowane. Z perspektywy wyzej omowionej perspektywy posthumanizm
stanowi cel transhumanistycznych strategii przemiany czlowieka w technolo-
gicznie przetworzonego nad- badz postcztowieka. Tak pojety posthumanizm
byltby czyms, co Francesco Ferrando stusznie nazywa ,,ultra-humanizmem™.
Istnieje jednak inny sposob refleksji nad kryzysem czlowieczenstwa, ktéry

7 S. Sorgner, The Future of Education: Genetic Enhancement and Metahumanities,
w: ,,Journal of Evolution and Technology” 2015 vol. 25 Issue 1, s. 31-48.

% Por. S. Fuller, V. Lipinska, The Proactionary Imperative. A Foundation of Trans-
humanism, Palgrave Macmillan, Basingstoke 2014, s. 130.

% F. Ferrando, Posthumanism, Transhumanism, Antihumanism, Metahumanism,
and New Materialisms. Differences and Relations, w: ,,Existenz. An International Journal
in Philosophy, Religion, Politics, and the Arts”, vol. 8, s. 27.
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- jak mysle — nie tylko nawigzuje do ponowoczesnej ,$mierci czlowieka’,
ale jej ponadto nie dyskredytuje jako przej$ciowego nihilizmu, lecz stara si¢
tworczo rozwija¢ na poziomie wychowawczo-edukacyjnym. Tym ruchem
jest krytyczny posthumanizm, ktéremu chciatbym poswigci¢ koncowa czesé
niniejszych rozwazan.

Ot6z krytyczny posthumanizm nie sugeruje, ze mamy dopiero stac
sie post-ludzmi jako ideal biotechnologiczny, lecz sugeruje, ze na poziomie
faktycznym i empirycznym zawsze bylismy istotami, ktérych ontologiczny
status nie jest jednoznaczny. Zdaniem Pramoda K. Nayara krytyczny po-
sthumanizm stara si¢ uwrazliwi¢ na fakt, ze adaptacja gatunku ludzkiego
do rozmaitych warunkéw zycia zawsze polegata na nieustannej ,negocjacji”
z otaczajacym ekosystemem®’. Ludzka §wiadomo$¢, inteligencja i zmysly
stanowig wiec wypadkowa réznych powigzan miedzy nami a Srodowiskiem.
Z tego powodu, jak zwraca uwage Magdalena Holy-Luczaj, posthumanizm
»przedstawia nowe spojrzenie na miejsce cztowieka w uniwersum metafi-
zycznym, ktore ma skutkowac przyjeciem innego niz dotychczasowy wzorca
stosunkow cztowieka z bytami poza-ludzkimi”®. Nie mamy tu wiec do czynie-
nia - aby raz jeszcze odnies¢ sie do typologii stosowanej przez Rutkowskiego
- z konwencjonalnym podejsciem do kondycji ludzkiej, lecz z propozycja
metafizyczng, ktéra dopelnia postmodernistyczng krytyke logocentryczne;j
filozofii. W odréznieniu od transhumanizmu posthumanizm nie dokonuje
zadnej re-centralizacji pojeciowej wokdt jakiej$ nowej idei (post)czlowieczen-
stwa, lecz wskazuje, ze nalezy krytycznie zrewidowa¢ nasze dotychczasowe
podejscie do kwestii statusu czlowieka ,wobec nie-ludzkich form zycia oraz
762 — czyli, najkrocej rzecz ujmujac, wobec $wiata. Tym samym
posthumanizm, w calkowitej opozycji do transhumanizmu, sam w sobie
stanowi propozycje pedagogiczng, ktora polegalaby na ustanowieniu nowego
idealu wychowania. Jak mozna 6w ideal scharakteryzowac?

Otdz paradoksalnie posthumanizm sugeruje ideal wychowawczy bez
odniesienia si¢ do jasno okreslonego obrazu (post)czltowieka. Jednocze-
$nie nie uzywa takich terminoéw jak biotechnologia badz cyborgizacja jako
pojecia konkurujace z tradycyjnymi formami wychowania. Z caloksztattu

artefaktow

% P, K. Nayar, Posthumanism, Polity Press, Cambridge 2014. s. 154.

¢ M. Hoty-Luczaj, Posthumanizm. Miedzy metafizykq a etykq, ,,Kultura i wartosci”
1(11), s. 45.

¢ L. Kopciewicz, Jan Jakub Rousseau w naturze/ogrodzie? Dyskursy natury we
wspoltczesnych odczytaniach feministycznych i posthumanistycznych, ,,Problemy wczesnej

edukacji / Issues in Early Education”, 2(29) 2015, s. 63.
50



Czlowieczeristwo jako (nie)zbedna kategoria refleksji pedagogicznej?

dyskursu posthumanistycznego wylania raczej obraz pedagogiki jako procesu
nieustannego uwrazliwienia jednostki na $wiat w calosci: posthumanizm
przekracza postmodernistyczny motyw decentralizacji jako obraz niepo-
rzadku na rzecz pogladu, ktéry Ferrando okresla jako ,,post-centralizujacy”
(post-centralizing). Swiat nie stanowi chaotycznej sfery, w ktorej wszelkie
znaczenia stajg sie plynne i pozbawione statych wartosci, lecz przedstawia
wielo-centrowy obraz rzeczywistosci, w ktorej dopiero na podstawie uznania
faktycznej ré6znorodnosci staramy si¢ na poziomie holistycznym rozwaza¢
nowe mozliwosci interakcji ze Srodowiskiem®. W tym sensie posthumanizm
stanowi powr6t do filozofii, ktdrej - jak podkresla Rutkowski - pytania
o prawde, w odrdznieniu od sofistycznego konwencjonalizmu i partykulary-
zmu, zawsze ,,odnosi si¢ do catosci”™*
pretekstu dla wywyzszenia ,,nadcztowieka” — wprost przeciwnie: odsunigcie
czlowieka z pozycji centralnej powoduje, ze bedziemy z wieksza wrazliwoscia
bada¢ oraz rozumie¢ dynamike proceséw zyciowych. W tym sensie Nayar
sugeruje, ze krytyczny posthumanizm uczy nowego sposobu pojmowania
zycia spolecznego w postaci ,,gatunkowego kosmopolityzmu”™®. Jest to wizja
nowego sposobu zaludnienia Ziemi, ktéry stawia pod znak zapytania takie
statyczne binarnosci kulturowe jako choc¢by natura-kultura, ale takze ludz-
kie/pozaludzkie, ludzkie/nieludzkie oraz czlowiek/maszyna® (Nayar 2014,
s. 4). Nie chodzi tutaj w sposob konieczny o zanegowanie istotnych réznic
gatunkowych, lecz o wyrobienie w cztowieku wrazliwo$ci na to, jak bardzo on
sam jest na poziomie bytowym zwigzany ze swoim otoczeniem. Wrazliwo$¢
ta obejmowalaby takze odrzucenie takiego pojecia czlowieczenstwa, ktore
stanowi wyraz supremacji i ekskluzywnosci cztowieka nad innymi zywymi
istotami, co z kolei nierzadko prowadzi do ich bezwzglednej eksploatacji oraz
konsumpcji. Na tym, jak podkresla Marietta Radomska, polega gleboko
ekologiczny wymiar posthumanizmu®.

W odniesieniu do wczedniejszych uwag Scholtza do postmoderni-
stycznego ataku na hermeneutyke chcialbym zaryzykowac pedagogiczna
interpretacje trans- i posthumanizmu. W tym celu warto podkresli¢, iz we-
dtug Scholtza mozemy w filozofii Nietzschego odnalez¢ ostre rozréznienie

. »omier¢ czlowieka” nie stanowi tutaj

¢ F. Ferrando, dz. cyt., s. 30.

¢ J. Rutkowski, dz. cyt., s. 39.

% P. K. Nayar, dz. cyt., s. 150-156.
% Tamze, s. 4.

¢ Tamze, s. 4.

% M. Radomska, Braidotti/Haraway — perspektywa posthumanizmu, w: ,,Nowa

Krytyka” 2010, nr 24-25, s. s. 57.
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miedzy interpretacja a rozumieniem. Interpretacja jest dzialalnoscia woli
mocy, srodkiem zapanowania nad $wiatem®. Zazwyczaj pojmujemy dzialal-
nos¢ interpretacyjna na poziomie jezykowym, ale wedlug Nietzschego nalezy
zdolnos¢ do interpretacji przypisa¢ wszystkim witalnym sitom w przyrodzie,
ktore posiadaja moc przeksztalcania §wiata zgodnie ze swoimi intencjami”.
Takze pedagogika moglaby w takim ujeciu by¢ uznana za rodzaj interpretacji,
czyli sity wladczej — niemniej, moze ona zostac zastgpiona przez inne, bardziej
skuteczne formy wyrazy woli mocy, jak cho¢by technologia. Transhumanizm
bytby wiec nows, niepedagogiczng formga interpretacji cztowieka. Z kolei
posthumanizm wydaje si¢ bardziej odnosi¢ do tego, co Nietzsche pojmo-
wal jako ,,rozumienie” i zarazem wzgardzit jako objaw stabosci, biernosci
i poddanstwa”. O ile bowiem wladczy nadcztowiek pragnie narzuci¢ §wiatu
swoja wole (technologia bylaby jednie nowa formg jezyka - nowym narze-
dziem panowania), o tyle posthumanizm $wiadomie stara si¢ przystosowac,
wstucha¢ i zrozumie¢ §wiat. Takie rozumienie nie jest jednak mozliwe poza
kontekstem wychowawczo-edukacyjnym - nie da sie¢ go przettumaczy¢
na jezyk technologiczny. Stad, jak twierdze, posthumanizm otwiera przed
pedagogika nowe pole refleksji, ktéra wykracza poza (przed)nowoczesny
humanizm(y) i otwiera si¢ na nowe mozliwosci pojecia cztowieka w szerszym
kontekscie rzeczywistosci naturalno-kulturowe;.

Odkrywanie pedagogicznych implikacji krytycznego posthumanizmu
dopiero si¢ rozpoczelo — aczkolwiek w Polsce mozemy odnotowa¢ kilka
istotnych publikacji na ten temat, ktére beda wymaga¢ dalszych opracowan
oraz innowacji. Niemniej, warto juz tutaj zaznaczy¢, iz my$l posthumani-
styczna wydaje sie stanowi¢ wyjatkowa szanse dla rozwoju tego, co Robert
Kwasnica pojmuje jako ,,pedagogike drugiego stopnia” Autor Dwdch ra-
cjonalnosci sugeruje, aby uzupetni¢ adaptacyjno-emancypacyjny dyskurs
pedagogiczny o dodatkowy sfere refleksji filozoficznej, w ktérej kluczowe
pojecia i koncepcje pedagogiczne zostalyby odniesione do takiego rodzaju
wiedzy, ktéra poszukuje ,,sensu ludzkiej egzystencji i $wiata jako catosci™
Taka wlasnie refleksja jest posthumanizm, ktéry wychodzi poza postmoder-
nistyczny konwencjonalizm i relatywizm poznawczy na rzecz ksztaltowania
nowej, nie-logocentrycznej metafizyki jestestwa. Wlasnie na gruncie rozwoju

% @G. Scholtz, dz. cyt., s. 180.
70 Tamze, s. 181.
I Tamze, s. 182.
72 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2007, s.

146.
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takiej ontologii otwiera si¢ szansa przezwycigzenia wspdlczesnej, jak ujat to
Gorniewicz, zapasci ideowej i teoriopoznawczej pedagogiki.

Whioski

Fakt, iz nie powstata ponowoczesna teoria pedagogiczna nie jest przy-
padkiem. Refleksja pedagogiczna, bedaca zawsze ukierunkowana na okreslo-
ny cel oraz zorientowana wedlug jasnego idealu wychowawczego, nie moze
opierac si¢ na typowej dla mysli postmodernistycznej dysproporcji miedzy
afirmacja a negacja na rzecz tej ostatniej. Problem pedagogiki w ponowo-
czesnosci polega na tym, iz jej przedstawiciele i zwolennicy doprowadzili
do zakwestionowania czlowieczenstwa jako uniwersalnie obowigzujacej idei
regulujacej rozwdj i sposob zycia jednostki. Jednoczesnie postmodernizm
rozszerzyt nowoczesne horyzonty poprzez promocje pluralizmu kulturowe-
go, ktory w swojej faktycznosci stal si¢ zarazem etycznym wyznacznikiem
naszych czaséw. Aby nie zaprzepasci¢ korzysci wynikajacej z szeroko za-
akceptowanej réznorodnosci, tolerancji, innosci itd. jesteSmy zobowigzani
poszukiwaé nowych sposobdw legitymizacji praktyk wychowawczo-eduka-
cyjnych. Problem w tym, iz wraz ze ,$miercig czlowieka” (niczym reperkusja
»$mierci Boga”) pedagogika znalazla sie w kondycji teoretycznej stagnacji.
Jedyna droga wyjscia jest wiec przezwyciezenie sofistycznych przestanek
postmodernizmu na rzecz powrotu do filozoficznych korzeni pedagogiki.

W niniejszym artykule oméwilem pokrétce dwa ruchy filozoficz-
ne-naukowe, ktore staraja si¢ zapelni¢ pustke po ,,$mierci cztowieka”, nie
powracajac jednoczesnie do zdekonstruowanych przez postmodernizm
zrodel naiwnego humanizmu, w ktérym ludzko$c¢ i czlowieczenstwo stanowig
wylaczny fundament wszelkiej refleksji. Pierwszym oméwionym nurtem byt
transhumanizm. Transhumanizm proponuje, aby tradycyjne formy ksztalce-
nia cztowieka zastapi¢ biotechnologicznymi interwencjami w ciato ludzkie,
ktore mialyby docelowo stanowi¢ bardziej skuteczng alternatywe dla praktyk
pedagogicznych. Tym samym celem transhumanizmu jest stworzenie ulep-
szonej wersji czlowieczenstwa, ktéra jednak nie mogtaby juz stanowic ideatu
wychowawczego. Staralem si¢ pokaza¢, iz nawet jesli techno-progresywni
zwolennicy transhumanizmu wprost nie zaktadajg eliminacji wychowania
i edukacji, to mimo wszystko poprzez caloksztatt swoich mysli ja sugeruja,
a nawet promujg. Innym zupelnie rozwigzaniem jest krytyczny posthu-
manizm, ktdéry nie stara si¢ wytworzy¢ ,,postcztowieka’, ale raczej stara sig
wskazad, iz egzystencja ludzka na poziomie ontologicznym okreslona jest
przez nieustanng interakcje z Srodowiskiem. W tym sensie posthumanizm
przetamuje postmodernistyczng sofistyke, konwencjonalizm i partykularyzm
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na rzecz propozycji nowej metafizyki, w ktdrej obraz cztowieka zyskuje nowy
status. Nie mamy tutaj bowiem do czynienia z idealem cztowieczenstwa jak
w dyskursie humanistycznym, ale raczej z ideg, ktéra stawia na wychowaw-
czo-edukacyjne uwrazliwienie jednostki na globalny charakter zaréwno
ludzkich jak i nieludzkich probleméw egzystencjalnych. Ten holistyczny
motyw, ktdry nie stawia w centrum nowej wersji cztowieczenstwa, jak czyni
to wlasnie transhumanizm, ale przedstawia §wiat jako wielocentrowy uklad
odniesienia i sfery zyciowej, mogltby w sposob znaczacy otworzy¢ nowe ho-
ryzonty refleksji pedagogicznej — zwlaszcza tej, ktora zajmuje si¢ kwestiami
sensu i celu istnienia zaréwno cztowieka jak i §wiata.

Mozemy mie¢ raczej pewnos¢, ze kategoria cztowieczenstwa pozo-
stanie jedna z kluczowych poje¢ mysli i teorii pedagogicznej. Paradoksalnie
wyzwania trans- i posthumanizmu mogg stanowi¢ dogodna okazje dla po-
nownego przemyslenia i re-konceptualizacji sensu tego pojecia na gruncie
antropologicznym. Warto, aby pedagogika jak najpredzej nie tylko w pelni
wlaczyla si¢ w ten dyskurs, ale ponadto przedstawila swoje wlasne wersje
i sposoby teoretycznego ujecia kondycji ludzkiej w posthumanistyczne;j
ponowoczesnos$ci. Sadze, iz tylko taka droga moze uchroni¢ wychowanie
przed jej biotechnologiczng kolonizacjg ze strony techno-progresywnych
zwolennikéw transhumanizmu. O ile bowiem posthumanizm otwiera nowe
drogi refleksji pedagogicznej, o tyle transhumanizm je nie tyle zamyka, ile
w sposéb implicite likwiduje.
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Humanity as an (in)dispensable category of pedagogical
considerations? On postmodern crisis of the theory of education
in the face of a challenge of trans- and posthumanism

In the present article I will try to show the reasons for the emerging
crisis of pedagogical theory in postmodernity and propose a way of overco-
ming it. I will argue that the main reason of this postmodern crisis results
from its key premise, which is the “death of man” Throwing into question
humanity as a universally obligating social norm opened a brighter view of
cultural pluralism for educational praxis. However, in this way pedagogy lost
its most crucial reference point which is the educational ideal in the form
of a philosophically grounded image of man. This development resulted
in the loss of pedagogy’s philosophical roots in favor sophistically under-
stood conventionalism, which in turn indispose the rise of a postmodern
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pedagogical theory. Possibilities of overcoming this complex situation come
two current philosophical-scientific movements: transhumanism and critical
posthumanism. I will argue that only the latter promises the reconnection of
pedagogy with philosophy without forfeiting the cultural pluralism achieved
in postmodernity. On the posthuman ground, as I will argue, we find a chance
to finally develop a postmodern theory of pedagogy.
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Edukacja akademicka: miedzy transmisja wiedzy
a jej konstruowaniem

Tytutowa opozycja stanowi 0§ organizujaca méj wywod. Przyblize
w nim kilka egzemplifikacji empirycznych, aby w odwotaniu do nich prak-
tyke akademickiego ksztalcenia umiesci¢ w przestrzeni zarysowanej w tytule.
Kontekstem teoretycznym prowadzonych rozwazan beda dwa paradygmaty
ksztalcenia: behawiorystyczny i konstruktywistyczny'.

Postulat redefinicji ksztalcenia uniwersyteckiego formutowany jest od
lat przez badaczy i autoréw zajmujacych si¢ ksztalceniem w szkole wyzszej>.
Bogustawa D. Golebniak podkresla, ze w obszarze uniwersyteckiej dydak-
tyki caly czas nie dokonalo si¢ ,,przesuniecie od nauczania do uczenia si¢™.

' Wykorzystuje tutaj propozycje A. Sajdak, ktéra wyodrebnita paradygmat behawio-
rystyczny, humanistyczny, konstruktywistyczny oraz krytyczno-emancypacyjny w dydaktyce
akademickiej, por.: A. Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia studentéw i wspierania rozwoju na-
uczycieli akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Oficyna Wydawnicza

»Impuls”, Krakéw 2013. Odniesieniem dla moich rozwazan czynie tylko dwa z tych paradygma-
tow z uwagi na zakres tre§ciowy przywolywanych przeze mnie badan empirycznych.

2 Por. A. Szerlag (red.) Problemy edukacji w szkole wyzszej, Oficyna Wydawnicza

»Impuls’, Krakéw 2006; J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac (red.), Innowacje w edukacji aka-
demickiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, Wydawnictwo Uniwersytetu ¥.6dzkiego,
1.6d72010; E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Oficyna Wydawnicza
»-Impuls”, Krakow 2010; A. Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia... j. w.; Wojcicka M., Zmiany
w szkolnictwie wyzszym z procesem bolotiskim w tle, ,,Przeglad Socjologiczny”, 2009 LVIII/3;
M. Pryszmont-Ciesielska, Ukryty program edukacji akademickiej, Oficyna Wydawnicza
ATUT- Wroclawskie Wydawnictwo O$wiatowe, Wroclaw 2010.

> B. Golebniak, Poszukiwanie-refleksyjnosé-dialektyczne uczenie sie. Nowe praktyki
edukacyjne w szkole wyzszej. W: Innowacje w edukacji akademickiej... j.w., s.258.
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Dorota Klus-Stanska* méwi wrecz o swoistym znieruchomieniu polskiej
dydaktyki. Wielowymiarowo analizuje przejawy, uwiklania i konsekwen-
cje tego zapdznienia. Zwraca uwage na ateoretycznos$¢ dydaktyki, zresztg
paradoksalng w kontekscie ciggle podnoszonych zarzutéw dotyczacych jej
nieprzystawalnosci do praktyki edukacyjnej. Warto zatem w tym kontekscie
przyjrzec sie rzeczywisto$ci akademickiego ksztalcenia.

Zanim podejme probe zarysowania obrazu akademickiej dydaktyki
na podstawie wybranych badan, krétko przyblize przebieg proceséw dydak-
tycznych realizowanych w paradygmacie behawiorystycznym i konstrukty-
wistycznym.

W ujeciu behawiorystycznym® dominujaca role w relacji dydaktycznej
odgrywa nauczyciel, ktory jest ,,zrédlem wzorcoéw wiedzy™, tworzy scena-
riusz dzialan zorientowany na realizacje $cisle okreslonych celow ksztalcenia,
inicjuje aktywnos¢ ucznia. Proces ksztalcenia to uczenie si¢ podazajace za
nauczaniem nauczyciela. Uczen w tym uktadzie jest reaktywny, jest biernym
odbiorca bodzcow, wszystkie jego czynnosci podlegaja ocenie i kontroli, ich
wlasciwy przebieg jest okreslany przez nauczyciela. Skoro cele i przebieg
relacji dydaktycznej moga by¢ precyzyjnie okreslane, to w tym kontekscie
bledy uczniowskie sg niepozadane, $wiadcza o nieopanowaniu efektow
ksztalcenia. O tym, ze zachodzi proces nauczania $wiadcza obserwowalne
zachowania ucznia i nauczyciela, ktére nastepuja wedtug zalozonego planu.
Zaangazowanie ucznia sprowadzane jest do jego pilnosci/dokladnosci w re-
alizowaniu oczekiwan nauczyciela, nie ma miejsca na uczniowska pomysto-
wos¢ czy oryginalno$¢. D. Klus-Stanska,” podkresla, ze w takim ujeciu nie ma
przestrzeni dla pracy uczniéw w zespolach, taka praktyka ogranicza bowiem
kontrole nauczyciela. Anna Sajdak analizujac paradygmat behawiorystyczny®
w ksztalceniu akademickim podkresla, ze w tym paradygmacie kluczowa

* D. Klus-Staniska Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec sw.
Wita, w: Paradygmaty wspélczesnej dydaktyki, (red.) L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko,
Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2009.

*>  D. Klus-Staniska, Dydaktyka wobec chaosu pojec¢ i znaczen, Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak’, 2010, s. 313 i nast. Réwniez: tenze, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000.

¢ D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu. .. j.w., s.217

7 Tamze.

8 Omawia kolejno filozoficzne podstawy paradygmatu behawiorystycznego, kon-
cepcje czlowieka sterowanego z zewnatrz, inzynieri¢ behawiorystyczng jako teorie uczenia
sie, proces akademickiego ksztalcenia oraz mozliwosci wspierania rozwoju kompetencji
nauczycieli akademickich. Szerzej: A. Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia...j.w. s. 411-412.
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role odgrywa nauczyciel, ktory jest ,,inzynierem ksztalcenia”: ,,Zadania
nauczyciela sprowadzaja si¢ do zaprojektowania zaje¢, przekazania wiedzy,
kierowania praca studentéw w wypetnianiu przez nich zadan wynikajacych
z zaplanowanego przez nauczyciela procesu nauczania/uczenia si¢ oraz
podejmowania czynnosci oceny i kontroli™. Teresa Bauman podkresla, ze
ten sposob realizowania procesu dydaktycznego wywodzi si¢ z tradycji
Herbartowskiej, w ktorej dydaktyka sprowadzona jest do jednostronnego
przekazu wiedzy, dominacji czynno$ci/aktywnosci nauczyciela nad czynno-
$ciami/aktywno$cig studenta, przewagi nauczania nad uczeniem sig, asyme-
trii w relacji nauczyciel-student. Ksztalcenie rozumiane jest wowczas jako
»przekazywanie i rownoczesne nabywanie gotowych znaczen™.

W ujeciu konstruktywistycznym" zwraca si¢ uwage na aktywnos¢
ucznia jako punkt wyjscia dla uczenia si¢ oraz koniecznos¢ stawiania ucznia
w sytuacjach problemowych: ,W ten sposoéb dochodzi do uruchamiania
u uczniéw uczenia sie nie >po sladzie<nauczyciela jak to byto typowe dla
dydaktyki behawiorystycznej, ale w >poszukiwaniu §ladu<™?. Odrzucenie
dydaktyki transmisyjnej dokonuje sie dzieki badawczej postawie nauczycie-
la, ktéry zorientowany jest na rozpoznawanie, co mysli uczen, uwzglednia
tez jego przed-wiedze. Dydaktyka oparta jest na konstruowaniu znaczen
(w okreslonym spolfeczno-kulturowym kontekscie), a nie na ich przejmo-
waniu w gotowej postaci. I tak: ,negocjowaniu znaczen sprzyjaja nie tylko
sytuacje problemowe, ktdre s zasadnicze dla dydaktyki konstruktywistycz-
nej, ale takze praca w matych zespotach™. Kluczowe dla efektéw uczenia
sie s3 poznawcze procedury dojscia do nich, a nie same wyniki umystowej
aktywnosci jednostki. Zreszta duza czg$¢ uczenia si¢ zachodzi na nieswia-
domym poziomie. W podejsciu konstruktywistycznym bledy uczacego sa
niesuwalnym elementem relacji dydaktycznej, co wazne, zmienia si¢ ich
status, bowiem dopiero swiadomo$¢ btedu umozliwia rekonstrukcje przy-

° Tamze, s. 327.

1 T. Bauman Dydaktyka szkoly wyzszej, w: Problemy edukacji w szkole wyzszej, (red.)
A. Szerlag Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2006, s.177.

' Przedstawiona charakterystyka zalozen podejscia konstruktywistycznego w edu-
kacji, nie ma prowadzi¢ do konkluzji o wewnetrznej jednorodnosci tego sposobu myslenia
o procesach uczenia. Omawianie réznych nurtéw w ramach podejscia konstruktywistycznego
wykracza poza zamysl tego artykulu. Warto cho¢ zaznaczy¢ mozliwos¢ wyodrebnienia nurtu
konstruktywistyczno-psychologicznego i konstruktywistyczno-spotecznego — szerzej: D.
Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec sw. Wita, j.w.

2 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu... j.w., s. 319.

13 Tamze, s.329
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jetych wczesniej znaczen. Ksztalcenie jest kreowaniem edukacyjnych okazji,
niemozliwe jest zatem precyzyjne okreslenie celow ksztalcenia. W takim ro-
zumieniu istoty proceséw ksztalcenia nauczyciel jest, jak to okresla Stanistaw
Dylak, architektem wiedzy uczniéw", a nie osobg ktora te wiedze przekazuje.
A. Sajdak zwraca uwage, ze ,dzialania podejmowane przez nauczyciela maja
uaktywniac zasoby zgromadzonej wiedzy, wskazywaé mozliwie r6znorodne
sciezki poznawania oraz inspirowa¢ studentéw do wlasnych poszukiwan
i interpretacji. Stuzy¢ temu moga réznorodne, wskazane jako metody akty-
wizujace, dyskusje ukierunkowane na stawianie otwartych pytan, sytuacje
wprowadzajace studentéw w konflikt poznawczy uruchamiajacy proces
badania i samodzielnego dochodzenia do wiedzy®”. T. Bauman sytuuje takie
podejscie w idei uniwersytetu Humboldtowskiego: ,,Studiowanie jest trak-
towane jako samodzielny proces zdobywania wiedzy, dochodzenia do prze-
konan, na drodze poszukiwania odpowiedzi na stawiane przez nauczycieli,
badz samodzielnie, pytania. Jest rozumiane jako proces nadawania przez
uczacych sie znaczen i poznawanym tresciom™.

Wydaje sie, ze swoisty zwrot konstruktywistyczny dokonat/dokonuje
sie w plaszczyznie refleksji nad poznaniem i uczeniem sig, ale nie w insty-
tucjonalnie organizowanych procesach ksztalcenia. D. Klus-Stanska wigze
to zjawisko z inercyjnoscia systemu dydaktycznego, ktdrej sprzyja jego cha-
otycznos$c¢”. Warto jeszcze za B. Golebniak zauwazy¢, ze czasem zmiana
dotyczy jedynie warstwy jezykowej i wowczas konstruktywizm staje si¢
jedynie ,modnym okredleniem dla starych praktyk™®. Cho¢, komentujac
to zjawisko, trzeba tez zauwazy¢ pulapke banalizowania i infantylizowania
konstruktywistycznych postulatow®.

Wréémy jednak do zasadniczego watku: jaki paradygmat ksztalcenia
jest obecny w praktyce dydaktycznej uczelni wyzszych? W odpowiedzi odwo-
tam sie¢ do kilku badawczych ilustracji, wykorzystam uzyskane w nich wyniki,
postuza mi one do zarysowania obrazu akademickiej dydaktyki. Uwolnig sie
jednak od szczegélowego omdwienia ich kontekstow teoretycznych i zatozen

8. Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Difin, Warszawa 2013.
5 A. Sajdak Paradygmaty ksztalcenia...j.w.
T. Bauman Dydaktyka szkoly wyzszej, j.w., $.179.

7 Zreszty chaotyczno$¢ systemu dydaktyki ma wiele wymiaréw — szerzej D. Klus-
-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu... j.w.

18 Szerzej: B. Golebniak, Konstruktywizm- moda, nowa religia czy tylko/az interesujgca
perspektywa poznawcza i dydaktyczna, ,Problemy Wczesnej Edukacji,” 2005 nr 1, s. 17.

¥ Watek dydaktycznych deformacji tez konstruktywizmu rozwija D. Klus-Stanska,
szerzej: Dydaktyka wobec chaosu pojec i znaczei... j.w, s. 286 i nast.
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metodologicznych, bo wszystkie zostaly opublikowane w formie studiow
lub raportéw. Spojrze na nie przez pryzmat typu wiedzy i zwigzanego z nim
modelu pracy ze studentem oraz roli nauczyciela.

Badania T. Bauman zrealizowane zostaly wéréd studentéw Uniwer-
sytetu Gdanskiego w 2009 roku, probe badawczg stanowilo 486 studentdw,
celem byla diagnoza procesu ksztalcenia realizowanego w ramach uczelni.
Chodzito zatem o ,,poznanie opinii studentéw o procesie dydaktycznym oraz
ich ocen dotyczacych wlasnego studiowania™®. Studentéw pytano o ,warunki
najbardziej sprzyjajace ich uczeniu sie, o aktywnos¢ nauczycielska inspiruja-
ca ich do samodzielnego studiowania, zachecajaca do poznawania nowych
zagadnien, o ich satysfakcje™.

Przywolam réwniez wyniki badan panelowych przeprowadzonych
wsrod studentéow Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu przez
zespOt w skladzie: Maria Dudzikowa (kierownik), Renata Wawrzyniak-

-Beszterda, Sylwia Jaskulska, Mateusz Marciniak, Ewa Bochno, Ireneusz
Bochno, Karina Knasiecka-Falbierska. Badania® byly ,wzdluz czasu”: zre-
alizowane zostaly trzy pomiary tych samych studentéw bedacych kolejno
na I, II i ostatnim roku studiéw. W pierwszym pomiarze (rok akademicki
2005/6) pytano studentéw o ich o ich doswiadczenia szkolne (gromadzone
w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum). Kolejne dwie fale (2007/8 oraz
2009/10)* dotyczyty uniwersyteckich doswiadczen studentéw nabywanych
w wytonionych przez nas subpolach uczelni: oferta dydaktyczna, relacje
réwiesnicze w grupie studenckiej, oferta pozadydaktyczna, kontekst
materialno-dydaktyczny uczelni*.

2 T. Bauman Proces ksztalcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb nauczycieli
akademickich i oczekiwati studentéw. Raport z badan, Fundacja Rozwoju Uniwersytetu Gdan-
skiego, Gdansk 2011, s. 10.

2 T. Bauman Proces ksztafcenia w uniwersytecie w perspektywie... j.w., s.17.

22 Zamyst badan narodzit si¢ z checi rozpoznania do$wiadczen szkolnych i akade-
mickich pierwszego rocznika reformy edukacji z 1999 roku. Wyniki pierwszego pomiaru,
ich analiza i interpretacja zostaly opublikowane w pracy Doswiadczenia szkolne pierwszego
rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, (red.) M. Dudzikowa, R. Waw-
rzyniak-Beszterda, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2010. Kolejne dwie fale badan
dotyczyly akademickich doswiadczen studentow; tylko do nich odwotuje sie w prezentowanym
tekscie.

# W drugim pomiarze préba wyniostal306 osob, w trzecim 446 osob, ostateczna
proba panelowa - studenci bioracy udzial we wszystkich trzech falach badan to 387 badanych.

** Tom po$wiecony drugiemu pomiarowi to Oblicza kapitatu spotecznego uniwersytetu.
Diagnoza-interpretacje-konteksty, M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, S. Jaskulska, M.
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W dwdch poznanskich uczelniach (publicznej i prywatnej) przeprowa-
dzila badania E. Badzinska, probe badawcza stanowito 347 studentow I i IT
stopnia. Przedmiotem badan byly formy przekazywania wiedzy, aktywizo-
wania studentow i wspolpracy oraz sposoby wspierania studentow przez
uczelnie w rozwoju naukowym, zawodowym i kulturalno-spotecznym?®.
W swym omoéwieniu skupiam sie na danych dotyczacych form pracy dydak-
tycznej oraz cech nauczycieli akademickich, poniewaz ten fragment wynikéw
najtrafniej odzwierciedla podejmowane przeze mnie kwestie.

Wszystkie badania zrealizowane zostaly w strategii ilo§ciowej, wyko-
rzystanym narzedziem byta ankieta®, probe badawczg stanowili studenci.

Jakie zatem, w $wietle wynikow przywotanych badan, sa doswiadczenia
studentéw nabywane dzieki ich uczestnictwu w organizowanych w ramach
uczelni wyzszej procesach uczenia? Czy mozna wyloni¢ jakies wspolne rysy
tych do$wiadczen? Jaki model pracy ze studentem jest obecny w ksztatceniu
akademickim?

Wyniki badan T. Bauman ujawniaja, ze w $wietle odpowiedzi okolo
dwoch piatych respondentéw zajecia dydaktyczne realizowane w ramach
uczelni sg raczej nieinteresujace, monotonne, w niklym stopniu wykorzystu-
jace aktywno$¢ studentow. Trzeba doda¢, ze pytania ankiety dotyczyly zaje¢
realizowanych w matych grupach (¢wiczen, warsztatéow oraz laboratoriow),
co w kontekscie wynikow nabiera szczegdlnego znaczenia. Jaki bylby obraz
zaje¢ akademickich, gdyby studenci wypowiadali si¢ tez na temat wyktadow,
skoro potencjal zaje¢ w mniejszych grupach jest tak stabo wykorzystany?
I tak w opinii studentéw” tylko nieliczni*® nauczyciele inspiruja ich do
przemyslen i samodzielnych poszukiwan (45,7% wskazan), nieliczni (lub
zaden) dbajg o zainteresowanie studentéw tresciami zajec¢ (40,3%) oraz
uczg ich krytycznego myslenia (38,5%). Najstabsza strong warsztatu dy-

Marciniak, E. Bochno, I. Bochno, K.Knasiecka-Falbierska, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Krakéw 2013.

» E. Badzinska, Case study. Miejsce uczelni w kreowaniu kapitatu spolecznego, w:
(red.) E. Skawinska, Kapitat spoteczny w rozwoju regionu, Wydawnictwo Naukowe PWN SA,
Warszawa 2012.

% Cho¢ trzeba zaznaczy¢, ze w badaniu zrealizowanym przez T. Bauman technika
dopetniajaca byt wywiad. Zresztg w tym przypadku badano réwniez nauczycieli akademickich
(tez ankietg i wywiadem). W prezentowanej analizie wykorzystuje jednak dane zgromadzone
tylko wsrdd studentéw (486 osob) za pomoca ankiety.

77 Jedli nie podaj¢ innych danych, to przywoluje najbardziej liczebne kategorie od-
powiedzi w poszczegdlnych pytaniach.

# Kategorie wskazan: nieliczni i zaden zostaly przez autorke zsumowane, podobnie
jak wszyscy i wiekszo$¢.
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daktycznego nauczycieli akademickich jest monotonia stosowanych metod
pracy, brak zréznicowania — niemal dwie trzecie badanych uwaza, ze tylko
nieliczni (lub Zaden) nauczyciele akademiccy stosuja réznorodne metody
pracy ze studentami (60,7%). Jednocze$nie tylko co piaty student (19,5%)
sadzi, ze wiekszos¢ (i wszyscy) nauczycieli akademickich zacheca do stawia-
nia pytan, dwie piate sadzi, ze zachowuje si¢ tak spora czes¢ prowadzacych
(39,9%), ale tylu samo uwaza (39,5%), ze zaden i nieliczni. Wydaje sig, ze
wypowiadanie przez ucznia/studenta wlasnych pogladéw jest warunkiem
podstawowym partycypacyjnego, kooperatywnego uczenia si¢”. Okazuje
sie jednak, ze czesciej niz co czwarty badany (27,6%) sadzi, iz tylko nieliczni
(lub zaden) nauczyciele zachecajg go do takiej aktywnosci. Zdecydowana
wigkszos$¢ badanych studentéw sadzi, ze nauczyciele akademiccy nie stwa-
rzajg niepotrzebnego dystansu (39,1% proby taka opinie ma o sporej czesci
prowadzacych zajecia, a 35% o wszystkich i wigkszosci). Podobna czes¢
41,2% respondentéw uwazalo, ze sporo nauczycieli akademickich ma dobry
kontakt ze studentami, 32,1% oceniato tak wszystkich i wigkszos¢.
Odwotanie do wynikéw badan panelowych® wymaga pewnego do-
powiedzenie. Otdz badaczy interesowata jakos¢ akademickich doswiadczen
studentéw, oceniana wg zalozen normatywnych wywiedzionych z kultury
edukacji J. Brunera. Zalozenia te zostaly zbudowane na przekonaniu, ze za-
jecia dydaktyczne organizowane w ramach uniwersytetu powinny stwarzac
studentom warunki uczenia uczestniczacego, kooperatywnego, nastawionego
raczej na tworzenie znaczen niz ich przyjmowanie w gotowej postaci. J. Bru-
ner postuluje bowiem wizj¢ edukacji, ktéra w swych ramach kreuje jednostce
warunki do do$wiadczania sprawstwa, refleksji i wspolpracy. Wazna role
odgrywaja tutaj nie tylko tresci ksztalcenia, ale i sposdb uczenia. W odnie-
sieniu do subpola oferty dydaktycznej uczelni’ pytania ankiety dotyczyly
zatem doswiadczen zwigzanych ze stosunkiem nauczycieli akademickich do
studentdw, jakosci pracy prowadzacych zajecia, tresci nauczania, sposobu
prowadzenia zaje¢, zaufania studentéw wobec nauczycieli oraz warunkéw
aktywnosci poznawczej studentéw. Odpowiedzi zostaly zrekodowane zgod-
nie z przygotowanym kluczem klasyfikacyjnym. Badani za kazda odpo-
wiedz mogli otrzymac okreslong liczbe punkoéw, dla czytelnosci poréwnan

»J. Brunner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006.

% Wyniki drugiego pomiaru - dotyczacego do$wiadczen akademickich studentow
opublikowane zostaly w Oblicza kapitatu spolecznego uniwersytetu...j.w. Wybrane dane
z trzeciego pomiaru po raz pierwszy publikuje w tym tekscie.

o W tekécie wykorzystuje wyniki dotyczace tylko tego subpola.

65



Renata Wawrzyniak-Beszterda

kazdorazowo przeliczana byla ona do 100. Im czesciej (u wszystkich prowa-
dzacych, u wiekszosci, u polowy, u niektorych, u zadnego) doswiadczenia
badanych byly bliskie zalozeniom wywiedzionym z kultury edukacji Brunera,
tym wiecej punktow otrzymywali*.

Badane wymiary oferty edukacyjnej uczelni mialy rézng jakos¢. To
znaczace, Ze w obu pomiarach (na trzecim i ostatnim roku studiéw) najnizsze
srednie zyskaly te wymiary, ktére dotyczyly tresci nauczania (odpowiednio:
41,94p i 41,29p) oraz warunkow aktywnosci poznawczej studentow (40,91p
43,84p). Jesli chodzi o aktywno$¢ poznawcza studentow, to w $wietle zgro-
madzonych danych w czasie ¢wiczen badani raczej maja prawo do zadawania
pytan i wyglaszania swoich sadéw - ponad polowa (56,6 %) uwaza, ze tak
sie dzieje u wszystkich i wigkszosci prowadzacych. Ale az dwie pigte uwaza
(40%), ze jest zachecana do stawiania pytan i wyglaszania swoich sadéw tylko
przez niektérych prowadzacych ¢wiczenia. Réwniez tylko przez niektérych
prowadzacych studenci sg zachecani w trakcie ¢wiczen do samodzielnej
i tworczej pracy (najliczniejsza kategoria wskazan tym pytaniu ankiety -
46,4%). W dodatku tylko na polowie zaje¢ studenci poznaja wiedzg, ktéra
wg nich przyda im sie w zyciu, a az 59,4% respondentéw uwaza, ze niektérzy
prowadzacy ograniczajg zakres tre$ci nauczania do wiedzy zawartej w pod-
recznikach i skryptach, ale przy tym 28,9% sadzi, ze tak sie dzieje u wiek-
szosci prowadzacych (tresci nauczania). A jak w tym kontekscie studenci
postrzegaja swych nauczycieli akademickich i ich role w procesie uczenia?
W przywolywanych badaniach panelowych stosunek prowadzacych zajecia
do studentéw jest tym wymiarem oferty dydaktycznej uczelni, ktéry i w dru-
gim pomiarze (III rok studiéw) i w trzecim (drugi rok drugiego stopnia czyli
ostatni rok studiéw) wypada relatywnie najlepiej. Wiekszos$¢ nauczycieli
jest zadaniem studentéw zZyczliwa i ma czas na rozmowy ze studentami
i konsultacje (pomiar z III roku studiéw - 61,44p, z ostatniego rok — 63,93p).
To znamienne, ze nauczyciele akademiccy czgsciej sa zyczliwi, niz dostepni
czasowo. Badani docenili tez przygotowanie nauczycieli do zaje¢, uznawali,
iz sg specjalistami w swej dziedzinie (60,25p i 58,71p). Warto podkresli¢, ze
wystepowaly silne korelacje miedzy danymi z drugiego i trzeciego pomiaru.
Oznacza to, ze studenci, ktérzy gromadzili lepsze” doswiadczenia w ramach

2 Rekodowanie danych bylo waznym zabiegiem, bo pozwalalo poréwnac (w pierw-
szym pomiarze) jako$¢ oferty szkolnej (szkota podstawowa, gimnazjum, liceum), w kolejnych
dwdch: jako$¢ oferty dydaktycznej uczelni (i jej wymiaréw).

¥ Lepsze w $wietle przyjetych zalozen wyprowadzonych z kultury edukacji J. Bru-
nera.
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oferty dydaktycznej na III roku, gromadzili takze lepsze doswiadczenia na
roku ostatnim (ci, ktorzy wyzej oceniali jaki§ wymiar zaje¢ dydaktycznych
na roku trzecim, oceniali tez go wyzej od innych studentéw w pigtym roku
studiowania).

Podobny obraz dydaktyki akademickiej wytania si¢ z badan Ewy Ba-
dzinskiej**. Ot6z zdaniem respondentdw w czasie zaje¢ dominuje tradycyjna
forma wykladu. Niemal co drugi badany (47,8%) twierdzi, ze dzieje sie tak
czesto, a co trzeci (33,7%), ze zawsze. Wigkszo$¢ badanych (59,9%) uwaza,
ze praca w grupie zdarza si¢ tylko czasami. Podobny odsetek respondentéw
(57,9%) jest zdania, ze czasami zajecia s3 sprowadzone do ,czytania i dyk-
towania wiadomosci’, ale az co piaty sadzi, ze dzieje si¢ tak czesto (20%).
Wspolpraca w grupie zdarza si¢ w trakcie zajec¢ jedynie czasami (59,9%),
zaledwie co dwudziesty piaty badany (4,3%) jest zdania, Ze zawsze pracuje
w zespole. Z kolei otwarta dyskusja na forum grupy ma miejsce w opinii po-
towy studentéw (49,3%) czasami, tylko jedna trzecia respondentéw uwaza, ze
czesto (29,4%). Specyficzng forma pracy nauczycieli akademickich jest w tym
kontekscie ,,udostgpnianie gotowych materiatow”, ktére w opinii niemal
dwdch trzecich badanych studentéw (59,1%) ma miejsce czasami, a wedtug
jednej czwartej (27,4%) czesto. E. Badzinska konkluduje: ,,Przekaz wiedzy
odbywajacy sie gtéwnie jednokierunkowo - od wykladowcy do stuchacza -
bez mozliwosci nadawania informacji zwrotnej badz prowadzenia otwartej
dyskusji nie motywuje stuchaczy do myslenia i zaangazowania w poruszana
tematyke. Weryfikacja wiedzy wystepuje za$ glownie w formie pisemnej, co
dodatkowo zmniejsza mozliwo$ci kontaktu i dzielenia si¢ wiedzg (...) Mozli-
wosci wspotpracy i wymiany pogladéw, jakie daje praca w grupach podczas
zaje¢, nie sg wykorzystywane w nalezytym stopniu™®.

Badani przez E. Badzinska studenci wypowiadali si¢ tez na temat
atrybutow kapitatu spotecznego® swych wyktadowcow. Najwyzej ocenili ich
»duzg wiedze i umiejetnosci” (4,10)7, ,,profesjonalizm” (3,88), ,,zainteresowa-
nie podnoszeniem kwalifikacji i zdobywaniem nowej wiedzy” (3,74) oraz

* E. Badzinska, Case study... j.w.

% Tamze, s.195 - 196.

% W tej operacjonalizacji kapitatu spolecznego wyréznione zostaly nastepujace
zasoby: zaufanie, wiarygodnos¢, normy i wartosci, lojalno$¢, wspétpraca, solidarnoéé, uczest-
nictwo. Im z kolei E. Badziniska przypisala pewne cechy wykladowcow, ktore w jej podejsciu
stanowig atrybuty ich kapitatu spotecznego. W swym omoéwieniu skupiam si¢ na badanych
przez E. Badzinska cechach nauczycieli akademickich, poniewaz ten sposéb analizowania
danych najtrafniej oddaje podobienistwa w analizowanych przeze mnie badaniach.

7 Podaje $rednie uzyskane w pieciostopniowej skali Likerta (1-5).
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»zaangazowanie w prace” (3,71). Tylko nieco nizsze $rednie uzyskaly te cechy
nauczycieli akademickich, ktére dotyczyty ich kontaktow ze studentami. Tu-
taj badani najwyzej ocenili ,,odpowiedzialnos¢”, ,komunikacje ze studentami
(telefonicznie, mailowo)” (3,63), »etycznosc¢” (3,61), »zyczliwos¢” (3,59). Cho¢
jednoczes$nie wazna w relacjach student — wykladowca ,,szczero$¢” i ,,szacu-
nek do studentéw” uzyskaly $rednie nieco nizsze — odpowiednio 3,42 oraz
3,38. Zdaniem badanych studentéw wykladowcy relatywnie najrzadziej
motywuja studentéw do zdobywania wiedzy (2,94), inicjuja i rozwijaja formy
wspolpracy ze studentami (3,03), potrafig dzieli¢ si¢ informacjami i uczy¢ je-
den od drugiego (3,16). Znéw nauczyciele akademiccy sg postrzegani przede
wszystkim jako kompetentni i Zyczliwi. Ale ich umiejetnosci dydaktyczne,
a wiec te, ktdre przekladaja sie na sposob prowadzenia zajec, przez studentéw
oceniane s3 najnizej. Wyniki przywotywanych badan prowadza do bardzo
podobnych wnioskéw - cho¢ wykladowcy akademiccy sg zazwyczaj cenie-
ni jako profesjonalisci i ludzie®, to jednak prowadzone przez nich zajecia
najczesciej nie stwarzaja studentom mozliwosci aktywnego, refleksyjnego
uczenia si¢ realizowanego w atmosferze wspdtpracy.

Jesli chodzi zatem o akademickie procesy uczenia, to w §wietle przed-
stawionych wynikéw, mozna je lokowaé w paradygmacie behawiorystycznym.
Wiedza wowczas nabywana pochodzi od osoby kompetentnej (nauczyciela),
ktora ja przekazuje. Student powinien zrozumie¢ przekaz i go utrwali¢, w ten
sposob gromadzi wiedze, ktora jest duplikatem wiedzy nauczyciela. Poza-
dana aktywno$¢ studenta to ta, ktéra sprowadza sie do narzuconych, scisle
przewidzianych w efektach ksztalcenia zachowan jednostki. Odstepstwo od
zalozonego wzorca jest rozpoznawane jako btad swiadczacy o niekompetencji
studenta. A gdzie przestrzen dla konfliktu poznawczego, eksploracji i oso-
bistych procedur rozumienia, negocjacji spotecznych i w rezultacie zmiany
funkcjonowania znaczen w umysle?** Skoro relatywnie najrzadziej studenci
s3 inspirowani do samodzielnych poszukiwan, stawiania pytan, wyrazania
watpliwosci, uczestniczenia w dyskusji, podejmowania wspotpracy w zespole,
to oznacza, ze ich akademickie doswiadczenia edukacyjne ,wéwiczaja” ich
w transmisyjny model edukacji: ,w uniwersytecie przewaza schemat naucza-
nia propagujacy >wiedze po $ladzie< - typu >rozpoznaj i dzialaj<, ktora jest

% Rdznica jedynie polega na tym, ze w badaniach panelowych studenci nieco wyzej
oceniali stosunek nauczycieli akademickich do studentéw, niz ich kompetencje naukowe.
W badaniach E. Badzinskiej — odwrotnie.

* Wyznaczniki konstruktywistycznego modelu nauczania wg D. Klus-Stanskiej,
Dydaktyka wobec chaosu pojec i znaczen. .. j.w. s. 352.
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nabywana dzigki demonstracjom i wyjasnieniom nauczyciela, a nie wiedze
>w poszukiwaniu §ladu< nabywang w sytuacji tworzenia, wymyslania planéw
dziafania, rozwigzywania problemdw”*.

W rezultacie wiedza nabywana w warunkach akademickiego ksztal-
cenia to ciggle wiedza nazewnicza, przyswajana w modelu reprodukcyjnym,
w ktorym aktywizowana jest jedynie pamigc jako zdolno$¢ poznawcza stu-
denta. W pewnych aspektach zapewne i wiedza wyjasniajaca — nabywana
w modelu logicznym, w ktérym zachodzi rozumienie zaleznosci i zwigzkow
dzieki uruchomieniu myslenia przyczynowo-skutkowego. Ale w tak reali-
zowanej edukacji akademickiej nieczesto pojawiajg si¢ warunki sprzyjajace
rozwijaniu wiedzy interpretacyjnej, w ktérym aktywizowane jest myslenie
krytyczne studenta, ocenianie, metarefleksja. Warunkiem fundamentalnym
jest tu bowiem aktywnos¢ jednostki, ktdra staje w sytuacji problemowe;j.
A przeciez wiedza nazewnicza, wyjasniajaca i interpretacyjna powinny sie
przeplataé, zachodzi¢ na siebie w edukacyjnej rzeczywistosci, przewaga
jednej z nich zubaza te rzeczywistos¢*.

Wizerunek nauczycieli akademickich w wymiarze ich relacji ze stu-
dentami wydaje si¢ w $wietle przywolanych wynikéw relatywnie dobry.
Ale mozna tez sformutowac teze, ze nauczyciele akademiccy wpisuja sie
w swoista pop-dydaktyke*. Takie podejscie do procesu ksztalcenia cechuje
bowiem koncentracja na przyjemnych aspektach relacji dydaktycznej, ktéra
realizowana jest w klimacie interpersonalnego ciepla. Ale w §wietle prezento-
wanych wynikéw badan, dbalosci o pozytywng atmosfere wzajemnych relacji
student-prowadzacy zajecia, towarzysza deficyty warsztatu dydaktycznego
nauczycieli zwigzane z angazowaniem studentéw w przebieg zaje¢. Taka
kompozycja cech zaje¢ dydaktycznych realizowanych w praktyce akademic-
kiej obnaza swoistg fasadowos¢ zachodzacego wowczas procesu ksztalcenia.
Sympatyczna atmosfera w trakcie zaje¢ usprawiedliwia(?) braki w warstwie
merytorycznej, ,wycisza” ewentualne roszczenia wobec ich jakosci.

Skoro najbardziej deficytowe s3 doswiadczenia studentéw zwigzane
z ich zaangazowaniem w przebieg zaje¢, mozliwoscig uczestniczenia w dysku-
sji, gloszenia swoich sagdéw, podejmowania wspolpracy w zespole, to oznacza,
ze w ramach ksztalcenia akademickiego student nie ma szansy budowac

40 T. Bauman Proces ksztalcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb nauczycieli
akademickich i ... j.w., s. 95.

4 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy...j.w.

2 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu. .. j.w., s. 82.
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dynamicznego potencjatu biograficznego®. Jakie cechy ma absolwent z dy-
namicznym potencjalem biograficznym? Bedzie to student rozwijajacy swa
gotowos$¢ do podejmowania samodzielnych decyzji i wyboréw, zdolny do
rozumienia wlasnych potrzeb i praw oraz oceny realnosci ich zastosowania,
potrafigcy projektowac swe zamierzenia i budowa¢ warsztat ich osiggania,
zdolny do wspoélpracy i realizacji zaangazowanych zadan, przejawiajacy
tolerancje intelektualng dla niejednoznacznosci i wielosci*’. Wiasnie te kom-
petencje s3 konieczne do owocnego radzenia sobie jednostki w niestabilnej,
niejednoznacznej, nasyconej sprzeczno$ciami wspolczesnosci. Oferta dy-
daktyczna uczelni i sposdb jej realizacji nie stwarza warunkéw, w ramach
ktorych takie kompetencje studenta mogtyby by¢ rozwijane.

Trafnie podkresla D. Klus-Stanska®, ze dominacja transmisyjnego
modelu ksztalcenia prowadzi do tozsamo$ciowego, intelektualnego i spotecz-
nego zniewolenia studenta. Wyraza si¢ ono w nieadekwatnosci kulturowej,
tozsamosci ,odpodmiotowionej” oraz pozornosci kompetencji. Praktyka
akademickiej dydaktyki zakorzeniona w tradycyjnym modelu relacji na-
uczyciel-student sprawia, ze studenci gromadza w jej ramach do$wiadczenia
nieadekwatne wobec wspoélczesnych potrzeb spotecznych i wymagan kultury:

»,wymusza na potencjalnie kompetentnych generacjach pozostawanie w kultu-
rze ciszy (Freire 1993), jednoczes$nie wyposazajac je w wiedze i umiejetnosci
stabo przystajace do wymogdéw rzeczywistosci, ograniczajac w ten sposéb
szanse na wyemancypowane i skuteczne radzenia sobie w pozaszkolnym
swiecie”*®. W konsekwencji realizowane w ramach uczelni procesy ksztal-
cenia kreuja kontekst socjalizacyjny, w ktéorym promowane zachowania/
postawy to bierno$¢, przecietnos¢ oraz powierzchowne i fasadowe zaan-
gazowania jednostki. Pozér kompetencji stanowi rezultat funkcjonowania
studenta w przestrzeni organizowanej przez asymetryczny uktad wladzy nad

¥ D. Klus-Stanska, Cigglos¢ i zmiana czy biernosci niekontrolowane odruchy - w ktérym
kierunku zmierza szkota? W: Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej - spoteczne i wychowawcze
obszary napigé, (red.) J. Surzykiewicz, M. Kulesza, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
L6dz 2010, s. 43. W przywotanym tekscie autorka odnosi te kategorie do edukacji szkolnej,
ale jest ona rownie trafna w kontekscie ksztalcenia akademickiego.

# Cechy absolwenta z dynamicznym potencjalem biograficznym wg D. Klus-Stan-
skiej, tamze, s. 44.

* D. Klus-Stanska analizuje podane wymiary zniewolenia w kontekscie edukacji
szkolnej i ucznia. Przedstawione przeze mnie wyniki badan uzasadniaja odniesienie sfor-
mutowanych przez autorke konkluzji do edukacji akademickiej. Szerzej: D. Klus-Starska,
Wiedza, ktéra zniewala - transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji, ,,Forum O$wiatowe” nr
1(146) 2000, s. 21-40.

4 Tamze, s. 31.
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wiedza¥. Skoro pozadane jest podporzadkowanie i realizacja narzuconych
wzordw postepowania, to wystarczajacym wyznacznikiem kompetencji jest
stwarzanie wrazenia, ze si¢ je posiada.

Redefinicja praktyki akademickiego ksztalcenia w $wietle przedsta-
wionej analizy nie moze pozostawaé postulatem, stanowi naglaca potrzebe.
Jak ta zmiana bedzie mozliwa w kontekscie wspotczesnych kontekstualnych
uwiklan akademickiej edukacji pozostaje kwestig otwartg. Trudno bowiem
nie zgodzi¢ si¢ z konkluzjg A. Sajdak, ktéra twierdzi, ze ,,Zapotrzebowanie
na dydaktyke instrumentalng konstruowang w paradygmacie behawiory-
stycznym staje si¢ coraz wyrazniejsze w zwiazku z niepotykanym dotad zja-
wiskiem masowosci studiéw wyzszych i takg organizacja procesu nauczania,
w ktérej >poznanie mozliwosci studenta<, >odkrycie jego potencjalu< czy
tez>budowanie atmosfery bezpieczenstwa i zaufania< pozostaja w sferze
niespelnionych hasel i zyczen”*
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Fenomen milo$ci w integralnym ujeciu badawczym

Wprowadzenie

Integralne podejscie badawcze mozna okresli¢ jako swoista postac
badan mieszanych, faczacych ilosciowe i jakosciowe nastawienia badawcze
w toku poznawania ztozonych i wieloaspektowych zjawisk'. U jego zZrédia
lezy metadyscyplinarna i transkulturowa teoria integralna (TT) amerykan-
skiego mysliciela Kena Wilbera oraz wywiedzione z niej zasady Integralnego
Pluralizmu Metodologicznego (Integral Methodological Pluralism - IMP),
ktdre szczegétowo omdéwiono w innym miejscu’. Teoria integralna to jedna
z trzech najwazniejszych metateorii wspolczesnosci, obok filozofii realizmu
krytycznego i teorii spotecznej Roya Bhaskara oraz teorii zlozono$ci Edgara
Morina’. Wymienione metateorie przedstawiaja makro-poziom zintegro-
wanej wiedzy uwzgledniajacej wszystkie obszary ludzkich badan. Stanowig
zarazem jeden z jego najbardziej zaawansowanych przykltadéw. Teoria in-
tegralna, obejmujaca szeroki wachlarz paradygmatow i perspektyw badaw-
czych, umozliwia catosciowe i nieredukcjonistyczne badanie fenomenu

L Zob. S. Esbjorn-Hargens, Integral research: A multi-method approach to
investigating phenomena, w: ,Constructivism in the Human Sciences” 2006 nr 11(1).

* Zob. M.B. Kielar, Integralna wizja Kena Wilbera i jej zastosowanie w edukacji,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2012; M. Kielar, A. Gop, Integralny
Pluralizm Metodologiczny. Teoria i badania naukowe, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2012.

3 Zob. Metatheory for the Twenty-First Century: Critical Realism and Integral Theory in
Dialogue, red. R. Bhaskar, S. Esbjorn-Hargens, N. Hedlund, M. Hartwig, Routledge, London
2015.
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milosci zar6wno w szerokim, uniwersalnym ujeciu, jak i waskim (mitos¢
pedagogiczna, wychowawcza).

Wymiary milosci wedlug modelu integralnego

Teoria integralna przyjmuje, ze dos§wiadczenie $wiata jednostkowego
bytu da si¢ podzieli¢ na cztery ewoluujace i réwnowazne wymiary istnie-
nia - wewnetrzne (intencjonalne i kulturowe) i zewnetrzne (behawioralne
i systemowe). Owe cztery wymiary obejmuja zaréwno aspekt indywidualny,
jak i kolektywny istnienia w §wiecie (tabela 1).

Tabela 1. Niektore aspekty czterech ¢wiartek
Zrédto: na podst. S. Esbjorn-Hargens, K. Wilber4.

Goérna Lewa Goérna Prawa
Self i Swiadomos¢ Mozg i Organizm
Indywidualna - Wnetrze Indywidualna - Zewnetrze
Doswiadczenia Zachowania
Subiektywna Obiektywna
JA|TO
MY | TE
Zbiorowa - Wnetrze Zbiorowa - Zewnetrze
Kultury Systemy
Intersubiektywna Interobiektywna
Kultura i Swiatopoglad System spoleczny i Srodowisko
Dolna Lewa Dolna Prawa

W odniesieniu do fenomenu milto$ci wymiary te przedstawiaja si¢
nastepujaco. W wymiarze subiektywnym (Goérna Lewa ¢wiartka) istnienia
mozemy zbadac jednostkowa potrzebe milosci, $wiat mysli osoby zakocha-
nej/kochajacej, jej afekty i zamiary, inteligencje emocjonalng, wyznawane
warto$ci etc., w czym pomocne bedg eksploracje psychologiczne i fenomeno-
logiczne. Wymiar obiektywny (Gérna Prawa ¢wiartka) obejmuje biologiczna
konstytucje i mechanizmy dzialania cztowieka. Tu mozna zaobserwowac,
jak reaguje mozg i cialo jednostki pod wptywem milosci (poziom energii,
aktywacja rozmaitych ukladéw, produkcja okreslonych neuroprzekaznikéw,

* Por. Sean Esbjorn-Hargens, Ken Wilber, Toward a comprehensive integration of
science and religion: A post-metaphysical approach, w: The Oxford Handbook of Religion and
Science, red. P. Clayton, Z. Simpson, Oxford University Press, Oxford 2006, s. 526.
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przestrojenie hormonalne, stezenie i wspdtpraca hormondw jako reakcja na

wzloty i upadki mifosci itd.), zachowania milosne, seksualnos¢ w kontekscie

budowania wigzi i rozwoju milo$ci. Tym mierzalnym wymiarem jednostko-
wego istnienia czlowieka zajmujg si¢ nauki przyrodnicze (biologia, chemia,
fizyka), neurologia, kognitywistyka i inne. W wymiarze intersubiektywnym

(Dolna Lewa ¢wiartka) przedmiotem badania beda kulturowe konteksty
milosci, podzielane z innymi wartosci i normy (np. wartosci ksztaltujace

w danej rodzinie postawy dzieci wobec milosci), powszechne mity odnoszace

sie do mifosci (np. mit mitosci romantycznej), tradycje (np. mitos¢ monoga-
miczna, poligamiczna), symbolika mitosci w danej kulturze, przestrzegane

tabu i przesady dotyczace mitosci. Ten intersubiektywny $wiat zbiorowosci,
jej przestrzen kulturowa, to obszar dociekan m.in. antropologii, etnometo-
dologii, filozofii i in. Z kolei interobiektywny wymiar istnienia obejmuje ze-
wnetrzne, sSrodowiskowe i systemowe (ekonomiczne, polityczne, edukacyjne,
etc.), aspekty zycia zbiorowosci oraz ich dynamike. Przedmiotem badania

beda tu m.in. szkolenia, warsztaty i kursy dotyczace budowania wigzi milo-
snej, poradnictwo matzenskie, blogi i spotecznoséci wirtualne poszukujace

wiedzy na temat milosci, budowania zwigzkéw mitosnych, poprawy zycia

milosnego i kryzyséw mitosnych, artefakty i in. Ten interobiektywny $wiat

jest przedmiotem badan m.in. socjologéw, ekologéw, ekonomistow czy teo-
retykow systemow. Uzycie czterech ¢wiartek w odniesieniu do zjawiska

milosci przedstawia tabela 2.
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Tabela 2. Uzycie czterech ¢wiartek w odniesieniu do zjawiska mito$ci

Zrédlo: M.B. Kielar - opracowanie wlasne

GORNA LEWA
Indywidualna $wiadomos¢

Emocje, mysli, pragnienia jednostki w sta-
nie zakochania lub przezywajacej mitos¢
Postawy i wierzenia jednostki na temat
mitosci

Jednostkowe warto$ci wspierajace

rozwoj ku mitosci

Perspektywy jednostki odnosénie zjawiska
mitoséci

Sposoby myslenia, ktdre tworza koncepty
na temat mitoéci

Wazne dla jednostki aspekty milosci (oso-
biste, interpersonalne, etyczne, etc.)

Duchowo$¢/religia, ktéra wptywa na pozo-
stale ¢wiartki w odniesieniu do mito$ci

JA

GORNA PRAWA
Indywidualne zachowanie

Aspekty zachowania osoby w afekcie
mitosnym
Cialo osoby owladnietej miloscia:

neurofizjologia, biochemia mézgu osoby
zakochanej lub przezywajacej milos¢,
obserwowalne zmiany hormonalne

Seksualnos¢ jako wazny aspekt mitosci

TO

MY

Zbiorowe warto$ci i normy kulturowe

Kulturowe $wiatopoglady odnos$nie feno-
menu mifosci

Tradycyjne normy odnosnie mifoéci
Rozpowszechnione mity na temat milosci
Kulturowe relacje plci (gender) a mito§é
Tradycje monogamii i poligamii a mifo§¢

Grupowe tabu w odniesieniu do mito$ci

DOLNA LEWA

TE

Systemy i Struktury

Niewystarczajaca edukacja i wychowanie
ku mitoéci oraz w kwestii tego, czym milos¢
jest w swej istocie

Skonfliktowane wiadomosci i inicjatywy
edukacyjne odnosnie ksztalcenia i wycho-
wania ku mito$ci

Systemy spoteczne, w ktorych obowigzujg/
nie obowigzuja przepisy przeciwko zacho-
waniom dyskryminujacym i stygmatyzu-
jacym osoby o odmiennych orientacjach
seksualnych

Spoleczna ekonomia i wola polityczna, by
edukowa¢ ku milosci

Prawa wspierajace rownouprawnienie ko-
biet a mitoé¢

DOLNA PRAWA
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Perspektywy podmiotu i zjawisko milosci

Cztery wymiary istnienia (cztery ¢wiartki) teoria integralna postrzega
takze jako fundamentalne perspektywy, ktére podmiot moze obra¢ w proce-
sie poznawczym. Te perspektywy sa rOwnowazne i nieredukowalne wzajem-
nie do siebie (tabela1): Ja — perspektywa subiektywna, My/Ty - perspektywa
intersubiektywna, To — perspektywa obiektywna i Te - perspektywa intero-
biektywna. Cwiartki sg zatem punktami widzenia podmiotu (Ryc. 1), ktéry
z kolei na postrzegane przez siebie przedmioty, zjawiska czy procesy moze
spogladac z ich perspektywy (Ryc. 2). Perspektywe danej ¢wiartki skupiong
na poznawanym zjawisku, artefakcie lub procesie, teoria integralna okresla
mianem kwadrywium (quadrivium).

Gorna Lewa (GL) Gdrna Prawa (GP) Gorna Lewa (GL) Gdrna Prawa (GP)
Whetrze/Indywidualna Zewnetrzefindywidualna  Wnetrze/lndywidualna Zewnetrzefindywidualna
{intencjonalna) (hehawioralna} {intencjonalna) (hehawioralna}

JA TO JA TO

Przedmioct
Proces
Zjawisko

Podmiot

MY TE MY TE
Dolna Lewa (DL) Dolna Prawa (DP) Dolna Lewa (DL) Dolna Prawa (DP)
Wnetrze/Zbiorowa Zewnetrze/Zbiorowa Wnetrze/Zbiorowa Zewnetrze/Zbiorowa
(kullurowa) (systemowa) (kullurowa) (systemowa)

Rycina 1. Cztery ¢wiartki - Rycina 2. Kwadrywia - cztery drogi

cztery perspektywy poznawania poznawcze podmiotu przez
podmiot dowolnego obiektu, procesu,
zjawiska.

Zrédlo: M.B. Kielar - oprac. wlasne, grafika schematu zaadoptowana z artykutu S. Esbjér-
n-Hargensa5.

Opierajac si¢ na koncepcie kwadrywium, uczynmy przedmiotem
refleksji zjawisko mitosci. I tak, z subiektywnej perspektywy Ja jednostka
opisze wlasne mysli, odczucia, motywacje i pragnienia zwigzane z miloscia,
zada sobie np. pytanie: czy potrzeba milosci jest u niej zaspokojona. Inter-
subiektywna perspektywa Ty/My pozwoli z kolei prowadzi¢ z drugim czlo-
wiekiem rozmowe o tym, czym jest milo$¢, czy jest wartoscig ponadczasows,

> Por.S. Esbjorn-Hargens, An overview of Integral Theory: An all-inclusive framework
for the twenty-first century, w: Integral theory in action: Applied, theoretical, and constructive
perspectives on the AQAL Model, red. tenze, SUNY Press, New York 2010, s. 39-40.
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czym powinna sie cechowac, jakie wspolne warto$ci wobec zjawiska mitosci
rozméwcy podzielajg, jakie cechy powinna mie¢ wedtug nich mifos¢ rodzi-
cielska, a jakie milo$¢ pedagogiczna. Wymieniona perspektywa umozliwi
im tez rozwazanie kontekstow historycznych, kulturowych czy literackich
zjawiska mitosci. Obiektywna perspektywa To o$wietli zachowania jednostki
dzialajacej pod wplywem mitosci, zmiany cielesne czy zmiany poziomu jej
energii zyciowej. W intersubiektywnej perspektywie Te mozna z kolei posta-
wié pytania: czy wspoltczesny system edukacji ukazuje warto$¢ milosci; czy
nauczyciele kieruja sie miloscig pedagogiczng w rozumieniu Korczakowskim
- jako powszechng zasadg wychowawczg, ugruntowana w systemie wartosci
i postawie pedagoga oraz wyplywajacych z niej rzeczowych dziataniach;
czy nauczyciele przekazujg uczniom wiedze o mitosci, czy wychowuja ku
milosci (do ludzi, $wiata). Perspektywa interobiektywna przybliza réwniez
wzory zachowan rodzicéw ksztaltujace nastawienie dzieci wobec milosci.
To w interobiektywnym, systemowym wymiarze mozna takze rozwaza¢
fenomen mitosci w kontekscie prawa do zawierania zwigzkow matzenskich
0sob tej samej plci.

Cztery wymiary istnienia (cztery ¢wiartki) wspolewoluuja, warun-
kujg i dookreslaja sie wzajemnie, wchodzac ze sobg w rozmaite interakcje.
Na przyklad, subiektywna jazn cztowieka w kazdym momencie Zycia jest
powiazana z istniejagcym obiektywnie biologicznym organizmem, rozwija
sie w intersubiektywnym $wiecie kultury i historii oraz na wiele sposobow
zalezy od interobiektywnego srodowiska i systemow spotecznych. W obrebie
czterech ¢wiartek wystepuja poziomy rozwoju egzystencji (przedkonwencjo-
nalne, konwencjonalne, postkonwencjonalne), linie rozwojowe (poznawcza,
moralnosci, tozsamosci i in.), przemijajace stany (Swiadomosci, biologiczne,
polityczne i in.) oraz typy (np. typy psychiki, style przekazywania wiedzy).
Wymienione elementy tworza wraz z ¢wiartkami integralny, meta-dyscy-
plinarny model AQAL (all quadrants, all lines), ktéry w polaczeniu z Inte-
gralnym Pluralizmem Metodologicznym stanowi trzon teorii integralne;j.
AQAL oraz IMP daza do rozpoznania i objecia na meta-poziomie wszystkich
dostepnych i uznanych prawd czastkowych oraz wycinkowych perspektyw,
zgodnie z zalozeniem, ze gléwne paradygmaty i metodologie badawcze
zawieraja prawdy wazne, ale fragmentaryczne.

Niektore zalozenia badania integralnego

Jednym z podstawowych wytycznych badania integralnego jest zato-
zenie, azeby badacz uwzglednil w swych eksploracjach trzy grupy praktyk
badawczych: czynnosci powigzane z subiektywng perspektywa pierwszej
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osoby (Ja), procedury skorelowane z intersubiektywna perspektywa drugiej
osoby (Ty/My) oraz praktyki odpowiadajace obiektywnej perspektywie trze-
ciej osoby (To/Te). Spelnienie tego warunku nastepuje poprzez zastosowanie
przynajmniej trzech réznych rodzin metod badawczych” odpowiadajacych
wymienionym perspektywom: fenomenologii lub strukturalizmu, 2) herme-
neutyki albo etnometodologii, 3) empiryzmu badz teorii autopoiesis, teorii
systemow lub teorii spolecznej autopoiesis®.

Kardynalng zasadg badania integralnego jest stosowanie w nim trzech
sekwencji metody naukowej kierujacych badaniem w kazdej ¢wiartce, a opi-
sanych obszernie w innym miejscu’. Tworzace fundament uprawnionego
poznania naukowego sekwencje, obejmuja: 1) zalecenie praktyki, paradygmat,
eksperyment, wzor, 2) bezposrednie zrozumienie czy unaocznienie danych
oznaczajacych kazda doswiadczalng wiedze i 3) potwierdzenie lub odrzu-
cenie, co oznacza proces sprawdzania ugruntowanych w doswiadczeniu
dowodow". Zgodnie ze stanowiskiem szerokiego empiryzmu, ktéry oznacza
bezposrednie doswiadczenie w ogolnosci, Wilber stosuje sekwencje postepo-
wania badawczego do wszelkich doswiadczen bezpos$rednich, a nie jedynie
do dos$wiadczenia sensorycznego.

Wazna zasadg badania integralnego jest rozpatrywanie zebranych da-
nych w granicach i z zastosowaniem terminologii przyjetej rodziny metod. To
pozwala unikng¢ umniejszenia i sprowadzenia danych uzyskanych w ramach

6

Zob. S. Esbjorn-Hargens, Integral research..., dz. cyt.

7 Wilber uzywa terminu rodziny metodologiczne, jednak nazwy te moga odnosic si¢
takze bezpoérednio do konkretnych metod, nie zawsze metod badawczych, jak w przypadku
chociazby obecnej teorii autopoiesis, ktora nie jest ani akademicka metodologia ani metoda.

8 TJakos¢, sposdb i rodzaj zastosowania metodologii z danej rodziny powigzane sg
z kilkoma czynnikami, m.in. poziomami rozwoju jednostki prowadzacej badania, kulturowo
dziedziczonymi wzorcami badania, stopniem rozwoju danej metodologii na osi czasu. Inaczej
bedzie prowadzone badanie z uzyciem klasycznej hermeneutyki w ujeciu $w. Augustyna, inne
bedzie w ujeciu postmodernistycznym Heideggera; w rodzinie metod empiryzmu rzecz ma
sie podobnie - jesli przyréwna sie badania z zastosowaniem przednaukowej praktyki, jaka jest
alchemia do racjonalnej, dwczesnej nauki, jaka jest fizyka czy chemia. Por. B.A. Snow (2007),
Running head: Reflections on integral methodological pluralism, https://integralwithoutborders.
net/sites/default/files/resources/integral%20methodological%20pluralism.pdf z dn. 1.03.2017.

® Zob. M. Kielar, A. Gop, Integralny Pluralizm Metodologiczny..., dz. cyt.

1 Por. K. Wilber, Matzeristwo rozumu z duszq. Integracja nauki i religii, tham. H. Sma-
gacz, Jacek Santorski & Co Agencja Wydawnicza, Warszawa 2008, s. 161-166; tegoz, Integral
spirituality..., dz. cyt., s. 267-269; T.G. Black, Applying AQAL to the quantitative/qualitative
debate in social science research, w: ,,Journal of Integral Theory and Practice” 2008 nr 3(1), s.
1-14.
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jednej metody do terminologii innej metody". Otrzymanie spojnej syntezy
wynikéw badan umozliwia model integralny, ktory postuluje triangulacje
i tetra-korelacje rezultatéw badawczych.

Zlozona odmiana czterech ¢wiartek i kwadrywiow - Integralny Plura-
lizm Metodologiczny

Zjawiska w kazdym z czterech wymiar6w istnienia (czterech ¢wiartek)
mozna bada¢ za pomocg dwdch rodzajoéw praktyk badawczych: tych, ktére
analizujg wnetrze ¢wiartki (perspektywa wewnetrzna — pierwszej osoby, Ja/
My) i takich, ktore badajg dang ¢wiartke od zewngtrz (perspektywa zewnetrz-
na - trzeciej osoby, To/Te) 2. Rezultatem tego zabiegu jest osiem fundamen-
talnych perspektyw, do ktérych wioda okreslone rodziny metodologiczne
grupujace dopetniajace sie praktyki i zalecenia badawcze (Tabela 3). Inte-
gralny Pluralizm Metodologiczny stanowi sume trwatych, ale czesciowych
prawd gtéwnych metodologii badawczych.

Tabela 3. Osiem rodzin metod badawczych, przedmiot badan, praktyki badawcze, potwier-
dzenia stusznosci.
Zrédlo: M.B. Kielar - opracowanie wlasnel3.

' Zob. S. Esbjorn-Hargens, Integral research: A multi-method..., dz. cyt., s. 20.
2 Zob. M.B. Kielar, A. Gop (2012), dz. cyt., s. 50-61.
13 Por. tamze, s. 62—65.
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Stosujac ramy badawcze IPM mozna bardziej szczegdétowo eksplo-
rowa¢ mitos$¢ pedagogiczng przy wykorzystaniu metod z wybranej tradycji
metodologicznej i rodziny (kategorii) metod badan',”.

Tabela 4. Schemat obrazujacy relacje przykladowych metod do tradycji i rodzin (kategorii)

metodologicznych
Zrédlo: A. Gop - opracowanie wlasne na podstawie N. Hedlund16.

Rodzina (kategoria) metod Fenomenologia Strukturalizm

Fenomenologia Husserla,
Tradycja metodologiczna systematyczna introspekcja, Tradycja strukturalizmu
fenomenologia psychologiczna

Metoda autobiograficzna

Metody Analiza strukturalna tekstu

¥ Warto zaznaczy¢, ze nazwy rodzin metodologicznych traktowac nalezy raczej jako
pojemne kategorie, ktore najlepiej oddaja sens tego, co jest badane, nie za$ jako dostownie
brzmigce nazwy wachlarzy obejmowanych przez nie metod. Przyktadowo, teoria autopoiesis
nie jest ani metodg ani metodologia badawcza — jest teoria molekularnej samoorganizacji
komorek, wykorzystang przez niemieckiego socjologa Niklasa Luhmanna do opisania proce-
séw komunikacji spoteczenistw. W pierwotnym znaczeniu Wilber uzywa tej ,etykiety stowne;j”
do opisania samoregulujacego sie zachowania, spojrzenia z wnetrza organizmu jednostki.
W perspektywie socjologicznej teoria autopoiesis zostala wykorzystana w IMP jako kategoria
wyjasniajaca samoregulujaca si¢ dynamike zachowania w systemach spolecznych - wnetrze
zbiorowosci. Por. Jeffery A. Martin, Integral research as a practical mixed-methods framework
clarifying the role of integral methodological pluralism, w: ,,Journal of Integral Theory and
Practice” 2008 nr 3(2), s. 155-164.

5 Problematyczne jednak moze si¢ okaza¢ klasyfikowanie samej metody do kon-
kretnej strefy (#), co powiazane jest z mozliwoécig wielokrotnego stosowania danej metody
w roznych strefach oraz wystepowaniem badacza i osoby badanej z réznych pozyciji. I tak,
obierajgc za przyktad metode wywiadu narracyjnego badacz, wlaczajac do badan autobiogra-
ficzny wywiad narracyjny, moze go zaklasyfikowac jako metode eksploracji wlasnego wnetrza
z perspektywy zewnetrznej (klasa metod strukturalistycznych) (badacz z perspektywy #2
jest w pozycji osoby interpretujacej wlasne wnetrze #1). Mozemy mie¢ takze do czynienia
z sytuacja, w ktorej badacz przeprowadza wywiad autobiograficzny z osobg badang i — na
zasadzie dialogu z respondentem - uzgadnia trafno$¢ interpretacji doswiadczen respondenta
(badacz jest w pozycji #2, majac do czynienia z osoba badana w pozycji #2, ktdra interpretuje
wlasne do$wiadczenia #1). Moze zaistnie¢ sytuacja, w ktorej badacz przeprowadzajac wywiady
w grupie i stosujac podejscie etnometodologiczne (#4), dociera tym samym do obserwacji
uczestnikéw (#4) dotyczacych ponadosobistego zrozumienia do$wiadczen (#3). Mozna tez
wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej badacz jedynie kolekcjonuje dane z wielu wywiadow, jednak
osoby, od ktorych badacz zebral dane nie tworza powigzanej ze sobg i utrzymujacej kontakty
grupy, a samego badacza takze nie wiazg z grupa zadne relacje. Taka mozliwo$¢ nie bedzie
wowczas angazowac sfer #3 i #4. Por. tamze, s. 159.

18 Por. N. Hedlund, Integrally Researching Integral Research: Enactive Perspectives on
the Future of the Field, w: ,Journal of Integral Theory and Practice” 2010 nr 5(2), s. 23.

84



Fenomen mitosci w integralnym ujeciu badawczym

Fenomenologiczne postgpowanie badawcze pozwoli dociec istoty
sensu $wiata przezy¢ i znaczen zwigzanych z miloscig pedagogicznag”. W ra-
mach badania fenomenologicznego przy zastosowaniu procedury Husserla
(epoché, redukcja fenomenologiczna, wyobrazeniowe uzmiennianie™ anali-
zowac mozna to, w jaki sposéb doswiadczam i ofiarowuje mitos¢ pedagogiczng
(wychowawczg)?, czym jest dla mnie mitos¢ pedagogiczna: postawq aksjolo-
giczng, dziataniem, zasadg wychowawczq i normgq kulturowg czy systemowym
dziataniem dla dobra dziecka? A moze szczegélnym splotem wymienionych
wezesniej aspektow? Autorefeksja, autoetnografia czy niektére rodzaje me-
dytacji badz kontemplacja stanowia przyklady metod odkrywajacych przed
badaczem fenomen mitosci - w ujeciu szerokim (milo$¢ uniwersalna czy
poczucie wspélnot®”) lub waskim (milos$¢ pedagogiczna, wychowawcza).
Przykltadowo w buddyjskiej medytacji nad miloscig osoba praktykujaca
intencjonalnie wprowadza umyst w stan milosci®, przez co uzyskuje dane
do hermeneutycznej analizy i interpretacji, a efektem tego moze by¢ wglad
w strukture i rdzen doswiadczanego fenomenu milosci. Podobny rodzaj
danych mozemy uzyska¢ oddajac si¢ chrzescijanskiej kontemplacji nad
wersetami biblijnymi traktujagcymi o mitoéci. Dobér adekwatnej metody do
zbadania fenomenu milosci pedagogicznej (wychowawczej) w duzej mierze
zalezy od badacza - stopnia jego metodologicznej sprawnosci i otwartosci
na badanie wlasnego wnetrza.

Rodzina strukturalizmu, jak zaznaczono wczesniej, docieka powta-
rzalnych wzoréw jednostkowych doswiadczen. W badanym aspekcie przy
wykorzystaniu metod z tej rodziny mozna ujrze¢ np. wzory jednostkowego
przezywania mito$ci wychowawczej na przestrzeni czasu, uchwyci¢ pewne
tendencje oraz naszkicowa¢ ewolucj¢ i dynamike milosci pedagogicznej
u konkretnego nauczyciela czy ucznia. Sposéb jednostkowej konceptualizacji

7" Zob. K. Sawicki, Propozycja aplikacji metody fenomenologiczno-hermeneutycznej
w pedagogicznych badaniach rzeczywistosci wychowawczej, w: ,Scripta Philosophica. Zeszyty
Naukowe Doktorantéw Wydziatu Filozofii KUL” 2012 nr 1, s. 75-91.

¥ Por. tamze; M. Kleineberg, Integral Methodological Pluralism: An Organizing
Principle for Method Classification, Paper Conference: 14th International ISKO Conference.
Knowledge Organization in a Sustainable World, https://www.researchgate.net/publica-
tion/308675252_Integral_Methodological_Pluralism_An_Organizing Principle_for_Me-
thod_Classification, z dn. 11.03.2017.

¥ Zob. U. Opyrchal, Mitos¢ uniwersalna i poczucie wspélnoty jako tematy medytacji,
Ogdlnopolska Konferencja Naukowa ,,Oblicza milosci. Przeszlo$¢ — Terazniejszos¢ — Per-
spektywy” Lublin 06 maja 2016.

20 Zob. Jego Swigtobliwo$¢ XIV Dalajlama, Sciezka buddyzmu tybetariskiego. Koniec
cierpienia i odkrycie drogi do szczescia, thum. M. Czub, Wydawnictwo Helion, Gliwice 2013.
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czy postrzegania mitosci w ramach metod z tej rodziny mozna zbada¢ przy
uzyciu fenomenografii”, ale takze poprzez dobrze znany pedagogice wywiad
indywidualny, ktéry postuzy wyltonieniu pojedynczego, swoistego danej
jednostce wzorca doswiadczen.

Ponadjednostkowe rozumienie milosci pedagogicznej dobrze uchwyca
wywiady grupowe, zbiorowe refleksje czy analizy tekstow osadzonych w ba-
danym watku. Hermeneutyka pozwala badaczowi na dociekanie grupowe-
go/zbiorowego czy kulturowego znaczenia mitoéci pedagogicznej, a wiec
usankcjonuje uchwycenie tego zjawiska w $wietle wielu $wiatopogladow,
ideologii czy wyznan.

Powtarzajace sie wzory intersubiektywnego doswiadczenia milosci da
sie ujac tak, jak czyni to etnometodologia, ktorg interesuje to, jak ludzie two-
rz3, utrzymuja i zmieniaja w czasie poczucie wspolnej, grupowej, zewnetrznej
rzeczywisto$ci. Poprzez badanie etnograficzne, a w jego ramach obserwacje
uczestniczaca prowadzong w klasie szkolnej i wywiady, mozna zbada¢ wzory
tworzenia, pielegnowania i przeksztalcania si¢ milosci pedagogiczne;.

Postugujac si¢ metodami empirycznymi, bada¢ mozna obiektywne
zachowania bedace wyrazem milosci pedagogicznej. Tu takze mozliwe jest
wykorzystanie obserwacji*? w celu uzyskania odpowiedzi na pytanie: jakie
zachowania nauczyciela s3 przejawem mitosci pedagogicznej?

Zewnetrzng strone zbiorowosci - systemu szkolnego/klasowego - da
sie zbadac, zaprzegajac rozstrzygniecia wypracowane m.in. na gruncie teorii
systemow. W ramach proponowanego przez Wilbera systemowego ujecia
bada si¢ obserwowalne obustronne odzialywania os6b w ramach pewnej
calo$ci. W odniesieniu do badania milo$ci pedagogicznej mozna analizowaé
caly system klasowy czy szkolny pod katem wspdlnych dziatan budujacych
mifos¢ wychowawcza. Systemy te mozna poddac obserwacji i analizie reakcji
behawioralnych. (Por. Tab. 5).

? Zob. D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia, metodyka, ewa-
luacja, Wydawnictwo UMSC, Lublin 2011.

22 Obserwacja moze by¢ stosowana jako gtéwna metoda badawcza w wielu ¢wiartkach.
Podobnie, wywiad moze pokry¢ niemal calg siatke IMP. Mimo wielokrotnego stosowania tej
samej metody w schemacie IMP badacz postawi inne pytania badawcze oraz bedzie stosowal
rézne techniki badania w ramach tej samej metody.
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Tabela 5. Przyklad wykorzystania schematu IPM w analizie milosci pedagogicznej.
Zrédlo: A. Gop - opracowanie wlasne.

Technika/metoda
A Rodzina metod . w ramach danej
Cwiartka badan Przykladowe pytania badawcze rodziny metod
badawczych
W jaki sposob doswiadczam i ofiaro-
wuje mito$¢ pedagogiczng (wycho-
2 . A
vt o ot | s ot
Fenomeno- pedagog P a aksjorogiczng, nografia, medytacja/
Goérna Lewa logia dzialaniem, zasada wychowawcza kontemplacja
(Ja) (indy- i norma kulturowg czy systemowym
widualna - dziataniem dla dobra dziecka? A moze
wnetrze) szczegdlnym splotem wymienionych
wyzej aspektow?
Jaki jest jednostkowy wzor przezywania | Fenomenografia, wy-
Strukturalizm | milosci pedagogicznej (wychowaw- wiad indywidualny
czej)?
Wywiady grupowe,
. analizy tekstow (np.
Jakie jest wypracowane grupowo/ .
. ... | Korczaka, esej: Jak
Hermeneutyka | zbiorowo/kulturowo znaczenie mitosci kochaé dziecko)
Dolna pedagogicznej (wychowawczej)? : ;
Lewa (My) zbiorowe refleksje
(zbiorowa —
wnetrze) W jaki sposob jednostki tworza wzorce
Etnometodo- milo$ci pedagogicznej (wychowaw-
logia czej), utrzymuja je na przestrzeni czasu
i przeksztalcajg
Teoria auto-
) poiesis czyli
Gérna Pr'a— samotworzenia brak brak
wa (To) (in- | (self-creation).
dywidualna
~ zewnetrze) Jakie zachowania sg wyrazem milosci
Empiryzm pedagogicznej (wychowawczej)? Obserwacja
Tef)rla spol'ec'z— brak brak
Dolna nej autopoiesis
Pra'wa (Te) Jakie dziatania budujace mito$¢ Obserwacja — analizy
(zbiorowa Teoria syste- wychowawczg sg charakterystyczne interakcji behawio-
- zewngtrze) | mow dla badanego systemu (lub/i jego pod- | ralnych
systemow)?
Podsumowanie

Integralna analiza fenomenu milosci przynosi jej spdjny i wielo-

watkowy obraz. Badaczki ujmuja mitos¢ (mitos¢ pedagogiczng) zaréwno

w kontekscie subiektywnej swiadomosci oraz obiektywnego, behawioral-

nego wymiaru osoby, jak i intersubiektywnego wymiaru kulturowego oraz
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interobiektywnego wymiaru systemowego. Ramy Integralnego Pluralizmu
Metodologicznego pozwalaja na precyzyjna eksploracje zjawiska milosci
dzieki wykorzystaniu metod i technik badawczych z wybranych tradycji
metodologicznych.

Czastkowe prawdy kazdego wymiaru istnienia (kazdej z czterech
¢wiartek), kazdego poziomu rozwojowego wnoszg istotny wkiad w integralne
ujecie badanego zjawiska. Nie mozna wymiaréw istnienia czy poziomow eg-
zystencji sprowadzac do siebie nawzajem ani znieksztalca¢. Tak pojmowana
integralnos¢ chroni przed popelnieniem btedu absolutyzmu, ktéry sprowa-
dza si¢ do przekonania, ze fragmentaryczna perspektywa danej ¢wiartki (np.
obiektywnej) odstania w pelni eksplorowang rzeczywisto$c¢ oraz, ze skladowe
jednego tylko wymiaru owg rzeczywistos$¢ tworza.
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Love phenomenon in an integral research approach

The article presents the phenomenon of love (including pedagogical
love) in the inclusive and meta-paradigmatic view of integral theory, AQAL
model and Integral Methodological Pluralism. At the beginning, the authors
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describe aspects of love according to the basic element of the AQAL model
- four dimensions of existence (four quadrants). Then, using the complex
version of these dimensions — Integral Methodological Pluralism - they
analyse the phenomenon of pedagogical love. A comprehensive research
framework of inclusionary pluralism determines a fuller, non-reductionistic
picture of the phenomenon of love both in its wide, universal meaning and
in its narrow meaning (pedagogical love, educational love).
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Monitoring kompetencji szkolnych

w Srodowisku lokalnym. Wyzwania

Wstep

Artykul rozpoczyna seri¢ opracowan poswigecong monitoringowi kom-
petencji matematycznych i jezykowych uczniéw szkét ponadgimnazjalnych
w wybranym lokalnym $rodowisku edukacyjnym. Zgodnie z intencjg auto-
réw publikacje majg zwiera¢ nie tylko studium przypadku kilku placéwek
edukacyjnych, ale rowniez dyskusje przydatnosci egzaminu gimnazjalnego
i maturalnego oraz propozycje zmian w sposobie nauczania w szkotach
ponadgimnazjalnych, gimnazjach, a nawet na I etapie edukacyjnym.

Dla odbiorcow publikacji zajmujacych si¢ problemami pedagogicz-
nymi w szerszej, ogélnej perspektywie artykuty beda mialy réwniez inne
znaczenie. Znajda sie w nich ,,twarde” dane weryfikujace rezultaty pomiaréw
miedzynarodowych i ich interpretacji. A w szczegdlnosci potwierdzenie
lub zaprzeczenie komunikatéw typu: ,Wyniki polskich uczniéw w zakre-
sie umiejetnosci matematycznych (mathematical literacy) daja im miejsce
w grupie najlepszych krajow Unii Europejskiej, na rowni z Holandig, Estonia
i Finlandig™.

Biezacy artykul wyjasnia zasady monitoringu, jego skomplikowany
kontekst, a w szczegolnosci powigzanie z lokalnymi i zarzagdzanymi centralnie
reformami edukacji.

Coroczne pomiary kompetencji uczniéw szkét ponadgimnazjalnych
w wybranym powiecie prowadzone sg od 2010 r. z zakresu matematyki i od
roku 2011 z jezyka polskiego. Za kazdym razem w pomiarach uczestniczyli

! Instytut Badan Edukacyjnych, w: Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci
Uczniéw, OECD PISA, WYNIKI BADANIA 2012 W POLSCE, [data pobrania: 12.04.2017]
http://www.ibe.edu.pl/pl/projekty-miedzynarodowe/pisa.
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uczniowie okoto 20 klas pierwszych szkdt ponadgimnazjalnych (licedw
i technikéw). W Kwidzynie, najwiekszej gminie powiatu kwidzynskiego,
monitoring prowadzony jest od 20 lat i bralo w nim udziat facznie ponad
12 tys. uczniéw. Tym samym zebrany material badawczy jest bardzo bogaty.

Nastepna publikacja poswiecona bedzie monitoringowi umiejetnosci
jezykowych okoto 500 uczniéw liceéw i technikéw przeprowadzonemu
w2016 1.

Wybédr powiatu do badan nie byt przypadkowy. W tym srodowisku
od blisko dziesieciu lat realizowana jest lokalna reforma edukacji. Przy
wprowadzaniu zmian zintegrowano wiele srodowisk, nie tylko nauczycieli,
dyrektorow i przedstawicieli wladz lokalnych, ale réwniez przedsigbiorcow
i spotecznikdéw?. Skorzystano z pomocy naukowcow zajmujacych sie¢ prak-
tyka oswiatowq z kilku uczelni, w tym m.in.: Akademii Morskiej w Gdyni?,
Uniwersytetu Warszawskiego, Politechniki Gdanskiej*. Lokalna reforma nie
polegata, jak to czesto bywa, na budowania elitarnych placéwek ,,$ciagajacych”
zdolnych uczniéw z innych szkot do jednej placéwki, tak ze w efekcie zmian
nic sie nie zmienia’. Co warto podkresli¢, w wybranym lokalnym $rodowisku
(gminy i powiatu) nie ma filii renomowanej uczelni wyzszej. Nie jest to
duze srodowisko miejskie takie jak Gdynia (dzialajace na prawach powiatu).
Zatem zebranie informacji o takiej ,,anomalii” polskiego systemu edukacji
wydaje sie by¢ bardzo interesujace.

Dodatkowa warto$cig prezentowanych opracowan jest ich rola jako bi-
lansu otwarcia dla przysztych pomiaréw oceniajacych skutki biezacej reformy.

2

Zembrzuska M., Koziara K., Powiatowy Konkurs Wiedzy Technicznej w CKZiU,
Naszemiasto.pl: ,Najwieksze firmy produkcyjne w powiecie kwidzynskim: Jabil, LACRO-
IX Electronics, International Paper, KBR Poland oraz Centrum Ksztalcenia Zawodowego
i Ustawicznego we wspotpracy ze szkolami technicznymi w Kwidzynie organizuja Powiatowe
Konkursy Wiedzy Technicznej.

> Kornas-Krzyzykowska U., Zdolni z Pomorza, Centrum Edukacji Nauczycieli
w Gdansku, Gdansk, 2014: W ramach projektu z udzialem m.in. Politechniki Gdanskiej,
Akademii Morskie w Gdyni Polsko-Japonskiej Akademii Technik Komputerowych realizo-
wane sg m.in. kursy e-learningowe oraz opieka mentorska dla uczniow gimnazjoéw oraz szkot
ponadgimnazjalnych.

*0d 2010 prowadzony jest w szkolach ponadgimnazjalnych powiatu kwidzynskiego
monitoring kompetencji jezykowych oraz matematycznych.

> Kutajczyk T., Réznicowanie si¢ gimnazjow wielkomiejskich w Swietle badania prze-
prowadzonego w Tréjmiescie przez Okregowg Komisje Egzaminacyjng w Gdatisku, Okregowa
Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, 2011.
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Mimo wyraznego ograniczenia badan do jednego lokalnego $rodo-
wiska, niniejsza publikacja nie jest tylko analizg przypadku. Blisko polowa
uczniéw w szkotach ponadgimnazjalnych wybranego powiatu konczyta
szkoly podstawowe oraz gimnazja w gminach nie objetych lokalnymi re-
formami. Zatem prezentowane rezultaty mozna interpretowac réwniez jako
probe oceny aktualnego systemu edukacji w calym kraju.

Monitoring

Ogolne zasady monitoringu zaprezentowano dotychczas w kilku
publikacjach. Pierwsza z nich ukazata si¢ juz w 1997 r.° a jedne z ostatnich
w latach 2011” i 20128 Dotychczasowe opracowania dotyczg szkolnictwa
podstawowego oraz gimnazjalnego. Ten artykul ma na celu ukazanie mo-
nitoringu kompetencji uczniéow szkét ponadgimnazjalnych, chociaz ze zro-
zumialych wzgledéw nawiazywac bedzie réwniez do wezesniejszych etapow
edukacyjnych.

Monitoring kompetencji szkolnych, niezaleznie od etapu edukacyjne-
go (szkoly podstawowej, gimnazjum, czy szkoly ponadgimnazjalnej) w spo-
sob zasadniczy rézni sie od egzaminéw zewnetrznych:

Pomiar prowadzony jest w trakcie etapu edukacyjnego, a nie na jego
koniec. Odbiorcami monitoringu sa nauczyciele mtodziezy, ktéra nadal
pozostaje w placowce. Zatem celem analiz jest dostarczenie informacji umoz-
liwiajgcej zmiane sposobu nauczania konkretnych grup uczniowskich, od-
dziatéw, czy szkol.

Monitoring prowadzony jest na poziomie jednej klasy w caltym lokal-
nym $rodowisku. Biorg w nim udzial uczniowie wszystkich szkoét. Pomiar
pozwala wiec na wyznaczenie $redniego poziomu kompetencji dla danego
srodowiska oraz jego zréznicowania w poszczegdlnych grupach uczniow-
skich. Sredni poziom kompetencji oraz jego zréznicowanie mogg w sposob
zasadniczy réznic si¢ od tych, ktére charakteryzuja region, czy kraj.

¢ Dolata R., Murawska B., Putkiewicz E., Zytko M., Monitorowanie osiggnie¢ szkol-
nych jako metoda doskonalenia edukacji. Zarys metody oraz przyktady zastosowar w edukacji
poczgtkowej, Wydawnictwo Akademickie Z.ak, Warszawa, 1997.

7 Dolata R., Murawska B., Putkiewicz E., Marek Piotrowski M, Diagnoza poziomu
osiggniec szkolnych uczniéw klas 1 gimnazjéw, Kwidzyn, 2010.

8 Piotrowski M., Pomiar dydaktyczny i polityka projakosciowa gminy w obszarze
o$wiaty, w: Biblioteczka Oswiaty Samorzgdowej, t. 7, Decentralizacja oswiaty, red. Herbst M.,
Centrum Interdyscyplinarne Modelowania Matematycznego i Komputerowego, Uniwersytet
Warszawski, 2012.
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Autorzy monitoringu nie s3 bezimienni. Wykonujac pomiary przeby-
wajg w szkolach, a uzyskane wyniki prezentuja podczas spotkan z nauczy-
cielami. Sg naukowcami $cisle zwigzanymi ze szkolng edukacja, autorami
podrecznikow, kurséw dla nauczycieli, posiadajg réwniez doswiadczenie
w prowadzeniu szkolnych zajec.

Monitoring nie jest formg probnego egzaminu zewnetrznego. Zakres
badanych kompetencji moze w sposob zasadniczy r6zni¢ si¢ od sprawdza-
nych podczas egzaminéw. Umiejetnosci i wiedza testowane w monitoringu
sa wedlug jego autoréw wazne w dalszej edukacji oraz w zyciu codziennym
i nie muszg by¢ zgodne z tymi wybranymi przez CKE.

W monitoringu wykorzystywane sg zadania/pytania otwarte lub wie-
lokrotnego wyboru. Tym samym ewaluacja osiggnie¢ uczniowskich jest co
prawda bardziej pracochtonna, ale i dokladniejsza. Rezultaty pozbawione
sa bledow systematycznych wynikajacych z efektu zgadywania w testach
jednokrotnego wyboru (dominujacych w egzaminach zewnetrznych).

W monitoringu wystepuje mozliwos¢ polaczenia wynikéw innych
pomiaréw kompetencji z uzyskanymi rezultatami. W szkofach ponadgim-
nazjalnych wykorzystywane sa wyniki egzaminu gimnazjalnego.

o W monitoringu w szkofach podstawowych rezultaty prezentowane

s3 w odniesieniu do poziomu wyksztalcenia rodzicéw. Chociaz
w ostatnim czasie ta informacja nie jest to juz krytyczng na skutek
zmian w kapitale rodzinnym bedacych efektem rozwodow (w du-
zych miastach) oraz eurosieroctwa (w malych miejscowosciach).

Dodatkowo trzeba zauwazy¢, ze monitoring w sposob zasadniczy
rézni si¢ rowniez od pomiaréw miedzynarodowych. Nie ma wokot niego,
tak jak w przypadku np. badan PISA, aury niepewnosci’, braku zaufania do
stosowanych procedur', czy wrecz podejrzen o manipulacje!.

o Arkusze z zadaniami wykorzystywane w pomiarze s3 przekazy-

wane nauczycielom w dniu zakonczenia monitoringu.

«  Dokladna analiza sposobéw rozwigzywania poszczegolnych przy-
ktadéw jest publikowana w raporcie i przekazywana nauczycie-
lom wraz z dyskusja prawdopodobnych przyczyn uczniowskich
sukcesow i niepowodzen .

®  Kwiecinski Z., Edukacja jako blokada rozwoju. Hipotezy dysfunkcjonalnosci po 20
latach, NAUKA 4/2012, 77-85.

1 Smarterpoland, Wybrane fakty i mity na temat PISA 2012, 2014, [data pobrania,
2017-04-17], http://smarterpoland.pl/index.php/2014/01/mity-dotyczace-pisa-2012/

' Kasprzak P., Cud nad Wislg 2012 Raport Fundacji OFF o polskich wynikach w ba-
daniach PISA dla Paktu dla Szkoty, Fundacja OFF, 2014.
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o W ciagu kolejnych lat na skutek uwag nauczycieli oraz zespolu
badawczego posta¢ monitoringu ulega modyfikacji tak, by coraz
lepiej spetniat on oczekiwania odbiorcow.

o Celem biezacych publikacji jest rewizja zalozen, tak by odbior-
cami monitoringu mogli by¢ nie tylko nauczyciele, ale réwniez
uczniowie szkét ponadgimnazjalnych.

o W koncowych analizach, w odréznieniu od poprzednich badan,
podjete beda proby polaczenia obu zakreséw kompetencji z jezyka
polskiego i matematyki, np. wskazujac na mozliwosci poglebionej
oceny wypowiedzi pisemnej oraz testu z zakresu jezyka polskiego
za pomocg wynikéw egzaminu gimnazjalnego z matematyki.

Lokalne reformy edukacji

W bibliografii pedagogicznej istnieje wiele publikacji dotyczacych
reform edukacji realizowanych w Polsce przez ostanie 25 lat, w tym i egza-
mindéw zewnetrznych. Wsrod tej literatury wyr6zni¢ mozna dwie przeciw-
stawne grupy.

I. Do pierwszej naleza opracowania instytucji zwigzanych z Mini-
sterstwem Edukacji Narodowej, w tym komisji egzaminacyjnych
oraz Instytut Badan Edukacyjnych (IBE). W Polsce, w odréznie-
niu od wielu innych krajow, komisje egzaminacyjne oraz IBE
sprawdzajace poziom edukacji i skutecznos¢ reform podlegaja
Ministerstwu Edukacji, co wydaje si¢ by¢ bardzo ryzykownym
rozwigzaniem.

II. Druga grupe stanowig publikacje tworzone niezalezne od MEN.
Naleza do nich m.in. te powstate pod patronatem Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN.

Wigkszos¢ publikacji z I grupy ukazuje zwigzek pomiedzy wynikami
uczniéw (ich sukcesami) w egzaminach a reforma edukacji (np. zmianami
podstawy programowej)*. Cze$¢ przekonuje o koniecznosci stosowania
skomplikowanych technik obliczeniowych w analizie egzaminéw zewnetrz-
nych, w tym IRT".

Do I grupy publikacji nalezy zaliczy¢ opracowania proponujace ,,me-
todologie” wykorzystania egzaminéw do ewaluacji szkol i nauczycieli np. za

12 Zahorska M., Sukcesy i porazki reformy edukacji, Przeglad Socjologiczny nr 3, 2009,
s. 119-142.

B Kondratek B., Pokropek A., IRT i pomiar edukacyjny, IBE, Edukacja 2013, 4(124),
s. 42-66.
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pomoca wyznaczania tzw. wskaznika Edukacyjnej (a raczej Egzaminacyjnej)
Wartosci Dodanej*.

W I grupie znajduja sie tez publikacje o rzekomo widocznym sukcesie
polskiej reformy edukacji na tzw. superskalach®.

W II grupie opracowan znajduje si¢ m.in. seria wydawnicza Palgce
Problemy Edukacji i Pedagogiki' powstata pod patronatem Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN. Ponad stu autoréw tego 6 tomowego wydawnictwa
zwraca uwage nie tylko na bledng realizacje reform, ale rdwniez na jej wa-
dliwe podstawy. Patologie widoczne juz na poczatku szkolnej nauki” oraz
deprecjacje zawodu nauczyciela jako konsekwencji licznych stabosci sys-
temu edukacji®®. Dziataniom MEN, Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego
i uczelniom ksztalcacym nauczycieli, komisjom edukacyjnym stawiane sg
zarzuty podejmowania dziatan pozornych®, a egzaminom zewnetrznych
ich przeciwskuteczno$c¢®.

Jako przyczyne niepowodzen wskazywane jest dzialanie srodowisk
politycznych, ktére wprowadzajac zmiany chcg przede wszystkim zadowoli¢
swoj elektorat. Edukacja staje sie: instrumentem gier politycznych partii reali-
zujgcych swoje partykularne interesy *'. A to z kolei prowadzi do wszelakiego
rodzaju naduzy¢, w tym oszukiwania spoleczenstwa®. Zatem do proble-
mow zwigzanych z edukacja, w coraz wigkszym stopniu, odnosi si¢ meta-
fora Twierdzy (A. de Saint-Exupéry, Twierdza), co zauwaza M. Dudzikowa

" Wigkszos¢ opracowan dotyczacych EWD znajduje si¢ na stronie www.ewd.edu.pl

> Mourshed M., Chijioke C., Barber M., How the world’s most improved school systems
keep getting better, McKinsey & Company, 2007.

16 Nawrocki R., Ku krytycznemu wymiarowi pedagogiki. Wokét cyklu ,, Palgce problemy
edukacji i pedagogiki, Rocznik Pedagogiczny 36/2013, s. 111-124.

7 Klus-Stanska D., (Anty)edukacja wezesnoszkolna, Oficyna Wydawnicza Impuls,
2015.

8 Knasiecka-Falbierska K., Nauczyciel w przestrzeni illusio, w: Dudzikwa M., Kna-
siecka-Falbierska K., Sprawcy i/lub ofiary dziala# pozornych w edukacji szkolnej, Oficyna
Wydawnicza Impuls, 2013.

¥ Dudzikwa M., Knasiecka-Falbierska K., Sprawcy i/lub ofiary dziata#i pozornych
w edukacji szkolnej, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2013.

% Groenwald M., Standardy moralne czy standardy wymagan? O moralnych aspek-
tach pozoru w szkole w: Dudzikwa M., Knasiecka-Falbierska K., Sprawcy i/lub ofiary dziatan
pozornych w edukacji szkolnej, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2013.

2 Sliwerski B., Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie
centralizmu, Impuls, Krakow 2013, s. 95.

2 Sliwerski B., Dlaczego MEN od szesciu lat nieustannie oklamuje polskie spoteczeti-
stwo?, Blog Pedagog, 30 sierpnia 2015.
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w wydawanym pod jej redakcja pierwszym tomie z serii Kultura szkoly?:
Na podoredziu jest mnéstwo wartosciujgcych metafor. Lektura Twierdzy pod-
powiada wiele, jakby bezposrednio oferowanych i nauczycielom, i uczniom
wspétczesnej szkoty’’. W odroznieniu od dwdch powyzszych grup publika-
cji zawierajacych dyskurs w skali makro - catego kraju, niniejszy artykut
zwigzany jest ze zmianami w jednym, wybranym $rodowisku edukacyjnym
- Powiecie Laboratorium, w ktéorym w 2009 r. rozpoczeto reforme licedw
i technikéw. Lokalnie wprowadzane zmiany nie byly efektem zalecen MEN.
Ich inspiracji nalezy szuka¢ w lokalnej reformie szkét podstawowych i przed-
szkoli wprowadzanej od polowy lat dziewig¢cdziesiatych XX w. w najwiekszej
gminie Powiatu Laboratorium w tzw. Gminie Laboratorium?®. Dlatego przed
zaprezentowaniem zmian zrealizowanych w Powiecie przedstawiono ponizej
szereg informacji dotyczacych Gminy Laboratorium.

Lokalna reforma edukacji w Gminie Laboratorium i jej quasi mierniki

Wyréznikiem reform realizowanych w Gminie Laboratorium, w odroz-

nieniu od zmian zarzadzanych centralnie, byta dbatos¢ o kapital spoteczny
i wykorzystanie go w inicjowanych zmianach. W reformach zarzadzanych
centralnie kapital spoteczny odgrywat znacznie mniejsza role, a nawet mozna
wykaza¢, ze reformy centralne niszczyly kapital spoteczny?.

W Gminie Laboratorium procesy tworzenia i powigkszania kapitalu

spolecznego wspomagane byly poprzez wiele dzialan, w tym m.in.:

o Uspotecznienie w polowie lat dziewigé¢dziesigtych gminnych
przedszkoli (poza integracyjnym), w ktérych bezplatng edukacja
objeto wszystkie dzieci od 3 roku zycia (réwniez rodzicéw bezro-
botnych). To ryzykowne przedsiewzigcie, powigzane z rezygnacja
z karty nauczyciela, zyskalo na tyle duza akceptacje¢ spoteczna,

# Duzikowa M., Twierdza. Szkola w metaforze militarnej. Co w zamian?, Wydaw-
nictwo: Wolters Kluwer, 2016.

# Dudzikowa M., Metaforyzacja militarna jezyka (takze w / o szkole). Roztrzgsania
teoretyczno-empistomologiczne i empiryczne, w: Twierdza. Szkota w metaforze militarnej. Co
w zamian?, Wydawnictwo: Wolters Kluwer, 2016, 99.

»  Piotrowski M., Pomiar dydaktyczny i polityka projakosciowa gminy w obszarze
oswiaty, w: Biblioteczka Oswiaty Samorzgdowej, t. 7, Decentralizacja oswiaty, red. Herbst M.,
Centrum Interdyscyplinarne Modelowania Matematycznego i Komputerowego, Uniwersytet
Warszawski, 2012 s. 154-192.

% Piotrowski M., U podstaw lokalnych zmian - kapitat spoteczny. U podstaw zmian
sterowanych centralnie - brak kapitatu spotecznego, w: Od TQM do ,,zandarma”, czyli pod prgd,
Vega 2013, s. 104-108.
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ze mimo wielu zmian w systemie finansowania gminy jest kon-
tynuowane do dzi$. W sgsiednich gminach, w ktorych obowiazy-
wala rzagdowa regulacja zatrudniania nauczycieli, do przedszkoli
uczeszczala znikoma liczba dzieci. Tym samym edukacja zdecy-
dowanej wigkszosci dzieci zaczynata si¢ w 6-tym roku zycia, co
stwarzalo zagrozenie wykluczeniem edukacyjnym dzieci gorzej
wyksztalconych lub/i bezrobotnych rodzicéw.

«  Wprowadzenie bonu edukacyjnego zmieniajacego role dyrekto-
ra z urzednika o ograniczonych kompetencjach na menadzera
odpowiedzialnego za rozwoj szkoty27. Ta zmiana z jednej strony
umozliwila optymalizacje wydatkéw, a z drugiej (w granicach
ograniczonej konkurencji miedzy placéwkami) inspirowata do
poprawy jakosci pracy bez wzgledu na zréznicowanie statusem
ekonomiczno-spolecznym rodzin.

o Wdrozenie wielorakiej pomocy nauczycielom, w tym wprowadze-
nie corocznego monitoringu z zakresu jezyka polskiego i mate-
matyki umozliwiajacego publiczng dyskusje sposoboéw nauczania,
uwarunkowan kapitalem rodzinnym, podrecznikéw, programow
itd.

«  Systematyczny rozwdj obiektéw sportowych udostepnianych za-
réwno szkotom jak i mieszkancom.

o Uruchomienie i utrzymywanie o$rodkéw kultury oraz miejskich
placowek szkoleniowych w zakresie technik komputerowych i je-
zykow obcych.

Co ciekawe, wszystkie powyzsze zmiany, chociaz czgsto dyskutowane,
wprowadzano bez zbednej biurokracji. W Gminie Laboratorium nie zakon-
czono prac nad opracowaniem tzw. kompleksowego planu strategicznego
poswigconego funkcjonowaniu oswiaty. Za to po dziesieciu latach reform
Rada Miasta przyjeta uchwate w sprawie: Programu wyréwnywania szans
edukacyjnych oraz wspierania uzdolnionych dzieci i mlodziezy - de facto opo-
wiadajgc sie za potrzeba kontynuacji tego, co zostalo dotychczas zrobione?®.

W tym szczegélnym wypadku do oceny osiagnie¢ lokalnej reformy
edukacji mozna wykorzysta¢ usrednione w danej gminie wyniki egzaminéw

77 BeraR., Bon oswiatowy - rola samorzgdu we wspieraniu zadan edukacyjnych szkoty,
wystapienie na konferencji Kuratorium Oswiaty w Gdansku (2006) www.kuratorium.gda.pl/
pliki/6%20Bon%200swiatowy.pdf.

# Uchwata Nr XXXII1/266/05 Rady Miejskiej w Kwidzynie z dnia 30 czerwca 2005
roku w sprawie przyjecia programu wyréwnywania szans edukacyjnych oraz wspierania
uzdolnionych dzieci i mlodziezy z Gminy Miejskiej Kwidzyn.
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zewnetrznych z zakresu matematyki (egzaminu gimnazjalnego oraz spraw-
dzianu po klasie VI). Za wyborem tej metody przemawiajg nastepujace
argumenty:

o Usrednienie wynikéw z calej gminy i poréwnanie uzyskanych
warto$ci ze $rednimi dla kraju czy wojewddztwa z wykorzysta-
niem skali centylowej umozliwia oceng istotnosci réznic miedzy
wynikiem uzyskanych przez tzw. ucznidow przecietnych w zre-
formowanym lokalnym systemie edukacji a resztg kraju (gdzie
obowigzywaly i nadal obowiazuja zasady okreslone przez MEN).

o W poréwnaniu osiagniec¢ absolwentéow gimnazjéw mozna wyko-
rzysta¢ rezultaty uzyskane w egzaminie gimnazjalnym w 2015 r.,
gdy nowa forma egzaminu gimnazjalnego z matematyki (rozdzie-
lonego od przyrody) byla juz dobrze znana uczniom i nauczycie-
lom. Te forme egzaminu po raz pierwszy wprowadzono w 2012r.,
co pozwolito na dokladne zbadanie zréznicowania poziomu umie-
jetnosci absolwentow gimnazjow w kraju29.

o W poréwnaniu osiggnie¢ absolwentow szkot podstawowych wyko-
rzystano rezultaty sprawdzianu po klasie V122016 r. W tym roku
znowelizowany sprawdzian z oddzielonym zakresem matematyki
odbyt sie juz po raz drugi30.

W Tabeli 1. zebrano rezultaty sprawdzianu po klasie VI oraz egza-
minu gimnazjalnego dla Gminy Laboratorium oraz innych gmin Powiatu
Laboratorium (nazywanymi dalej Gminami sgsiednimi. Wartoséci podane
przez Okregowa Komisje Egzaminacyjng (w Gdansku) *, ** przeksztalcono
na skale centylowa®. Obliczenia wykonano na podstawie wartosci §rednich

¥ Piotrowski M., Analiza ilosciowa polskiego systemu edukacji, w: Od TQM do ,,zan-
darma”, czyli pod prgd, Vega 2013, s. 39-51.

% Niestety MEN nie zaplanowalo kontynuacji sprawdzianu po klasie VI w nowej
formie w latach nastepnych. W znowelizowanym systemie o$wiaty, w osmioklasowej szkole
podstawowej, sprawdzian po klasie VI moglby odegraé bardzo wazna role jako informacja
zwrotna uzyskana w trakcie etapu edukacyjnego, nie powodujac efektéw negatywnych w tym:
rankingowania szkol, klas, nauczycieli.

3 Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, Wyniki sprawdzianu w 2015 roku
w gminach wojewddztwa pomorskiego (zestawy standardowe), Gdansk, 2015.

2 Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, Wyniki egzaminu gimnazjalnego
w 2015 roku w gminach wojewddztwa pomorskiego (zestawy standardowe), Gdansk, 2015,

# Rezultat 66% w skali centylowej oznacza, ze wynik tzw. przecietnego ucznia w Gmi-
nie Laboratorium jest lepszy od 66% rezultatéw uczniéw danego rocznika w kraju (gorszy
zaledwie od 34%). Tej fatwosci interpretacji nie posiada zwykla skala procentowa ani skala
115 popularna gltéwnie wéréd osob zajmujacych sie statystyka lub pomiarami IQ.
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(w przypadku gmin sgsiednich — $redniej wazonej) wzgledem rozkladu wy-
nikow z miast regionu o liczbie mieszkancéw od 20 do 100 tys.*, .

Ten punkt odniesienia ilustruje potencjal egzaminacyjny (niekoniecz-
nie edukacyjny) mlodziezy przychodzacej z okolicznych gmin wzgledem
potencjalu mtodziezy wlasnego srodowiska szkoly ponadgimnazjalnej. Roz-
nice pomiedzy tymi uczniami, ktérzy uwazani sg za ,,naszych — miastowych”
i tymi ,obcymi”, ktérzy przyszli z gmin wiejskich lub wiejsko-miejskich
najczesciej o nizszych zasobach rodzinnych.

Tabela 1. Wynik éredni egzaminu gimnazjalnego i sprawdzianu po klasie VI z zakresu ma-
tematyki oraz jezyka polskiego w Gminie laboratorium i w okolicznych gminach w 2015r.

Tréjmiasto i wy- | Egzamin gimnazjalny Sprawdzian po klasie VI

brane gminy. Jezyk polski Matema- | Jezyk polski Matematyka
tyka

Gminy sgsiednie | 45% 45% 39% 42%

Gmina Laborato-

rium 60% 65% 62% 66%

Gdansk 58% 58% 62% 59%

Gdynia 60% 65% 65% 64%

Sopot 58% 66% 57% 66%

Jak wida¢ z przedstawionych powyzej wartosci problem relacji pomiedzy
»haszymi” a ,obcymi” moze by¢ bardzo wazki. ,Nasi” zdajac wyraznie lepiej
egzamin gimnazjalny majg wigkszy wybor szkot ponadgimnazjalnych. Moga
uzyskiwac lepsze wyniki podczas egzaminu maturalnego, ktéry przygotowy-
wany jest przez CKE w sposéb podobny do egzaminu gimnazjalnego (stad
powyzej zastosowano pojecie potencjalu egzaminacyjnego).

Dla ,,obcych” mozliwosci wyboru szkdt s ograniczone. Czgsciej kon-
tynuuja nauke w technikach niz w liceach. Ale czy dla nich lepsza jest edu-
kacja praktyczna od ogolnej? Rezultaty egzaminu gimnazjalnego zwigzane
s3 z gming, w ktdrej miesci si¢ dane gimnazjum i szkota podstawowa, a nie
ze zbiorowg predyspozycjg edukacyjng, bo taka nie istnieje.

Co natomiast oznacza lepszy lub gorszy wynik w tych egzaminach? Ce-
lem artykutow, ktdry otwiera niniejsza publikacja jest znalezienie odpowiedzi

3 Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, Wyniki sprawdzianu 2015 w za-
leznosci od lokalizacji szkoly wojewddztwo pomorskie, Gdansk, 2015.

% Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, Wyniki egzaminu gimnazjalnego
2015 w zalezno$ci od lokalizacji szkoty wojewodztwo pomorskie, Gdansk, 2015.
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réwniez na to pytanie, ktére w sposob oczywisty jest powigzane z poprzed-
nimi problemami reformy edukacji.

Dane zebrane w pierwszych dwdch wierszach Tabeli 1. wskazuja na
trudnosci w ocenie nauczycieli pracujacych w réznych srodowiskach. Status
rodzin w wiejskich gminach sgsiednich jest wyraznie mniejszy od miesz-
kancéw Gminy Laboratorium. Nic wiec dziwnego, ze rezultaty uzyskane
w szkole podstawowej sg gorsze.

Za sukcesem zmian wprowadzanych w Gminie Laboratorium przema-
wia poréwnanie z wynikami z uniwersyteckiego Tréjmiasta (cztery ostatnie
wiersze Tabeli 1.).

W efekcie systematycznie realizowanej reformy edukacji, od poczatku
samorzadnosci w RP, za rozwdj szkol i przedszkoli (z wyboru mieszkancow)
odpowiedzialne sg te same osoby, w tym burmistrz do spraw edukacji - spi-
ritus movens bonu edukacyjnego. Stalos¢ wyboru wladz lokalnych to jedna
z cech samorzadnosci, ktéra wystepuje w regionach wyrdzniajacych sie
wysokim kapitalem spotecznym.

Analiza tych kilku liczb zaprezentowanych w Tabeli 1 zmusza réwniez
do refleksji na temat sensu pomiaréw miedzynarodowych czy rankingow
regionalnych, w ktorych liczony jest wynik $redni. Wyznaczajac wartos¢
$rednig rezultatow egzaminu gimnazjalnego dla obszaru skladajacego si¢
z Gminy Laboratorium oraz gmin sgsiednich nie trudno zauwazy¢, ze war-
to$¢ ta nie odpowiada zadnemu ze srodowisk. Dla jednych jest za wysoka,
a dla drugich za niska. Na jej podstawie nie mozna okresli¢ cech lokalnych
systemow o$wiaty, m.in. dlatego, ze dla jednych gimnazjalistéw egzamin
konczyt ich 13-letnig nauke (zaczynajaca si¢ w 3 roku zycia w przedszkolu),
a dla drugich 10-letnig (rozpoczeta w zerdwee).

Usredniajac wyniki pomiaru (egzaminu) w wiekszym obszarze,
uwzgledniajac wigksza liczbe rezultatéw i zmniejszajac blad statystycznych
wartosci §redniej gubimy jej sens. Do tego problemu, tzw. paradoksu rzetel-
nosci, zapewne nie raz wrécimy w niniejszej serii opracowan poswigconych
monitoringowi.

Dyskutujac rezultaty egzaminu gimnazjalnego, w tym réwniez te
przedstawione powyzej warto pamietac, ze znacznie wigksze zaufanie mozna
mie¢ do sprawdzianéw z matematyki niz jezyka polskiego. Ksztalcenie umie-
jetnosci jezykowych moze by¢ w wigkszym stopniu zwigzane ze statusem
spolecznym rodzin niz odzwierciedla¢ efektywnos$¢ nauczania. Przestanka-
mi tych watpliwosci sg wnioski m.in. z badan Basila Bernsteina, ktory juz
prawie pot wieku temu wykazal i uzasadnil, ze istotng barierg w edukacji
dzieci w wieku do 11 roku zycia sa schematy jezykowe opisujace relacje
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poznawcze nabyte w domu w trakcie pierwotnej socjalizacji**. Poréwnujac
zatem rezultaty egzaminéw z jezyka polskiego uzyskane przez uczniow
pochodzacych z réznych $rodowisk w wigkszym stopniu wyznaczy¢ moze-
my rdéznice w standardzie Zycia w sferze intelektualnej*” niz zréznicowanie
jakosci edukacji.

Powyzsza relacje zaprezentowano ponizej w poréwnaniu wartosci
tzw. wskaznika EWD ucznidéw z najwiekszych polskich miast oraz Gminy
Laboratorium i gmin sgsiednich.

Tabela 2. Wartosci gimnazjalnego wskaznika EWD dla 4 najwiekszych miast Polski oraz
Gminy Laboratorium i gmin sasiednich38. Wartosci uzyskane z poréwnania wynikéw
egzaminow gimnazjalnych z matematyki i jezyka polskiego trzech rocznikéw absolwentow
z lat 2014-2016 z rezultatami sprawdzianéw po szkole podstawowej w latach 2011-2013.

Najwieksze miasta EWD matematyka EWD j-pol- Wskaznik

i wybrane gminy 2014-2016 ski jakosci zycia'
2014-2016

Warszawa 1,5 2,6 0,74

Krakow 1,8 1,5 0,49

Wroctaw 1,5 0,8 0,41

Poznan 1,7 -0,1 0,21

Gmina 3,5 0.8 Bd*

Laboratorium

Gminy sgsiednie 0,6 -0,8 Bd*

*) Brak danych, pomiar socjometryczny byl wykonywany tylko w duzych aglomeracjach.

Interpretacja danych zebranych w Tabeli 2. nie jest prosta i wymaga

kilku komentarzy.
1. EWD jest trudniejszym do analizy parametrem niz wyniki egzami-
néw, poniewaz ma charakter przyrostu (podobnie jak pochodna

" Czapinski J., Panek T., Diagnoza spoteczna 2007, Warunki i jako$¢ zycia Polakéw,
Rada monitoringu spotecznego, Warszawa (2007

3¢ Bielecka-Prus J., Definiowanie sytuacji w procesie komunikowania wedtug Basila
Bernsteina a interakcjonizm symboliczny, w: E. Halas, K.T. Konecki (red.), Konstruowanie
jazni i spoleczeristwa. Europejskie warianty interakcjonizmu symbolicznego, Wydawnictwo
Naukowe Scholar, Warszawa 2005, s. 59-77.

7 Wskaznik jakosci zycia w wymiarze cywilizacyjnym okreslony na podstawie:
poziomu wyksztalcenia, posiadania nowoczesnych urzadzen komunikacyjnych i umiejet-
noéci postugiwania sie nimi, czynnej znajomosci jezykow obcych itd. J. Czaplinski, T. Panek,
Diagnoza spoleczna 2007. Warunki i jakos¢ Zycia Polakéw, Rada Monitoringu Spolecznego,
Warszawa 2007.

% Rezultaty z portalu ewd.edu.pl

102



Monitoring kompetencji szkolnych w srodowisku lokalnym. Wyzwania

funkgcji). Ale jako narzedzie moze by¢ bardziej precyzyjne o ile
mozemy i potrafimy je zinterpretowac i wykorzystac.

EWD nie jest Edukacyjng Warto$cia Dodang lecz Egzaminacyjna
Wartoscig Dodang. Warto$¢ wskaznika EWD jest wyznaczana za
pomocy skomplikowanych obliczen réznicowych na podstawie
rezultatéw egzaminéw zewnetrznych. Po to, by wskaznik EWD
mozna bylo traktowa¢ jako wielkos¢ charakteryzujaca system
edukacji w danym srodowisku (lokalnym badz regionalnym)
potrzebna jest wiedza o tym $rodowisku i zmianach w nim za-
chodzacych réwniez w sferze spolecznej, nie tylko edukacyjnej*.
Wraz ze wzrostem warto$ci wskaznika jakosci Zycia wzrastaja
warto$ci wskaznikow EWD obliczonych na podstawie egzaminow
z jezyka polskiego. Parametry réznicowe obliczone na podstawie
tego egzaminu wydaja si¢ by¢ zwiagzane z SES. Przygotowanie
uczniéw do egzaminu gimnazjalnego z jezyka polskiego jest prost-
sze w przypadku uczniéow o wyzszym SES (niezaleznie od rezul-
tatéw uzyskanych podczas sprawdzianu po szkole podstawowe;j).
Powyzszej zaleznosci nie obserwujemy w analizie EWD z ma-
tematyki. Skutecznos$¢ zdobywania nowych umiejetnosci mate-
matycznych w gimnazjum wydaje si¢ by¢ fw mniejszym stopniu
zwigzana z SES lub przygotowanie do egzaminu z matematyki
w mniejszym stopniu zalezy od SES niz w przypadku jezyka pol-
skiego. Te przestanke wydaje si¢ potwierdza¢ bardzo duza wartos¢
EWD z matematyki dla uczniéw z Gminy Laboratorium, w ktdrej
zreformowano system edukacji.

Wyniki zawarte w Tabeli 2 wydaja si¢ potwierdza¢ znaczace roz-
nice pomiedzy SES rodzin z Gminy Laboratorium i gmin sasied-
nich. Warto zwréci¢ uwagg, ze rezultaty egzaminu gimnazjalnego
wykorzystujemy do oceny srodowiska, a nie jakosci pracy szkol.
Ta metoda zostala zaproponowana juz wczesniej na podstawie
danych zebranych w latach 2010-2012*.

Warto podkresli¢, ze watpliwosci autoréw do jakosci egzaminu gim-
nazjalnego z jezyka polskiego byly jedna z przyczyn badan prezentowanych
w niniejszej serii artykuléw. Co nie oznacza, ze waga i jako$¢ egzaminu
gimnazjalnego z matematyki s3 wedlug autoréw niepodwazalne. Do tego

¥ Piotrowski M., Od TQM do zandarma, czyli pod prgd, Vega, 2013, Granice stoso-
walnosci Granice stosowalnosci EDU2, s. 98-103.
0 Tamze 100.

103



Marek Piotrowski

problemu powrdcimy poréwnujac rezultaty uzyskane przez uczniéw w mo-
nitoringu (w 2016 r.) z matematyki z rezultatami egzaminu gimnazjalnego
22015 .

Roznica pomiedzy reformami w Gminie i Powiecie
- zadania monitoringu w Gminie i Powiecie

Pierwszoplanowe cele monitoringu w szkotach ponadgimnazjalnych
wynikaja z zasad tego pomiaru przedstawionych w Rozdziale 1. Specyficzna
sytuacja w Powiecie Laboratorium pozwolita réwniez na probe poszukiwania
odpowiedzi na inne, bardziej ogdlne pytania zwigzane z systemem edukacji
i jego reformami, w tym ideg i formg egzaminu gimnazjalnego oraz matu-
ralnego. Ponizej wyrézniono 4 takie cele ogélne.

Mimo, ze reforma edukacji w Powiecie Laboratorium miala swoje
zrédla w interwencjach prowadzonych 10 lat wczes$niej w Gminie Labora-
torium to obie lokalne zmiany majg zupelnie inny charakter. Zatem postac
monitoringu w Powiecie i Gminie Laboratorium byla rézna.

W szkotach podstawowych i gimnazjach Gminy Laboratorium wtadze
daza do unifikacji - ujednolicenia placéwek, np. starajac si¢ tak wyznaczac
ich obwody, by kapital rodzinny uczniéw w szkotach nie r6znit si¢ w sposob
istotny. Podobnie postepuja dyrektorzy dzielac roczniki na oddzialy - prze-
ciwdzialajac tym samym segregacji.

Celem dzialan nie jest nierealne wyréwnanie poziomu osiagnie¢
uczniéw o réznych zasobach rodzinnych, czgsto mylnie utozsamiane ze
zrownaniem szans edukacyjnych. Chodzi o to, by dzieci uczyly si¢ wspot-
pracy, w tym réwiesniczego wspomagania, a dzigki zréznicowaniu zadan
wyznaczanych przez nauczyciela mogly rozwija¢ swoje kompetencje. Innymi
stowy, by szkota wyréwnywala szanse rozwoju, a nie wyréwnywata poziom
kompetencji (bo to jest nierealne).

Monitoring w szkotach Gminy Laboratorium ma wigc za zadanie:

o  Sprawdzenie i u$wiadomienie nauczycielom na ile osiagnigcia
uczniow sg zroznicowane i jaki istnieje zwigzek poziomoéw kom-
petencji z kapitalem rodzinnym.

o W ktérych obszarach wiedzy i umiejetnosci zréznicowanie jest
najwieksze lub/i najbardziej istotne.

« Jakie s3 najczeéciej popelniane bledy w rozwigzywaniu probleméw
i jak im przeciwdziala¢.

o Jakie dzialania mozna podja¢, by ograniczaé spowolnienie rozwoju
kompetencji.
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Do placéwek ponadgimnazjalnych Powiatu Laboratorium uczesz-
cza mlodziez konczaca wezesniej szkoly podstawowe i gimnazja
w kilku gminach.

Wsrod mlodziezy konczacej klase I licedéw i technikow wyréznié
mozna tych, ktérzy ukonczyli wezesniej zreformowane szkoty
i przedszkola w Gminie Laboratorium i maja za sobg edukacje
znacznie efektywniejszg i dluzsza w poréwnaniu z kolegami i ko-
lezankami z gmin sgsiednich.

Do licedw (w poréwnaniu z technikami) przyjmowana jest mlo-
dziez z wyraznie lepszymi wynikami egzaminu gimnazjalnego.
Zatem juz na poczatku edukacji ponadgimnazjalnej poziom
kompetencji mlodziezy licealnej z zakresu matematyki i jezyka
polskiego jest wyzszy niz w technikach (przynajmniej w obszarze
wiedzy i umiejetnos$ci sprawdzanych w egzaminach).

Badania pomiaru kompetencji szkolnych w takim $§rodowisku moga

dostarczy¢ przestanek do odpowiedzi na pytania zwiazane z racjonalizacja

jednolitego ksztalcenia ogélnego w gimnazjach. Jest to pierwszy cel ogoélny

monitoringu.

Wedlug autoréw zwigzanych z MEN (okreslonych powyzej jako
grupa I) przedtuzenie o rok edukacji ogélnej bylo sukcesem refor-
my 1999 r. Wszyscy uczniowie otrzymywali 9 letnie wyksztalcenia
ogolne zakonczone obowigzkowym egzaminem gimnazjalnym.
Wydatki na tworzenie nowych szkoét byly uzasadnione. Drugi etap
reformy od 2008 r., w tym nowa podstawa programowa, podobno
ugruntowal korzystne zmiany, co rzekomo juz po 3 latach (w 2012
r.) potwierdzity badania PISA w zakresie przedmiotéw matema-
tyczno-przyrodniczych. Stad nauka w szkotach ponadgimnazjal-
nych moze przebiega¢ w sposob spojny z dotychczasowa edukacja.
Zgodnie z koncepcja autoréw niezaleznych od MEN (okreslonych
powyzej jako grupa II) przedluzenie ksztalcenia ogélnego do 16
roku zycia byto bledem. Predyspozycje mlodziezy do praktycznej
lub teoretycznej formy nauki widoczne sa wezesniej. Nieskuteczny
jednolity system ksztalcenia oraz krétki - trzyletni okres pobytu
w gimnazjum sg zrédlem wielu niepowodzen edukacyjnych i wy-
chowawczych. Srodki wydatkowane na gimnazja nalezato kiero-
wac ku wezesnej edukacji obejmujac nig dzieci co najmniej od 4
roku zycia (szczegolnie w przypadku dzieci gorzej wyksztatconych
rodzicéw). Natomiast tworzenie gimnazjéw opdznilo wprowadze-
nie obowiazkowej edukacji dla 6-latkéw (tzw. zerowek) do 2004
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r. Badania PISA nie mogly i nie potwierdzily sukcesu reformy41,
ktéra wykluczyta znaczng czes$¢ uczniéw ze szkolnej edukacji.
Przed szkotami ponadgimnazjalnymi stoi czesto awykonalne
zadanie ksztalcenia znacznej liczby mlodziezy nieposiadajacej
podstaw ksztalcenia ogdlnego i zdemoralizowanej wykluczeniem
edukacyjnym w gimnazjum.

Lokalna reforma systemu edukacji w Powiecie Laboratorium miala
na celu zapewnienie bardzo zréznicowanych form ksztalcenia w szkolach
ponadgimnazjalnych. Tak, by mozna bylo podja¢ zadania reedukacyjne
iresocjalizacyjne. A w szczegolnych przypadkach zapewnié¢ réwniez pomoc
socjalng.

Sa to skomplikowane dzialania, poniewaz braki w wiedzy i umiejet-
nos$ciach uczniéw szkdt ponadgimnazjalnych oraz ich nieodpowiednie po-
stawy moga mie¢ wielorakie przyczyny: niski kapitat rodzinny, niska jakos¢
pracy szkot podstawowych i gimnazjow, dysfunkcje, zle przygotowanie do
edukacji szkolnej (na skutek braku przedszkola). Analizujac wyniki moni-
toringu mozna okresli¢ etap, w ktérym nastapilo wykluczenie edukacyjne
mlodziezy oraz jego skale.

Z jednej strony wiedza taka potrzebna jest nauczycielom (nie tylko
gimnazjow, ale i szkot podstawowych), ktorzy czesto nie s Swiadomi zakresu
uczniowskich zalegtosci oraz przyczyn ich powstania.

Z drugiej strony badajac proces wykluczania réznych grup
uczniowskich mozna pokusic¢ si¢ o okreslenie wad systemu edukacji oraz
specyfiki sprzeciwu - buntu mlodziezy (a moze réwniez nauczycieli). Bunt
ludzi mlodych nie musi konczy¢ si¢ przerwaniem obowigzku szkolnego
i wyjazdem za granice lub kontynuacja nauki w Mlodziezowym Osrodku
Socjoterapii, czy, co jest znacznie bardziej niebezpieczne, skierowaniem
przez sad rodzinny do Mlodziezowego Osrodka Wychowawczego. Specjalisci
w tych osrodkach sg przygotowani do pracy z uczniami przynalezgcymi do
réznych subkultur, o nadmiernej nadpobudliwosci psychoruchowej, majgcymi
problemy osobiste... ktorzy sq uznawani za zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym . To nie oznacza, ze mtodziez z Osrodka jest wyraznie inna od
swoich kolegow i kolezanek pozostajgcych w zwyktych szkotach. Im tez jest
potrzebna pomoc... 2.

4 Sliwerski B., PISA jako Zrédlo politycznego marketingu, Blog Pedagog, 9 GRUDNIA
2016 oraz

2 Piotrowski M., Kucinska E., Specjalistyczne Punkty Konsultacyjne - w poszukiwaniu
wsparcia dla ofiar systemu szkolnego, Parezja 1.2013(3) str. 39.
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Monitoring moze dostarczy¢ przestanek o odejsciu od podstawowych
zasad pedagogiki oraz o buncie ludzi mtodych. A wiec informacji dos¢ czesto
zamiatanych pod dywan przez wiele badan, zwlaszcza autoréw zwigzanych
z MEN. Jest to drugi cel ogélny monitoringu.

Znaczna cze$¢ mlodziezy, zwlaszcza o duzych zasobach rodzinnych,
ktdéra uczyta si¢ w zreformowanych gimnazjach, szkotach podstawowych
i przedszkolach Gminy Laboratorium posiada bardzo wysokie kompetencje.
System w Powiecie Laboratorium powinien wigc zapewni¢ réwniez nauke
na poziomie najlepszych licedéw i technikéw z miast akademickich. Mimo
ciggle centralnie reformowanych zasad szkolnictwa zawodowego, w Powiecie
Laboratorium podjeto skuteczne proby dostosowania placéwek do rynku
pracy i aspiracji mlodziezy. Podobnie jest z profilowaniem lice6w. Przy
cigglych zmianach egzaminu maturalnego i zasad przyje¢ na studia wyzsze
oraz malej wiedzy uczniéw o tym, co si¢ moze stac po maturze, tworzone s3
nowe profile, odpowiadajace zapotrzebowaniu uczniéw. W efekcie w dwdch
liceach i trzech technikach w 2016 r. realizowanych bylo siedem réznych
profili ogélnoksztalcacych (w tym klasa mundurowa) oraz 6 zawodowych.

Monitoring moze wiec udzieli¢ odpowiedz na pytanie, czy powyzszym
dzialaniom, prowadzonym w zakresie specjalizacji zawodowej towarzysza
osiggniecia w zakresie przedmiotéw ogélnoksztalcacych. Czy mozna powia-
za( te osiagniecia z profilem klasy licealnej czy technicznej oraz z poprzednia
edukacja. Jest to trzeci cel ogdélny monitoringu.

Ponizej przedstawiono rezultaty egzaminu maturalnego z jezyka pol-
skiego oraz matematyki w podobny sposdb, co poprzednio (za pomoca
skali centylowej). W przypadku Powiatu Laboratorium jest to uzasadnione
dziatanie, gdyz dyrektorzy i przedstawiciele organu prowadzacego od po-
czatku zmian (od roku 2010) doktadali wszelkich staran, by jak najwigksza
liczba absolwentéw szkoét ponadgimnazjalnych przystepowata do matury.
Minimalizujac w ten sposéb efekt sztucznego zawyzania wynikow przez
niedopuszczanie uczniéw do tego egzaminu. W efekcie do matury przy-
stepuje 94,1%* absolwentéw licedw i technikow, a zdawalno$¢ w Powiecie
Laboratorium (89%) jest wigksza niz w miastach Tréjmiasta (Gdansk 83%,
Gdynia 86%, Sopot 81%)**.

# Starostwo Powiatu Kwidzynskiego, Informacja o stanie realizacji zadan oswiatowych
powiatu kwidzyriskiego za rok szkolny 2015/2016, Kwidzyn 2016, s. 105.

# Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, Sprawozdanie ogélne z egzaminu
maturalnego w 2015 roku wojewédztwo kujawsko - pomorskie, 2016.
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Tabela 3. Rezultaty egzaminu maturalnego w szkotach ponadgimnazjalnych Powiatu Labo-
ratorium oraz Tréjmiasta przedstawione® w skali centylowej w 2016 r. wzgledem rozkladu
wynikéw Pomorza*®

Tréjmiasto Podstawowy Rozszerzony

i Powiat Labora- Matema-
torium J. polski Matematyka. J. polski tyka.
fgzvsf;torium 67% 9% 3% 7%
Gdansk 52% 58% 53% 59%
Gdynia 60% 61% 55% 59%
Sopot 57% 50% 50% 64%

Jak wida¢ z przedstawionych powyzej danych:

o W egzaminie maturalnym na poziomie podstawowym uczniowie
z Powiatu Laboratorium byli wyraznie lepsi od ucznidow z Tréj-
miasta z jezyka polskiego, a rowni im w zakresie matematyki.

o Na poziomie rozszerzonym rezultaty uczniéow z Powiatu Labora-
torium sa gorsze od rezultatow ucznidéw z Tréjmiasta oraz sredniej
regionu. Czyzby w tym wypadku lokalna reforma edukacji nie
odniosta sukcesu? Czy wprowadzone zmiany ostabily skutecznosé¢
ksztalcenia w zakresie przedmiotéw ogdlnoksztatcacych wybra-
nych przez uczniéw jako wazne?

Analizujac dane zebrane powyzej mozna tez sformutowaé pytanie
ogodlne: ,,Czy badajac kompetencje miodziezy po pierwszym roku nauki
w szkole ponadgimnazjalnej mozna okresli¢ przyczyny niepowodzen w egza-
minie maturalnym?” Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie jest czwartym
og6lnym celem monitoringu.

Podsumowanie

W artykule przedstawiono zasady monitoringu kompetencji szkolnych
prowadzonego w szkolach ponadgimnazjalnych zreformowanego lokalnego
systemu edukacji Powiatu Laboratorium. Pomiaru, ktéry ma umozliwi¢ nie

* Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, Zdawalnos¢ egzaminu maturalnego
w 2016 roku w powiatach wojewédztwa pomorskiego Nowa formuta egzaminu maturalnego,
Gdansk 2016.

46 Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdansku, Wstepna informacja o wynikach
egzaminu maturalnego przeprowadzonego w maju 2016 r. w wojewodztwie pomorskim, Gdansk
2016.
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tylko powstanie ,,raportu badaczy niezaleznych od resortu edukacji’¥, ale
ktéry ma réwniez ukaza¢ nauczycielom i uczniom efektywne metody zdo-
bywania kompetencji potrzebnych w dalszej nauce oraz zyciu codziennym.

Na podstawie analizy zasad monitoringu oraz efektéw lokalnych
reform wskazano na mozliwos$¢ uzyskania dzieki pomiarom kompetencji
odpowiedzi na podstawowe pytania zwigzane ze stanem edukacji w kraju.
Okreslono cztery cele ogdlne monitoringu, do ktérych powinny nawiazywac
nastepne opracowania dotyczace lokalnych pomiaréw umiejetnosci i wiedzy
w zakresie jezyka polskiego oraz matematyki.
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Monitoring school competences
in a local environment. Challenges

The article presents the basics of monitoring of school competencies
on the example of measurements carried out in the district of Kwidzyn. This
local educational environment, due to its unique reforms, has been called
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the “Laboratory District” By analyzing the monitoring principles and the
effects of the local reforms, general questions concerning the whole education
system in Poland have been formulated.

The article begins a series of publications presenting measurements of
linguistic and mathematical competences of upper secondary school students
and is a kind of assessment of current reforms as well as an opening balance
for future interventions.

This article and future publications are examples of work of academic
researchers who act independently from government authorities and work
on commission of local commission governments.
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Epizod z zawodowej biografii Kazimierza So$nickiego

W archiwum UMK, w teczce akt osobowych Kazimierza So$nickiego
(k-8/202, nr 176) znajduje si¢ dokument bedacy protokolem z egzaminu
kwalifikacyjnego na nauczyciela gimnazjum. Egzaminowanym by wlasnie
Kazimierz So$nicki. Rzecz cata miala miejsce blisko 100 lat temu, a no$nos¢
i merytoryczna waga tegoz dokumentu nie pozwalaja na czynienie jakich-
kolwiek skrétéw i nie tylko z szacunku dla Mistrza, ale i ze wzgledu na nie-
zwykle interesujacy, zwlaszcza obecnie -wydzwigk przytocze go in extenso.

Jestem jednym z najstarszych, a zyjacych uczniéw Kazimierza So-
$nickiego i kazde wspomnienie Mistrza, kazda informacja o nim, o opra-
cowaniach na jego temat budzi moje zainteresowanie (to oczywiste), ale
i cofa czas do drugiej potowy lat czterdziestych, gdy bytem jego studentem,
potem juz magistrantem, doktorantem i wspotpracownikiem. To wiasnie
Sosnicki jest autorem powiedzenia utracajacego wszelkie proby robienia
tzw. ,kariery” akademickiej. Brzmialo ono ,,w nauce nie ma tatwych drég”
Bo tez nie ma ich nie tylko w nauce, ale prawie nigdzie, moze poza polityka,
ktora obecnie - bardziej jak onegdaj - jest juz daleko poza mna. Wowczas,
dla nas - jego studentéw - bylo to stwierdzenie tylez odkrywcze, co zobo-
wigzujgce. Dokument, ktéry przedstawie dobitnie wskazuje, ze Kazimierz
So$nicki gteboko doswiadczyl tego, iz w istocie - w nauce nie ma tatwych
droég. Juz nie bede mnozyl pytan, ilu z obecnych nauczycieli zdatoby ten
egzamin, ilu sprostaloby wymaganiom, ktérym tak skutecznie i wybitnie
sprostal Kazimierz Soénicki? Kondycja polskich nauczycieli zajmuje si¢ inny
Nalaskowski. Mlodszy.

Kazimierz Soénicki glosil wyklady cichym, stonowanym glosem,
mozna by nawet rzec, ze monotonnie (co nie zmienia faktu, ze meryto-
rycznie byly to absolutnie majstersztyki). Ozywiat sie jednakze, nasilal glos
i - co bylto u niego rzadkoscig - ujawnial pewne emocje gdy wypowiadat sie
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o nauczycielu. Bo wlasnie nauczyciel i ideal wychowania byly dla Sosnickiego
absolutnym i niepodwazalnym fundamentem powodzenia edukacji szkolne;.
Odbicie tego pogladu znajdujemy w niemal wszystkich dzietach Mistrza.
Nic tez dziwnego, ze takze do swojej profesji nauczycielskiej, do wlasnych
kompetencji - jako nauczyciela gimnazjalnego -podchodzil nader powaznie.
Aby uswiadomi¢ mlodziezy czas, jaki nas dzieli od zdarzenia opisa-
nego w przywolanym (a za chwile przedstawionym) protokole wspomne,
ze w Krakowie zyt jeszcze Stanistaw Wyspianski, Polske dzielifo 13 lat od
przywrocenia panstwowosci, a Torun miat okoto 33 tysigce mieszkancow
i mial czekac jeszcze 40 lat na stanie si¢ waznym osrodkiem akademickim.
Mam takg nadzieje, takze i intencje, ze dokument, ktéry Panstwu za
chwile odczytam, bedzie jak kolejny wyklad Mistrza Kazimierza, wyklad wy-
gloszony do nas wszystkich, a zwlaszcza do tych, ktorych nazywamy nauczy-
cielami nauczycieli, do tych, ktérzy sukcesu reformowania polskiej oswiaty
upatrujg jedynie w jej komercjalizacji, technologizacji czy europeizacji za-
pominajgc o najwazniejszym - o osobie zaréwno ucznia, jak i nauczyciela.

Protokol z egzaminu na nauczyciela gimnazjum"
Odpis

L: 587 ex. a 1906/7. Swiadectwo. Pan Soénicki Kazimierz, urodzony
d. 11. stycznia r. 1883 we Lwowie, w Galicyi, wyznania rzymsko-katolickie-
go — uczeszczal do ck. Gimnazjum IV. we Lwowie w 1. 1895-1902 - egza-
min dojrzatosci zlozyl tamze z odznaczeniem d. 20. czerwca r. 1902, studya
akademickie odbywal przez osm semestréw na wydziale filozoficznym ck.
uniwersytetu we Lwowie w 11. 1902-1906.; - w czasie studyow akademickich
zajmowal si¢ przewaznie filozofia, matematyka, fizyka i chemig i brat udziat
w ¢wiczeniach z tych przedmiotéw. Stuchat tez wykladu z hygieny i somato-
logii. - Do egzaminu na nauczyciela filozofii i matematyki jako przedmiotéw
gléwnych, a fizyki jako przedmiotu pobocznego w gimnazyach i szkotach
realnych z jezykiem wykladowym polskim, przypuszczony zostal przez
podpisana ck. Komisye egzaminacyjng w dniu 17. pazdziernika 1906. - Eg-
zamin odbyt si¢ na zasadzie przepiséw egzaminacyjnych z dnia 30. sierpnia
r.1897. Do podania o przypuszczenie do egzaminu dotaczyl p. kandydat dwa
swiadectwa stwierdzajace, ze w pdtroczu drugiem r. 1902/3 stuchal wyktadu
czterogodzinnego filozofii, w pdtroczu pierwszem r. 1905/6 wyktadu trzy-
godzinnego z pedagogiki i zlozyl egzamina kollokwialne z obydwdch tych

! Teczka Akt Osobowych K. Sosnickiego, K-8/202, dokument nr 176, Archiwum
UMK
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przedmiotow ze stopniem celujacym; tem samem uczynit p. kandydat zado$¢
wymaganiom art.: I1.26. i art. V. przepiséw egzaminacyjnych z r. 1897, co sie
tyczy ogolnego filozoficznego i pedagogicznego wyksztatcenia. - W mysl art.
XIX. 5. przepiséw egzaminacyjnych uchwalila ck. Komisja egzaminacyjna
uwolni¢ kandydata od wypracowania pi$miennego domowego z zakresu
filozofii i matematyki, a to na podstawie opinii egzaminatoréw, ze rozpra-
wy z filozofii: ,,O pojeciu i rodzajach praw naukowych” i z matematyki:
»Znaczenie rownania w teoryi funkcyi eliptycznych” kwalifikuja sig, aby je
uznac za celujace prace domowe w egzaminie z filozofii i matematyki jako
przedmiotow gltéwnych. Na zasadzie powyzej wymienionych §wiadectw
i uchwaly Komisyi, kandydat otrzymal jedno zadanie do opracowania do-
mowego, a to z zakresu fizyki. Przebieg i wynik egzaminu byly nastepujace:
I. Wypracowanie domowe: Temat: O zasadzie zachowania energii = Ocena:
Opracowanie tematu poprawne, jasne i zwi¢zle bez ujmy dla $cistosci, odzna-
czajace sie przy tem dobrg forma literacka, uznano za celujace. II. Egzamin
pismienny pod nadzorem w I cze$ci odbyt sie 26. pazdziernika r. 1906. Z fi-
zyki: Temat: 1) Jak dluga droge przebiegtoby ciato rzucone do gory wzdtuz
plaszczyzny nachylonej do poziomu pod katem 45° z poczatkowa predkoscia
50 m/s, jesliby tarcia nie bylo? 2) Obliczy¢ srednice drutu zelaznego (d =
7.8), dlugiego 20 m wazacego 6 gr w prézni a 5.6 g w wodzie. 3) Szes¢ ogniw
Leclanche’a (1.41 wolt, opor wewn. 0.6 Ohma) taczymy w baterye i zamyka-
my oporem 0.1 Ohma; jakie bedzie natezenie pradu, gdy wszystkie ogniwa
ztaczone réwnoimiennie, a jaki gdy réznoimiennie? Ocena: Wszystkie trzy
zadania rozwazal p. kandydat zupelnie poprawnie, wypracowanie uznano za
celujace. III. Egzamin ustny w I czesci odbyl si¢ w dniach 6.1 7. listopada r.
1906. 1. Z fizyki: Omawiano sposoby wyznaczania energii elektryczne;j i elek-
trokinetycznej, wlasnosci par i gazéw, cechy dzwigkow, zjawisko zupelnego
odbicia rozczepienia i uginania si¢ $wiatla, wreszcie sposéb wytwarzania
wodoru i do$wiadczenia szkolne z tym gazem. - Odpowiedzi p. kandydata
uznano za celujace. 2. Z jezyka polskiego jako wyktadowego. Kandydat zna
dobrze gléwne zasady gramatyki polskiej i wykazal bardzo dobre wiadomosci
z zakresu literatury polskiej. Wynik celujacy. 3. Z jezyka niemieckiego wedlug
art. II. Obwohl der kandidat der grammatischen Formen nicht ganz sicher
ist, hat er den Auforderingen der Vorschrift im ganzen geniigt. IV Egzamin
pi$mienny pod nadzorem w II. czeéci odbyt sie w dniach 24. i 25. maja r.
1907. 1) Z Filozofii: temat a): Pojecie i rodzaje hipotez naukowych. - Ocena:
Wypracowanie celujgce. — Temat b) Psychologia postanowien. — Ocena: Wy-
pracowanie celujace. 2) Z Matematytki: Temat a) I. Co to jest funkcya O(U)
ijaka role odgrywa w teoryi funkcyi eliptycznych? II. Wyprowadzi¢ iloczyn
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bezustannie zbiezny przedstawiajacy funkcye sin x. temat b) I. Sprowadzi¢
réwnanie krzywej 2¢° stopnia: dane w uktadzie prostokatnym do réwnania
osiowego. II. dana jest powierzchnia 2% stopnia wyprowadzi¢ réwnanie
biegunowej o biegunie (x=0, y=1, z=0). Jaka konstrukcja dostaje si¢ te biegu-
nowa? Ocena: Opracowanie tych tematéw dato wynik celujacy. V Egzamin
ustny w II. czgsci odbyt si¢ dnia 27. maja r. 1907. 1. Z filozofii: Kandydat
otrzymal nastepujace pytania: 1) Kiedy mozna wykaza¢ prawdziwos¢, a kiedy
tylko prawdopodobienstwo hipotez? 2) Redukcya 3) Wzajemny stosunek
pewnikow i definicji w matematyce. 4) Stosunki logiczne. 5) Psychologiczne
prawa sadow. 6) Prawo Webera i jego znaczenie psychologiczne. 7) Uczucia
altruistyczne 8.) Zasadnicze pojecia metafizyki Arystotelesa. 9) Roger Ba-
con 10) Atomizm w dziejach filozofii 11.) Spencer jako agnostyk i metafizyk.
Na powyzsze pytania odpowiedzial p. kandydat celujaco. 2. Z matematyki:
Kandydat dawal odpowiedzi z réwnan rézniczkowych, rachunku catkowego,
teoryi funkcyi i geometryi. Odpowiedzi daty wynik celujacy. Na zasadzie
powyzszych wynikéw wszystkich stopni egzaminu uchwalita podpisana ck.
Komisya egzaminayjna w dniu dzisiejszym co nastgpuje: Pan Kazimierz So-
$nicki jest uzdolniony do nauczania filozofii i matematyki jako przedmiotéw
gltéwnych, a fizyki jako przedmiotu pobocznego w gimnazyach i szkotach
realnych z jezykiem wykladowym polskim. Z c.k. nauk. Komisyi egzamina-
cyjnej dla kandydatéw zawodu nauczycielskiego w gimnazyach i szkotach
realnych we Lwowie dnia 27. maja r. 1907. Dr Kruczkiewicz dyrektor Ko-
misyi mp. Dr ] Zakrzewski egz. z fizyki. Jozef Puzyna egz. z mat. mp. Jozef
Kallenbach egz. z polsk. mp. Dr Kazimierz Twardowski egz. z filozofii mp.
Dr Rull Werner egz. z jez. niem. mp.

Odpis niniejszy dostownie zgodny z oryginalem

w Sanoku 21/6.1911
[podpis]
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WYCHOWANIA
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Wiestaw Andrukowicz
Uniwersytet Szczecinski

Recenzja ksiazki Julity Orzelskiej pt.: W strone
pedagogiki istotnej egzystencjalnie. Zycie i jego trudnosci
z energiq duchowgq jako wyzwania
pedagogiczne rezydudw toZsamosci
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2014, ss. 330

Recenzja tej ksigzki moze by¢ istotnym impulsem do prowadzonej od
wielu lat w naszym kraju debaty nad tozsamoscia, kondycja i przyszloscia
pedagogiki, ktéra nie moze unikna¢ strukturalnej ztozonosci, jako upo-
rzadkowanej multimetodologicznej refleksji nad optymalnym rozwojem
i formowaniem czlowieka oraz jako okreslonej praktyki rozwigzywania
zadan rozwojowych stawianych w odpowiednim miejscu i czasie zwanych
edukacja i w nieodpowiednim czasie i miejscu, zwanych reedukacja. Zara-
zem brak metodologicznej ,,czystosci” i wewnetrzna réznica w przedmiocie
badan wcale nie musi oznacza¢ jakiegos niepewnego ani zagrozonego miej-
sca w przestrzeni dyscyplin naukowych (nawet, jesli jest administracyjnie
przesuwana z nauk humanistycznych do nauk spofecznych), tym bardziej
absurdem jest swoiste po§miertne memento, iz ,pedagogika jako nauka nie
istnieje” (por. ,,Znak” nr 526, 1999, s. 14).

Dzieje si¢ tak, poniewaz jej zlozony i zmienny historycznie przedmiot
probujemy z uporem maniaka wpisa¢ w co$ jednego i spojnego, ktore raz jest
czyms ,,zewnetrznym’, a innym razem czyms ,wewnetrznym', ktore z jednej

' Rzadko zauwazamy, iz nie tylko pedagogika ma ten problem, lecz takze wszystkie
nauki spoleczne i humanistyczne zajmujace si¢ albo czlowiekiem wewnetrznym, albo ze-
wnetrznym, niezdolne w ten sposob do catos$ciowego ujecia strukturalnie ztozonego obrazu
czlowieka psychofizycznego i socjokulturowego. Moze poza filozofia, ktéra pyta sie o calos¢,
lecz jednocze$nie ta ostatnia nie interesuje sie praktycznym zastosowaniem tej calosci.
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strony, stanowi realny ,,material” nadajacy si¢ do dowolnego formowania,
(mimo, ze nawet w fizyce ,,material” nie jest bezwzglednie ,,dany”, ale takze
»zadany” na podstawie bardziej fundamentalnych kategorii ,,pét kwanto-
wych”), az drugiej strony, idealna ,,forme¢” nadajaca sie do dowolnego wypet-
nienia (mimo ostrzezen, chociazby Henri Bergsona, Ze jest to beznadziejna
proba schwytania ,,w sie¢ co$ z rzeczywistosci, ktéra plynie”?).

Tym czasem przedmiot pedagogiki nie daje si¢ ,,schwyta¢ w zad-
ng sie¢”, poniewaz sam jest cze¢$cig dynamicznej ,,sieci” (realno-idealnej,
obiektywno-subiektywnej), ktérej przedmioty uwiktane sg w ,,wieczny spdr’,
tego, co zewnetrzne i wewnetrzne, plynie i trwa, jak pisal Heraklit. Przy tym
warto zauwazy¢, iz kazda z tych perspektyw osobno niemal od razu zaczyna
nieprzyjemnie pachna¢ ideologia (pomijajac fakt, iz ktos juz jest niestety
przyzwyczajony do tego zapachu i nawet sprawia mu to masochistyczng
przyjemnosc).

Kazda ,czysta tozsamosc¢” jest hipostazg, jako produkt sztucznego
rozszczepienia ztozonego widma rzeczywisto$ci3, pozbawiajgcego nas ,,zdy-

? Bergson H. (1963): Mysl i ruch, ttum. P. Beylin, K. Betszyniski, PWN, Warszawa:
1963, s. 52.

> Nalezy wyraznie przyzna¢ si¢ do pewnego ograniczenia, mianowicie jeden punkt
widzenia rzeczywistosci, niewaznie jak nazwany (,,0g6lny’, ,jednostkowy”, ,,empiryczny”,
»spekulacyjny”, ,,historyczny”, ,.teoretyczny’, ,,ilosciowy”, ,jakosciowy”), nawet, jesli wyjasnia
jaki$ fragment rzeczywistosci, to nie potrafi w zaden sposob zrozumie¢ sytuacji ,rozdar-
cia” ontologiczno-epistemologicznego, co wigcej nawet nie probuje zrozumieé, bowiem
ujawniajac wycinek ,widma pojeciowego” nie moze skonfigurowaé mozliwie wszystkich
(w tym przeciwstawnych) przedstawien rzeczy, zwlaszcza tych w sposéb znaczacy uczestni-
czacych w ewolucji mysli pedagogicznej w kierunku rosngcego racjonalizmu w skali globalnej,
w ktérym szukamy nie tyle ,,og6lnosci” i ,,spdjnoséci’, co swoistej ,,dynamicznej organizacji”
podobienstw i réznic (,zbieznosci przeciwienstw”). Jeden punkt widzenia niewatpliwie zwal-
nia z odpowiedzialnoéci, za caloé¢ przestrzeni epistemologicznej, daje pewny drogowskaz
i laczy sie z samozadowoleniem badacza ograniczonego do tego, co chce widzie¢ lub taczy
sie z ,,radosng tworczoscig” dowolnego lepienia fragmentéw wyjetych apodyktycznie z pod
przyjetego tu prawa ,,zbieznosci przeciwienstw”. Natomiast radykalizm podejscia badawczego
wymagalby zdecydowanego przejécia od modelu ,,analityczno-statycznego” do ,syntetycz-
no-dynamicznego’, w ktorym ten pierwszy nie znika, lecz zostaje dookreslony i uzupetniony
tym drugim. W ten sposéb mozemy pogodzi¢ to, co do tej pory uwazano za bezwzglednie
sprzeczne (ewolucje¢ i rewolucje, statycznos¢ i dynamizm, otwarto$¢ i zamkniecie, jedno$¢
irdznice), nie wykluczajac jakiej$ formy ,,zréznicowanej jednosci” i ,réznicy niesprzecznej’,
czyli nie tyle formalnego dzielenia $wiata, w ktérym w sposéb niezdeterminowany my$li
sie i marzy i w sposdb zdeterminowany widzi i przezywa, lecz, w ktérym determinizm nie
musi koniecznie wigza¢ si¢ z absolutna regularnoscia i porzadkiem, a prawdopodobienstwo
z totalng nieprzewidywalnoscia i chaosem.

118



Recenzja ksigzki Julity Orzelskiej

stansowanej troski” (za Robertem Mertonem), zaréwno wobec konkretnego
przedmiotu badan (pozostajac, jako podmiot ,,zauroczony” zywa trescia,
ajednoczesnie nie widzac ,,zdrady partnera’, nawet w tak silnym zwigzku su-
biektywnego ,,odbicia” rzeczy i samej w sobie rzeczy), jak i wobec przedmiotu
ogdlnego (pozostajac, jako podmiot w ,,chtodnych” stosunkach z symboliczna
formg przelamujacy lokalnos$¢ zjawisk, a zarazem nie widzac szczegélnej
bezposredniosci osobistego przezycia i warto$ciowania, ,smakowania bytu”,
czyli braku ,,domknigcia” ilo§ciowo-jakos$ciowej catosci).

Dzisiaj doskonale wiemy, ze w nauce nie mamy bezposredniego do-
stepu do czystego bytu za pomoca mysli i odwrotnie, ani dostepu do faktow
sterylnie odseparowanych od wartosci i odwrotnie. Wrecz przeciwnie, lepiej
niz kiedykolwiek widzimy i rozumiemy nieustanne napiecia miedzy tymi
biegunami naszego poznania, czyli dynamiczng synteze niemozliwg do pet-
nego ustabilizowania si¢. Widzac jednak dramatyczne ,,rozdarcie’, czyli majac
»Swiadomos¢ braku”, widzi sie jednoczesnie szanse i zagrozenie, wyjscie
i putapke wpisang w kazdy rozwdj czlowieka w ontogenezie i filogenezie,
a nie tylko ideologiczny ,,zastrzyk” precyzyjnie uporzadkowanej diagnozy
dla ,,pogodzonych z losem pacjentéw” skazanych na wybdr jedynej i naj-
bardziej stusznej ,,kuracji”.

Dlatego jedno zrodlo wiedzy, czy jeden model jej opisu i przedsta-
wiania, bez watpliwosci, bedzie tylko formg ,,symbolicznej przemocy”, ktéra
zachowuje stuszno$¢ i spojnos¢ w ramach wlasnego systemu wiedzy/wta-
dzy, co wcale nie znaczy, ze kazda jedno$¢ jest absolutnym mitem, bowiem
powinnismy zrobi¢ wszystko by byl to najbardziej ,racjonalny mit” (mimo
wszystko stownik pojec¢ i kategorie fizykow sg blizsze prawdy niz pojecia
i kategorie politykow).

Co to oznacza dla pedagogiki, jako dyscypliny naukowej, ktdra jeszcze
od czasu do czasu zostaje posadzana o brak tozsamosci, po pierwsze nie ma
w tym nic zaskakujacego, jesli skonstatujemy, ze jest dyscypling stosunkowo
nowgy, ktéra zdobywa dopiero swoja teoretyczna samoswiadomos¢ ,,dyscy-
pliny pogranicza’, po drugie mimo nieustannej walki frakcyjnej o kierunek
i sposob przedstawiania rzeczywistosci (nie tylko zreszta w naszym kraju?),

* Podobne wrazenie mozemy odnies¢, iz jest tak w innych krajach zachodnioeuro-

pejskich, bowiem jak stwierdza Dietrich Benner w: Edukacja jako ksztatcenie i ksztattowanie.
Moralnos¢ - kultura - demokracja - religia, ttum. D. Stepkowski, Wyd. UKSW, Warszawa2008,
s. 15-16, pedagogike niemiecka ubiegltego wieku cechowala atmosfera walki i wzajemnej
krytyki, w wyniku ktérej rodzily sie kolejne przeciwstawne ujecia teoretyczne i badaw-
cze. ,Przedstawiciele rywalizujacych stanowisk nie tylko nie sprawdzali wlasnych zatozen
i osiagnietych przez siebie wynikéw, ale odmawiali nawzajem sobie prawa do istnienia”
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wprawdzie powoli, lecz zauwazalnie odstania nam zgodnie z ,,komplemen-
tarng logikg”, bardziej prawdziwie, bo ,,pelne oblicze” (nieograniczone
do profilu) najwazniejszej, dla rozwoju lepszego czlowieka, ,,dyscypliny”
(z facinskiego oznacza to z jednej strony uczenie si¢, a z drugiej takze pewna
wypracowang konsekwencje metodologiczng okreslonej wspdlnoty badaczy).

Mimo wszystko, jesli chcemy uzywa¢ wobec pedagogiki okreslenia
»dyscyplina” (fac. disciplina - uczenie si¢, nauka, wiedza, system, szkota,
porzadek), to musimy przestrzega¢ przynajmniej porzadku proporcji, na
rzecz tego, co stanowi immanentne kryterium nauki. Oczywiste jest, ze
przestrzeganie tego porzadku (dyscypliny, konsekwencji) staje sie o wiele
trudniejsze w naukach humanistycznych, niz przyrodniczych, ze wzgledu
na ogromna zlozono$¢ systemoéw spotecznych oraz dynamike zjawisk in-
trospekcyjnych. Jednak w sytuacji, gdyby nawet nie byta to wielka rdéznica,
to nalezaloby ja i tak podkresli¢ i wyraznie sformutowa¢, chociazby przez
wzglad na fakt, iz postawienie znaku réwnosci miedzy przyrodoznawstwem
a naukami humanistycznymi, prowadzi do podobnego efektu, jak w przy-
padku darwinowskiej ,,naturalnej selekcji” utozsamionej w konsekwencji
z ,kulturowa eliminacjg™.

Z tego wynika, ze w naukach humanistycznych, a zwlaszcza w peda-
gogice musimy stosowa¢ zlozone komplementarnie procedury wyjasniania
i uzasadniania wynikow badan, siegajace jednoczesnie do historii i teorii, do
tego, co jednostkowe i uniwersalne, zdeterminowane i indeterministyczne,

»Humanisci” odmawiali racjonalnosci naukowej ,empirystom’, i odwrotnie, za$ pedagodzy
zorientowani filozoficznie negowali jednych i drugich, a w koricu wyodrebnieni z tych nurtéw
przedstawiciele pedagogiki emancypacyjnej oskarzyli pozostatych o prébe monopolizacji
i ideologizacji.

*  Jak wiemy Karol Darwin zaproponowal mechanizm rzadzacy zmianami genetycz-
nymi, ktory nazwal ,,selekcja naturalng” (pojawienie sie¢ pozytecznej cechy fizycznej organizmu
w walce o byt, ktora utrwalala si¢ dziedzicznie). Otwierajac tym samym puszke Pandory, po-
niewaz konsekwencja ,,naturalnej selekcji” bylo usprawiedliwienie ,,(nie)naturalnej eliminacji”
Dlatego kapitalizm wiktorianski mégt oglosi¢ ,,naturalne wspétzawodnictwo” o dostep do
energii i informacji, za$ faszyzm mogl odwolywac sie do ,,naturalnego przetrwania” i prawa
do ,wiekszej przestrzeni” dla najlepiej przystosowanych (,,rasy panéw”), natomiast komunizm
w pewnym sensie wykorzystal idee ,,naturalnej walki” o byt (zgodnie z tezg Karola Marksa,
ze ,czlowiek moze postepowad tylko tak, jak postepuje przyroda, tzn. zmienia¢ tylko forme
materii”), by usprawiedliwi¢ nieuchronnos¢ i brutalnoé¢ rewolucji, jako jedynego skuteczne-
go instrumentu mogacego postawi¢ wielowiekowg ,nadbudowe” przed trybunatem faktow.
Okazalo si¢ jednak, zZe uniwersalizm ,,naturalnej rownoséci” moze w naturalnej sytuacji czyni¢
jedynie ,naturalng niesprawiedliwo$¢”, bowiem jednemu w konkretnych warunkach moze nie
starcza¢ zdolnosci, za$ innemu w ramach konkretnych zdolnosci moze nie starcza¢ warunkow.
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zdefiniowane i transracjonalne. W ten sposdb na arenie nauk pojawia si¢
swoista ,,dyscyplina’, sytuujaca sie na ,,zyciodajnym pograniczu’, gdzie kazdy
badacz stosuje takie kryterium naukowosci (zazwyczaj wystepujace razem
z kryterium zobiektywizowanej lokalnie sprawdzalnosci), ktére uwiklane
jest w rozlegla sie¢ roznych zalozen, siegajacych zaréwno do tego, co de-
skryptywne i transgresyjne, retrospektywne i prospektywne (w kolejnosci
i proporcjach zaleznych od konkretnego przedmiotu i podmiotu poznania).

Tak ujeta ,,dyscyplina” oznacza oczywiscie okreslone ,,uporzadkowa-
nie”, lecz jak wiemy istniejg rézne sposoby porzadkowania, np. w sytuacji,
gdy wszystko wynika z absolutnej konsekwencji abstrakcyjnie przyjetych
stosunkow ilosciowych, bedzie to porzadek obiektywno-idealny (np. ma-
tematyczny), za$ w sytuacji przyjetej logiki okreslonych przyczyn i skut-
kow, nawet, jesli nie wiemy o wszystkich przyczynach i skutkach, bedzie
to porzadek obiektywno-realny (np. chemiczny), w sytuacji organizowania
przygodnej czasoprzestrzeni, gdy okresla je tu i teraz wyraznie zdefiniowane
zadanie podmiotu, bedzie to porzadek subiektywno-realny (np. prakseolo-
giczny), a w konkretnej sytuacji abstrahujacego podmiotu od jakiejkolwiek
obiektywnej lub realnej miary, a nawet czasoprzestrzeni, bedzie to porzadek
subiektywno-idealny (np. religijny). Nie mdéwigc juz o tym, ze powinni$my
rozwazy¢ tez jaki§ meta-porzadek odnajdujacy sie ,miedzy” wszystkimi
porzadkami.

W takim ujeciu ocena jakiejkolwiek teorii i strategii jej weryfikacji
bytaby rezultatem sprawdzenia calej sieci relacji, ktére podlegatyby zawsze
decyzji afirmatywnej lub falsyfikacyjnej. Przy czym pozytywna, czy negatyw-
na ocena nie bytaby kwestig czystej sylogistyki (tym bardziej czystej intuicji),
co raczej najbardziej racjonalnej wyceny owej zlozonej komplementarnie
struktury. Ostateczny rezultat dociekan nie zalezalby od tego, co w danej
chwili widzimy, myslimy, czujemy, czy przeczuwamy, ale od tego na ile sku-
tecznie (wobec optymalnej modalno$ci przystosowania si¢ do rzeczywistosci)
ujrzelismy caly splot ztozonych procesow ekstraspekcyjnych i introspekeyj-
nych oraz percepcyjnych i recepcyjnych, ktoérego efekt nie bedzie juz taki,
jaki moglby by¢, gdyby wystepowaly one oddzielnie.

W praktyce oznacza to, ze sukces pedagogiki, jako dyscypliny nie moze
by¢ mierzony jedynie wielko$cig bibliotek, czy jakoscig konferencyjnych
rytuatow, badz pokonferencyjnych przyrzeczen, co do proporcji wzajemnych
cytatow, tym bardziej liczba precyzyjnie policzonych publikacji wydruko-
wanych za granicg, ktoérych prawie nikt nie czyta w naszym kraju, badz
(jak twierdzil swego czasu Arystoteles) skutecznoscia zacierania sladow
indywidualnej obecnosci w dyskursach (mimo wszystko, od czasu do czasu

121



Wiestaw Andrukowicz

wigkszos$¢ nie musi mie¢ racji), lecz przede wszystkim wyrazem silnej lub
stabej konfiguracji tradycji i wspotczesnosci, z jednoczesnym przeszukiwa-
niem i odszukiwaniem najbardziej racjonalnych i prawdopodobnych kie-
runkow i sposobow przemian oraz z bardzo rzadka w nauce troska i radoscia
z odkrywania tu i teraz réznych aspektéw prawdy (choc¢by na przekor calej
tradycji myslenia).

Nie wysilajac si¢ tutaj na jakas$ trafng metafore, mozna powiedzied, iz
pedagogika w ten sposdb staje si¢ najwazniejszym (ekologicznie, humani-
stycznie, spolecznie i kulturowo) miejscem spotkania réznych porzadkéw
rzeczywistosci. W zalezno$ci od realnej sity napiecia i natezenia ich ,,glosu”
oraz kompetencji ,,posuni¢¢” w rzeczywistej grze konkurencyjnych mysli
i dziatan naukowo-edukacyjnych, moze petnic¢ role ,,zwrotnicy”® znakow
i znaczen, kierujacej wysitki aktualnej wtadzy/wiedzy na ,slepy tor” lub
dalsze toczenie si¢ zdrowej debaty i Zyciodajnych sporéw. Co oznacza, iz jej
sita nie tylko wynika z ciaglych zderzen tego, co zyciodajne na pograniczu,
lecz réwniez ze zdolnosci do trudnego zjednoczenia perspektywy ciaglego
przewrotu z perspektywa cigglego powrotu.

Powracajac jednak do zasadniczego watku tego tekstu, czyli oceny
ksigzki Julity Orzelskiej, w ktorej ten (nieco przydiugi) wstep byt tylko
pretekstem do jej zasadniczego zaprezentowania, by potencjalny i otwarty
czytelnik nie zgubil wlasciwego kontekstu mojej interpretacji, nalezy wy-
raznie zaznaczy¢, iz przedmiotem badan Autorki jest ,,poszukiwanie ramy
egzystencjalnej dla pedagogiki’, tzn. nie tyle jakiej$ nowej pedagogiki, co
na nowo zaadaptowanej do wspoélczesnych wyzwan, nie tyle rewolucyjnie
usuwajacej inne jej wersje ,,bycia’, co dookreslajacej paradygmatem synte-
tyczno-dynamicznym, méwigc inaczej dookreslajacej bycie stawaniem sie.

Niezaleznie od skutecznosci mojego przekonania, co do sensu takie-
go strukturalnego budowania tozsamosci pedagogiki, a przede wszystkim
niezaleznie od sily argumentéw przekonywania i przekonania czytelnika
do swojej wizji pedagogiki przez Julite Orzelska, ta ostatnia niewatpliwie
uobecnia te dyskursy lub przynajmniej te luki, ktore gdzie indziej juz uzyskaty

¢ Obraz ,zwrotnicy” jest tu o tyle adekwatny, o ile byloby bardzo trudno wykazac,

czy to pedagogika zawsze autonomicznie (od wewnatrz) wyznacza wektor my$lenia i dzialania
kulturowego, czy moze jest odwrotnie, i pedagogika sterowana jest od zewnatrz przez rézne
podmioty realizujace swoje interesy naukowe, spoteczne, kulturowe, polityczne, a nawet
ekonomiczne. Dlatego warto postawi¢ pytanie: Czy i na ile pedagogika, jako nauka steruje
rozwojem swego kulturowego otoczenia?, oraz: Czy i na ile to otoczenie steruje rozwojem
pedagogiki? Odpowiedz za pewnie w réznym czasie i miejscu musi uwzgledniaé, w réznych
relacjach i proporcjach, jedna i druga opcje, lecz nie sposéb tych pytan nie postawic.
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pelne obywatelstwo (nie koniecznie w pedagogice), za$ u nas nie zaistnialy
z powodu cenzury politycznej, czy po prostu z racji pewnych opdznien
recepcyjnych, malo tego, w wielu miejscach Autorka przyjmuje perspek-
tywe zakazang na gruncie dominujacych poje¢ i ogdlnie przyjetego obrazu
»>naukowosci” (tym samym niewatpliwie narazi si¢ tzw. ,straznikom tekstu
naukowego’, pilnujacych ,,czystosci rozumu”).

Uwazny czytelnik znajdzie tez niewatpliwie wiele cytatéw ,,z dru-
giej reki’, czy tez pewng nieporadno$¢ w zmaganiu si¢ z putapka caltosci
i szczegdtu, badz nadmierne podporzadkowanie sie jednemu autorytetowi,
nieco ograniczajace dazenie do autokrytycyzmu, lecz nawet to ostatnie nie
moze zastoni¢ zasadniczej wartosci tej pracy, jaka jest dojrzala i odwazna
koncepcja ,metodologii komplementarnej”, o ktorej pisalem powyzej. Stad
przedstawione przez nig analizy i interpretacje wpisuja ja, w (stabo przyjety
w naszej rodzimej pedagogice) styl jezyka humanistycznego, nie tyle wy-
raznie i intencjonalnie zrywajac z opisowym stylem jezyka a posteriori, co
go uzupetniajac.

Autorka w wyzej wymienionej pracy (realizujac konsekwentnie kolejny
projekt badawczy, zgodnie z przyjeta perspektywa fenomenologiczno-her-
meneutyczng) podjela sie niebywale trudnego zadania, jakim bylo znalezie-
nie istotnych relacji miedzy filozofig (w tym filozofig religii), psychologia,
socjologia, antropologia, literaturoznawstwem a pedagogika, a w zwiazku
z tym tak postawione zadanie wymagalo rozbudowanego zaplecza meto-
dologicznego podjetych rekonstrukeji i wtasnych analiz. Uwazam, iz jest to
przyktad bardzo dojrzalej proby zdefiniowania i realizacji zadan badawczych,
ktére moga zainicjowaé nowa jako$¢ wspolczesnej filozofii wychowania
i pedagogiki ogélne;.

Autorka realizuje w swojej pracy swoista strategie wydobywania waz-
nych humanistycznie i spofecznie obiektow kulturowych, i to do tego stra-
tegie, ktora bardzo rzadko ma miejsce w takiej skali w polskiej pedagogice.
Autorka bowiem wykorzystuje do swoich analiz zaréwno pozycje dobrze osa-
dzone w mysleniu i dziataniu kulturowym, jak i pozycje najnowsze, zar6wno
ograniczone do dyskursu pedagogiki i nauk spotecznych, jak i te z zakresu
szeroko rozumianej humanistyki. W zwigzku z tym pojawia si¢ interpretacja
tekstow w zakresie psychoterapii Nancy McWilliams, socjopsychologii Erika
H. Eriksona, teologii protestanckiej Paula Tillicha, antropologii Karola Woj-
tyly, psychoanalizy Viktora Frankla, czy psychologii humanistycznej Carla
Rogersa, jako swoistych tropow egzystencjalnych bedacych nie tylko cieka-
w3 inspiracja dla refleksji i praktyki pedagogicznej, lecz przede wszystkim
wskazujacych na strukturalng ztozonos¢ w edukacyjnym bycie i stawaniu
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sie. Wlasnie owa calosciowa dynamika egzystencji czlowieka moze stanowic¢
wazne wyzwanie pedagogiczne.

Pierwsza czes$¢ pracy: ,,Przestanki i ramy rozwazan’, wprowadza nas
w rézne relacje miedzy egzystencja czlowieka a edukacja, gdzie Autorka
sprzeciwia si¢ swoistej redukcji edukacji do adaptacyjnej socjalizacji i prak-
tycznego uzawodowienia, ze znacznym pominieciem funkeji wrastania i wy-
rastania z kultury, w tym rozwijania duchowosci i poszukiwania sensu.
Zamiast zasady ,,albo-albo” przyjmuje zasadg ,,i to i to” z jej rozumieniem
trudnej, a nawet dramatycznej calosci i strukturalnej integracji, w ktorej
przychodzi nam mysle¢ i dziata¢ kulturowo i cywilizacyjnie. Ukazuje nam
réwniez ideg rezydualno$ci w rozwoju psychospolecznym, jako ontologii
normatywnosci dla pedagogiki. Bezsprzecznie rzucajac nowe $wiatlo na
wprowadzenie do jezyka pedagogiki ,,ramy egzystencjalnej” Erika Eriksona
(z kontrapunktami antropologii Karola Wojtyly, psychologii Philipa Zim-
bardo i teorii przeptywu Mihalyego Csikszentmihalyiego), co zaowocowato
w recenzowanej ksigzce oémioma mozliwymi pedagogikami w cyklu zycia,
czyli pedagogiki nadziei, woli, wyobrazni, fachowosci, wiernosci, troskliwo-
$ci, tworczosci i madrosci zyciowe;.

Wskazanie na mozliwosci wydobycia z projektu Eriksona o$miu ,,pe-
dagogik rezydualnych’, dalo jednoczesnie szereg waznych refleksji (przede
wszystkim pedagogicznych) skupionych wokét takich kategorii jak nuda,
samotnos$¢, rozpacz, Smier¢, lek, wdziecznos¢, ktdre z osobna staly sie przed-
miotem glebokich i szerokich badan transdyscyplinarnych i pedagogicznych.
Autorka zadaje nie tylko istotne pytanie: co wynika z przedstawionej analizy
faz rozwoju i ich biegunowej strukturze, lecz przede wszystkim, stara si¢
skierowa¢ naszg uwage na pytanie, jak uwzglednic troske o optymalng energie
witalng osdb, ktéra moze by¢ zakldcana i wytracana w réznych kryzysach
tozsamosci. Model cyklu Zycia, jako rama egzystencjalna Eriksona, Autorka
wzmacnia analizg integracji strukturalnej w ontologicznej funkcji bytu i zy-
cia, funkcjg samorealizacji i samotranscendencji Paula Tillicha, logoterapia
Victora E. Frankla (ze wskazaniem na samotranscendencje) i psychologia
humanistyczng Carla Rogersa (ze wskazaniem na samorealizacje).

Druga czg$¢: ,,Przyklady analiz egzystencji’, zawiera egzystencjal-
ne tropy dramaturgii Williama Szekspira w interpretacji Tadeusza Stawka
i przetworzonych pedagogicznie przez Autorke, w fenomen przebaczenia,
wdzigcznosci, czy tez sprawiedliwosci. Mamy tutaj réwniez interesujace in-
terpretacje ,,Spraw ludzkich” Jana Szczepanskiego, ktory widzi dwie wielkie
(przeciwstawne, cho¢ skazane na siebie) sily naszej egzystencji: zludzenia
ochronne i zludzenia niszczace, ztudzenia, ktore pozwalajg zy¢ i ztudzenia,
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ktore odbierajg wiare i nadzieje, a takze los homo viatora (cztowieka wedrow-
ca) Tadeusza Frackowiaka, czyli cztowieka skazanego na wieczng wedrowke,
na ciggle bycie w drodze i zycie z ambiwalencja.

Ostatnia cze$¢: ,Dociekania rezydualne”, stanowi swoiste otwarcie
przestrzeni rozwazan pedagogicznych, zaréwno tych jasno okreslonych
i osadzonych w dyskursie, jak i tych wymagajacych jeszcze rozwiniecia i wyar-
tykutowania intuicji badawczej, jak chociazby fenomen wstydu i cierpienia,
badz tez wdzigcznosci i nudy, losu i leku, rozpaczy, okrucienstwa i $mierci.
Wihasnie ta czes¢ jest przykladem bardzo dojrzalej proby wydobycia z obszaru
humanistyki tych kategorii, ktére moga z powodzeniem uruchomi¢ nowa
jakosc¢ refleksji i praktyki pedagogicznej, sprawiajac, ze dokonania Autorki sa
na tyle nowatorskie, iz moga nie tylko dawac impulsy i inspiracje do dalszych
badan, lecz stanowig istotny przetom w odczytywaniu rozpraw naukowych
z zakresu klasycznej i jak najbardziej dzisiejszej humanistyki. Uwazam je
zatem za bardzo plodne badawczo i zupelnie rzadkie w naszej pedagogice,
bowiem idea pedagogiki ,istotnej egzystencjalnie” wymaga doktadnych
i rzetelnych analiz tradycji mysli i dziatan kulturowych, jak i bardziej od-
waznych i wnikliwych odniesien do wspoétczesnoscii przyszlosci czlowieka.
W zwigzku z tym nie brakuje w pracy rozwazan nad rozumieniem zadan
pedagogicznych wynikajacych z dramaturgii Marcela Prousta, czy triady
rozwojowej (wrastanie, wzrastanie i wyrastanie) Heleny Radlinskiej, ,,pust-
ki egzystencjalnej” Ernesta Blocha, pedagogiki ,,sytuacji trudnych” Teresy
Borkowskiej, czy projektow egzystencjalnych Edwarda Stachury.

Julita Orzelska nie tylko swa praca nie zamyka waznego rozdzialu ba-
dawczego, a wrecz przeciwnie dopiero go na dobre otwiera, przecierajac szlak
dla nowego i waznego poznawczo uprawiania teorii i praktyki pedagogicznej,
uprawianej na styku réznych dyscyplin humanistycznych i spotecznych,
wymagajacych wielkiego zaangazowania i wysitku. Co wazniejsze omawiana
ksigzka jest zapisem nie tylko nowych tropéw w interpretacji dotychczaso-
wych projektow i sposoboéw ich realizacji calej plejady autoréw reprezentu-
jacych rézne dyscypliny naukowe, lecz przede wszystkim nowych projektow
myslenia i dzialania pedagogicznego, gdzie pogranicze mimo wszystko nie
gubi istotnej refleksji pedagogicznej, co wiecej, staje si¢ generatorem nowych
»lokalnych pedagogik’, nie po to by epatowac plytka oryginalnoscig, ale po
to by czyni¢ zados$¢ nieprzebranemu bogactwu natury i kultury cztowieka,
zwroconego w strone tego, co istotne dla jego doskonalenia cztowieczenstwa.

Jednym stowem, recenzowana ksigzka niesie z soba wazne i bardzo
plodne impulsy dla pedagogiki, nie tylko w naszym kraju, stanowigc zwiastun
wrecz pewnego przetomu intelektualnego, dajac szereg niepodjetych jeszcze
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tropow oraz nowatorskich inspiracji dla innych badaczy, a przede wszystkim
jest przestrzenig pedagogicznych eksploracji z wykorzystaniem szeroko
rozumianej ,metodologii komplementarne;j” rzadko wykorzystywanej w ba-
daniach pedagogicznych. Nie znajdziemy tu wprawdzie prostych porad ,,jak
by¢ powinno’, lecz jedynie zachecanie czytelnika do wspélnego odkrywania
mozliwosci bycia. Jest to warto$ciowa ksiazka, niezle napisana, a wagga te-
matu wpisujgca si¢ w debate poszukujaca tozsamosci pedagogiki. Uwazam,
ze mimo pewnych brakow raczej natury formalnej, nawet jej niedostatki
moga stanowic¢ zaproszenie czytelnika do jej przeczytania i udoskonalenia.
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Sprawozdanie z Ogélnopolskiej Konferencji Naukowej
»Polityka o$§wiatowa w perspektywie porownawczej”

W dniach 22-23 czerwca 2017 roku w siedzibie Chrze$cijaniskiej Akade-
mii Teologicznej (ChAT) w Warszawie odbyta si¢ Ogoélnopolska Konferencja
Naukowa ,,Polityka o$§wiatowa w perspektywie poréwnawczej” zorganizowa-
na przez Katedre Dydaktyki i Pedagogiki Szkolnej Wydziatu Pedagogicznego
tejze uczelni. Wspdtorganizatorem wydarzenia bylo Warszawskie Centrum
Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen, patronatem objelo je nato-
miast Polskie Towarzystwo Pedagogiki Poréwnawczej. Celem konferencji
byla préba odpowiedzi, z bardzo réznej pespektywy, na pytania dotyczace
nie tylko obecnej kondycji pedagogiki poréwnawczej i jej przyszlosci, ale
przede wszystkim czy jest ona w ogéle potrzebna.

W konferencji udzial wzigli naukowcy - przedstawiciele krajowych
o$rodkow akademickich zajmujacych sie pedagogika, psychologia, socjologia,
edukacjg i teologia, teoretycy i praktycy nauczania, nauczyciele i doradcy
metodyczni wykladowcy doktoranci i studenci obu wydzialéw - Pedago-
gicznego i Teologicznego — ChAT. Spotkanie reprezentantéw wielu uczelni,
zajmujacych si¢ réznymi aspektami nauczania, przesadzito o interdyscypli-
narnym charakterze tego wydarzenia.

Na kazdy z konferencyjnych dni ztozyla si¢ sesja plenarna i dyskusja.
W sesji plenarnej pierwszego dnia udzial wzieli (w kolejnosci wygloszonych
referatéw):

o Jolanta Urbanikowa z Uniwersytetu Warszawskiego: Od oswiaty do

szkolnictwa wyzszego - ksztatcenie jezykowe w polityce edukacyjnej,
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dr hab. Tomasz Gmerek, prof. Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu: Polityka oswiatowa w zakresie szkolnictwa
podstawowego w Finlandii,

prof. dr hab. Agnieszka Gromkowska-Melosik z Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu: Elitarne szkolnictwo srednie
- perspektywa porownawcza,

prof. dr hab. Zbyszko Melosik z Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu: Globalna pitka nozna. Konteksty porow-
nawczo-kulturowe,

prof. dr hab. Ewa Przybylska z Uniwersytetu Mikolaja Koper-
nika w Toruniu: Edukacja podstawowa dorostych w politykach
panstwowych,

dr hab. Anna Odrowaz-Coates, prof. Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie: Myslenie krytycz-
ne w ksztalceniu nauczycieli - perspektywa porownawcza,

dr hab. Marek Piotrowski, prof. Chrzescijanskiej Akademii Teo-
logicznej w Warszawie: ,, Transfer” z programu matury miedzy-
narodowej do ponad 200 gimnazjow w matych miejscowosciach,
dr Jacek Romaniuk z Uniwersytetu Warszawskiego: Rola nauczy-
ciela na styku kultur w drugiej pofowie XX w. w $wietle autobiogra-
ficznych refleksji nauczycieli amerykatiskich i polskich.

W sesji plenarnej drugiego dnia konferencji referaty wygtosili:

dr hab. Inetta Nowosad, prof. Uniwersytetu Zielonogoérskiego:
Singapur - uwarunkowania edukacyjnego sukcesu,

prof. dr hab. Tadeusz J. Zielinski z Chrzescijanskiej Akademii
Teologicznej w Warszawie: Ustroj polskiego szkolnictwa wyzszego
wedtug projektow tzw. Ustawy 2.0 z 2017 roku,

prof. dr hab. Roman Leppert z Uniwersytetu Kazimierza Wiel-
kiego w Bydgoszczy: Polityka oswiatowa z trzech perspektyw,

dr hab. Renata Nowakowska-Siuta prof. Chrzescijaniskiej Akade-
mii Teologicznej w Warszawie: Wiedza i manipulacje. Pedagogika
poréwnawcza i polityka oswiatowa na kursie kolizyjnym,

prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski z Uniwersytetu £ddzkiego: Czy
pedagogika porownawcza jest jeszcze potrzebna?

Rektor ChAT, ks. prof. dr hab. Bogustaw Milerski, otwierajac kon-
ferencje, zwrdcit m.in. uwage na to, iz pedagogika poréwnawcza jest jedna

z najstarszych, a zarazem najwazniejszych subdyscyplin pedagogiki. Mamy

Swiadomos¢ jak bardzo zmienila sie komparatystyka po digitalizacji informacji

- kazdy z nas, nawet nie bedgc pedagogiem, ma dostep do informacji na temat
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pedagogiki wszystkich paristw na swiecie. Jej zadaniem jest dzisiaj systematy-
zowanie, problematyzowanie wiedzy, a nie tylko bazowanie na poréwnywaniu
faktow. Jednak kazde systematyzowanie i porzgdkowanie nie jest wolne od
pewnych zatozen hermeneutycznych, pewnych przestanek dotyczgcych sposobu
interpretacji, a te przestanki, wedle tradycji humanistycznej, warunkowane sg
osobistym doswiadczeniem. Nie ma pedagogiki porownawczej bez doswiad-
czania innosci, drugiego cztowieka i pluralizmu a nie tylko porownywania
faktéw - powiedzial ks. prof. dr hab. Bogustaw Milerski.

I wlasnie doswiadczaniu innosci, drugiego cztowieka i pluralizmu
w naukach pedagogicznych, edukacji i o$wiacie po§wigcone byty prezento-
wane podczas dwudniowych obrad referaty.

Pierwszy z nich dotyczyt znaczenia ksztalcenia jezykowego w polityce
edukacyjnej. O jego istocie stanowi nie tylko mozliwo$¢ porozumiewania
sie, ale takze budowanie karier zawodowych, dobrobytu i gospodarki. Tym
skuteczniejsze, im zna si¢ wiecej jezykdéw. Wielojezycznos¢ i roznojezycz-
nos¢ zostaly zarekomendowane jako elementy polityki jezykowej w kra-
jach Unii Europejskiej. Jej cele to: nauczanie dwoch jezykow, wezesny start
w nauce jezyka obcego, obnizenie wieku rozpoczynania nauki drugiego
jezyka obcego, ochrona jezykow etnicznych i regionalnych, dbalos¢ o jakos¢
ksztalcenia nauczycieli i oswiaty ustawicznej oraz szersze wykorzystanie
Europejskiego Systemu Ksztalcenia Jezykowego w certyfikacji umiejetnosci
jezykowych. Kompetencje wielojezykowe umozliwiajg szybsze znalezienie
i dluzsze utrzymanie zatrudnienia oraz efektywne rozwigzywanie proble-
mow. Poza kompetencjami jezykowymi w politykach XXI wieku duzy nacisk
kladzie si¢ na potrzebe ksztaltowania kompetencji spotecznych, do ktérych
obok organizacji zarzgdzania grupa i czasem zalicza si¢ porozumiewanie sig,
myslenie krytyczne, kreatywnosc¢ i wspdtprace. Te kompetencje sg rowniez
ksztaltowane w czasie zajec¢ z jezykdw obcych, w realizacji polityki jezykowej
na roznych poziomach oswiaty i szkolnictwa wyzszego.

W XXI wieku w skutecznym kreowaniu nowych zawoddéw i zatrudnia-
niu beda si¢ liczyly dwa rodzaje kompetencji — spoleczne i matematyczne.
Stad wniosek dla twércow polityk, aby wlacza¢ ksztaltowanie tych kompe-
tencje do pracy z uczacymi sie.

Odniesieniem do réznorodnosci polityk oswiatowych byl referat
dotyczacy szkolnictwa podstawowego w Finlandii. Od wielu lat edukacja
podstawowa w tym kraju jest jedng z bardziej efektywnych. Filarem tych
sukcesow jest stabilno$¢ i niezmiennos¢ polityki oswiatowej, wyréwnywa-
nie szans o$wiatowych dzieci z nieuprzywilejowanych srodowisk (gléwny
cel systemu finskiej edukacji podstawowej). Te dzialania sg jednak mozliwe
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jedynie w powigzaniu z dtugofalows, przygotowywang na 20-30 lat polityka
oswiatowg, obecne znakomite wyniki sq efektem polityki realizowanej od lat
70. XX wieku. Polityka ta, majgca egalitarny charakter, ktadzie m.in. nacisk
na rownomierny rozwoj wszystkich osrodkéw w kraju, niwelowanie réznic
miedzy biedng pdinocy i bogatym potudniem. Réznica miedzy szkotami
osiggajacymi najlepsze i najgorsze wyniki jest mata, wynosi zaledwie 10
proc., przy czym uczniowie osiggajacy w tym kraju najnizsze wyniki plasujg
sie powyzej $redniej dla wszystkich krajow OECD. Miejsce zamieszkania
i wielkos¢ szkoty posiada niewielki wplyw na wyniki edukacyjne. Mozliwosci
ksztalcenia sg praktycznie takie same bez wzgledu na miejsce zamieszkania,
a system edukacyjny nie ma charakteru selekcyjnego.

Kolejnym filarem finskiego systemu o$wiaty jest wspieranie czytelnic-
twa przez biblioteki. Organizowane sg m.in. czytelnicze kampanie i weekendy,
w ktorych biorg udzial rézne instytucje, m.in. redakcje czasopism.

Zupelnie rézny od egalitarnej, rownosciowej, polityki o§wiatowej
Finlandii charakter ma szkolnictwo $rednie w Szwajcarii, ktéremu poswie-
cone bylo kolejne wystapienie. Elitarne szkoly $rednie w tym kraju ksztalca
mlodziez pochodzaca z najbogatszych rodzin z réznych krajow swiata,
przygotowujqgc jg do funkcjonowania w srodowisku globalnej elity. Oferuja
luksusowe warunki zycia i ksztalcenia, a koszty pobytu w nich s3 bardzo
wysokie. Od lat ksztalcg si¢ w nich potomkowie najlepszych rodéw, takze
monarszych, ostatnimi czasy coraz czgsciej ich uczniami stajg sie tez dzieci
globalnej korporacyjnej elity. Szkoty te, promujac swdj oferte w wielu krajach
na réznych kontynentach, zabiegaja wprawdzie o demograficzng wielokul-
turowo$¢, ale dotyczy ona jednak tylko najbogatszych.

Pilce noznej, jako globalnej praktyce kulturowej, ktéra w odniesieniu
do poszczegélnych panstw, moze stac¢ si¢ materialem do badan poréwnaw-
czych, po$wiecony byt czwarty referat pierwszego dnia konferencji. Pitka
nozna jawi si¢ tu jako przenosnia, stanowi bowiem opis funkcjonowania spo-
teczenstwa w danej kulturze, podobnie edukacja, ktéra zawsze jest wyrazem
tego, jakie jest spoleczenstwo. Jakie sg relacje migdzy pitka nozng a kulturg
narodowa? Holandia i Brazylia to doskonale studia przypadkéw w kontek-
$cie analizy kulturowo-tozsamosciowej. Holenderski football stanowi pokaz
sily, ma charakter totalny, poréwnywany do architektury i sztuki tego kraju.
Przeciwienstwo stanowi gra brazylijskiej reprezentacji nieuporzadkowana,
niepoddajaca sie regulom i zasadom, bazujaca na improwizacji wywolujacej
zachwyt publicznosci.

W kontekscie poréwnawczym rozpatrywa¢ mozna réwniez miej-
sce edukacji podstawowej dorostych w politykach panstwowych. W Unii
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Europejskiej niepismienno$¢ dorostych jest nie tylko zjawiskiem obecnym,
ale stanowi takze dos¢ istotny problem. W Niemczech dotyczy 14 proc. spo-
teczenstwa (powyzej 16 1. z.), podobny odsetek - jak wynika z badan - notuje
sie we Francji i w Wielkiej Brytanii. Az 15 proc. calego spoleczenstwa UE to
tzw. analfabeci funkcjonalni, czyli osoby z brakami w edukacji podstawowe;j.
Impulsem dla panstw czlonkowskich do zainteresowania si¢ tym tematem
stal sie dokument unijny Kompetencje kluczowe uczenia si¢ przez cale zZycie.
Edukacja podstawowa stwarza baze do aktywnego uczenia si¢ przez cale
zycie i podejmowania aktywnosci. Traktowana jest jako dobro publiczne,
ktére powinno by¢ dostepne wielu cztonkom spoleczenstwa.

Edukacja podstawowa dorostych pojawia si¢ w politykach wigkszosci
panstw europejskich, m.in. Turcji, Austrii, Szwajcarii i wspominanych juz
Niemcy. Kazdy z tych krajow indywidualnie definiuje samo pojecie i zakres
edukacji podstawowej dorostych i realizuje wlasna polityke w tym zakresie.

Tematem kolejnego wystapienia byto myslenie krytyczne w ksztal-
ceniu nauczycieli — perspektywa poréwnawcza. Czy myslenia krytycznego
i osadzania refleksyjnego mozna nauczy¢? Tak, to przekonanie panuje na
wielu uczelniach i jest to staly element ksztalcenia w krajach anglosaskich,
w réznych dziedzinach, np. biotechnologii. Prowadzone sa tez odrebne studia
w tym zakresie, m.in. dla przedstawicieli zawodéw medycznych, pedagogéw
szkolnych, terapeutéw rodzinnych, przysztych menedzeréw.

Myslenie krytyczne i osgdzanie refleksyjne to, wedlug niektorych au-
torow raportéw z badan, najbardziej poszukiwane kompetencje miekkie
w XXI wieku. Ciekawym, acz mato obecnym w polskiej pedagogice obszarem,
w ktorym moga si¢ one rozwina¢ jest pedagogika prenatalna i noworodkowa.
Wiele kursow w tym zakresie kierowanych jest do pielegniarek, pedagogéw,
pedagogdéw spotecznych, psychologdéw a takze innych specjalistéw pracu-
jacych z dzieckiem i rodzina.

Jakosci i funkcjonowania szkoly dotyczylo kolejne wystapienie po-
$wiecone ,transferowi” z programu matury miedzynarodowej do ponad
200 gimnazjow w matych miejscowosciach. Juz na wstepie pojawily sie dwie
kwestie dotyczace tematu: Czy pedagogika poréwnawcza jest potrzebna?
Czy warunkuje udany transfer?

Polskie gimnazja w malych miejscowosciach sg przykladem cha-
rakterystycznym dla polskiej edukacji czasu przemian spotecznych. Dwa
fakty transferu ,,Akademia uczniowska” — poréwnanie do matury miedzy-
narodowej, dedykowany ksztalceniu krytycznego myslenia u nauczycieli
i ,Szkota z klasg” — system zmiany szkoly poprzez kompetencje kluczowe
odniosly sukces, bo sytuacja w polskich gimnazjach jest zta. Az 50 proc.
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polskich gimnazjalistow nie ma pojecia o matematyce, ktdra jest na egza-
minie maturalnym, 60-65 proc. absolwentéw polskich gimnazjalistow nie
ma zadnych kompetencji z jezyka polskiego, nawet podstawowych. Jest tak
zle, ze jest czas na pedagogike poréwnawczg — taki wniosek, zly dla systemu,
dobry dla komparatystyki jawi si¢ w kontekscie funkcjonowania gimnazjow.

Przyktadem pedagogiki poréwnawczej byly réwniez biografie na-
uczycieli, prezentowane w wystgpieniu poswieconym roli nauczyciela na
styku kultur w drugiej potowie XX w. Za przyklad amerykanski postuzyly
tu dwie biografie. Pierwsza — Franka McCourta (1930-2009), ktory przez
ponad 30 lat uczyl w nowojorskich szkotach srednich angielskiego i tech-
nik kreatywnego pisania, druga — Erin Gruwell (ur. 1969) - nauczycielki ze
szkoly $redniej w Long Beach w Kalifornii, zajmujacej si¢ uczniami o niskich
wynikach edukacyjnych. Poprzez opowiadanie historii i kreatywne pisanie
zmienita ich zycie dajac im wiar¢ w siebie, niepowtarzalnos$¢ i tworczy
potencjal. Jednym ze wspdlnych mianownikow taczacych te dwie postaci
jest ich podejscie do nauczania, ktdre zaczyna si¢ od uczenia sie od innych,
w tym przypadku od uczniéw.

W Polsce materialu badawczego dostarczajg pamietniki nauczycieli,
niejako bardziej faktograficzne niz refleksyjne. Podkreslaja w nich role
nauczyciela w spoteczenstwie, wiaza profesje z wielkim wplywem na zy-
cie rodzinne, bazuja na swiadectwie swoich uczniéw poprzez ich postawy
i wybory zyciowe.

Zagadnienia dotyczace jakosci i funkcjonowania szkoly oraz przy-
kladéw innowacyjnosci, ktére zdominowaly pierwszy dzien omawianej
konferencji powrdcily jeszcze pierwszej prezentacji drugiego dnia. Jej te-
matem byt Singapur - uwarunkowania edukacyjnego sukcesu w tym kraju,
ktéry, przypomnijmy, w sierpniu 2015 roku obchodzil zloty jubileusz
odzyskania niepodleglosci. Dzi$ jest swiatowym liderem biznesu, a awans
z zacofanej gospodarki do czoléwki dokonal si¢ w ciagu Zycia zaledwie
jednego pokolenia.

Punktem odniesienia do budowania, zaréwno gospodarki jak i naro-
du, statla si¢ od poczatku edukacja. Jej zadaniem bylo dostarczenie kapitatu
ludzkiego do wzrostu gospodarczego i stworzenie poczucia tozsamosci na-
rodowej. Singapurowi udalo sie stworzy¢ wysokiej jakosci system w zakresie
utrzymania i rozwoju i efektywnosci edukacji. W ostatniej edycji rankingu
badawczego PISA wyprzedzil wszystkie kraje. A przyczynita si¢ do tego przy-
jeta strategia: myslaca szkola — uczacy sie nardd - system rozwijajacy tworcze
myslenie i uczenie si¢ przez cale zycie — w polaczeniu z - zaszczytng w tym
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kraju - misjg bycia nauczycielem. Tego sukcesu nie daloby si¢ osiagnac¢ bez
badan poréwnawczych i analiz, bez pedagogiki poréwnawczej i jej narzedzi.

Drugi dzien konferencji przypadal w ostatnim dniu roku szkolnego
w starej strukturze. Zmiany, cho¢ nieco odleglejsze w czasie, czekaja tez
srodowisko akademickie. I temu zagadnieniu byto po$wigcone wystapienie
dotyczace ustroju polskiego szkolnictwa wyzszego wedtug projektow tzw.
ustawy 2.0 z 2017 roku. Wedle rzagdowych zapowiedzi ustawa ma zacza¢
obowigzywac od pazdziernika 2018 roku, natomiast nowe zasady wylaniania
wladz uczelni wejda w zycie od roku 2020, a nowe zasady ewaluacji - od 2021
roku. Celem reformy ustroju ma by¢ m.in. podniesienie jakosci ksztalcenia
i badan, zwigkszenie konkurencyjnosci miedzynarodowej uczelni i ich po-
zycji na $wiatowej mapie akademickiej, deregulacja i odbiurokratyzowanie
systemu, wzmocnienie autonomii uczelni oraz przeciwdziatanie przeksztal-
caniu si¢ uczelni w federacje podstawowych jednostek organizacyjnych
(wydziatow).

W wyniku ogloszonego przez ministra edukacji narodowej konkursu
na przygotowanie zatozen nowej ustawy, w czerwcu 2016 roku wytoniono 3
zespoly do przygotowania zalozen nowej ustawy: prof. Huberta Izdebskie-
go (zwigzany z Uniwersytetem SWPS, Warszawa), prof. Marka Kwieka
(Uniwersytet A. Mickiewicza, Poznan) oraz dr. hab. Arkadiusza Radwana
(Instytut Allerhanda, Krakéw). Projekty sa bardzo obszerne, kazdy z nich
liczy 150 stron i zawiera propozycje rozwigzan dotyczacych m.in.: elemen-
tow skladowych nowego systemu, rodzajow i pozycji prawnej uczelni, jej
wewnetrznych struktur, nauczycieli akademickich, stanowisk uczelnianych
i stopni naukowych.

Na razie nie wiadomo jednak jak bedzie wygladal ostateczny mini-
sterialny projekt i czy bedzie czas na spokojng debate nad proponowanymi
zapisami.

Polityka oswiatowa z trzech perspektyw - kolejne wystapienie konferen-
cyjne - zawieralo przeglad najnowszej literatury w tym zakresie prezentujacej
polskie, europejskie i $wiatowe dokonania w tym zakresie. Jaka pierwsza
przywotano ksiazke prof. Bogustawa Sliwerskiego Edukacja w polityce, poli-
tyka w edukacji, prezentujaca dokonania w wymiarze krajowym. Przykladem
podejscia do tematu w wymiarze europejskim stal si¢ podrecznik Pedagogika
poréwnawcza. Problemy, stan badan i perspektywy rozwoju, ktorego autorka
jest prof. Renata Nowakowska-Siuta.

Ujecie tematu pedagogiki porownawczej z trzeciej perspektywy, glo-
balnej, zaprezentowano przywolujac wydane na $wiecie w ostatnich latach
podreczniki i publikacje w jezyku angielskim. Rozpoczyna te liste podrecznik
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pedagogiki poréwnawczej P. K. Kubow i P. R. Fossuma Comparative Educa-
tion. Exploring Issues in International Context. Kolejna publikacja poswiecona
ujmowaniu polityki o§wiatowej w nurcie poréwnawczym jest ksigzka Global
Issues and Comaparative Education. Jej autorzy podejmuja kilka kwestii
waznych z polskiego punktu widzenia, m.in.: czym jest pedagogika porow-
nawcza, jakie s3 podstawowe praktyki w poréwnywaniu programoéw i jakie
sg relacje miedzy edukacjg a pomoca spoteczng. Handbook on International
Studies in Education - to z kolei ksigzka poswiecona metodologii i badaniom
miedzykulturowym oraz studiom regionalnym i narodowym obejmujaca
oprocz Europy takze Bliski Wschod Afryke i Azje.

Kolejny podrecznik to Schooling Around the World. Debates, Challen-
ges and Practises, w ktorym podkreslono znaczenie pedagogiki poréwnaw-
czej jako komponentu ksztalcenia nauczycieli. Wykorzystaniu pedagogiki
poréwnawczej w ksztalceniu nauczycieli poswigcona jest tez ksigzka Com-
parative and International Education. Issues for Teachers. Z kolei Compa-
rative Education Reader to wybor tekstow dotyczacych sposobow myslenia
o pedagogice poréwnawczej, sprawiedliwosci i edukacji, edukacji, rozwojowi
i planowaniu oraz ponownie nauczycielom i nauczaniu. The Impact of compe-
rative education research on institutional Theory (t. VII z cyklu: International
perspectives on Education and society) zajmuje si¢ przede wszystkim proble-
mem teorii instytucjonalizacji, ktéry na $wiecie wystepuje w odniesieniu do
pedagogiki poréwnawczej. I jako ostatnia juz wskazéwka bibliograficzna

- opracowanie Comperative Education. The Dialectic of the Global and the
Local, w ktérym pojawiajg sie teksty dotyczace Europy Srodkowej (réwniez
Polski) i Wschodnie;j.

Dwa ostatnie wystgpienia podczas omawianej konferencji dotyczy-
ty obecnej kondycji pedagogiki poréwnawczej i jej odniesien do innych
dyscyplin nauki w Polsce. W pierwszym z nich o wiele méwigcym tytule
Wiedza i manipulacje. Pedagogika poréwnawcza i polityka oswiatowa na
kursie kolizyjnym, podkreslono, ze poréwnanie pedagogiczne jest metoda
naukows, ale ma takze charakter utylitarny, bo pomaga zrozumie¢ w jaki
sposob funkcjonuje $wiat, by potem racjonalnie projektowa¢ zmiany. Po-
winno zatem stanowi¢ podstawe ustalen polityki oswiatowej. Tymczasem
dochodzi migdzy nimi do wielu rozbieznosci. Pierwsza z nich jest niesta-
bilnos¢ - kolizja miedzy pedagogika poréwnawczg a zrecznym dziataniem
jakim jest polityka. Projektowane zmiany w systemie oswiaty nie wynikajg
z analizy przyczyn niepowodzet szkoly, a z przekonania decydentow. Zmiany
podstaw programowych ksztatcenia ogolnego nie majg swego uzasadnienia
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w badaniach czy analizach. Skupianie si¢ na migdzynarodowych rankingach
skutkuje brakiem zainteresowania tym co dzieje sie wewngtrz szkoty.

Druga kolizja to wybidrczos¢ — dyskusje dotyczace jakosci edukaciji
skupiajg si¢ na wynikach uzyskiwanych przez uczniéw. Wybioérczo prowa-
dzi si¢ tez konsultacje spoleczne. Tymczasem badania miedzynarodowe
nie wskazuja na konieczno$¢ zmiany struktury szkoly, a np. na potrzebe
poprawy jej klimatu wychowawczego.

Kolizja trzecia to pomijanie faktéw i manipulacje. Zmiany propo-
nowane przez resort edukacji majg charakter zewnetrzny, nie zmienia sie
natomiast wnetrze programowo-metodyczne, a tymczasem przebudowy
wymaga programu ksztalcenia zwlaszcza w przedmiotach $cistych.

Racjonalnej zmiany nie da si¢ tworzy¢ bez uwzglednienia kontekstu,
w ktorym funkcjonujemy, niejednorodnosci §wiata. Ukazywaniu tej niejed-
norodnosci to wlasnie miedzy innymi zadanie dla pedagogiki poréwnawcze;.

Czy pedagogika porownawcza jest jeszcze potrzebna? To pytanie, beda-
ce niejako jednym z impulséw do zorganizowania konferencji, stanowilto
zarazem tytul ostatniego referatu.

Pedagogika poréwnawcza i zajmujacy sie nig naukowcy stoja w obliczu
dokonujacych si¢ zmian. Radykalna zmiana nastgpila w dostepie badaczy
do danych poréwnawczych dotyczacych oswiaty. Nie trzeba do nich dociera¢
bezposrednio. Mozna je pozyskac z zamieszczonych w sieci zasobow. Trzeba
tylko wiedziec¢ jak je wyselekcjonowac¢. Zaczyna zatem znika¢ tradycyjna rola
badacza komparatysty, a to co jest potrzebne, to bardzo dobra znajomos¢
jezykow.

Wobec stabngcej roli panistw narodowych na rzecz transnarodowych
przedsigbiorstw i ekspansji miedzynarodowych korporacji zmieniajq si¢ tez
zadania pedagogiki poréwnawczej. Powinna ona zaja¢ sie nie tylko opisy-
waniem iwyjasnianiem zmian w systemach edukacyjnych poszczegélnych
panstw, ale badaniem makropolitycznych kontekstow strategii oswiatowych
takze w edukacji. W kategoriach systemowo-teoretycznych komparatysci
powinni odpowiedzie¢ na pytanie w jakim stopniu zarzadzanie systemem
szkolnym polega na jego autonomicznym, wewnatrzpanstwowym sterowa-
niu w celu jego stabilizowania, reformowania i przeksztalcania.

Pewnego rodzaju wyzwaniem dla polskich pedagogéw prowadzacych
badania poréwnawcze jest konieczno$¢ dotarcia z ich wynikami do mediow,
po to by upowszechnia¢ ich wartos¢, tak jak ma to miejsce w badaniach
socjologicznych.

Sama za$ pedagogika poréwnawcza, jako dyscyplina nauk pedago-
gicznych w zwigzku z rozwojem migdzynarodowych badan ma szanse na
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rozwdj. O tendencji rozwojowej swiadcza nowe teorie: wielokulturowosci,
ruchéw spolecznych, krytycznego modernizmu i neoinstytucjonalizmu.
O potrzebie jej rozwoju takze swiadczg dgzenia do demokratyzacji ksztacenia,
ktére powinno by¢ wspierane przez dialog miedzy réznymi perspektywami
i Srodowiskami akademickimi na calym swiecie.

Omawiana konferencja pokazata w jak licznych kontekstach mozna
rozpatrywac pedagogike porownawcza: lokalnym, krajowym, miedzyna-
rodowym, ekonomicznym, kulturowym, demograficznym i jak wiele jest
obszarow, ktdre czekaja na przeprowadzenie badan. A takze jak duze ma
ona znaczenie nie tylko w rozwoju edukacji i oswiaty, ale w konsekwencji

- dobrym funkcjonowaniu gospodarek i krajéow. Podkreslita zarazem ko-
nieczno$¢ stalego upominania si¢ 0 naukowos¢ w podejsciu do pedagogiki
poréwnawczej.

Bardzo wazne bylo wspomniane juz nawigzanie do promowania
pedagogiki poréwnawczej, potrzebie méwienia o niej w mediach, przedsta-
wiania wynikéw badan, informowanie spoteczenstwa o tym, co dzieje si¢
w oé$wiacie, edukacji, szkolnictwie, jak jawig si¢ one w kontekscie badawczym
szeroko pojetej komparatystyki.

W podsumowaniu konferencji podkreslono tez potrzebe statych, cy-
klicznych spotkan pedagogéw zajmujacych sie komparatystyka organizowa-
nych w réznych o$rodkach akademickich, a poswieconych m.in. metodologii
badawczej.

Wiszystkie referaty zaprezentowane podczas dwudniowych obrad uka-
23 si¢ w pokonferencyjnej publikacji ksigzkowe;j.
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