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Eugenia Potulicka

najlepsze światowe koncepcje 
kształcenia nauczycieli  
a sytuacja w Polsce

Praca dobrego nauczyciela jest równie złożona i kompleksowa, jak praca le-
karza czy prawnika. Istota działań państw osiągających najlepsze wyniki w edu-
kacji polega na wielkim zaangażowaniu na rzecz profesjonalizacji nauczania.

singapur – światowy lider kształcenia nauczycieli

Singapur ma opinię kraju najlepiej kształcącego nauczycieli dla XXI wieku. 
Ministerstwo Edukacji jest odpowiedzialne za politykę dotyczącą struktury całego 
systemu szkolnego, tworzenie programów nauczania, podejmowanie decyzji do-
tyczących pedagogii procesów dydaktycznych i wychowawczych oraz oceniania. 
Określa ono swoją misję jako kształtowanie przyszłości narodu poprzez przygoto-
wywanie ludzi, którzy potrafią tę przyszłość kształtować. Ministerstwo deklaruje 
opracowywanie dla uczących się zbilansowanego i dobrze przemyślanego progra-
mu, rozwijanie pełni ich potencjału, kształtowanie ich jako dobrych obywateli, 
świadomych swojej odpowiedzialności wobec rodziny, społeczności, w której żyją 
i kraju. Dobrobyt narodu zależy od ludzi – ich oddania dla państwa i społeczności, 
gotowości do wielkiego wysiłku i obrony kraju, zdolności myślenia, uzyskiwania 
dobrych osiągnięć i  ciągłego doskonalenia się. Przyszłość Singapuru zależy od 
ustawicznego odnawiania i utrzymywania własnego miejsca jako światowego lidera 
i jakości jego obywateli. Przyszłość ta jest kształtowana na podstawie doświadczeń 
z przeszłości, uczenia się w obecnych warunkach i  skutecznego mierzenia się 
z wyzwaniami XXI wieku. Wychowywanie dzieci i młodzieży w domach oraz 
nauczanie w szkołach wszystkich szczebli systemu edukacji będzie kształtowało 
następną generację Singapurczyków – pisze ministerstwo w dokumencie About 
Us1. Na jego podstawie przedstawiam politykę oświatową tego kraju.

1 Singapore 2018, Ministry of  Education, s. 1.
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Powyższy fragment wypowiedzi ministerstwa wyraźnie nawiązuje do konfu-
cjańskiej myśli o pracy i samodoskonaleniu się. Odkrywane na nowo myśli tego 
wielkiego mędrca i filozofa mają ogromny wpływ na współczesną kulturę Chin 
i Singapuru2. Zdecydowaną większość obywateli tego kraju stanowią Chińczycy.

Wizja edukacji, jaką realizuje ministerstwo, zawiera się w haśle: „Myślące 
szkoły i uczący się naród”. Została ona nakreślona w roku 1997 przez pre-
miera Goh Chok Tonga. Myślące szkoły mają być organizacjami uczącymi się 
w pełnym sensie: ustawicznie sprawdzającymi racjonalność swoich założeń, 
szukającymi poprawy sposobów pracy w zespołach kadry placówki poprzez 
partycypację w procesach ewaluacji osiągnięć szkoły, kreatywność oraz wprowa-
dzanie innowacji. Zgodnie z tą wizją myślące szkoły są „kołyskami” myślących 
uczniów, studentów i osób dorosłych. Ich absolwenci wyniosą ze szkół ducha 
ustawicznego uczenia się zarówno dla potrzeb doskonalenia zawodowego, jak 
i wzbogacania własnej osobowości. Tak rozumiana zdolność uczenia się Singa-
purczyków pozwoli obywatelom kraju nie tylko na tolerancję szybkich zmian 
współczesnego świata, ale i na ich kształtowanie.

Ministerstwo podkreśla, że ludzie są najcenniejszym zasobem kraju. Każdy 
jego obywatel ma wartość i ma wnieść w życie narodu unikatowy wkład. Dzięki 
edukacji jednostka może realizować pełnię swojego potencjału, wykorzystywać 
talenty i zdolności z korzyścią dla kraju a zarazem prowadzić w pełni satysfak-
cjonujące życie.

Nauczyciele pracujący na wszystkich szczeblach systemu edukacji powinni 
zachęcać każdego uczącego się do rozwijania się we wszystkich sferach jego oso-
bowości na ile tylko pozwalają posiadane przezeń zdolności. Dostęp do szkół na 
każdym poziomie zawsze musi zależeć od merytorycznych osiągnięć kandydata 
i w tym zakresie system edukacji ma zapewnić równe możliwości dla wszystkich 
mających takie same osiągnięcia.

Zaleca się nauczanie w  takim tempie, w  jakim uczący się może sobie 
poradzić a  zarazem stymulowanie go do doskonalenia się odpowiednio do 
posiadanych zdolności. System szkolny musi być elastyczny, by radzić sobie 
z uczniami dojrzewającymi intelektualnie, fizycznie, emocjonalnie i społecznie 
w różnym tempie i w niejednakowym stopniu. Ważne jest nauczanie dumy 
z własnej pracy, jak najlepszego doskonalenia się w niej – we wszystkim, co uczeń 
robi – kształtowanie poczucia wartości pracy i uczciwego jej wykonywania. 

Agnieszka Gromkowska-Melosik zwróciła jednak uwagę na singapurskie 
pojmowanie merytokracji. Jej zdaniem dominująca ideologia polityki tego kraju 

2 Chiny, Warszawa 2007, Książka i Wiedza, s. 73.
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zakłada, że w społeczeństwie musi istnieć elita intelektualna, wyłoniona w ramach 
konkurencyjnego systemu szkolnego. Takie rozumienie merytokracji stanowi for-
mę inżynierii społecznej, której celem jest zidentyfikowanie osób utalentowanych 
i zdolnych kosztem zmniejszenia poziomu egalitaryzmu w systemie edukacji3.

Dalej ministerstwo stwierdza, że szkoła wyposaża uczniów w  wiedzę 
i umiejętności, wdraża odpowiednie wartości i kształtuje postawy, by zapewnić 
jednostce i krajowi przetrwanie oraz sukcesy. Chodzi o poleganie na sobie sa-
mym i bycie konkurencyjnym, a zarazem chodzi o kształtowanie umiejętności 
ścisłej współpracy z innymi; chodzi wreszcie o wyrobienie silnej świadomości 
społecznej. Akcentuje się potrzebę wyrobienia mocnego kompasu moralnego 
dającego siłę w świecie zmieniających się wartości4. 

Powyższy fragment dokumentu ministerstwa wyraźnie nawiązuje do mo-
ralnych imperatywów Konfucjusza: posłuszeństwa i szacunku wobec rodziców 
i władz, obowiązków rodzinnych i społecznych. Na myśli konfucjańskiej opiera 
się forma i treść kształcenia w tym kraju. Myśl ta obejmuje system moralny, 
społeczny, polityczny, ekonomiczny i filozoficzny – wszystkie obszary życia spo-
łecznego. „System moralny nauczany w szkołach jest bardzo rozbudowany, stąd 
istnieje potrzeba specjalistycznego kształcenia nauczycieli”5. Uczniowie muszą 
znać wspólną historię Singapuru, jego korzenie i dziedzictwo kulturowe oraz 
zalety i wady przedstawicieli narodu. Muszą ukształtować poczucie podziela-
nej tożsamości narodowej oraz instynkt obrony interesów kraju, „świadomość 
i satysfakcję stanowienia razem »jednego człowieka«”6. Jednocześnie dąży się 
do rozumienia i respektowania obywateli różnych ras, religii, kultury i języka.

Obywateli analizowanego tu kraju – jako Chińczyków – charakteryzuje 
odnoszenie się do przeciwności losu z niebywałym spokojem7. Premier Lee Kuan 
Yew dążył do tego, aby kraj – będący „najdoskonalszą wersją Chin” – funkcjono-
wał jako dobrze funkcjonujące społeczeństwo zjednoczone nadrzędną ideą Singa-
puru. Hajime Nakamura twierdzi, że Chińczycy podkreślali wyższość i wielkość 
swego kraju a dumę narodową wyrazili także w nazwie swego kraju, określanego 
jako Państwo Środka8. Jak widać, Singapur również ma takie tendencje.
3 Eadem, Elitarne szkolnictwo średnie. Między reprodukcją a ruchliwością konkurencyjną, Poznań 

2015, Wydawnictwo Naukowe UAM, s. 260.
4 About Us, op. cit., s. 2.
5 Chiny, op. cit., s. 30; A.M. Kola, Edukacja dla/w wielokulturowości. Casus Singapuru, „Studia 

Edukacyjne”, 2016, s. 273.
6 About Us, op. cit., s. 2.
7 Chiny, op. cit., s. 19.
8 H. Nakamura, Systemy myślenia ludzi Wschodu – Indie, Chiny, Tybet, Japonia, Kraków 2005, 

Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego.

Najlepsze światowe koncepcje kształcenia nauczycieli...
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„Prawie pięćdziesiąt lat temu władze Singapuru postanowiły budować 
nową (i nowoczesną) tożsamość społeczną, opartą na »wartościach azjatyckich«. 
Według nich to merytokracja, czyli rządy ludzi wykształconych, prawych 
i kompetentnych, miała się stać podstawą nowoczesnego systemu politycznego. 
Rządzący winni być wybierani z powodu swoich kompetencji czy kwalifikacji 
przywódczych, co mogło oznaczać, i w praktyce oznaczało, narzucenie ogra-
niczeń na procesy demokratyczne”. To wykształcona w Anglii elita polityczna 
kraju utworzyła Partię Akcji Ludowej – People’s Action Party – rządzącą od czasu 
uzyskania niepodległości przez to państwo-miasto9. 

Państwo przyjęło opiekuńczy model sprawowania władzy, zapewnia Singa-
purczykom wysoki standard życia, powszechną zamożność i niskie bezrobocie. 
Zdaniem Anny Marii Koli dzieje się to jednak kosztem ograniczenia swobód 
obywatelskich i politycznych, a krytyka władzy jest surowo zabroniona10. Po-
wołuje się ona na zdanie Tiziano Terzaniego, wybitnego reportażysty i dzienni-
karza, który poznał 10 krajów Azji Południowo-Wschodniej. Stwierdza on, że: 
„W społeczeństwie, gdzie mnóstwo rzeczy jest zakazanych, (...) najbardziej nie 
akceptuje się odchyleń od normy. Powszechnym obowiązkiem jest pomaganie 
bliźnim, aby zachowywali się właściwie, by nie byli odmienni”11.

Kształcenie nauczycieli w Singapurze jest w pełni profesjonalne a  jego 
absolwenci również mają być siłą w  pełni profesjonalną, przykładem prze-
wodzenia i  zaangażowania, dysponującą aktualną wiedzą i umiejętnościami 
zawodowymi. Państwo zapewnia kadrze pedagogicznej zasoby i  środowisko 
niezbędne do dobrej pracy. Deklaruje dbanie o jej rozwój i dobrostan, by mogła 
koncentrować się na jak najlepszej pracy z uczniami. Dobre przewodnictwo 
i rozsądne, zorientowane na ludzi zarządzanie, pomaga w rozwijaniu zaanga-
żowanej, kompetentnej i realizującej krajową wizję służby nauczycielskiej. Ma 
ona nadążać za profesjonalnym rozwojem swojej dziedziny wiedzy i sensownie 
włączać nowe teorie i praktyki edukacyjne w klasach, a także z przekonaniem 
przekładać politykę oświatową na praktyczne i efektywne programy nauczania 
i wychowania, odpowiadające potrzebom uczniów.

Nauczyciele są mentorami i modelami dla dzieci i młodzieży, z którymi 
pracują, wpływają na młode umysły oraz wdrażają przyjęte wartości społeczne 
i moralne poprzez działanie. Ich zadaniem jest ukształtowanie umiejętności 
uczenia się, myślenia i umiejętności życiowych, by uczniowie mogli sobie radzić 
9 A.M. Kola, op. cit. (Edukacja dla/w wielokulturowości…), s. 275.
10 Ibidem, s. 269-270.
11 T. Terzani, Powiedział mi wróżbita, Kraków 2008, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, 

s. 167.
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w przyszłości; wdrożenie do ustawicznego uczenia się i doskonalenia, a także 
wyrobienie ich zaangażowania i poczucia przynależności do Singapuru.

Ministerstwo podkreśla, że może odnieść sukcesy w realizacji swojej misji 
tylko przy świadomym wsparciu rodziców i społeczności kraju jako partnerów.

Aktualnie kluczowym hasłem polityki edukacyjnej Singapuru jest Szkoła 
Globalna, której cel stanowi transformacja kraju w ekonomię opartą na wiedzy 
oraz przekształcenie Narodowego Uniwersytetu w „przedsiębiorstwo wiedzy 
globalnej”. Idea szkoły globalnej może być wszakże interpretowana jako idea 
powodująca podział mieszkańców na obywateli kraju i osoby niebędące jego 
obywatelami. Będzie to powodowało napięcia pomiędzy dążeniem do równości 
szans edukacyjnych a dążeniem do merytokracji12.

Wyzwanie dla gospodarki Singapuru stanowi tania produkcja chińska, 
w  związku z  tym kraj ten dąży do prowadzenia bardzo wyspecjalizowanych 
badań i produkcji, przede wszystkim w zakresie mechaniki precyzyjnej i nauk 
biomedycznych. Narodowy Uniwersytet Singapuru intensyfikuje wysiłki, by 
kształtować u swoich studentów przedsiębiorczość, rozwijać zdolności twórcze 
i kosmopolityzm. Został „złapany” w globalny reżim wartości, stworzony po 
części przez konkurowanie o talenty w różnych dziedzinach, i niejednokrotnie 
przegrywa z najlepszymi uniwersytetami amerykańskimi czy europejskimi. Dążąc 
do ukształtowania swojej reputacji jako uniwersytetu klasy światowej, konkuruje 
w globalnych rankingach i dopasowuje do tego celu swoją misję i strategię.

Singapur kapitalizuje swoje kolonialne dziedzictwo w  postaci przyna-
leżności do świata anglojęzycznego i dobrego systemu edukacji oraz realizuje 
politykę inwestowania w tworzenie wymienionej już Szkoły Globalnej, czyli 
Singapuru jako hubu edukacyjnego. Będzie to kolejny przejaw narastającego 
geopolitycznego znaczenia Azji. Jednak program ten oparty jest na założeniu 
przekształcenia obywatelstwa w obrębie tego państwa-miasta w binarny system 
obywateli i nie-obywateli13.

Wróćmy teraz do początków edukacji dzieci w szkołach. Od rozpoczęcia 
obowiązku szkolnego są one przyzwyczajane do trudnej i wymagającej pracy, 
od której zależeć będą sukcesy na egzaminach, możliwość wyboru najlepszych 
szkół, a  potem stanowisk pracy. Dobór uczniów zależy również od zasług 
rodziców dla danej placówki edukacyjnej. Singapurska „szkoła podstawowa 
nazywana jest wręcz gigantyczną »maszyną kognitywną«, testującą, przesiewa-
12 S. Ravinder, S. Hyo-Yeong, B. Yeoh, The Global Schoolhouse: Governing Singapore’s Knowledge 

Economy Aspirations, [w:] S. Margison, S. Kaur, E. Savin, red., Higher Education at the Asia-
Pacyfic: Strategic Responses to Globalisation, Dordrecht 2011, Springer.

13 Ibidem, s. 256.
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jącą i dzielącą uczniów na grupy” odpowiednio do wyników testów. Ponadto 
szkoły te są hierarchizowane za pomocą rankingów. Zatem kraj ten realizuje te 
elementy neoliberalnej polityki oświatowej, które od lat 90. XX wieku nasilają 
procesy selekcyjne w szkolnictwie14.

Zaprezentowana misja i wizja ministerstwa edukacji Singapuru jest spójna, 
czego wyraźnie brakuje w naszym kraju.

narodowy instytut edukacji singapuru (nie)

Instytut stanowi część Nanyang Technological University, który jest uczel-
nią badawczą (określa się jako research intensive – intensywnie skoncentrowaną 
na badaniach). Przy wejściu do NIE widnieje napis: „Witaj w sercu edukacji 
nauczycieli”. Słowo „serce” jako motto instytutu zostało wybrane dobrze, stwier-
dził Bob Rothman z amerykańskiego Stowarzyszenia Doskonałości w Edukacji. 
Serce jest w centrum misji i podejścia instytutu. Koncentruje się on na trzech 
połączonych ze sobą wartościach: nauczania, tożsamości nauczycielskiej i spo-
łeczności nauczycielskiej15.

NIE kształci nauczycieli na wszystkich poziomach, od licencjackiego, ma-
gisterskiego po doskonalenie profesjonalne i studia podyplomowe. Prowadzi 
studia stacjonarne i niestacjonarne. Kształci pedagogów ogólnych oraz nauczy-
cieli przedmiotów humanistycznych, przyrodniczych, ścisłych i wychowania 
fizycznego (to przygotowanie nauczycieli poszczególnych przedmiotów realizuje 
bardzo dobrze). Doskonalenie zawodowe realizuje w Akademii Nauczycieli 
Singapuru. Przygotowuje programy dla liderów edukacji: dyrektorów szkół, 
kierowników departamentów (nauczania poszczególnych grup przedmiotów 
w dużych szkołach), programy zarządzania i przewodzenia w edukacji, w tym 
międzynarodowy program dla liderów edukacji. Instytut ma światową markę 
lidera w zakresie kształcenia nauczycieli i prowadzenia badań pedagogicznych. 
Dysponując silną bazą uniwersytetu badawczego, dąży do tego, by jego kadra 
akademicka była zdolna do pogłębionych analiz intelektualnych i dysponowała 
wielowymiarowymi perspektywami wobec wyzwań zmieniającego się świata. 
W ścisłej współpracy z ministerstwem edukacji NIE dąży do przygotowywania 
prawdziwych kompetentnych profesjonalistów, z wyraźnym etosem pedagogicz-
14 A. Gromkowska-Melosik, op. cit., s. 260-264, A.M. Kola, op. cit. (Edukacja 

dla/w wielokulturowości…), s. 273.
15 B. Rothman, NCEE/Singapore’s World Class Teacher Education Organization:The National 

Institute of Education, http://ncee.org.2016/singapores-world-class-teacher-education-
organization-the national-institute-of-education, [dostęp: 30.07.2018].

Eugenia Potulicka



d
eba

ta
 ju

bileu
szo

w
a

9

nym, odpowiedzialnych obywateli kraju. Wspólnie z ministerstwem edukacji 
i prowadzonymi przezeń szkołami przeprowadza transformację singapurskiego 
systemu szkolnego zgodnie ze wskazaną już misją i wizją polityki oświatowej.

Instytut rekrutuje kandydatów do zawodu nauczycielskiego spośród 1/3 
najlepszych absolwentów szkół średnich a  ostatnio stał się jeszcze bardziej 
selektywny. Stwarza też studentom możliwości uczenia się i pracy poza grani-
cami kraju. Odbywają oni międzynarodowe praktyki, w czasie których przez 
5 tygodni nauczają. 

Profesor Sing Kong Lee, były dyrektor NIE, doprowadził do opracowania 
modelu kształcenia kadry pedagogicznej dla XXI wieku; zaczął być wdrażany 
w roku 2009. Unikatowy paradygmat przygotowywania nauczycieli wykrysta-
lizował się w ramach hasła myślących nauczycieli. Jest on często traktowany 
jako punkt odniesienia w  międzynarodowej społeczności pedagogów. We 
współpracy z czołowymi przedstawicielami kadry z Teachers College – Szkoły 
Nauczycielskiej Uniwersytetu Kolumbia – profesor Lee opracował też nowy 
magisterski program przewodzenia zmianom edukacyjnym, oferowany w oby-
dwu uczelniach. Został on wprowadzony w roku 2012 i jest pierwszym tego 
rodzaju programem dla Singapurczyków i studentów z regionu Azji i Pacyfiku, 
a  także dla kandydatów spoza tego regionu. Przygotowuje liderów zarówno 
z perspektywą lokalną, jak i globalną.

NIE odgrywa także ważną rolę w podejmowaniu badań pedagogicznych 
i w realizacji programów opartych na nich dla ministerstwa i prowadzonych 
przezeń szkół, których celem jest transformacja systemu kształcenia nauczycieli 
tak, by odpowiadał on zmieniającym się potrzebom. Zdaniem profesora Lee, 
najlepszy nauczyciel inspiruje serce każdego ucznia czy studenta i zmienia ich 
życie zarówno w szkołach, jak i poza nimi (powtarza się tu motto serca).

Dzięki śmiałemu duchowi w  konfrontowaniu się ze zmianami świata 
i adaptowaniu innowacji NIE jest postrzegany jako lider w wielu inicjatywach 
pedagogicznych przez kolegów ze światowego środowiska profesjonalnego. 
Inspiruje on przygotowywanie generacji przyszłych nauczycieli16.

Oon Seng Tan, kolejny dyrektor NIE, jeszcze bardziej wzmocnił profesjo-
nalizm zawodu nauczyciela. Zainicjował program badań nauczania akcentujący 
to, co dzieje się w klasach (niewiele było w nim filozofii i socjologii edukacji). 
Zakres zainteresowań badawczych Tana obejmował kształcenie nauczycieli, 
uczenie się oparte na rozwiązywaniu problemów oraz kognitywistykę. Będąc 

16 http:news.ntu.sg/Pages/NewsDetails.aspx?URL=http://news.ntu.edu.sg/Pages/NR2014_
Feb19.aspx&amp;Guid=4aa89abc-a960-4652...
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psychologiem, akcentował perspektywę psychologiczną badanych procesów. 
W  kształceniu nauczycieli akcentował myślenie ześrodkowane na uczącym 
się, rozwój osobowości profesjonalnej i uczenie się we współpracy społecznej. 
Kandydaci przygotowujący się do zawodu są oceniani tylko na podstawie pro-
wadzonych przez nich zajęć. 

Profesor Tan podkreślał, że potrzebna jest polityka pozyskania najlepszych 
ludzi do zawodu nauczycielskiego oraz maksymalizowania ich potencjału tak, by 
osiągnęli wyżyny swojej profesji. W wyniku swoich badań stwierdził, iż podsta-
wowym brakiem wcześniejszych obserwacji meta-analitycznych nad zawodem 
nauczycielskim było poświęcenie zbyt małej uwagi ocenie efektywności polityki 
w formowaniu osobowości nauczycielskiej. Jego projekt badawczy, prowadzony 
do końca roku 2019, miał to uzupełnić. Tan współpracuje z najważniejszymi 
organizacjami światowymi, jak: UNESCO, Bank Światowy czy OECD. 

Badania So Hyo-Yeonga i Kima Bosunga wykazały jednak, że studenci 
dobrze rozumieli wiedzę teoretyczną, ale mieli trudności w jej zastosowaniu 
na lekcjach z wykorzystaniem technologii. Narzędzia technologiczne, prezen-
tacje treści i metody nauczania nie były dobrze dobrane. Studenci uważali, 
że szczególną trudność sprawiało im sformułowanie problemów związanych 
z tematami lekcji, znalezienie i zintegrowanie z nimi narzędzi IT oraz pomocy 
dydaktycznych odpowiednich do zaplanowanych form aktywności uczniów 
a także opracowanie zadań dla nich ze zbalansowaniem kierowania przez na-
uczyciela i niezależnością ucznia17. 

Narodowy Uniwersytet Singapuru w roku 2014 miał 13 miejsce w świa-
towym rankingu uczelni, a więc bardzo wysokie. Jego Instytut Edukacji do-
konuje aktualnie w badaniach przesunięcia od tego, co dzieje się w klasach, 
do opracowywania interwencji w proces nauczania opartych na wynikach 
badań, mających poprawić proces uczenia się – i  testowania efektywności 
tych interwencji. Wspomniany już Bob Rothman stwierdził, że Instytut 
osiągnął niezwykły sukces. Tę opinię potwierdziła też inna grupa amerykań-
skich badaczy z Międzynarodowego Centrum Standardów w Edukacji oraz 
z  Narodowego Instytutu Liderów Szkolnych, przeprowadzająca badania 
efektów pracy NIE. Amerykanie podkreślali, że w Singapurze z zawodu na-
uczycielskiego odchodzi tylko 3% osób, natomiast w Stanach Zjednoczonych 
kilkanaście procent. Ponadto uczniowie tego kraju, którzy znajdowali się 

17 S. Hyo-Yeong, K. Bosunk, Learning about Problem Based Learning: Student Teachers 
Integrating Technology, Pedagogy and Content Knowledge, “Australasian Journal of Education 
and Technology”, 2009, Vol. 21, No. 1.
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w dolnej ćwiartce najsłabszych wyników w testach PISA, o rok przewyższali 
przeciętną ocenę uczniów amerykańskich. 

Po rozmowach w ministerstwie edukacji z dyrektorem generalnym Siew 
Hoong Wongiem, który rozpoczynał swoją karierę profesjonalną od naucza-
nia w szkole, Amerykanie stwierdzili, że dobrze znał on cały system edukacji 
w Singapurze, dogłębnie rozumiał każdy jego element, był prawdziwym liderem, 
bardzo kompetentnym18.

Zdaniem Amerykanów dobra jest także drabina kolejnych stopni awansu 
w zawodzie nauczycielskim. Przy czym nauczyciel sam może składać prośbę 
o przesunięcie na wyższą pozycję, nie czekać do chwili wyłonienia przez admi-
nistrację szkolną; corocznie przewidziany jest na to pewien okres. Jest to droga 
dla dynamicznych nauczycieli, chcących podjąć wyzwanie poprawy nauczania, 
wychowania i uczenia się w szkołach.

Wszyscy absolwenci studiów rozpoczynają karierę w zawodzie od rocznego 
okresu wprowadzenia do niego, tj. stażu pod kierunkiem mentora. Kolejnym 
wspólnym ogniwem jest stanowisko pełnoprawnego, pełnoetatowego nauczy-
ciela licencjonowanego. Po tym etapie można wybrać jedną z trzech istniejących 
ścieżek doskonalenia się i awansu: nauczycielską, dla liderów edukacji lub dla 
specjalistów. Na ścieżce nauczycielskiej kolejne szczeble awansu to: starszy na-
uczyciel, pełniący funkcję mentora nowicjuszy w zawodzie, nauczyciel-mistrz 
oraz kierownik mistrzów. Na ścieżce dla liderów drabina awansu jest następu-
jąca: kierownik grupy nauczycieli danego przedmiotu lub danego poziomu 
nauczania, kierownik departamentu przedmiotów, np. humanistycznych, przy-
rodniczych, wicedyrektor szkoły, dyrektor, kurator, dyrektor w ministerstwie 
edukacji i szczebel najwyższy – generalny dyrektor edukacji. Z kolei na ścieżce 
dla specjalistów hierarchia stanowisk przedstawia się następująco: specjalista 
1. stopnia, starszy specjalista, specjalista wiodący, dyrektor specjalistów i główny 
specjalista krajowy.

Zanim nauczyciele obejmą wyższe stanowisko w hierarchii zawodowej, są 
co roku oceniani na podstawie ich funkcjonowania w szkole i potencjału, jakim 
dysponują, ukończonych kursów lub warsztatów doskonalenia zawodowego oraz 
portfolio. Osoby aspirujące do awansu muszą dołączyć do grupy równie doświad-
czonych kolegów i uczestniczyć w  starannie zaplanowanych, szerokich i  odpo-
wiednich programach. W tym przypadku nie mają możliwości wyboru. Ponadto 
są oni w szkołach monitorowani przez nauczycieli mistrzów lub przez kierownika 
mistrzów. Dodatkowo osoby dążące do wyższego stanowiska zawodowego są kie-
18 B. Williams-Kief, http://ncee.org/2018/03/benchmarking/singapore-learning-from-a-world-

leader-in-unparalled-detail, s. 1-3, [dostęp: 30.07.2018].
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rowane do jednej z pięciu dziedzin kształtujących kompetencje: nauczyciela etyki, 
profesjonalisty, uczącego się we współpracy czy oddziaływających na społeczność 
lokalną. Dziedzinę można wybrać. 

Ścieżki kariery są elastyczne, na przykład można się przenieść z nauczy-
cielskiej do administracyjnej, ale zależy to od kompetencji i potencjału (trzeba 
to zademonstrować) osoby pragnącej zmienić ścieżkę kariery19.

Sądzę, że taka rozbudowana drabina awansu – oparta na rzeczywistych 
kompetencjach i odpowiednio nagradzana – mobilizuje do doskonalenia się. 
Oczywiście wiele z wyróżnionych powyżej stanowisk może istnieć tylko w du-
żych szkołach.

inicjatywa narodowego instytutu edukacji – powołanie 
Międzynarodowego stowarzyszenia wiodących instytutów edukacji

To stowarzyszenie (International Alliance of Leading Education Institutes – 
IALEI) powstało w roku 2007. Powodem jego utworzenia było zrozumienie 
szerokiego postrzegania edukacji jako bardzo ważnego czynnika długoter-
minowych sukcesów ekonomicznych państw oraz ich społecznej spójności. 
W aktualnym kontekście globalnym międzynarodowe porównania i debaty 
polityczne mają znacznie większy wpływ w dziedzinie edukacji niż polityki 
lokalne. Ponadnarodowe organizacje, ekonomiczne think tanki i organizacje 
pozarządowe włączają się w dyskusje dotyczące kształcenia i wychowania w ca-
łych systemach szkolnych.

NIE podkreślało, że istnieje pilna potrzeba wniesienia do tych debat wkładu 
opartego na wynikach badań pedagogicznych, umożliwiającego zrozumienie 
najważniejszych edukacyjnych wyzwań w erze globalizacji. Do czasu powstania 
IALEI nie istniała międzynarodowa organizacja skupiająca najlepsze światowe 
instytuty edukacji zaangażowane w badania pedagogiczne i kształcenie nauczy-
cieli. Ten brak miało uzupełnić nowo powołane stowarzyszenie mogące przy-
gotowywać unikatowe ekspertyzy, udostępniać wiedzę oraz umożliwiać wgląd 
w podstawowe i długofalowe problemy edukacji. Wyróżnikiem stowarzyszenia 
jest zdolność wyprowadzania wniosków na podstawie badań czołowych świa-
towych instytutów edukacji, niezależnych od rządów. Żadna inna światowa 
organizacja uniwersytetów badawczych nie przewodzi w dziedzinie edukacji20. 

19 Y. Quodong, http://ncee.org/2018/06/singapores-education-carrier-ladder-a-first-person-
account, s. 1-7, [dostęp: 30.07.2019].

20 International Alliance of Leading Education Institutes, Singapore 2018, IALEI, pdf.
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Wizja IALEI to federacja autonomicznych instytutów współpracujących 
w prowadzeniu badań, rozwoju i wymianie kadr i studentów, generująca wie-
dzę o edukacji i jej roli w XXI wieku. Aspiruje ona do opracowywania rozwią-
zań pedagogicznych prowadzących do świata silnego ekonomicznie, spójnego 
społecznie, zróżnicowanego kulturowo oraz świata z bezpiecznym środowiskiem 
naturalnym. IALEI współpracuje z  rządami, agencjami międzynarodowymi 
i społeczeństwem. Jest to forum współpracy dążące do większego rygoru badań 
pedagogicznych, think tankiem generującym idee i przewidującym przyszło-
ściowe trendy. Profesorowie kierujący instytutami będącymi członkami IALEI 
spotykają się corocznie 
a  podczas ich mitingu 
prezentowany jest raport 
dotyczący głównych 
międzynarodowych pro-
blemów edukacyjnych. 
Temat przygotowywane-
go raportu oraz instytut, 
który będzie przewodni-
czył badaniom z  nim 
związanym, jest ustalany 
z dwuletnim wyprzedze-
niem. Miejscem kolejne-
go spotkania jest instytut 
przewodniczący badaniom.Członkami stowarzyszenia są instytuty spełniające 
następujące kryteria: są czołowymi światowymi centrami badań edukacyjnych, 
wydają wyjątkowe publikacje, mają duży wpływ w świecie nauki i są eksperta-
mi w co najmniej trzech dziedzinach badań oraz polityki oświatowej, łączą 
badania z  kształceniem nauczycieli, wpływając na rozwój edukacji, wnoszą 
wkład do stowarzyszenia w postaci kwestii strategicznie ważnych dla edukacji, 
w badaniach dążą do poszukiwania prawdy, ukazują wielki wpływ edukacji we 
wspieraniu indywidualnego rozwoju i aspiracji oraz stwarzają równe możliwo-
ści dla wszystkich, uwzględniając lokalną kulturę. 

IALEI przewiduje, że liczba jej członków nie przekroczy 20 ze względów 
logistycznych i możliwości wypracowania koherentnego podejścia do ważnych 
wyzwań edukacyjnych. Aktualnymi członkami są: Narodowy Instytut Edukacji 
Singapuru, Kolegium Edukacji z Narodowego Uniwersytetu w Seulu – Korea 
Południowa, Szkoła Edukacji Beying Normal University w Pekinie, Wydział 

W aktualnym kontekście globalnym 
międzynarodowe porównania i debaty 
polityczne mają znacznie większy 
wpływ w dziedzinie edukacji niż polityki 
lokalne. (...)  
Istnieje pilna potrzeba wniesienia 
do tych debat wkładu opartego na 
wynikach badań pedagogicznych, 
umożliwiającego zrozumienie 
najważniejszych edukacyjnych wyzwań 
w erze globalizacji.

Najlepsze światowe koncepcje kształcenia nauczycieli...
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Edukacji Uniwersytetu Stanu Wisconsin – Stany Zjednoczone, Ontario Instytut 
Studiów Edukacyjnych w Toronto – Kanada, Instytut Edukacji Uniwersytetu 
Londyńskiego, Szkoła Edukacji Uniwersytetu w Melbourne – Australia, Duńska 
Szkoła Edukacji Uniwersytetu w Arhus i Wydział Edukacji Uniwersytetu w Sao 
Paulo – Brazylia. Zwraca uwagę liczebność członków azjatyckich. 

Kształcenie nauczycieli jako temat pierwszego mitingu ialei

Przedstawiciele najlepszych światowych instytutów edukacji uznali, że 
pilną potrzebą jest uznanie złożoności i  kompleksowości pracy nauczycieli 
a poprawa jakości ich pracy wymaga rekonceptualizacji tego, jak przygoto-
wywać ich nową generację. Autorzy raportu zatytułowanego (podaję tytuł 
w tłumaczeniu na język polski) Transformacja kształcenia nauczycieli. Rede-
finiowanie profesjonalizmu dla szkoły XXI wieku21 podkreślali pojawienie się 
kluczowego trendu w tym zakresie, jakim jest konsensus dotyczący tego, co 
należy zmienić w przygotowywaniu pedagogów. Przede wszystkim potrzebne 
jest przedefiniowanie profesjonalizmu tego zawodu a wymaga tego współczesny 
kontekst pracy nauczycieli – gwałtownie zmieniająca się technologia i warunki 
ekonomiczne. Podstawowe wyzwania wiążą się z ciągle dominującą ideologią 
neoliberalną i  promowanym przez nią rynkiem edukacyjnym. Nowoczesna 
technologia jest ciągle źle wykorzystywana w systemach szkolnych, złymi ich 
przykładami są uniwersytety on-line, np. amerykański Phoenix. W jego przy-
padku chodzi bowiem o najtańsze „kształcenie”, a nie o jego jakość. Istnieje 
wszakże doskonały wzorzec wykorzystania współczesnej technologii w procesach 
dydaktycznych, zapewniający wysoki poziom dydaktyki akademickiej, jest 
nim Brytyjski Uniwersytet Otwarty, kształcący na różnych poziomach, przede 
wszystkim nauczycieli22. 

Większe są aktualne potrzeby kandydatów przygotowujących się do pod-
jęcia pracy w omawianym zawodzie. Muszą oni rozumieć interdyscyplinarną 
wiedzę pedagogiczną, zdobyć tak zwane umiejętności miękkie w zakresie ko-
munikowania się z uczniami oraz z kolegami z profesji, przejawiać inicjatywę, 
rozumieć dynamikę grupy uczącej się i złożoność rozwiązywanych problemów 
pedagogicznych. Z drugiej strony, osłabianie państw narodowych (tych mniej 
21 S. Copinathan et al., Transforming Teacher Education. Redefining Professionals for the 21st 

Century, Singapore 2009, National Institute of Education. 
22 Działalność tego uniwersytetu ukazywałam od strony praktycznej w  serii artykułów 

publikowanych na łamach „Dydaktyki Szkoły Wyższej” w  latach 1979-1990, a  także 
w monografii Uniwersytecka edukacja zdalna w krajach zachodnich, Poznań 1988, UAM. 

Eugenia Potulicka



d
eba

ta
 ju

bileu
szo

w
a

15

silnych) w erze globalizacji i związane z tym osłabianie przywiązania do własnego 
państwa i narodu w niektórych krajach, a nawet deficyt obywatelskości, niepokoi 
decydentów politycznych. Tak naszkicowana sytuacja wymaga nowych modeli 
kształcenia nauczycieli i nowych warunków pracy w szkołach, umożliwiających 
stawianie czoła aktualnym, kompleksowym wyzwaniom.

Nauczanie jest wymagającą i skomplikowaną pracą intelektualną. Nieste-
ty, nie rozumieją tego laicy, a niektórzy neoliberalni „reformatorzy” przygoto-
wywania pedagogów bardzo skracają czas tego przygotowania, a nawet – jak 
w Anglii po roku 2010 – odrywają od uniwersytetów i przenoszą do szkół, by 
tam odbywali terminowanie23. Neoliberałowie w ogóle odsuwają pedagogów 
i pedagogikę od jakiegokolwiek wpływu na reformy edukacji i dyskusje zwią-
zane z  tym tematem. Wydziały czy instytuty pedagogiczne muszą się więc 
przeciwstawiać tego rodzaju presjom, bowiem obniżają one w sposób niedo-
puszczalny jakość przygotowywania nauczycieli i  reputację kształcących ich 
instytucji24. 

Inny aspekt pro-
fesjonalizacji zawodu 
nauczycielskiego to re-
fleksyjność. Obejmuje 
własną introspekcję 
i  wgląd w  każdą in-
terakcję z  uczniem – 
rozważenie stanu jego umysłu, myśli i motywacji oraz emocji przeżywanych 
w  procesie uczenia się25. Jako trzeci element IALEI wskazało autonomię 
i odpowiedzialność kadry pedagogicznej. Przy globalnym trendzie nacisku 
rządów na rozliczanie jej z osiągnięć uczniów związany jest z nimi kolejny 
element profesjonalizacji określany jako heteronomia zawodowa. Podkreśla się 
w nim współpracę nauczycieli z całym społeczeństwem, zwłaszcza z rodzicami. 
Wszyscy – począwszy od państwa i uczelni kształcących nauczycieli – muszą 
realizować tę heteronomię. Wykracza ona poza tradycyjne pojęcie kolegial-
ności, uwzględniające tylko współpracę kadry szkolnej. Przedefiniowana 
profesjonalizacja zawodu wymaga, by nauczyciele byli osobami uczącymi się, 
powiązanymi ze społecznością uczącą się refleksyjnego działania. 
23 Piszę o tym w jednym z rozdziałów mojej książki: Dwa paradygmaty myślenia o edukacji i jej 

reformach: pedagogiczny i globalny-neoliberalny, Poznań 2019, Wydawnictwo Naukowe UAM.
24 S. Copinathan et al., op. cit., s. 9 i 21-23; L. Darling-Hammond, Constructing 21st Century 

Teacher Education, „Journal of Teacher Education”, 2006, Vol. 57, No. 10.
25 S. Copinathan et al., op. cit., s. 25-26. 

Pilną potrzebą jest uznanie złożoności 
i kompleksowości pracy nauczycieli 
a poprawa jakości ich pracy 
wymaga rekonceptualizacji tego, jak 
przygotowywać ich nową generację.
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Przedefiniowana profesjonalizacja zawodu nauczyciela to imperatyw wymaga-
jący od jego przedstawicieli głębokiego zrozumienia, że wynika on z pilnej potrzeby 
poprawy ciągle niedostatecznych osiągnięć uczniów i marginalizacji wielu z nich. 
Zdaniem autorów raportu IALEI największym wyzwaniem jest ukształtowanie 
u uczniów poczucia braterstwa – rozumienia różnych społeczności oraz ich kultur, 
które pochodzące z nich dzieci i młodzież wnoszą do szkoły.

Linda Darling-Hammond – wybitna amerykańska pedagog z Uniwersytetu 
Stanford – stwierdziła, że przy konstruowaniu modelu kształcenia nauczycieli 
dla XXI wieku należy uwzględnić dwie kategorie wiedzy, które muszą oni opa-
nować. Po pierwsze, wiedzę typu „co”: 1) o uczniach i ich rozwoju w kontekście 
społecznym; 2) o celach edukacji, programu nauczania i przedmiotu/przed-
miotów; 3) pedagogiczną wiedzę o nauczaniu, w tym o zindywidualizowanych 
podejściach do uczniów i  zaspokajaniu ich nieprzewidzianych potrzeb oraz 
pogłębioną wiedzę dotyczącą oceniania i zarządzania klasą. Chodzi o głębokie 
zrozumienie procesów uczenia się, różnic występujących w  tych procesach 
i o wiedzę dotyczącą konstruowania zindywidualizowanego programu. Wymaga 
to połączenia celów nauczania przedmiotu z wiedzą o uczeniu się i rozwoju 
dzieci, by wspierać pełny rozwój ich potencjału w  każdym jego wymiarze. 
Program kształcenia nauczycieli musi im pomóc w  nabywaniu dyspozycji 
do ustawicznego poszukiwania odpowiedzi na trudne problemy związane 
z nauczaniem i uczeniem się poprzez badanie swojej praktyki – jej wnikliwą 
obserwację, analizę, sformułowanie wniosków dotyczących poprawy własnych 
działań i uczenie się od kolegów26. Z tego względu w Korei Południowej studia 
nauczycielskie wydłużono z 5 do 6 lat, a główna idea systemu przygotowania 
pedagogów to kształtowanie ich umiejętności badawczych, krytycyzmu wobec 
własnej praktyki oraz postawy otwartej27.

Drugi typ wiedzy wyodrębnionej przez powyższą autorkę to wiedza 
o  projektowaniu programu i  pedagogii – wiedza typu „jak”. Integracja 
wiedzy typu „co” z  jej wykorzystaniem w klasie stanowi prawdopodobnie 
najtrudniejszy aspekt edukacji nauczycieli. Wiedza typu „co” kształtuje ich 
praktykę i umożliwia stawanie się ekspertami w ustawicznym uczeniu się. 
Na wiedzę typu „jak” składają się zdaniem Darling-Hammond: 1) wiedza 
o nauczaniu, wymagająca rozumienia tego procesu w zupełnie inny sposób 

26 L. Darling-Hammond, op. cit. (Constructing 21st Century…), s. 5-6 oraz tejże: Education 
Opportunity and Alternative Certification: New Evidence and New Questions, Palo Alto 2009, 
Stanford Center for Opportunity Policy in Education, s. 34.

27 Y. Cho, Innovations in Teacher Training. The Development of Korean Education Through a New 
System of Colleges of Education, Seoul 2008, Seoul National University, s. 29.
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niż procesu studiowania, 2) umiejętność wykonywania kilku rzeczy jednocze-
śnie, 3) rozumienia i trafnego reagowania na wielowymiarową naturę klasy, 
żonglowania różnymi celami pedagogicznymi i  społecznymi oraz radzenia 
sobie z kompleksowymi problemami. 

Szczególnie dobre programy nauczania, według przywołanej tu autorki, 
cechują: 1) wspólna i jasna wizja dobrego nauczania, przenikająca wszystkie 
zajęcia i doświadczenia praktyczne, tworząca spójny zestaw doświadczeń ucze-
nia się dzieci i młodzieży; 2) dobrze zdefiniowane standardy profesjonalnych 
praktyk, traktowane jako rodzaj poradnika i kryterium oceny zajęć szkolnych 
oraz uniwersyteckich; 3) mocny trzon programu nauczania osadzony w kon-
tekście praktyki, ugruntowany w wiedzy o dziecku i uczącym się dorosłym, 
wiedzy o ich rozwoju, o społecznych i kulturowych kontekstach uczenia się, 
o programie nauczania przedmiotu i ocenianiu jego efektów oraz nauczanie 
metodyki; 4) szerokie doświadczenie kliniczne, co najmniej 30 tygodni nadzo-
rowanego nauczania studenta ze starannie wybranymi celami dotyczącymi idei 
prezentowanych na lekcjach realizowanych przez praktykanta oraz na zajęciach 
uniwersyteckich; 5) szerokie wykorzystanie metody studium przypadku, ba-
dań w działaniu i oceniania nauczania; 6) jasne strategie pomocy studentom, 
konfrontowanie ich założeń o uczeniu się dzieci i młodzieży oraz o własnym 
uczeniu się z odmiennymi doświadczeniami nauczycieli; 7) ścisłe powiązanie 
wspólnej wiedzy i podzielanych przekonań kadry szkolnej oraz uniwersyteckiej, 
a także wspólne zaangażowanie w podnoszenie poziomu nauczania szkolnego 
i kształcenia kandydatów do zawodu28.

Naszkicowany tu model przygotowywania nauczycieli opiera się na waż-
nych pedagogicznych kamieniach węgielnych: 1) spójności oraz integracji 
zajęć uniwersyteckich i  lekcji w  klinikach nauczania, 2) szerokim i  dobrze 
kierowanym doświadczeniu klinicznym studentów związanym z prowadzeniem 
zajęć, użyciem pedagogii wiążącej teorię z praktyką – co najmniej jednego roku 
nauczania przez studenta z bezpośrednim wspieraniem go przez jednego lub 
dwu nauczycieli mistrzów; 3) nowe relacje ze szkołą – silne zanurzenie w szero-
ko podzielanej kulturze moralnej i praktyce wznoszącej studentów ku lepszym 
efektom przez udział w  ofertach profesjonalnych badań. Model nauczania 
kandydatów do zawodu w Singapurze ogniskuje się na uczących się i na tożsa-
mości nauczycieli w służbie profesji zawodowej oraz służbie dla społeczeństwa.

Proponowany przez Darling-Hamond model kształcenia nauczycieli to mo-
del rozwoju, w którym sztuka praktyki jest normą. Sztuka ta stanowi niezwykle 
28 L. Darling-Hammond, op. cit. (Constructing 21st Century…), s. 6.

Najlepsze światowe koncepcje kształcenia nauczycieli...
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ważny element, ale najtrudniejszy do realizacji. Stanowczo natomiast należy 
przeciwstawić się presji ku dzieleniu procesu przygotowywania kandydatów do 
zawodu według modelu bolońskiego (studia licencjackie i magisterskie). Szybka 
„produkcja” źle przygotowanych nauczycieli, to główny problem obecnego 
stanu edukacji, a nie jego rozwiązanie29. 

trendy w przygotowywaniu kandydatów do zawodu

Zauważalną w wielu krajach tendencją jest dążenie do pozyskania bardzo 
dobrych kandydatów i zwiększenie wymagań wobec nich. Ponadto do wyma-
gań tradycyjnych dołącza się odpowiednie wymagania dotyczące cech ich 
osobowości. W Singapurze proponuje się między innymi studia w szybszym 
tempie przeznaczone dla 10% kandydatów z najlepszymi ocenami30. Wyraźnym 
trendem jest oczekiwanie od nauczycieli zindywidualizowanego nauczania oraz 
ustawicznego odpowiadania na zmieniające się potrzeby edukacyjne. Kolejny 
trend polega na dążeniu do ożywiania programów przygotowywania kandyda-
tów do zawodu: promowania kompleksowego studiowania, oceniania rozu-
mienia przez studentów problemów pedagogicznych, badania autentycznych 
problemów oraz kształtowania praktyków-intelektualistów. Stwierdzono, że 
w krajach należących do OECD (w tym Polski) programy są zbyt akademickie  
i niedostatecznie uwrażliwione na potrzeby osób rozpoczynających pracę w za-
wodzie. Zarzucono im także brak badań dotyczących efektywności takich 

studiów. Trendem zwią-
zanym z  powyższymi 
uwagami jest likwidowa-
nie przepaści między teo-
rią i praktyką nauczyciel-
ską, co nadal jest usta-
wicznym problemem. 
Autorzy wiążą nadzieję 
z  bardziej holistycznym 
przygotowywaniem do 
zawodu, nie tylko w kon-
tekście rozwoju studenta, 

29 L. Darling-Hammond, op. cit. (Education Opportunity…), s. 25. 
30 A Teacher Education Model for the 21st Century School, Singapore 2009, National Institute 

of Education, s. 25.

Zauważalną w wielu krajach tendencją 
jest dążenie do pozyskania bardzo 
dobrych kandydatów i zwiększenie 
wymagań wobec nich. (...)  
Wyraźnym trendem jest oczekiwanie 
od nauczycieli zindywidualizowanego 
nauczania oraz ustawicznego 
odpowiadania na zmieniające się 
potrzeby edukacyjne. 
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ale także w kontekście wspólnoty zawodowej i społeczności lokalnej. Chodzi 
również o refleksyjną praktykę, poszukiwanie lepszych metod pracy, podejście 
konstruktywistyczne i zaangażowanie. Najczęściej praktykowane sposoby li-
kwidowania przywołanej przepaści to: uczenie się przez doświadczenie, badania 
w szkole oraz wprowadzenie klasy szkolnej do uniwersytetu czy opracowywanie 
przez studentów projektów rozwiązywania problemów pedagogicznych.

Wyraźnym trendem jest postrzeganie kształcenia nauczycieli jako konti-
nuum, w którym początkowe przygotowywanie kandydatów na studiach to 
tylko pierwszy krok ich edukacji. To przygotowanie jest wzmacniane przez 
wprowadzenie do zawodu realizowane po studiach, które stanowi podstawę 
uczenia się przez całe życie. Jest to następna faza uczenia się adeptów naucza-
nia i  proces wejścia w kulturę szkoły. Czynne formowanie profesjonalizmu 
i  tożsamości nauczycielskiej musi mieć cele wykraczające poza wsparcie dla 
nowicjuszy i  asystowanie im. Tymi celami są promowanie rozwoju w  ich 
karierze i poprawa jakości nauczania. Zdaniem międzynarodowych autorów 
raportu, wprowadzenie do zawodu powinno trwać dłużej niż rok, odbywać 
się pod kierunkiem mentorów oraz brać pod uwagę warunki pracy w danej 
szkole oraz jej uczniów. Rolę mentorów pełnią nauczyciele-mistrzowie, ale do 
omawianego procesu należy też włączać różnych partnerów, ściśle współpracu-
jących, z jasno określoną rolą dla każdego z nich. Potrzebne jest odpowiednie 
przygotowywanie mentorów.

Autorzy raportu IALEI podkreślają, że przejście od roli studenta do roli 
nauczyciela jest bardzo trudne. Wprowadzenie do zawodu stanowi fazę w ucze-
niu się nauczania, proces wejścia w kulturę szkoły oraz formalny program dla 
początkujących adeptów zawodu. 

Celem edukacji nauczycieli jest przygotowanie nowej generacji profesjo-
nalistów ze zdolnościami promowania kompleksowego uczenia się, nauczania 
opartego na wnioskach z badań naukowych, wykorzystującej wiedzę akademicką 
oraz integrującej ją z umiejętnościami pedagogicznymi i praxis zaangażowanej 
w  ustawiczne uczenie się, przede wszystkim poprzez studiowanie praktyki 
w szkole, z dobrze opanowanymi umiejętnościami technologii cyfrowej, zdolnej 
do samodzielnego kierowania własnym uczeniem się31. 

Narodowy Instytut Edukacji w  Singapurze oczekuje, że nauczyciele 
ukształtują u uczniów między innymi następujące umiejętności i cechy oso-
bowości wymagane w XXI wieku: 1) umiejętność uczenia się i rozwiązywania 
problemów, myślenie krytyczne, innowacyjność i twórczość; 2) umiejętności 
31 S. Copinathan et al., op. cit., s. 38-60.
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życiowe – elastyczność i  umiejętność adaptacji, podejmowania rozsądnych 
decyzji i samokierowania, pracy w zespołach, umiejętności społeczne i mię-
dzykulturowe, produktywność i  nawyk rozliczania się, odpowiedzialność 
i umiejętności przywódcze; 3) umiejętności i cechy obywatelskie – doceniania 
różnorodności ludzkiej, świadomość globalną, ekologiczną i  środowiskową 
oraz pożądane wartości i etykę, profesjonalizm, a także umiejętności wykorzy-
stywania współczesnej technologii medialnej. Wreszcie – NIE wymaga także 
formowania u uczniów umiejętności tworzenia wiedzy na podstawie wiarogod-
nych informacji, ewaluacji informacji, analizowania ich i syntetyzowania oraz 
rozwijania umiejętności „wyższego rzędu”32.

wprowadzenie do rozwoju profesjonalnego i partnerstwo  
w edukacji nauczycieli

Postulowane na mitingu IALEI pojmowanie rozwoju profesjonalnego 
w tym zawodzie rozumiane jest jako prowadzenie nauczycieli do poszerzania 
wiadomości i umiejętności oraz bardziej aktywnego reagowania na problemy 
napotykane w praktyce. Wartościowym miejscem realizacji tego procesu są 
szkoły. Długie tradycje studiowania lekcji mają Chińczycy i Japończycy. W Sin-
gapurze usługi w zakresie profesjonalnego kształcenia nauczycieli i rozwijania ich 
kariery wprowadzono w roku 2001. Przedstawiłam to, szkicując drogi i szczeble 
awansu w tym zawodzie. Od roku 2006 istnieje ustrukturowany monitoring 
tych usług prowadzony przez ministerstwo we współpracy z Narodowym Insty-
tutem Edukacji. Ministerstwo utworzyło też ponad 1000 sieci współpracujących 
nauczycieli o  podobnych zainteresowaniach. Sukcesem Singapuru, którego 
zazdroszczą mu inne kraje, są silne i konstruktywne więzi między partnerami 
współpracy: ministerstwem, NIE i szkołami33. Ta doskonała współpraca udzia-
łowców pozwala na włączenie wyników badań do procesu tworzenia polityki 
oświatowej i wdrażania jej w systemie szkolnym. Implementacja jest bardzo 
dobrze planowana, jasno – a zarazem ostrożnie – prowadząc do rzeczywistych 
32 A  Teacher Education ..., op. cit., s. 30-31; Raport ONZ i  fińskiego ministerstwa spraw 

zagranicznych – na podstawie wspólnych badań – jako najważniejsze umiejętności XXI wieku 
określił: przedsiębiorczość, innowacyjność, twórczość – wymieniane najczęściej; inicjatywę, 
samokierowanie, produktywność i  rozliczanie się – na miejscu drugim; a  umiejętności 
podstawowe, przywódczość i odpowiedzialność na trzecim miejscu (Development of the 21st 
Century Skills and Enterprise, Helsinki 2013, Ministry for Foreign Affairs).

33 S. Chong, S. Copinathan, Singapore, [w:] T. O’Donoghue, C. Whitebread, red., Teacher 
Education in English Speaking World: Past, Present and Future, Charlotte 2008, Information 
Age Publishing, s. 35.
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zmian w szkolnictwie. Zdaniem autorów raportu IALEI tworzenie sieci współ-
pracujących nauczycieli należy szybko upowszechniać, bowiem profesjonalne 
doskonalenie się powinno być nawykiem.

W  procesie kształcenia nauczycieli koniecznie trzeba wyjść poza uni-
wersyteckie wydziały czy szkoły. W  Stanach Zjednoczonych istnieją szkoły 
profesjonalnego rozwoju porównywane do klinik w  medycynie. Zaczynają 
one zmieniać przygotowywanie kandydatów do zawodu oraz doskonalenie się 
w nim, ale tanie rozwiązania alternatywne podcinają jakość tego rodzaju pracy 
w kraju (wspomniany Phoenix). Dobrym przykładem szkoły profesjonalnego 
rozwoju jest Oxford Intership Scheme, w którym współpracują uczelnia, kura-
toria i szkoły średnie. Program opracowany wspólnie jest ściśle zintegrowany. 
W singapurskiej koncepcji kliniczne przygotowanie do zawodu i doskonalenie 
w nim jest bardzo ważnym elementem. Doświadczeni nauczyciele, zajmujący 
wyższe szczeble hierarchii zawodowej, cały czas współpracują z uniwersytetem 
i wspólnie przygotowują i realizują program przygotowania klinicznego. 

Autorzy raportu słusznie akcentują to, że do realizacji naszkicowanego tu 
modelu przygotowywania nauczycieli XXI wieku konieczna jest współpraca 
rządów, stwarzających odpowiednie warunki finansowe i dobrze wynagradza-
jących osoby pracujące w tym bardzo wymagającym i trudnym zawodzie34.

Międzynarodowe studia porównawcze dotyczące kształcenia 
nauczycieli i jakości nauczania na świecie

Międzynarodowe Centrum Benchmarkingu w Edukacji ze Stanów Zjed-
noczonych finansuje i prowadzi badania najbardziej efektywnych systemów 
szkolnych na globie. Ich celem jest zidentyfikowanie strategii zastosowanych 
przez kraje z takimi systemami, które doprowadziły je do wyjątkowych suk-
cesów. Przez swoją różnorodną działalność – od publikowania monografii po 
cotygodniowe informacje o nowościach edukacyjnych na świecie – centrum 
przyczynia się do aktualizacji wiedzy w tym zakresie. Badania w skali glo-
balnej prowadzone są z niektórymi naukowcami w dziedzinie edukacji oraz 
z liderami-praktykami. Raporty centrum, będącego jednostką Narodowego 
Centrum Edukacji i Ekonomii, są wykorzystywane przez decydentów w całym 
spektrum politycznym35.

34 S. Copinathan et al., op. cit., s. 96-97.
35 Who We Are, National Center for Education and Economy – NCEE, 2018, http://ncee.org/

who-we-are/ [dostęp: 30.07.2018].
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Jednak wykorzystywanie wyników badań pedagogicznych przy tworzeniu 
polityki oświatowej napotyka na bardzo poważne przeszkody. Obecny na konfe-
rencji IALEI w roku 2011 przedstawiciel OECD Kirk van Damme zaszokował 
150 przedstawicieli świata nauki i administracji szkolnej, mówiąc, że większość 
badań w tym zakresie to badania prowadzone niepoprawnie i niewiarygodne. 
„Powinniśmy być bardziej ostrożni w używaniu słowa badania”. Jego zdaniem 
badania pedagogiczne są niewiarygodne, ponieważ z reguły badacze stoją na 
gruncie zafiksowanych pozycji ideologicznych, są prowadzone w małej skali 
i mają ograniczoną przydatność. Stwierdził ponadto, iż ich wyniki i wnioski 
„mogą zdestabilizować” systemy szkolne36. Dogmatem neoliberalnych reform 
edukacji jest odsuwanie pedagogów i ekspertów z dziedziny edukacji od wpły-
wu na kształcenie nauczycieli i  na reformy systemów oświatowych. Jest on 
wcielany w życie z bezwzględną, żelazną konsekwencją i stanowi wręcz credo 
neoliberalnych „poprawiaczy” edukacji. 

W moim głębokim przekonaniu OECD, Bank Światowy i podobne or-
ganizacje międzynarodowe chcą zmonopolizować badania pedagogiczne, mają 
potrzebne fundusze (których tak często brakuje badaczom uniwersyteckim) 
i wykorzystują te badania dla własnych interesów ideologicznych i materialnych. 
Były pracownik OECD poinformował, że Bank Światowy odmówił finanso-
wania badań UNESCO, ponieważ instytucja ta nie zgodziła się na narzucone 
jej metody i cele37. 

Linda Darling-Hammond, kierująca Instytutem Polityki Uczenia Się 
Uniwersytetu Stanfordzkiego w  Palo Alto, zorganizowała międzynarodowy 
zespół badający systemy edukacji w państwach odnoszących największe sukcesy 
w tej dziedzinie. Studia tego zespołu dały dwie ważne odpowiedzi dotyczące 
przygotowywania uczniów do konkurowania w globalnej ekonomii XXI wieku. 
Po pierwsze, kraje te skoncentrowały się na stworzeniu efektywnych systemów 
szkolnych, a nie na krótkookresowych zmianach. Po drugie, istotą pracy w tych 
państwach było zaangażowanie na rzecz profesjonalizacji nauczania. Rezultatem 
badań są publikacje w serii Upełnomocnieni Edukatorzy. Pierwsza monografia 
pióra powyższej autorki i zespołu jest zatytułowana Upełnomocnieni edukato-
rzy. Jak systemy funkcjonujące najlepiej na świecie kształtują jakość nauczania. 
Kolejne tomy dotyczyły edukatorów w Kanadzie, Australii, Finlandii, Singa-
purze i Chinach. Ostatnia z serii opublikowanej w roku 2018 zatytułowana 

36 „Educhatter”, June 2011, s. 4-5.
37 A. Tuijnman, Transcription on Presentation to an Eudata Seminar on May 2, University of 

British Columbia, 2011.
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jest Niezwykły Szanghaj. We wstępie do niej Darling-Hammond stwierdziła, 
że jeżeli Stany Zjednoczone chcą utworzyć szkolnictwo na wysokim poziomie 
dla całej populacji dzieci i młodzieży, to strategia kraju musi być tak dobra, 
jak najlepsze strategie wdrożone w edukacji publicznej w kraju i za granicą38.

Peggy Brookins, prezydent amerykańskiej Narodowej Rady Profesjonalnej 
Nauczycieli, stwierdziła, że Darling-Hammond otworzyła im okno na histo-
rię tego, „jak” efektywne systemy szkolne świata przygotowują prawdziwych 
profesjonalistów w zakresie nauczania i jaka jest ich praktyka w tej dziedzinie. 
Pokazała też spójne kontinuum karier nauczycielskich. Mari Korner, dziekan 
Kolegium Nauczycielskiego Uniwersytetu Stanowego Arizony – na podstawie 
lektury tomu o Szaghaju – akcentowała wagę zaangażowania w przygotowanie 
doskonałych nauczycieli. Z kolei Gene Wilhoit, dyrektor Rady Głównej Dy-
rektorów Szkół Stanowych, powiedział o tej książce, że wykrystalizowała ona 
efektywne praktyki i wzory, co wpłynie na naszą kolektywną wolę trwałego 
zaangażowania się w przemyślaną reformę systemu amerykańskiego. Wreszcie 
Jack Jennings, prezes Centrum Polityki Edukacyjnej, sformułował wniosek 
końcowy: reforma musi się skoncentrować na przygotowaniu nauczycieli-
-profesjonalistów, na dobrym finansowaniu edukacji oraz na spójności systemu 
szkolnego39. 

Postulaty ialei a kształcenie nauczycieli w Polsce

NIK skierował wniosek do MNiSW oraz do MEN dotyczący całościowej 
oceny kształcenia kadr nauczycielskich. Najważniejsze wyniki tej oceny na 
podstawie raportu przytoczę za Andrzejem Zaleskim-Ejgierdem. Wcześniej 
ocenę stanu w  tym zakresie przedstawili przewodniczący poszczególnych 
zespołów w Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN w specjalnym numerze 
„Rocznika Pedagogicznego”. Zaleski-Ejgierd z  NIK stwierdził słusznie, że 
kształcenie kandydatów do zawodu nauczycielskiego od dziesięcioleci nie 
było w Polsce priorytetem. W szkolnictwie wyższym i w systemie oświaty 
istniało i nadal istnieje kilka ścieżek prowadzących do zdobycia uprawnienia 
do nauczania. Są one tak różne, jak kształcenie w dobrych uniwersytetach 
i  szkołach wyższych czy kursy kwalifikacyjne w placówkach doskonalenia 
nauczycieli posiadających akredytację. Pedagodzy akademiccy przygotowują 
38 Podaję angielskie tytuły monografii: Empowered Educators; Empowered Educators. How High-

Performing Systems Shape Teaching Quality Around the World, Surprising Shanghaj.
39 Empowered Educators, National Council for Education and Economy, 2018, http://ncee.org/

empowered-educators-2018, [dostęp: 30 07 2018].
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tylko kadry dla wczesnej edukacji. Kształcenie nauczycieli poszczególnych 
przedmiotów szkolnych odbywa się przy marginalizacji przygotowania pe-
dagogiczno-psychologicznego40. Praktyki są realizowane samodzielnie przez 
studentów poza planem zajęć w uczelniach, które podpisują tylko umowę 
z nauczycielem ze szkoły ćwiczeń. Uczelnie zajmują się wyłącznie stroną ad-
ministracyjną. Nie korzysta się z możliwości studiowania praktyk, zarówno 
nauczycielskich, jak i studenckich. Krajowe Ramy Kwalifikacji Zawodowych 
zorientowane są na interes ekonomiczny oraz na mechanistyczne podejście 
do nauczania, są instrumentem szkolenia robotników wiedzy41. Rozporzą-
dzenie MEN w  sprawie standardów również nie wzmocniło roli praktyk 
w przygotowywaniu kandydatów do zawodu. Żadne wprowadzane zmiany 
nie idą w kierunku zwiększenia wymagań wobec ubiegających się o zdobycie 
uprawnień do nauczania42.

Nowozatrudniony nauczyciel stażysta otrzymuje w  szkole opiekuna 
wyznaczonego przez dyrektora placówki, który ma pełnić rolę mentora 
w procesie wprowadzania stażysty do zawodu. Jednak tylko 20% z nich otrzy-
mało jakieś przygotowanie do tej roli, 23% nie miało jeszcze doświadczenia 
w pracy nauczycielskiej i nie wykazało się w niej znaczącymi osiągnięciami. 
Dodatek za pełnienie roli opiekuna stażysty wynosił od 30 do 70 złotych 
miesięcznie i sprawowanie tejże roli było traktowane jako praca społeczna. 
Zaleski-Ejgierd zwraca uwagę na ogromną łatwość awansu na stopień na-
uczyciela kontraktowego oraz wręcz patologiczne procesy prowadzące do tego 
awansu. Praca komisji kwalifikacyjnych, które miały decydować o awansie 
stażysty, sprowadzała się nawet nie do formalności. Ich obowiązkiem było 
sporządzenie protokołu z  rozmowy kwalifikacyjnej, zawierającego zadane 
pytania, odpowiedzi i  uzasadnienie podjętej decyzji, ale tego nie robiły. 
Komisje wydawały wyłącznie decyzje pozytywne, zaledwie 0,2% stażystów 
nie uzyskało awansu. 

Tenże autor wskazuje kraje, które przywiązują ogromną wagę do doboru 
kandydatów do pełnienia roli nauczyciela. Branie pod uwagę tylko wyników 
egzaminu maturalnego nie wystarczy. Audyt NIK wykazał, że ogółem przyjęto 
40 B.D. Gołębniak, S. Krzychała, Akademickie kształcenie nauczycieli w Polsce – raport z badań, 

„Rocznik Pedagogiczny”, t. 38, 2015, s. 98-101 i 109.
41 M. Czerepaniak-Walczak, Zespół do Spraw Szkolnictwa Wyższego. Sprawozdanie, „Rocznik 

Pedagogiczny”, t. 38, 2015, s. 282; E. Solska, Duch liberalizmu a przygotowanie Europejskiej 
Przestrzeni Edukacyjnej, Lublin 2011, Uniwersytet Marii Curie-Skłodowskiej, s. 84.

42 J. Bałachowicz, Zespół Edukacji Elementarnej. Sprawozdanie, „Rocznik Pedagogiczny”, t. 38, 
2015, s. 264-265; M. Czerepaniak-Walczak, s. 281; A. Zalejski-Ejgierd, Kształcenie nauczycieli 
i adaptacja w szkołach, „Kontrola Państwowa”, Nr 1, 2018, s. 76-77.
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na studia 9% osób z wynikami w przedziale od 30 do 40 punktów procento-
wych, natomiast na Uniwersytecie Warszawskim takich osób było aż 28%!43.

Zarówno Komitet Nauk Pedagogicznych PAN, jak i raport NIK wskazują 
na fasadowy charakter wprowadzanych zmian. W pełni można o nich mówić 
w kategoriach pozorowania zmian i  fetyszyzowania liczbowych wskaźników 
efektywności oraz o strategii chciejstwa44. Pomiary osiągnięć szkolnych z do-
minacją testów i wskaźników liczbowych stały się mechanizmem mierzenia 
jakości systemów edukacji i rozliczania ich. „Zarządzanie przez liczby” jest nową 
formą zarządzania państwami członkowskimi OECD i UE. Przyznają one, że 
„standardy są tak atrakcyjne, ponieważ umożliwiają standaryzację sprawowania 
rządów”45. Jednak wiara w moc bezwzględnej konkurencji jako siły sprawczej, 
prowadzącej do doskonałości nauczania, także akademickiego, i do doskonałości 
badań naukowych jest bezzasadna. Zgodnie z prawem Campbella, im bardziej 
jakiś społeczny wskaźnik liczbowy jest wykorzystywany do podejmowania 
decyzji społecznych i politycznych, tym bardziej będzie przedmiotem działań 
korupcyjnych, tym bardziej będzie niszczył i korumpował procesy społeczne 
i polityczne, które w założeniu miał monitorować46. Reformatorzy szermują 
hasłem doskonałości, ale jest to slogan. Doskonałości nie można zadekretować. 
Wymaga ona wytężonej pracy, a wcześniej stworzenia całego szeregu warunków 
odpowiednich do jej wykonywania, co wyraźnie pokazał Singapur. 

Zakończę osobistymi wnioskami dotyczącymi koniecznych zmian prowa-
dzących do poprawy przygotowywania kandydatów na nauczycieli (a i całego 
systemu szkolnego) w Polsce:

1. Trzeba budować spójny, zintegrowany system szkolnictwa, z wyższym włącznie. 
Bezwzględnie konieczne są wyższe nakłady. 

2. Ministrowie edukacji oraz szkolnictwa wyższego i nauki muszą dobrze znać te 
części systemu, za które odpowiadają, nie mogą być mianowani tylko z powodu 
przynależności do partii rządzącej. 

3. W tworzeniu systemu szkolnego niezbędny jest udział przedstawicieli nauk 
pedagogicznych i liderów praktyków, nie mogą być z tego procesu eliminowani.

4. Należy wprowadzić egzaminy wstępne na studia prowadzące do zawodu nauczyciel-
skiego, skończyć z negatywną selekcją, rozpocząć dobór najlepszych kandydatów.

43 A. Zaleski-Ejgierd, op. cit., s. 83–86.
44 M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia. Eseje etnopedagogiczne, 

Kraków 2001, IMPULS.
45 M. Lawn, Standarizing the Educational Policy Space, „European Educational Research Journal”, 

2011, Vol. 1, No. 2.
46 D.T. Campbell, Assesing the Impact of Planned Social Change, Hannover1976, The Public 

Affairs Center, http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED303512.pdf, [dostęp: 12.10.2012]. 
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5. Trzeba zorganizować sieć szkół klinik i przygotować opiekunów praktykują-
cych studentów do studiowania praktyki nauczania – obserwowanych lekcji 
i lekcji własnych. 

6. Studenci, ale również nauczyciele powinni być oceniani przede wszystkim na 
podstawie prowadzonych zajęć, a nie „papierów”.

7. Potrzebne jest przygotowanie mentorów opiekunów nauczycieli stażystów.
8. Należy wprowadzić egzamin państwowy – na wzór egzaminu lekarskiego – 

jako warunek awansu na stanowisko nauczyciela kontraktowego.
9. Warto zróżnicować ścieżki awansu, wprowadzić stanowisko nuczyciela mistrza 

oraz inne.
10. Nowy profesjonalizm jest w  polskiej literaturze przedmiotu znany, trzeba 

jednak stworzyć warunki do jego praktykowania na studiach oraz w procesach 
doskonalenia zawodowego47.

11. Konieczne jest stworzenie warunków do ścisłej współpracy MNiSW oraz 
MEN z uczelniami i placówkami systemu oświatowego.
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Za Zasługi Dla Rozwoju Polskiej Pedagogiki.

47 Czytelników zainteresowanych tą rozległą i  skomplikowaną problematyką zachęcam do 
sięgnięcia po moją ostatnią książkę: Dwa paradygmaty myślenia o edukacji i  jej reformach: 
pedagogiczny i globalny-neoliberalny, Poznań 2019, Wydawnictwo Naukowe UAM.

Eugenia Potulicka
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Zofia Agnieszka Kłakówna

jaka szkoła po zarazie?

Kontekst sytuacyjny

Piszę ten tekst w szczególnym momencie (przełom marca i kwietnia 2020) 
i nie mam bladego pojęcia, czy dane mi go będzie skończyć. Niezwykłość takiej 
sytuacji bierze się oczywiście stąd, że problemy, które stanowić mają przedmiot 
namysłu w setnym, jubileuszowym numerze „Kwartalnika Edukacyjnego” i do 
współroztrząsania których zostałam zaproszona, sformułowane zostały przed 
nadejściem koronawirusowej pandemii. W  konsekwencji o  pytaniu sprzed 
zarazy, myśleć przychodzi mi w czasie zarazy i, jak sądzę, powinnam to robić 
raczej tak, by odpowiedź miała sens po zarazie. 

Nie da się ukryć karkołomności tego założenia, zwłaszcza jeśli ktoś, jak mnie się 
to akurat zdarzyło, tuż przed zarazą czytał wydaną u nas w 2018 roku książkę Stevena 
Pinkera Nowe Oświecenie. Argumenty za rozumem, nauką, humanizmem i postępem1. 
Dokumentuje w niej autor znaczące dokonania, które stały się udziałem rodzaju 
ludzkiego na przestrzeni wieków dzięki respektowaniu atrybutów wyliczanych 
w podtytule jego dzieła. Dotyczy to między innymi zdrowia. I oto ledwie zaczęłam 
się cieszyć, że udało nam się w swoim czasie na dobre pokonać żółtą febrę, dezynte-
rię, gruźlicę, polio oraz parę innych choler, pojawił się koronawirus… Czy jest coś 
pewnego na tym najlepszym ze światów? Czy w takim razie jakieś odpowiedzialne 
projektowanie przyszłości ma sens? Co do takich przewidywań, okazuje się, nawet 
sam Yuval Noah Harari zachowuje ostrożność i pisze, że „Jedynym pewnikiem jest 
sama zmiana”2. Wobec tego pozostają już tylko frazeologizmy i przysłowia o nadziei, 
że jest mianowicie „matką głupich” albo że „umiera ostatnia”. Podobno. Zebrano 
ich ze dwie potężne kolumny w odpowiednim słowniku…

1 S. Pinker, Nowe Oświecenie. Argumenty za rozumem, nauką, humanizmem i postępem, przeł. 
T. Bieroń, Zysk i S-ka, Poznań 2018. Zob. też tego autora: Zmierzch przemocy. Lepsza strona 
naszej natury, przeł. T. Bieroń, Zysk i S-ka, Poznań 2015; Tabula rasa. Spory o naturę ludzką, 
przeł. A. Nowak, GWP, Gdańsk 2012; Piękny styl. Przewodnik człowieka myślącego po sztuce 
pisania XXI wieku, przeł. A. Nowak-Młynikowska, Smak Słowa, Sopot 2016. 

2 Y.N. Harari, 21 lekcji na XXI wiek, przeł. M. Romanek, WL, Kraków 2018, s. 337. Zob też 
tego autora: Sapiens. Od zwierząt do bogów, przeł. J. Hunia, PWN, Warszawa 2014; Homo 
deus. Krótka historia jutra, przeł. M. Romanek, WL, Kraków 2018.
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Problem

„Jakiej edukacji potrzebują dziś Polacy i/lub Szkoła, o której marzymy” – 
oto formuła zapowiadanej przed zarazą dyskusji. Chyba nie da się zaś czytać tych 
haseł inaczej niż jako sugestię, że adekwatność aktualnie serwowanej Polakom 
edukacji szkolnej pozostawia, ostrożnie mówiąc, co nieco do życzenia. 

Pamięć podpowiada jednak od razu, że przecież przynajmniej w  ciągu 
ostatnich trzydziestu lat doświadczyliśmy już rewolucji szkolnych co niemiara. 
Ostatnia w stosunku do poprzedzającej miała wręcz potęgę trzęsienia ziemi. 
Określana też była wprost przez jej organizatorów jako „przewrót i  rekon-
strukcja”. Wzmocnieniu takiej idei służyło motto z pism Thomasa S. Eliota: 
„Oświata jest ważniejsza niż ustrój”3. 

W takim razie warto może pamiętać, że pisma te powstawały tuż po II 
wojnie światowej i  że Eliot, z  całym szacunkiem dla wielkości jego poezji 
i  dramatów, był przeciwnikiem demokracji parlamentarnej, a  „przewrotu 
i rekonstrukcji”, o których mowa, dokonywano u nas według przeświadczeń 
sankcjonowanych pozycją określonej partii. 

Rozmaitych dyskusji i  polemik na temat systemu oświaty i  wcześniej 
w żadnym razie nie brakowało. Półki z książkami dotyczącymi – dla przykładu 
– metodyki pracy w ramach szkolnego przedmiotu pod nazwą „język polski” 
oferują przebogatą wręcz dokumentację żywego pulsowania edukacyjnej myśli. 
O stosownym piśmiennictwie z zakresu pedagogiki, psychologii czy neuronauk 
wie chyba każdy, kto choć raz był w  jakiejś księgarni. Setki, tysiące stron, 
tomy pokonferencyjne, pokongresowe, rozprawy doktorskie, habilitacyjne, 
profesorskie, raporty z badań… Tego, co jest dostępne na każde kliknięcie, 
nie da się nawet wyliczyć. Czy nic prócz incydentalnych prób sensownych 
rozwiązań z tych reform, z tych studiów, badań, z tej twórczości, ze starannie 
opisywanych „dobrych praktyk” nie wynika? Wszystko na marne? Dyskusje 
na nowo czas zacząć?

Chyba coś jest w takim razie nie w porządku z tymi książkami, a może 
spełniają się po prostu przewidywania, które obrazowo przedstawiał w swoich 
Krótkich odpowiedziach na wielkie pytania Stephen Hawking, gdy rozważając, 
czy ludzkość przetrwa na Ziemi, mówił: „Nic nie wskazuje, by postęp naukowy 
i techniczny miał w bliskiej przyszłości ulec radykalnemu zahamowaniu i zatrzy-

3 A. Waśko, O edukacji literackiej (nie tylko dla polonistów), Arcana, Kraków 2019, s. 7. Zob. 
w tym kontekście np.: T.S. Eliot, Uwagi ku definicji kultury, przeł. J. Rybski, vis-à-vis, Kraków 
2016.
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mać się. […] Niemniej aktualne tempo wzrostu nie może się utrzymać przez 
następne tysiąclecie”. I dworował sobie w takim kontekście, że gdyby dzisiejsze 
tempo wydawania papierowych wersji książek utrzymało się, a układano by je 
w rzędzie jedna obok drugiej, to musielibyśmy wnet poruszać się „z prędkością 
stu pięćdziesięciu kilometrów na godzinę, aby dotrzymać kroku przyrastające-
mu rzędowi”. Skupieni na pędzie nie mielibyśmy naturalnie czasu ani głowy, 
by te książki czytać. Dodawał następnie, że oczywiście wizja utrzymania się 
papierowych wydań ma w jego wypowiedzi charakter wyłącznie ilustracyjny. 
Przyszłość bowiem oznacza bezsprzecznie lekturę w  formie elektronicznej. 
Tyle, że wtedy w  samym tylko zakresie jego zainteresowań, więc na temat 
„fizyki teoretycznej, publikowano by dziesięć artykułów na sekundę i nikt nie 
nadążałby z ich czytaniem”4. 

Taki stan Hawking przewidywał, przypomnijmy dla porządku, za mniej 
więcej pięćset lat. Być może jednak my już od dawna tak mamy… A może od 
dawna mało kto się napisanym przejmuje, bo nie o to chodzi, żeby z wyko-
nanych prac korzystać i wyprowadzać wnioski, zwłaszcza praktyczne, lecz by 
zwyczajnie zaspokajać biurokratyczne lub polityczne apetyty? 

W każdym razie ci, którzy mieli odwagę odgórnie, z centralnego dystan-
su decydować o edukacyjnych obligacjach dla setek tysięcy ludzi, czytaniem 
i tym bardziej rzetelnym namysłem nad czytanym chyba się rzeczywiście jakoś 
specjalnie nie przejmowali, choć ze szlachetnym patosem, zawsze z określonej 
ideologicznie pozycji, dużo o wartości czytania i upadku czytelnictwa mówili. 
Deklaracje i deklamacje miały się tak czy owak dobrze. Wspomniane wyżej 
książki o dobrej edukacji powstały przecież przed atakiem zarazy. 

Katastrofa

Zaraza diametralnie jednak zmienia kontekst i  powoduje konieczność 
zasadniczych przewartościowań. Odnosi się to naturalnie nie tylko do formuły 
zadanej przez Redakcję „Kwartalnika Edukacyjnego”. W sytuacjach granicz-
nych ostrości i wyrazistości nabiera wiele zjawisk. Nonsensy i kłamstwa stają 
się dojmujące i  równocześnie żałosne. Ich konsekwencje przerażają. Dobra 
wola i ludzka solidarność nabierają wagi złota. Dobre samopoczucie po lek-
turze Pinkera musi opaść, bo to, co znaczące na przestrzeni długiego dystansu 
i wobec wielkich liczb, zderza się z  pojedynczymi traumami i  konkretnym 
4 S. Hawking, Krótkie odpowiedzi na wielkie pytania, przeł. M. Krośniak, Zysk i S-ka, Poznań 

2018, s. 182-183. 
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cierpieniem. Oświeceniowe hasło sapere aude nabiera w takim razie nowych 
znaczeń, a ostrożność Harariego nowej wagi… 

Gdyby natomiast wrócić, póki czas, do naszych baranów… Na orientację 
co do problemów polskiej szkoły w czasie zarazy pozwala pobieżny choćby 
przegląd codziennych doniesień prasowych i internetowych oraz związanych 
z tym komentarzy. I tak: zaraza wcale jeszcze nie osiągnęła punktu kulminacyj-
nego, strach rośnie, dzieci mają siedzieć w domu, dorośli też. Jedni mają zdalnie 
pracować, inni być na odległość uczeni. Policja zza okna wylicza kary za łamanie 
zakazów. Dzieci dostają zadanie powtórzenia wiadomości o czasowniku i – ma 
się rozumieć – z absolutną pasją się za to biorą. Ósmoklasiści w ramach prób-
nego egzaminu z ogniem w oczach określają funkcje formantów. Siłę ortografii 
i innych ważnych problemów ukazują internetowe wykłady serwowane przez 
TVP. Na e-lekcje wdzierają się lub są wprowadzani goście niewidoczni dla na-
uczycieli, by wkładać im e-kosze na głowy. Licealiści z maturalnej klasy martwią 
się o egzaminy. Mizeria polskiej oświaty, także przecież sprzed zarazy i dopiero 
co po rekonstrukcji, bije od tego po oczach, a niewspółmierność panowania 
nad cyfrowym światem uczniów i nauczycieli staje się jaskrawo ewidentna.

„Kto myśli, że to proste – można by słowami z pewnej powieści dla młodzieży 
skomentować sytuację ministra odpowiedzialnego za to resortu – niech podniesie 
rękę. Nie, nie tutaj, lecz” – w ministerstwie. „Zagłada i chaos. A wy pośrodku. Nie, 
nie wy…” – minister. „On ma władzę nad tym, co się tu dzieje. Jest odpowiedzialny. 
Ma to na swojej głowie. Jeśli straci głowę, wszystko przepadło”5. I w takim razie, 
jak każdy normalny szaman, gromko zaklina rzeczywistość, reagując podobnie do 
innych przedstawicieli państwowej władzy, która ma przecież swoje racje.

Tymczasem „niektórzy sobie dobrze radzą i solidarnie pomagają innym 
sobie radzić”. Wielu innych natomiast nie radzi sobie zupełnie i radzić sobie 
nie jest w stanie. Dzieje się tak z powodu braku sprzętu, dostępu, umiejętności, 
doświadczenia, wieku, finansów, ciasnoty mieszkań, wielorako skomplikowa-
nych relacji międzyludzkich i lęków prawie o wszystko. Lęków istotnych na 
poziomie elementarnym. O żadnej równości szans czy cieniu czegoś podobnego 
nie ma nawet co myśleć. Ot, robi się, co się może, a czasem nawet dużo więcej. 

Ratunku dla szkół przeniesionych w domowe warunki, a przynajmniej 
dla zachowania w tym obszarze choćby pozorów normalności, upatrywać dziś 
można rzeczywiście w mediach cyfrowych6. No, ale jednak, okazuje się, nie 

5 W. Woroszylski, Cyryl, gdzie jesteś?, Siedmioróg, Wrocław 1992, s. 135-136. 
6 Zob. w tym kontekście P. Kasprzak i in., Edukacja w czasach cyfrowej zarazy, Wydawnictwo 

Adam Marszałek, Toruń 2016.
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żyjemy w Australii i nie praktykowaliśmy dotąd, a już zwłaszcza na szeroką skalę, 
systematycznej edukacji online. W rezultacie doświadczamy w tej sferze wielo-
wymiarowej katastrofy i to wcale nie pięknej, gdyby pamiętać o Greku Zorbie. 

Czy jest co ratować? 

Pytanie tylko, czy jest co z  tej oświatowej katastrofy ratować? Czy cała 
ta dzisiejsza edukacja szkolna nie jest czasem jedną wielką pomyłką, ściemą, 
udawaniem budowanym na politycznym i biurokratycznym podtekście, wy-
razem narzucanego odgórnie myślenia życzeniowego? Czy nie jest po prostu 
głównie nauką oszukiwania, jakąś próbą przetrwania w  trybach przymusu 
i obowiązkowych zależności, a zaraza tylko taki stan uwypukla i wyostrza? Czy 
nie jest zupełnym idiotyzmem sprowadzanie edukacyjnych wyzwań sytuacji do 
zaleceń „realizowania podstawy programowej” i zapowiadania egzaminów? Bez 
względu na zarazę… Czy ktoś myśli poważnie o tym, co to znaczy „realizować”, 
gdy chodzi o proces uczenia SIĘ? „Realizować podstawę programową”? I czym 
ta „podstawa” nakazuje się zajmować? Czy ma to jakikolwiek sens? O papiery 
i statystyki chodzi? 

Z perspektywy nauczyciela języka polskiego sytuacja wygląda raczej tak, 
jakby się chciało z nagła przenieść wiek XIX w wiek XXI. Wcale nie idzie przy 
tym o brak możliwości kompleksowego uruchomienia edukacji cyfrowej, choć 
ona ma tu absolutnie zasadnicze znaczenie. Ani nawet o dość dowolne w tym 
zakresie, by nie powiedzieć, kompromitujące i deprecjonujące nauczycielską 
profesję, wspominane poprzednio, pomysły, realizacje, zdarzenia.

 Trzeba raczej zaznaczyć, że – gdyby respektować znaczenia słów – obowią-
zujący aktualnie dokument nazywany Podstawą programową nie ma z jakąkol-
wiek „podstawą” nic wspólnego7. Stanowi za to ścisłe i detaliczne wyliczenie 
obligacji i wymagań, które – znów, gdyby je poważnie traktować – nauczycie-
lom i uczniom w zasadzie nie zostawiają czasu nawet na oddychanie. Michael 
Foucault oraz inni znawcy mechanizmów biopolityki mieliby w związku z tym 
zapewne niejedno do powiedzenia8. 
7 Zob.: PWN-owskie, papierowe wydanie Słownika języka polskiego, s. 749 w tomie II; zob. też:  

P. Kołodziej, Pakt dla szkoły: tradycja wielkich polskich reform edukacyjnych jak punkt odniesienia 
dla współczesnej koncepcji edukacji szkolnej, [w:] Pakt dla szkoły. Zarys koncepcji kształcenia ogólnego. 
Zaproszenie do dyskusji, Instytut Badań nad Gospodarką Rynkową, Gdańsk 2001, s. 28-52.

8 Zob.: M. Foucault, Rządzenie żywymi, przeł. M. Herer, PWN, Warszawa 2014; S.J. Ball, 
Foucault i  edukacja. Dyscypliny i  wiedza, Impuls, Kraków 1992; T. Lemke, Biopolityka, 
przeł. T. Dominiak, Sic!, Warszawa 2010; H. Ostrowicka, Urządzanie młodzieży. Studium 
analityczno-krytyczne, Impuls, Kraków 2015.
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Wpisane w dokument obligacje wskazują, że w  szkole nauczyciel „po-
winien nauczać i przekazywać” to, co „przekazywano” tam zawsze, więc to, 
co nam „przekazywano” i czego „nauczano” oraz co „przekazywano” naszym 
nauczycielom. W świecie musi być porządek. Gwarantuje go powtarzalność, 
którą zrównuje się z ciągłością tradycji. Taśma produkcyjna to produkcyjna 
taśma. Dla atrakcji i nowoczesności „powinno się” skorzystać z komputerów. 
„Pedagogika powinnościowa” dominuje na poziomie opisu szkoły, operując 
z namaszczeniem pojęciami „przekaz”, „nauczanie” oraz właśnie „powinność” 
i pochodne. Reprezentatywnego dla niej języka używa się zarówno w stosownych 
dokumentach, jak i w doraźnej publicystyce na ten temat. „Oświata ważniejsza 
niż ustrój”, sprawa jasna. 

Podbudowa ideologiczna wyglądać zaś będzie poza tym tak. Wprowa-
dzi się do preambuły „podstawy” siedmiowersowy cytat z  tysiącstronicowej 
filozoficznej rozprawy Charlesa Taylora (Źródła podmiotowości. Narodziny 
tożsamości nowoczesnej). Cytat posłuży do uzasadniania deklaracji o podmioto-
wym wymiarze przedstawianej opcji edukacyjnej. Podmiotowość według tych 
zapisów będzie oznaczała przynależność. Człowiek jest przecież zawsze wpisany 
w pewne ramy. Nie siedzi na bezludnej wyspie. Szkoła powie mu więc, czego 
się trzymać i  co myśleć, żeby wzorcowo rozwijać swą tożsamość osobniczą, 
rodzinną, kulturową, narodową, patriotyczną i  jak realizować się w roli, do 
której jest powołany. W pewnym okresie na przykład przygotuje go „do wy-
konywania obowiązków ucznia”. Niech się tego „wyuczy”. Wtedy poczuje się 
bliskim samemu sobie podmiotem wśród innych patriotycznie umocowanych 
podmiotów. Znakiem firmowym podmiotowych relacji stanie się eksponowane 
wyżej pojęcie „przekazywania”. 

 Przykładów rozmaitych ewidentnych sprzeczności w programowych de-
klaracjach nie ma zresztą co roztrząsać, podobnie jak tendencji do używania 
tytułów pewnych książek (na przykład Marii Jędrychowskiej Najpierw człowiek, 
Pejzaż aksjologiczny) w charakterze poręcznych sloganów, tj. bez oglądania się 
na to, do jakich koncepcji te rozmaite odesłania w istocie prowadzą. Preambuły 
i slogany nie są obliczane na czytelniczą dociekliwość. Mają wymiar perswazyj-
ny. Za nimi idzie wyszczególnienie obligacji. I to jest prawdziwe życie. Z ich 
„realizacji” przyjdzie się rozliczać. 

Podstawa programowa kształcenia ogólnego, o  której tu piszę, w  ramach 
przedmiotu pod nazwą „język polski” zakłada właściwie od czwartej klasy 
szkoły podstawowej po maturę powielanie modelu uniwersyteckiej polonistyki 
w ustopniowanej formie dla maluczkich. Na dodatek w wersji od dawna także 
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już anachronicznej. W kontekście lamentu nad upadkiem czytelnictwa zaleca 
przy tym ujęcie chronologiczne, więc: „poznawanie utworów literackich w na-
turalnym porządku, tak jak one powstawały z uwzględnieniem różnorodnych 
kontekstów, w tym kulturowych, historycznych, filozoficznych”. 

Oświata nade wszystko. Dobrze jest zatem, żeby od razu na wstępie do 
przyzwoitej edukacji „przekazać” młodemu człowiekowi pewną zasadniczą 
hierarchię wartości. Na początek dobre będą na przykład Legenda o świętym 
Aleksym albo Rozmowa Mistrza Polikarpa ze Śmiercią. Przecież naturalne jest, że:

Jak świat światem czytanie lektur szkolnych nigdy nie było przyjemne dla wszystkich. Dla wielu 
było wręcz torturą, a w najlepszym wydaniu szkolnym było dla uczniów ciężką pracą umysłową9. 

No, ale potem nawet koronawirus niestraszny. W Podstawie… napomknie 
się poza tym parę razy o sile współbrzmienia triady „prawda, dobro i piękno” 
oraz zaznaczy, że trzeba w życiu logicznie myśleć oraz precyzyjnie rozmaite 
zjawiska nazywać10. 

To ostatnie zapewnią ćwiczenia w  rozbiorze zdań i nauka terminologii 
z zakresu gramatyki, poetyki czy retoryki. Od zawsze przecież wiadomo, objaśni 
koordynator reformatorskiej akcji, że: 

poznanie głównych elementów struktury języka jest niezbywalnym elementem wykształcenia 
ogólnego oraz że poznawanie kategorii gramatycznych w  wieku szkolnym rozwija 
umiejętność myślenia abstrakcyjnego. Dzięki gramatyce uczeń dowiaduje się, że części mowy 
precyzyjnie odzwierciedlają rzeczywistość pozajęzykową. Reprezentują rzeczy (ożywione 
i nieożywione), czynności, stany, cechy ludzi i przedmiotów. […] Nauka składni kształci 
umiejętność myślenia logicznego. Znajomość gramatyki jest konieczna w  późniejszej 
nauce poetyki, zwłaszcza wersyfikacji i  stylistyki – gramatyka jest jedną z podstaw dla 
dalszej edukacji literackiej. […] Przekazanie podstawowych wiadomości z gramatyki języka 
polskiego jest prymarnym zadaniem nauczania w  szkole podstawowej. Dopiero na tej 
podstawie może się pojawić u uczniów świadomość językowa i zrozumienie wartości języka: 
jego bogactwa leksykalnego, zróżnicowania, twórczego charakteru działań językowych…

I tak dalej, i tym podobnie. Ciekawe tylko, co by na to życzeniowe my-
ślenie powiedzieli twórcy Słownika polszczyzny rzeczywistej11. Tak czy inaczej, 
w końcu nie będziemy się wstydzić, że: 

polscy uczniowie podstawowe kategorie gramatyczne poznają dopiero na lekcjach języka 
obcego. Skutkiem czego mają lepszą świadomość reguł języka angielskiego niż ojczystego12. 

9 A. Waśko, op. cit. (O edukacji literackiej…), s. 20.
10 Cytowane dotąd wzmianki dotyczące wizji języka polskiego jako przedmiotu edukacji szkolnej 

zob. w: Podstawa programowa kształcenia ogólnego z komentarzem z 2017 r. 
11 janKomunikant, Słownik polszczyzny rzeczywistej (siłą rzeczy fragment), red. nauk. M. Fleischer 

i in., Primum Verbum, Łódź 2011.
12 A. Waśko, op. cit. (O edukacji literackiej…), s. 39-40.
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Pojawia się w cytowanym wywodzie między innymi problem „świadomości 
językowej”. To akurat w kontrze do rozwiązań sugerowanych w ramach rewolucji 
szkolnej z 2008 roku, która też zresztą podobnie eksponowała „powinności” 
z zakresu gramatyki. Powstało w związku z tym parę ciekawych rozpraw na-
ukowych13, ale w czasach zarazy dobrym komentarzem do takich sporów, choć 
niestety bez terminologii gramatycznej, będzie może fragment rozmowy o języku 
i językowej świadomości z Mszy za miasto Arras Andrzeja Szczypiorskiego: 

„Na czym polega wolność, jaką dałeś miastu Arras?! Jest to najokrutniejsza niewola 
gwałtu, delatorstwa, stosów, zaklęć i nędznych urojeń…” Uśmiechnął się na te słowa. 
– „Janie” – powiada. „Nie to jest ważne, co jest, ale jakie imię nosi. Wszystko jest tym, 
czym jest jego imię. Kiedy Bóg ukazał się Mojżeszowi na górze Horeb, a Mojżesz spytał: 
Panie, jakie jest imię Twoje? – wtedy Bóg odpowiedział: Jestem, który jestem! Powiadasz 
o niewoli gwałtów i urojeń, w którą popadło miasto. Mylisz się! Czym jest gwałt, który 
nazwiesz karą? Jest karą. A czym jest urojenie, które nazwiesz wiarą w zbawienie? Jest wiarą 
w zbawienie! Człowiek wydaje ci się utworzony z czynów i zamysłów, gdy tymczasem jest 
także utworzony ze słów. Nie ty pierwszy ulegasz zdumiewającej łatwości, która polega 
na najgłupszym złudzeniu ludzkiego umysłu, że można poznać i zmienić świat bez słów. 
Jakże go poznasz i zmienisz bez języka, który został ci dany, abyś nim nazywał?! Co nie 
ma nazwy – nie istnieje. A co istnieje – istnieje dzięki swojemu imieniu”.

Wtedy zawołałem, przejęty do głębi serca: „Ojcze Albercie! Diabeł mówi przez twoje 
usta…” A on znów śmiał się cicho. „Oto i nazwałeś, Janie. Nauczono cię języka i używasz 
go. Powiadasz – diabeł! Ruszże głową… I daj temu inne imię, a wnet co innego usłyszysz. 
Mówisz ja – i kiedy to mówisz, jesteś oddzielnie. Mówisz – my – i kiedy to mówisz, 
stanowisz cząstkę. Powiadam ci, że kiedy mówisz ja – grzeszysz, a skoro tak powiadam – 
grzeszysz! I dałem imię twojej mowie. Tak daję imię wszystkim czynom tego miasta. I są 
tym, jakie jest ich imię. To, co się teraz dzieje w Arras, nazwałem wolnością, i inni za moim 
przykładem, nazwali to wolnością – a więc jest wolnością. Ja zmusiłem miasto, aby czyniło 
to, co czynić musi. Jeśli nie widzisz tej harmonii i jedynej drogi do zbawienia – jesteś ślepy, 
głuchy i niemy. Biorę na siebie ciężar wszystkich grzechów tego miasta i gotów jestem za 
nie cierpieć, jak nikt nigdy nie cierpiał. Zmusiłem ich, aby czynili, co każę, a oni odnaj-
dują w tym własną ochotę i radość. Jeśli to właśnie nie jest wolnością – nic nią nie jest14 . 

skąd się to bierze?

Tyle chyba na razie wystarczy, by co nieco podsumować: w obowiązkowej, 
ogólnokształcącej i powszechnej szkole mają działać centralnie, odgórnie, par-

13 Zob.: J. Bartmiński, Czym w podstawie programowej jest świadomość językowa?, [w:] Polonistyka 
dziś – kształcenie dla jutra, T. 3, red. K. Biedrzycki i in., Universitas, Kraków 2014; Szkolna 
polonistyka zanurzona w języku, red. A. Janus-Sitarz, E. Nowak, Universitas, Kraków 2014.

14 A. Szczypiorski, Msza za miasto Arras, SAWW, Poznań 1971, s. 87-88.
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tyjnie nacechowane przeświadczenia i odpowiadające im, w detalach określo-
ne, obligacje merytoryczne, tj. jednakowym programem objęte być mają całe 
populacje dzieci, młodzieży, ludzi, z których każdy jest inny. W tym samym 
czasie, tak samo mają oni odbierać gotową wiedzę, umiejętności, wartości 
„przekazywane”, jak podczas telewizyjnych lekcji, w postaci wykładów, a jeszcze 
lepiej za pomocą lejka norymberskiego, z czego w nawiązaniu do swej ojczystej 
frazeologii prześmiewał się Manfred Spitzer15.

Cytowane przeświadczenia na temat edukacji należą oczywiście do bez-
względnych i  trwałych stereotypów myślowych. W żaden sposób nie da się 
udowodnić powszechnej skuteczności zalecanych w nich działań i wyobrażeń. 
Skutkowałoby to zresztą iście orwellowskim obrazem świata, choć zwolennicy 
opisywanych rozwiązań aż takich zakusów może i nie mieli na uwadze. W do-
brej wierze, pomyślmy, że w dobrej, chcieli tylko zatrzymać czas i swoją jedynie 
słuszną wizję świata… 

Takie przeświadczenia zbawienną ideę widzą w przenoszeniu uniwersytec-
kiego modelu studiów na poziom obowiązkowego kształcenia szkolnego. Gdy 
idzie o przedmiot pod nazwą „język polski”, ujawnia się to w  stosowanych 
powszechnie określających go wyrażeniach synonimicznych, które identyfikują 
zakres przypisywanych przedmiotowi treści: „szkolna wiedza polonistyczna”, 
„szkolna edukacja polonistyczna”, „wiedza polonistyczna w szkole”, „treści po-
lonistyczne”, „kształcenie polonistyczne”, „polonistyczna wiedza dydaktyczna”, 
„dydaktyka polonistyczna” i wprost – „polonistyka szkolna”. W ramach tego 
obowiązują nawiązania do dwóch głównych dyscyplin: językoznawstwa, które 
przyjmuje postać „kształcenia językowego” i literaturoznawstwa, więc „kształce-
nia literackiego”. W tle jest jeszcze „kształcenie kulturowe”, które „realizowane” 
ma być tak, by nie ulegała zatarciu „świadomość swoistego charakteru literatury 
pięknej i jej wartości jako podstawowego, autonomicznego podsystemu kultury 
posiadającego własny sposób istnienia, strukturę i terminologię”16. Chciałoby 
się prawie uwierzyć, że w rezultacie edukacji szkolnej wszyscy Polacy stają się 
polonistami, specjalistami w zakresie filologii polskiej… 

Podejście, które polega na spłaszczaniu ujęć uniwersyteckich dla potrzeb 
szkoły, nie jest, oczywiście, żadną specjalną nowalijką ostatniej reformy. W Pod-
stawie programowej z 2008 roku podkreślano nawet, że: „Uczeń w sposób natu-
ralny ma się poruszać w sferze kilku podstawowych dyscyplin językoznawczych, 

15 Zob.: M. Spitzer, Jak uczy się mózg, przeł. M. Guzowska-Dąbrowska, PWN, Warszawa 2008, 
s. 15 i dalsze.

16 A. Waśko, op. cit. (O edukacji literackiej…), s. 36.
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literaturoznawczych, a  także kulturoznawczych”. Jej twórcy chcieli bowiem 
„w  tym względzie zachować równowagę interdyscyplinarną”17. Opisywana 
idea ma zresztą o wiele dłuższą tradycję, może nawet oznacza jedyną poważną 
tradycję myślenia o „języku polskim” w polskiej szkole, odkąd w początkach 
XIX wieku nadano przedmiotowi taką nazwę18. 

Pytanie, skąd się bierze oraz czym jest warunkowane „długie trwanie” 
sygnalizowanych przeświadczeń, jak również skąd się biorą edukacyjne rewo-
lucje, których mieliśmy okazję doświadczać w czasie ostatnich trzydziestu lat19, 
a także jak rozmaite koncepcje znoszą się wzajemnie oraz dlaczego akurat teraz 
nabiera to szczególnej wyrazistości, wydaje się co najmniej naturalne, jeśli nie 
absolutnie zasadnicze.

W kolosalnym skrócie da się to chyba objaśnić tak: w różnych okresach 
historycznych tego rodzaju programy miały nas podskórnie niejako wyposażać 
w narzędzia obrony przed zniewoleniem. Odzyskana w 1989 roku wolność 
narodowego samostanowienia wywołała z kolei tendencje do spontanicznego 
dość naśladowania edukacyjnych rozwiązań z  „wolnego świata”. Odbywało 
się to bez poważniejszego zwracania uwagi na fakt, że stosowane tam meto-
dyczne atrakcje były całkiem świeżymi próbami odpowiedzi na cywilizacyjno-
kulturowe zmiany powodowane gwałtownym, nieporównywalnym z niczym 
dotąd, rozwojem technologii, rynkowych potrzeb i globalizacyjnych tendencji20. 
Prawdziwa zmiana, jakiej wtedy potrzebowaliśmy, wymagała wysiłku. Nowego 
trzeba się uczyć. Nawyki trzymają w szachu. Z pomocą przyszedł wolny rynek 
programów i podręczników. Rynek nie wybiera jednak trudniejszego. Czym 
w istocie są „przewrót i rekonstrukcja” ostatnio zaordynowane szkole, widać 
dziś w telewizyjnych lekcjach na czas kwarantanny.

Finalnie trzeba zaś chyba powiedzieć sobie, że – jak dotąd – pytanie 
o  edukację odpowiadającą wyzwaniom współczesności nie zostało u  nas 
wystarczająco i  powszechnie przewartościowane. Wyzwania te nie zostały 
również poddane wieloaspektowej analizie, choć świat się ewidentnie zmienia. 
Nawet książek Harariego nie trzeba czytać, żeby to wiedzieć i odczuwać. I na 
to nakłada się zaraza. 

17 Zob.: J. Bartmiński, op. cit. (Czym w podstawie jest…), s. 37
18 Zob.: M. Rusek, Język polski jako hybryda. O przedmiocie szkolnym i jego organizacji, [w:] op. 

cit. (Polonistyka dziś…), T. 1, s. 444. 
19 Zob.: Z.A. Kłakówna, Jakoś i jakość. Subiektywna kronika wypadków przy reformowaniu szkoły 

(1989-2013), Universitas, Kraków 2014.
20 Zob. analizy w: E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwikłania edukacji, Impuls, Kraków 

2012.
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Jesteśmy w sytuacji granicznej. Zaraza napędza entropię. Równocześnie 
mamy do czynienia ze starciem politycznych wyobrażeń o systemach organizacji 
i funkcjonowania państwa, z rywalizacją oraz konfliktami starych i młodych 
wilków w dążeniu do władzy i kontroli nad otaczającym światem, z zatrzyma-
niem gospodarki, ludzką desperacją i – co ze względu na edukację szczególnie 
ważne – mamy też do czynienia ze zderzaniem się kompletnie odmiennych 
sposobów percepcji świata. 

„Dobrze się myśli literaturą” przekonuje profesor Ryszard Koziołek. Ale 
czasami myśleć literaturą doprawdy strach… Wystarczy przywołać zdarzenia po 
pandemii opisywane w przywołanej wyżej powieści Szczypiorskiego. Zmieniają 
się kostiumy, realia, mechanizmy trwają. Czas rozliczeń, szukania winnych, 
krwawych rozpraw… 

Ćwiczenia dla wyobraźni od zaraz 

Szkicowanie wyobrażeń o szkole po pandemii może się wydawać równo-
znaczne z projektowaniem utopii, a utopie – zwłaszcza realizowane – dobrej 
prasy nie mają od dawna, bo zwykle przekształcają się w dystopie. I w tym 
zakresie literatura ma także, jak wiadomo, dużo do powiedzenia. Nawoływania 
do pracy nad rozwijaniem czytelnictwa nie tylko z tego powodu nie dziwią 
jednak. Według wizji Paula Ricoeura, można literaturę traktować przecież jako 
wręcz „laboratorium myślowych eksperymentów”21. Zaglądasz do rozmaitych 
literackich próbówek, przypominasz sobie, co się ze zorganizowaną w nich 
materią dzieje i odkrywasz jakieś reguły, jakieś mechanizmy funkcjonowania 
otaczającego cię świata. 

Tyle, że literatura, jak każde medium, aktywizuje u czytelników określone 
sposoby funkcjonowania zmysłów. Już w  latach sześćdziesiątych XX wieku 
przekonywał o tym Marshall McLuhan, gdy – wprowadzając do obiegu po-
jęcia globalnej wioski i Galaktyki Gutenberga – pisał, że media „kształtują 
i przekształcają nasz sposób postrzegania” i na tej zasadzie decydują „o sposobie 
percepcji oraz matrycy założeń, w obrębie której wyznaczane są cele”22. Jest zaś 
coś poruszającego i symptomatycznego w tym, że podstawą do takich objaśnień 
był dla McLuhana między innymi Szekspirowy Król Lear, więc literatura, dzie-
ło, które w odniesieniu do innego czasu ukazywało zmianę modelu rządzenia 
21 P. Ricoeur, Filozofia osoby, przeł. M. Frankiewicz, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii 

Teologicznej, Kraków 1992, s. 40-41. 
22 M. McLuhan, Galaktyka Gutenberga, [w:] Wybór tekstów, red. E. McLuhan, F. Zingrone, 

przeł. E. Różańska, Zysk i S-ka, Poznań 2001, s. 149-208.
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i  równoczesną zmianę mediów służących orientacji w  świecie oraz możliwe 
konsekwencje takich zderzeń23. Żeby jednak z  takiego „narzędzia” skorzy-
stać, żeby takie rzeczy w lekturze odkrywać, trzeba koncentracji i linearnego 
czytania, trzeba „nicować” każde nieledwie słowo oraz pytać o znaczenia. Nie 
tak czytają pokolenia urodzone ze smartfonami w ręku i nie pomoże stosowny 
zapis w „podstawie programowej”, nie takiego zresztą czytania uczyć ma według 
tej podstawy szkoła.

Nie znaczy to, że te nowe generacje nie potrzebują opowieści, ale że w inny 
sposób te opowieści tworzą, na innych się koncentrują, w inny sposób do nich 
docierają. Chyba to właśnie między innymi daje się wyraźnie zauważyć w trakcie 
zarazy, w sytuacji przymusowego aktywizowania e-edukacji i musi być brane 
pod uwagę w projektowaniu współczesnej szkoły24. To również McLuhan dawno 
temu podkreślał: „Uczniowie mają dużo doświadczenia z mediami, lecz brak 
im nawyku obserwacji oraz krytycznej świadomości”25. 

Na tym przede wszystkim polega problem. Nic nie da wpychanie szkoły 
pod klosz i serwowanie tam samych ważnych dań, ponieważ te dostępne na 
zewnątrz to popcorn, a nie o przyjemność tylko chodzi. Ten zewnętrzny cywi-
lizacyjno-kulturowy kontekst wymaga obserwacji i dociekliwej interpretacji, 
wymaga stawiania pytań i namysłu. Narzekanie na uczniowski brak umiejęt-
ności językowych, gdy równocześnie w sieci „gotuje się” od wpisywanych tam 
komentarzy, też jakieś zadania edukacji wskazuje.

Tak czy inaczej, jakieś kompleksowe, zwłaszcza odgórne naprawianie 
szkoły bezpośrednio po pandemii nie ma oczywiście w  aktualnej sytuacji 
ani sensu, ani realnych możliwości wcielenia w życie. Choćby dlatego, że 
nie będzie pieniędzy. I raczej w tym przypadku – na szczęście. Doraźny sens 
mają i będą mieć tylko oddolne działania z wykorzystaniem rozmaitych in-
cydentalnych doświadczeń. 
23 Ibidem, s. 149 i dalsze. W tym kontekście zob. też: P. Nowak, „Król Lear” albo wojna pokoleń, 

[w:] idem, Podpis księcia, Kronos, Warszawa 2013, s. 51-76.
24 Tu trzeba zauważyć, że na półkach z książkami o edukacji szkolnej nie brakuje też tomów na 

temat edukacji w kontekście nowych mediów, o produkcji e-podręczników nie wspominając, 
ale czas zarazy w jakiejś mierze weryfikuje te wszystkie dokonania. Zob. choćby: Edukacja 
a nowe media, red. nauk. M. Latoch-Zielińska i in., Wydawnictwo UMCS, Lublin 2015. 
Istotne rozpoznania z tego zakresu, w tym dotyczące zapisów w przedmiotowej podstawie 
programowej, zob.: M. Wobalis, Multimedia i edukacja 2.18, [w:] „Polonistyka. Innowacje” 
2018, nr 8 (numer na platformie czasopism naukowych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza 
pod adresem http://pressto.amu.edu.pl/indeks.php/pl). W  papierowej wersji [w:] Polskie 
czytanie Wschodu. Kultura – autobiografia – edukacja, Poznańskie Studia Polonistyczne, Poznań 
2018, s. 263-283.

25 M. McLuhan, op. cit. (Galaktyka Gutenberga), s. 262. 
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Rzetelne myślenie o szkole powszechnej na miarę współczesnych wyzwań 
wymaga natomiast czasu i przygotowań. Przygotowania można zacząć od razu. 

Czasu wymaga z pewnością opracowanie innego niż dotąd sposobu i syste-
mu kształcenia nauczycieli. Bez nich nic się nie uda. Najpierw jednak trzeba by 
„uzgodnić języki” mówienia o szkole i określić jej istotę, abstrahując od politycz-
nych zamówień26. 

Preambuła aktualnej Podstawy programowej kształcenia ogólnego rozpoczy-
na się, przypomnijmy, od zdania: „Kształcenie w szkole podstawowej stanowi 
fundament wykształcenia”. Ale co to znaczy być wykształconym? Kiedy można 
o kimś powiedzieć, że jest wykształcony? Na podstawowym poziomie? W ogól-
nym zakresie? Co należy do fundamentów wykształcenia? W szkole powszech-
nej, tj. masowej? Publicznej? Obowiązkowej, tj. przymusowej? Czym różni się 
„nauczanie”, „przekazywanie” od uczenia się / kształcenia się? Na czym polega 
samodzielne rozeznawanie się w świecie? Co obejmuje takie rozeznawanie się 
w świecie? Kiedy jest możliwe? Czym się różni orientacja w świecie od wykształ-
cenia specjalistycznego? Kiedy człowiek staje się żetonem w grze politycznych 
graczy, a kiedy może zająć własne stanowisko? Co rzeczywiście rozumiemy, 
a kiedy tylko innym wierzymy, że rzeczy się mają tak, jak się mają? Jak dalece 
jesteśmy uwięzieni w geografii? W historii? Jak zdefiniować kameleonowate 
pojęcie kultury na użytek szkoły? Jaką rolę pełni język w poznawaniu świata? 
Co może stanowić nadrzędną ideę w kompleksowym myśleniu o programie 
szkolnym? I tak dalej, i tym podobne…

„Edukacja jest czymś, co człowiek robi z sobą dla siebie. […] zaczyna się od 
ciekawości. Jeśli ktoś zabija w kimś ciekawość, odbiera mu szanse na kształcenie 
się”27. Zaimek zwrotny „się” w wyrażeniach „uczyć się”, „kształcić się” powinien 
być chyba znaczący dla znawców gramatyki, bo na pewno jest znaczący dla 
badaczy mózgu, którzy to i owo o procesach uczenia się wiedzą już na pewno28. 
26 Miałam już okazję rozwinąć i przedstawić niedawno myślenie wynikające z  tego rodzaju 

konstatacji. Zob.: Z.A. Kłakówna, „Język, który myśli za ciebie”, „Kwartalnik Edukacyjny” 
2018, nr 1(92), s. 25-39.

27 Od takich konstatacji rozpoczyna się związana z tego rodzaju pytaniami książeczka Petera 
Bieri (autor m.in. wydanej pod pseudonimem, także po polsku, powieści Nocny pociąg do 
Lizbony) zatytułowanej Wie wäre es, gebildet zu sein? (München/Grünewald 2017). Tekst jest 
dostępny w Internecie i nawet automatyczne tłumaczenie pozwala się dobrze zorientować, jak 
istotne jest przedstawiane w nim pojęcie o składowych edukacji, choć nie wskazuje żadnych 
akademickich dziedzin, które trzeba by w tym procesie opanować. W tym kontekście zob.: 
M. Janion, M. Żmigrodzka, Odyseja wychowania. Goetheańska wizja człowieka w „Latach 
nauki i Latach wędrówki Wilhelma Meistra”, Aureas, Kraków 1998.

28 Zob.: M. Spitzer, op. cit. (Jak uczy się mózg); N. Carr, Płytki umysł. Jak Internet wpływa na 
nasz mózg, przeł. K. Rojek, Helion S.A., Gliwice 2013.
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A przy okazji zajrzyjmy na strony Akademii Khana, która proponuje z sukcesem 
„szkołę bez granic”29.

Załóżmy zatem, że zadaniem szkoły jest tworzenie warunków do rozwija-
nia zdziwień i ciekawości uczniów, warunków do formułowania problemów, 
stawiania pytań, poszukiwania odpowiedzi ze zgodą na ich niepewność i nie-
ostateczność. Warunków uczenia SIĘ. Warunków rozeznawania się co do roz-
maitych sposobów orientacji w świecie i samodzielnego konstruowania jakiejś 
jego wizji. Warunków samopoznania30. 

Załóżmy, że rolą podstawy programowej jest opis przyjmowanej ze względu 
na szkołę filozofii człowieka. Od tego zależy, co i jak w szkole może działać, 
a co jest w związku z tym wykluczone. Co to znaczy tworzyć warunki uczenia 
się? Jak to robić? I jak się do tego mają kwestie związane z mediami cyfrowymi 
w kontekście cytowanych uwag McLuhana i codziennych obserwacji zachowa-
nia dzieci i młodych ludzi31. Jak łączyć to, co klasyczne, stałe, z tym, co chwilowe, 
zmienne? Jak zachowywać kulturową ciągłość w stale zmieniającym się świecie? 

Takie między innymi problemy trzeba by rozważyć w dyskusjach apoli-
tycznych paneli eksperckich z udziałem nauczycieli nowych generacji, biegłych 
w obsłudze mediów cyfrowych i z potwierdzonym sukcesami doświadczeniem 
praktyki szkolnej. 

Do przedyskutowania, a następnie do gruntownego opracowania, objaśnie-
nia i uzasadnienia byłyby zatem kwestie prawne, organizacja systemu oraz reguły 
charakteryzujące merytoryczne wyznaczniki przyjmowanego modelu edukacji. 
Z owych reguł do wyprowadzenia byłaby całościowa koncepcja edukacji szkolnej, 
wskazująca jasno co, po co i dlaczego akurat to i to oraz tak i tak proponuje się 
w ramach nauki. Może w rezultacie sugerowanych działań „język polski” w szkole 
nie oznaczałby wcale przedmiotu o zadaniach „kształcenia polonistycznego”, 
obejmującego wiedzę o literaturze i języku, bo tak od zawsze było. Może byłby to 
przedmiot, który stwarzałby szansę rozpoznawania, nazywania i wartościowania 
problemów otaczającego świata i różnych emanacji kultury, w tym ukazywanych 
od wieków w literaturze. Przedmiot, który pozwalałby odkrywać, jak działa język 
i co – bywa – robi naszym głowom32, co potrafi, do czego zdolny jest / bywa 
człowiek, a także co wiemy na pewno, a co nam się tylko wydaje.

29 Zob. też: S. Khan, Akademia Khana. Szkoła bez granic, przeł. M Potulny, Media Rodzina, 
Poznań 2013. 

30 Zob.: Z.A. Kłakówna, Szkoła na XXI wiek, „Polonistyka. Innowacje” 2018, nr 8. W papierowej 
wersji [w:] op. cit., (Polskie czytanie Wschodu…), s. 241-261.

31 Zob.: P. Kasprzak i in., op. cit. (Edukacja w czasach cyfrowej zarazy). 
32 Zob.: J. Ratajczak, Języczni. Co język robi naszej głowie, Karakter, Kraków 2020. 
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Ze względu na kształcenie nauczycieli trzeba by tak czy inaczej opracować 
przykładowe podręczniki (także e-podręczniki) odpowiadające wyobrażonemu 
modelowi edukacji w rozmaitych zakresach. Podręczniki, które byłyby świa-
dectwem przekładu przyjmowanych teorii na praktykę. 

Konieczna byłaby następnie szeroko zakrojona akcja informacyjna. Jest 
o czym myśleć także w czasie zarazy, jest co robić…

dr hab. Z.A. Kłakówna mieszka w Krakowie, problemami 
edukacji interesuje się od zawsze, stale, w różnych rolach, 
w różnych szkołach i w różnych miejscach – w Polsce i poza 
jej granicami. Jest m.in. autorką książki „przygodowej” „Moje 
Maroko, czyli skok do głębokiej wody” oraz książek naukowych: 
„Przymus i wolność” (2003), „Jakoś i jakość” (2014), „Akademicki 
podręcznik myślenia o zawodzie szkolnego polonisty. Język 
polski. Wykłady z metodyki” (2016), współautorką „Paktu dla 
szkoły” (2011), książki „Edukacja w czasach cyfrowej zarazy” 
(2016), a także podręczników do szkoły podstawowej „Sztuka 
pisania” (1993) i we współautorstwie „Nowa Sztuka pisania” 
(2006) i „Sztuka pisania dla gimnazjów” (2009), programów, 
podręczników oraz książek nauczyciela z cyklu To lubię! 
i Nowe To lubię! Przez 20 lat redagowała metodyczne pismo 
dla nauczycieli pod zmieniającym się tytułem (ostatni „Nowa 
Polszczyzna”). Od 25 lat na użytek przedmiotu szkolnego pod 
nazwą „język polski” rozwija ideę kształcenia humanistycznego 
poprzez wychowanie do lektury, tj. równoważną z wychowaniem 
językowym praktykę czytania, która ma służyć rozumieniu siebie, 
innych ludzi, świata.

Jaka szkoła po zarazie?
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Zbigniew Osiński

szkoła, jakiej (nie)potrzebujemy 
w przyszłości

Gdy redakcja „Kwartalnika Edukacyjnego” zaprosiła mnie do współtwo-
rzenia jubileuszowego, setnego numeru czasopisma dla nauczycieli, poprzez 
napisanie artykułu na temat tego, jakiej szkoły potrzebujemy w przyszłości, 
poczułem pewien dyskomfort. Przypomniałem sobie bowiem, że w 2017 r. 
opublikowałem w tym czasopiśmie artykuł zatytułowany „Jakiej edukacji hi-
storycznej potrzebuje współczesny Polak i nowoczesna Polska?”1. Dyskomfort 
wynikał z przeświadczenia, że od jesieni 2017 r. nic istotnego w polskiej edukacji 
nie zmieniło się i nie będę miał o czym napisać bez powtarzania tego, o czym 
już napisałem. Nie zmieniły się także możliwości wykorzystania technologii 
informacyjno-komunikacyjnych, które to zagadnienie miało być motywem 
przewodnim mojego tekstu. Jednakże szybko naszła mnie inna refleksja – 
będę miał o czym napisać, bowiem w polskiej edukacji od roku 2017 jednak 
coś się zdarzyło, zaszło wiele… złego. Z tym że nie będzie to tekst naukowy, 
a publicystyczny. 

Przede wszystkim we wrześniu 2017 r. nieudolnie wdrożono kolejną refor-
mę struktur szkolnych. Zlikwidowano gimnazjum i przywrócono system składa-
jący się z ośmioletniej szkoły podstawowej, czteroletniego liceum ogólnokształ-
cącego, a także szkół branżowych (dawniej zawodowych) i techników. Jednakże 
to nie sam system jest problemem, lecz sposób jego wdrożenia. W początkach 
2016 r. uruchomiono serwis internetowy, w którym zainteresowani nauczyciele 
szkolni i akademiccy mogli wpisywać propozycje treści, które według nich po-
winny być przynależne do poszczególnych przedmiotów kształcenia. Jednakże 
w tym momencie nie było jeszcze wiadome, jaka będzie koncepcja programowa 
poszczególnych typów szkół, w których klasach i w jakim wymiarze godzino-
wym nauczane będą poszczególne przedmioty. Do tego najwyraźniej przyjęto 
założenie, że oprócz zmiany struktury edukacji, to właśnie treści kształcenia 
powinny być kluczowym czynnikiem podlegającym modyfikacji. Niechybnie 
zapomniano o tym, że końcowy sukces ucznia w większym stopniu zależy od 
1 Z. Osiński, Jakiej edukacji historycznej potrzebuje współczesny Polak i  nowoczesna Polska?, 

„Kwartalnik Edukacyjny” 2017, nr 3 (90), s. 12-26.
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tego, co w sensie metodycznym dzieje się na lekcji, jakie są warunki organi-
zacyjne prowadzenia zajęć oraz jak zmotywowany jest uczeń i nauczyciel. Zaś 
rozwiązania modyfikujące te właśnie aspekty funkcjonowania edukacji nie były 
powszechnie konsultowane i de facto nie zostały zmienione. Nie wdrożono też 
jakichkolwiek rozwiązań, które spowodowałyby, że technologia informacyjna 
i komunikacyjna, bez której nie byłoby różnicy pomiędzy pierwszą połową 
wieku XX a pierwszą połową wieku XXI, stałaby się nieodłącznym elementem 
procesu kształcenia. To był pierwszy przejaw nieudolnego wdrażania reformy. 

Kolejny problem stworzyło zbyt szybkie tempo wprowadzania zmian, z cze-
go wyniknął głównie chaos – okresowe zdublowanie roczników w ramach jednej 
klasy szkoły średniej oraz braki lokalowe i sprzętowe w szkołach podstawowych. 
Do tego nie zadbano o nauczycieli likwidowanych gimnazjów. Nie wprowadzo-
no skutecznych rozwiązań prawnych zobowiązujących organy prowadzące do 
porozumiewania się w sprawie obsady zajęć. W efekcie wielu nauczycieli zostało 
zwolnionych lub zmuszonych do pracy w niepełnym wymiarze godzin dydak-
tycznych (ale nie pozostałych obowiązków) za zmniejszone wynagrodzenie, 
podczas gdy w wielu szkołach podstawowych pojawiły się, oprócz problemów 
lokalowych, nadwyżki godzin ponadwymiarowych. Pojawiło się też zjawisko 
zwane „nauczycielem objazdowym”. Jest to nauczyciel, który dla utrzymania 
etatu musi pracować w kilku szkołach, często położonych w różnych gminach 
i różnych dzielnicach miast. 

W tym momencie przechodzimy do głównej zmiany na gorsze, oddalającej 
polską edukację od modelu przydatnego w dającej się przewidzieć przyszłości. 
Tą zmianą jest wzmocnienie procesu deprecjonowania, a  nawet niszczenia 
zawodu nauczyciela. 

Zanim przejdę do omówienia tego problemu, zaprezentuję sytuację 
nauczycieli w  Finlandii, kraju stawianego za wzór edukacyjnego sukcesu. 
Znający tę problematykę podkreślają, że fundamentem fińskiego sukcesu jest 
wysoki status społeczny zawodu nauczyciela2. Przede wszystkim kandydaci do 
tego zawodu otrzymują rzetelne przygotowanie merytoryczne na jednolitych, 
pięcioletnich studiach magisterskich. Jeżeli podejmują studia kierunkowe 
(np. fizyka, historia), to następnie aplikują na czterosemestralne studia na-
uczycielskie prowadzone na wydziałach studiów edukacyjnych lub na roczny 
program nauczycielski związany z ukończonym kierunkiem. W ramach takiego 

2 E. Czujko-Moszczyk, Sukcesy fińskiego systemu edukacji, czyli dlaczego Finlandia szczyci się 
jednym z najlepszych systemów szkolnictwa na świecie – porównawcze studium przypadku, 
„Studia Edukacyjne” 2018, nr 48, s. 349-365. 
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kształcenia zgłębiają różnorodne aspekty psychologii rozwojowej i edukacyjnej 
oraz dydaktykę danego przedmiotu, z dużym naciskiem na aspekty praktycz-
ne. Mogą też od razu rozpocząć naukę na wydziale studiów edukacyjnych 
z ukierunkowaniem na konkretne przedmioty szkolnej edukacji. Podkreślić 
należy, że przygotowanie zawodowe nauczycieli w Finlandii prowadzone jest 
przez wydziały studiów edukacyjnych, a nie przez wydziały specjalizujące się 
w różnych innych dziedzinach nauki. 

Studia dla nauczycieli cieszą się dużą popularnością, stąd też możliwa 
jest selekcja kandydatów pod kątem przydatności do zawodu. Podstawowym 
czynnikiem zachęcającym do zawodu nauczyciela są zarobki ponaddwukrot-
nie wyższe niż europejska średnia płac nauczycieli i pięciokrotnie wyższe niż 
w Polsce. Nauczyciel w Finlandii zarabia dobrze już na starcie swojej kariery – 
ponad 2,6 tys. euro miesięcznie3. Do tego dodajmy, że obdarzeni są oni dużym 
zaufaniem, co przekłada się na swobodę wyboru podręczników oraz środków 
i metod dydaktycznych, brak obowiązków biurokratycznych, hospitacji lekcji 
oraz zewnętrznych, standaryzowanych testów osiągnięć uczniów. Państwowy 
Ramowy Program Nauczania jest jedynie ogólną wskazówką, zaś o tym, czego 
konkretnie w ramach przedmiotu nauczyciel będzie nauczał i w jaki sposób 
będzie to robił, decyduje on sam. W Finlandii istnieje rozbudowany system 
dokształcania zawodowego nauczycieli, na który państwo przeznacza kilkaset 
razy więcej pieniędzy niż rząd i  samorządy w Polsce. W efekcie zawód ten 
cieszy się społecznym prestiżem i popularnością wśród kandydatów na studia, 
porównywalną do zawodu lekarza. 

Wróćmy teraz do polskich realiów. Przeprowadzony na wiosnę 2019 r. 
strajk nauczycieli był reakcją na wieloletnie problemy z  wynagrodzeniami 
oraz przejawem walki o godność zawodu. Z jednej strony od dawna zarobki 
w oświacie są tak niskie, że nauczycieli zaliczono do grupy „biednych zatrud-
nionych”4. Oznacza to, że pracując na pełny etat z trudem zaspokajają swoje 
podstawowe potrzeby życiowe i należą do grup relatywnie ubogich w danym 
państwie. Relatywnej biedzie (w  porównaniu do zdecydowanej większości 
zawodów wymagających wyższego wykształcenia) towarzyszy systematyczne 
pogarszanie warunków pracy w chronicznie niedofinansowanych budynkach 
szkolnych i w ramach coraz bardziej restrykcyjnych zasad odpowiedzialności 
dyscyplinarnej, konieczność angażowania prywatnych środków finansowych do 
3 Informacja za: https://www.rp.pl/Polityka/190809862-Finlandia-Nauczyciele-chca-zarabiac-

3-tys-euro-miesiecznie.html 
4 J. Stepaniuk, Współcześni polscy nauczyciele jako biedni pracujący, „Podstawy Edukacji. Podejście 

interdyscyplinarne” 2018, t. 11, s. 17–129. 
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wykonywania obowiązków służbowych, zwiększanie obciążeń biurokratycznych 
oraz zaostrzanie różnorodnych form kontroli. Sytuacja ta wywołuje narastanie 
i tak wysokiego poziomu stresu. Skutkiem jest nie tylko deprywacja materialna, 
lecz także zdrowotna i społeczna. W efekcie zawód ten utracił resztki społecznego 
prestiżu i stał się nieatrakcyjny dla młodych ludzi planujących swoją karierę 
zawodową. Jedynie 2,4% 15-latków (czyli w  wieku, w  którym znajomość 
prawdziwych realiów zawodu jest jeszcze niewielka) chce w przyszłości praco-
wać w tym zawodzie, a już obecnie średni wiek nauczyciela wynosi 42 lata5. 
Kto więc wkrótce zastąpi odchodzących na emerytury? Ci, którzy żadnej innej 
pracy nie byli w stanie uzyskać. 

Z drugiej strony media i politycy systematycznie oddziałują propagandowo 
na społeczeństwo z wyraźnym zamiarem poniżenia nauczycieli poprzez wykaza-
nie, że ich sytuacja materialna i zawodowa nie upoważnia do protestów. Epatują 
wysokimi jakoby zarobkami (nauczyciel dyplomowany ok. 5,9 tys. zł brutto 
miesięcznie z perspektywą do nawet 8,0 tys. zł. brutto), pomijając informacje, 
że do podawanych przez nich średnich wliczają: dodatki dyrektorskie, nagrody 
roczne (tzw. „13”), należności za godziny ponadwymiarowe, wypłacane co pięć 
lat nagrody jubileuszowe, odprawy emerytalne oraz odprawy w związku z roz-
wiązaniem stosunku pracy. Epatują też niskim jakoby czasem pracy, podając 
jedynie godziny poświęcane na prowadzenie lekcji, a pomijając czas poświę-
cony na: tworzenie dokumentacji, kontakty z rodzicami, wycieczki, tworzenie 
materiałów dydaktycznych, przygotowywanie i ocenianie sprawdzianów oraz 
przygotowywanie lekcji i samokształcenie6. Marek Suski, poseł PiS, posunął 
się nawet do stwierdzenia, że nauczyciele dyplomowani zarabiają podobnie jak 
posłowie7. Sam zaś nauczycielski strajk nazywano „realizowaniem interesów 
politycznych opozycji kosztem dzieci” oraz „ewidentną walką z rządem PiS”8. 
Związany w obozem rządzącym prof. Ryszard Legutko zasugerował, że orga-
nizatorzy strajku szantażują rząd i chcą sparaliżować system edukacji9. Z kolei 
profesor Jacek Bartyzel poradził strajkującym: „Jutro jest niedziela handlowa. Ja 
apeluję do tych nauczycieli, którzy dali się nabrać i rozpoczęli strajk. (…) Kupcie 
w sklepie budowlanym taczkę i w poniedziałek rano wywieźcie Broniarza oraz 
5 Informacja za: https://www.money.pl/gospodarka/wiadomosci/artykul/zawod-nauczyciela-

w-glebokim-kryzysie-o,159,0,2409631.html 
6 Informacje za: https://www.bankier.pl/wiadomosc/Ile-zarabiaja-nauczyciele-7647189.html 
7 Informacja za: https://www.se.pl/wiadomosci/polityka/skandaliczne-slowa-suskiego-o-

nauczycielach-sprawdz-co-powiedzial-aa-8aMM-EwVa-V1ZT.html 
8 Informacja za: https://www.polskieradio.pl/7/4399/Artykul/2295321,Politycy-o-strajku-

nauczycieli 
9 Informacja za: https://www.youtube.com/watch?v=ADPMGbgFpjA 
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innych związkowych hucpiarzy a następnie wracajcie do swoich uczniów”10. Wo-
jewoda lubelski (obecnie poseł PiS) Przemysław Czarnek ocenił, że „Ten strajk 
od początku był bezsensowny i tylko polityczny”11. Wielość takich doniesień 
i wypowiedzi stworzyła atmosferę nienawiści wobec nauczycieli, wyczuwalną 
w Polsce do dziś (czerwiec 2020 r.). Nie dziwi w tej sytuacji wypowiedź ministra 
rolnictwa Jana K. Ardanowskiego, który zaproponował nauczycielom, żeby 
w czasie wolnym od pracy w szkole zatrudnili się do pracy na roli12. 

Taka atmosfera została pogłębiona wprowadzeniem w trakcie pandemii 
koronawirusa zajęć online do systemu zupełnie nieprzygotowanego na taki 
rozwój wydarzeń. Zaniedbania, które uczyniły z e-kształcenia w Polsce motor 
narastania antyszkolnych i antynauczycielskich nastrojów, nie leżą jednak po 
stronie nauczycieli. Nie oni bowiem odpowiadają za prawie całkowity brak 
w szkołach platform e-learning, na których można by tworzyć kursy i lekcje 
w najbardziej właściwym dla obecnej sytuacji modelu asynchronicznym. Za-
kłada on, że nauczyciel tworzy zadania i obudowuje je o materiały dostępne 
w  Internecie. Zadania powinny być tak opracowane, aby ich wykonanie 
skutkowało przyrostem wiedzy i  umiejętności. Istnieją bezpłatne platformy 
(np. Moodle - https://moodle.org/?lang=pl), które wystarczy zainstalować na 
szkolnym serwerze, by nawet nauczyciel niezbyt biegły w kwestiach informa-
tycznych nie miał problemów z tworzeniem wartościowych kursów i  lekcji. 
Nie zapewniono tego szkołom, mimo że o przydatności dla edukacji rozwiązań 
właściwych dla metodyki e-learning oraz innych zasobów dostępnych w Inter-
necie dydaktycy wspominają od dawna. Tryb asynchroniczny jest najbardziej 
właściwy, ponieważ pozwala zniwelować główne problemy, które ujawniły 
się w ostatnich miesiącach. Pozwala bowiem wykonywać zadania wtedy, gdy 
uczeń ma czas oraz dogodny dostęp do komputera i Internetu. Nie występują 
wtedy problemy typu: troje dzieci i jeden komputer, duże obciążenie Internetu 
w określonych godzinach, nauczyciel z dostępem do sieci niskiej jakości, czy 
zablokowany serwer na skutek zbyt wielu chętnych do skorzystania z danego 
zasobu. Do tego należy wspomnieć o tym, że zbyt wielu nauczycieli nie zostało 
należycie przeszkolonych w zakresie metod kształcenia online i wykorzystywa-

10 Informacja za: https://nczas.com/2019/04/14/bartyzel-w-tvp-info-nauczyciele-kupcie-taczke-
i-wywiezcie-broniarza-i-innych-zwiazkowych-hucpiarzy-video/ 

11 Informacja za: https://www.lublin.uw.gov.pl/aktualnosci/wojewoda-lubelski-
go%C5%9Bciem-%E2%80%9Estudio-polska%E2%80%9D-w-tvp-info 

12 Informacja za: https://dziennikzachodni.pl/memy-o-ardanowskim-rozgrzaly-internet-
po-lekcjach-chodzilismy-na-truskawki-minister-rolnictwa-przeprosil-nauczycieli/ar/c1-
14995013 
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nia do tego celu zasobów Internetu. Dlatego też mnożą się doniesienia typu: 
nauczyciele polecają czytać kolejne rozdziały z podręcznika i wypełniać karty 
pracy, ograniczają się do wysyłania linków do materiałów znalezionych w Sieci, 
nauczyciel prowadzi wykłady online, lecz ich jakość techniczna nie pozwala na 
efektywny odbiór i zrozumienie13. Efektem jest narastająca frustracja uczniów, 
rodziców i nauczycieli oraz wspomniany wcześniej wzrost nastrojów niechętnych 
szkole i nauczycielom. 

W tym momencie odpowiedź na pytanie postawione przez redakcję „Kwar-
talnika Edukacyjnego” – „Jakiej szkoły potrzebujemy w przyszłości?” – wydaje 
się tak bardzo prosta, jak bardzo jest pesymistyczna. Dopóki status zawodu na-
uczyciela i jego społeczne postrzeganie będą takie, jak obecnie, to problem, jaka 
będzie szkoła, wydaje się nieistotny. Bowiem aktualna sytuacja związana z zawo-
dem nauczyciela powoduje, iż żaden model szkoły nie będzie efektywny, żadne 
nowatorskie rozwiązania nie będą skutkowały poprawą jakości wykształcenia. 

Jest jeszcze jeden poważny problem mogący skutkować brakiem możliwości 
dostosowania edukacji do wyzwań współczesności. Jest nim postawa niemałej 
części rodziców sprowadzająca się do zaniedbywania intelektualnego i fizycz-
nego rozwoju dziecka. Badania funkcjonowania ludzkiego mózgu wykazały, 
że pięćdziesiąt procent naszych zdolności do nauki rozwija się w pierwszych 
czterech latach życia14. Zaniedbania popełniane przez rodziców na tym etapie 
są wyjątkowo trudne do nadrobienia w edukacji szkolnej, która ma charakter 
grupowy i bazujący na umiejętnościach jakie dziecko powinno nabyć na przed-
szkolnym etapie rozwoju. Podobną barierę dla procesu edukacji stwarza brak 
należytej dbałości rodziców o zapewnienie dziecku odpowiedniego kapitału 
kulturowego. W literaturze naukowej coraz częściej zwraca się uwagę na to, 
że nierówne osiągnięcia uczniów spowodowane są różnicami w poziomie ich 
kapitału kulturowego, czyli wpojonego przez rodzinę i środowisko społeczne 
stosunku do korzystania z dóbr kultury, do tradycji, do ludzi, sposobu spędzania 
wolnego czasu, a także nastawienia do własnego rozwoju intelektualnego15. 

Przyjmując jednak wysoce optymistyczne, ale mało realistyczne założenie, 
że w Polsce pojawi się dobra wola polityków, samorządowców i społeczeństwa, 
by podnieść z ruin zawód nauczyciela, a rodziny będą lepiej wywiązywały się ze 
swoich obowiązków, spróbujmy przyjrzeć się twórczości naukowej skoncentro-
13 O  skali problemów w  artykule https://www.spidersweb.pl/2020/05/edukacja-zdalna-

pandemia.html 
14 G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, Poznań 2000, s. 95. 
15 T. Zarycki, Kapitał kulturowy – założenia i perspektywy zastosowań teorii Pierre’a Bourdieu, 

„Psychologia Społeczna” 2009, t. 4, s. 12-25. 
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wanej wokół zagadnienia – jaka szkoła potrzebna będzie w przyszłości. Lektura 
takich prac wprowadza istotną barierę dla rozważań o szkole przyszłości w Pol-
sce; jest nią całkowity brak analiz i pomysłów odnośnie odrodzenia zniszczonego 
zawodu nauczyciela. W zasadzie prawie wszystkie prace, wychodząc od analizy 
prawdopodobnych modeli rozwoju społeczno-gospodarczego i kulturalnego 
społeczeństwa w przyszłości, koncentrują się na prezentowaniu pomysłów na 
zmiany w edukacji dostosowujące wykształcenie młodych ludzi do potencjal-
nych wyzwań przyszłości. Jednakże każdy z nich zakłada, że fundamentem 
zmian będzie nauczyciel – doskonale przygotowany do zawodu postrzeganego 
jako jeden z najbardziej atrakcyjnych, cieszący się zaufaniem i prestiżem, dobrze 
opłacany, nieobarczony zbędnymi obowiązkami, nietracący czasu na udowad-
nianie, że nie jest obibokiem i przestępcą. Tylko nauczyciel z taką pozycją może 
podołać wielkim wyzwaniom stawianym przed systemem edukacji. 

W literaturze naukowej istnieją różnorodne podejścia do kwestii modelu 
edukacji w XXI wieku. W dalszym ciągu „w grze” pozostają w większości nie-
zrealizowane postulaty konstruktywizmu pedagogicznego i  konektywizmu. 
Konstruktywizm jest modelem zdobywania wiedzy, w którego ramach zakłada 
się, że poznanie polega nie tyle na odkrywaniu tajników obiektywnej, czyli 
niezależnej od uczącego się wiedzy o danym wycinku rzeczywistości, ile stanowi 
raczej proces konstruowania wiedzy na ten temat dzięki własnej aktywności 
poznawczej. Uczenie się traktowane jest jako aktywny proces, w którym in-
dywidualną wiedzę buduje uczący się na podstawie własnego doświadczenia 
i osobistej percepcji. To on sprawuje kontrolę nad własnym uczeniem się i kon-
struowaniem znaczeń, bierze odpowiedzialność za własną edukację. Nauczający 
przestaje być źródłem informacji i  egzekutorem ich zapamiętania. Staje się 
przewodnikiem, doradcą, mentorem i organizatorem pracy16. 

Podstawowe założenia konektywizmu opierają się na przekonaniu, że uczenie 
się i wiedza wynikają z konfrontowania różnych opinii i łączenia różnych źródeł 
informacji. Myślenie oraz umiejętność uczenia się są ważniejsze niż aktualny stan 
wiedzy jednostki, a kluczową jest umiejętność dostrzegania powiązań między 
obszarami, ideami i  koncepcjami. Nierozerwalną częścią procesu uczenia się 
jest krytyczne myślenie oraz proces podejmowania decyzji (w tym wybieranie 
treści do uczenia się). Wybór, czego uczący się powinien się nauczyć i znaczenie 
napływających informacji jest postrzegane przez pryzmat zmieniającej się rze-
czywistości. Podkreśla się, że zasób wiedzy, na podstawie którego podejmujemy 

16 W. Bulira, Konstruktywizm społeczny Charlesa Taylora, [w:] Charlesa Taylora wizja nowoczesności. 
Rekonstrukcje i interpretacje, red. Ch. Garbowski, J.P. Hudzik, J. Kłos, Warszawa 2012.
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decyzje, ciągle się zmienia. Musimy wiedzieć, jaka informacja jest istotna, a jaka 
nie i w jaki sposób nowa informacja wpływa na decyzje, które chcemy podjąć. 
Fundamentem efektywnego uczenia się w konektywizmie jest „wiedzieć gdzie” 
zamiast „wiedzieć jak”, czy „wiedzieć co”17.

Wspomina się też o możliwej i koniecznej ekspansji edukacji alternatywnej 
wobec obecnie dominującego modelu18. Każdy z modeli edukacji, o którym 
wspomina się w  kontekście przyszłości, zakłada odejście od behawioryzmu 
opartego na przekazywaniu informacji przez nauczyciela i  podręczniki, na 
encyklopedyzmie i nacisku na zapamiętywanie. Wspólne są także postulaty 
oparcia się na kształtowaniu kompetencji, w tym informacyjnych, przygoto-
wywania do kształcenia się przez całe życie, stosowania metod aktywizujących 
i nowoczesnych technologii, wzbudzania myślenia kreatywnego i systemowego, 
samodzielności w konstruowaniu własnej wiedzy, komunikowania się i działania 
zespołowego oraz współtworzenia projektów. 

Częstym tematem rozważań są pomysły na szkołę w dobie ekspansji tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych, a zwłaszcza Internetu drugiej (Web 
2.0) i  trzeciej (Web 3.0) generacji19. Podkreśla się, że w  świecie, w którym 
17 G. Gregorczyk, Konektywizm – model uczenia się w epoce cyfrowej, [w:] E-learning wyzwaniem 

dla bibliotek, red. B. Boryczka, Warszawa 2012.
18 Edukacja alternatywna w XXI wieku, red. Z. Melosik, B. Śliwerski, Poznań – Kraków 2010. 
19 Na ten temat autor niniejszego artykułu opublikował kilka prac: Technologia informacyjna 

w edukacji humanistycznej. Toruń 2005; Możliwości sieci Internet w zakresie wspomagania szkolnej 
edukacji historycznej, [w:] Metody komputerowe w badaniach i nauczaniu historii, red. K. Narojczyk, 
B. Ryszewski. Olsztyn 2005, s. 143-156; Edukacja historyczna w Internecie – mrzonki czy realne 
możliwości? „Wiadomości Historyczne” 2007, nr 1, s. 5-12; Nowoczesne media elektroniczne 
a edukacja historyczna, [w:] Kultura i język mediów, red. M. Tanaś, Kraków 2007, s. 297-310; 
Perspektywy Web 2.0 a rozwój edukacji historycznej, [w:] Megabajty dziejów. Informatyka w badaniach, 
popularyzacji i dydaktyce historii, red. R. Prinke, Poznań 2007; Polskie internetowe serwisy edukacyjne 
- czy służą edukacji?, „E-Mentor” 2009, nr 2, s. 45-50; Nowe wyzwania edukacyjne - nowe metody 
kształcenia w edukacji humanistycznej, „Kwartalnik Edukacyjny” 2011, nr 3, s. 3-17; Bariery 
wykorzystania Internetu w polskiej edukacji, [w:] Rola informatyki w naukach ekonomicznych 
i społecznych. Innowacje i implikacje interdyscyplinarne, red. T. Grabiński, Kielce 2011, t. 2, s. 87-
96; Konstruktywizm i konektywizm a możliwości modernizacji edukacji historycznej w Polsce, „Klio” 
2011, nr 16, s. 3-16; Otwarte zasoby edukacyjne w języku polskim – idea i praktyka, [w:] Biblioteka, 
książka, informacja i Internet 2012, red. Z. Osiński, R. Malesa, Lublin 2013, s. 35-50; Internet jako 
efektywna przestrzeń edukacyjna, „e-Mentor” 2013, nr 5, s. 48-55. Podobnych prac opublikowano 
już bardzo dużo. Jednakże ich efekt praktyczny jest niewielki. Rezultaty prac badawczych 
dydaktyków najwyraźniej nie interesują decydentów polskiej edukacji. W zasadzie nawet postulaty 
sprzed kilkunastu lat można obecnie powtórzyć jako te, które powinny być zrealizowane, by polska 
szkoła weszła w wiek XXI. Ostatnia reforma edukacji zupełnie zignorowała fakt, że młodzi ludzie 
żyją w świecie pełnym technologii informacyjno-komunikacyjnych, że świat wirtualny jest dla 
nich równoległym do „realnego” środowiskiem życia. Najlepszym tego przykładem są problemy 
z prowadzeniem kształcenia online, wynikłe w okresie pandemii koronawirusa. 
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każdą informację można znaleźć w Sieci, coraz mniej potrzebne jest uczenie się 
na pamięć. Poza tym komputerowe środowiska są dla współczesnego ucznia 
bardziej zrozumiałe i przyjazne niż szkolna klasa. Wejście w wirtualny świat 
zwiększa możliwości uczenia się złożonych problemów, ponieważ uczeń może 
zmieniać perspektywę albo ćwiczyć nowe umiejętności w rozmaitych sytuacjach 
stworzonych przez komputer. Edukacja w rzeczywistości internetowej powinna 
integrować poznanie oparte na bezpośredniej obserwacji rzeczywistości, słowie 
mówionym i  drukowanym, obrazie elektronicznym i  poznaniu cyfrowym. 
Powinna też zadbać o równowagę takich typów uczenia się, jak: uczenie się 
linearne, rozwijanie kompetencji aktywnego odbioru obrazu filmowego, po-
znanie cyfrowe nielinearne – hipertekstowe oraz poznanie symboliczne20. Pod-
kreślić należy, że edukacja obudowana w nowoczesne technologie informacyjne 
i komunikacyjne w największym stopniu przygotowuje do życia takiego, jakie 
będzie w najbliższych dekadach. 

Ciekawą koncepcję zmian w  edukacji prawie ćwierć wieku temu za-
prezentowali dwaj pedagodzy, Val D. Rust z USA i Per Dalin z Norwegii21. 
Stwierdzili, że szkoła powinna nadążać za zmianami społeczno-politycznymi 
i kulturowymi, a nawet wyprzedzać je, powinna ciągle ewoluować. Fundamen-
tem programu kształcenia powinna być nowa taksonomia celów składająca 
się z trzech kategorii: zrozumienie (a nie zapamiętanie) faktów, zrozumienie 
procesów i zrozumienie kontekstu. Drugim fundamentem powinno być zało-
żenie, że szkoła kształtuje kompetencje, których głównym składnikiem będą 
umiejętności, a zwłaszcza: umiejętność kategoryzacji, myślenia analogiami, 
ekstrapolacji, myślenia krytycznego, ewaluacji wartości, samodyscypliny oraz 
samooceny. Programy nauczania powinny być tworzone z  zastosowaniem 
następujących zasad: poznać mniej, ale dokładniej; elementy wiedzy wiązać 
ze sobą nie tyle według dyscyplin naukowych, ile wokół zjawisk spotykanych 
w życiu; wiedzę traktować interdyscyplinarnie; stosować bloki przedmiotowe, 
np.: estetyka i kreatywność, człowiek w społeczeństwie, lingwistyka i  lite-
ratura, matematyka, przyroda, moralność, technologia, zdrowie fizyczne. 
Motywem przewodnim każdego bloku powinien być człowiek w otoczeniu 
społecznym, kulturowym i przyrodniczym. 

Wartą zainteresowania jest także szkoła przyszłości opisana przez wybitnych 
specjalistów od edukacji, Gordona Drydena i Jeannette Vos. Zaprezentowali 
20 R. Gerver, Creating Tomorrow’s Schools Today. Education – Our Children – Their Futures, 

Stafford 2020.
21  P. Dalin, V. D. Rust, Towards Schooling for the Twenty-First Century, London-New York 

1996.

Zbigniew Osiński



d
eba

ta
 ju

bileu
szo

w
a

51

oni dwanaście kroków do stworzenia szkoły adekwatnej do wyzwań stawianych 
przez współczesne i przyszłe realia:
1. Szkoła jest działającym przez cały rok ośrodkiem informacji, kształcenia i do-

kształcania dla wszystkich członków lokalnej społeczności.
2. Programy kształcenia dostosowane są do realnie istniejących potrzeb, zarówno 

zbiorowych, jak i indywidualnych.
3. Z uczniami i rodzicami szkoła zawiera swoistą umowę – gwarantujemy określo-

ny poziom ściśle sprecyzowanych kompetencji pod warunkiem przestrzegania 
określonych zasad i wypełniania określonych obowiązków przez uczących się.

4. Metody pracy z uczniami powinny oddziaływać na różne typy inteligencji 
i uwzględniać różne style uczenia się.

5. Metody pracy należy dobierać spośród tych, które sprawdziły się w praktyce, 
a ich cechą wspólną jest aktywizacja ucznia.

6. Społeczeństwo powinno inwestować w  najważniejsze bogactwo systemu 
edukacji – w nauczyciela.

7. Uczniowie jak najczęściej powinni wykonywać działania podobne do pracy 
nauczyciela – uczyć innych.

8. Program kształcenia powinien uwzględniać cztery elementy: działania za-
pewniające rozwój osobisty, aktywności rozwijające umiejętności życiowe, 
ćwiczenia pozwalające kształcić umiejętności uczenia się samodzielnego, 
wiedza przedmiotowa interdyscyplinarnie integrująca się wokół problema-
tyki spotykanej w danych realiach społeczno-gospodarczych, politycznych, 
przyrodniczych i kulturowych.

9. System oceniania powinien składać się w 50% z samooceny, w 30% z oceny 
kolegów i w 20% z oceny nauczyciela; oceniać należy jakość wykonywanych 
zadań oraz postępy w kształtowaniu kompetencji (zdolności do wykorzystywa-
nia wiedzy i umiejętności do rozwiązywania problemów i wykonywania zadań).

10. Wszystkie przedmioty kształcenia powinny ściśle bazować na nowoczesnych 
technologiach informacyjnych i komunikacyjnych.

11. Do uczenia się należy wykorzystywać wszelkie źródła, materiały i  zasoby 
znajdujące się w otoczeniu uczącego się.

12. Kiedy to tylko możliwe, wszyscy uczestnicy systemu edukacji powinni mieć 
prawo do wyboru opcji, rozwiązania, ścieżki jemu odpowiadającej22. 
Być może szkoła przyszłości powinna być jednak taka, jak ją postrzega 

Bogusław Śliwerski23. W dalszym ciągu powinna tworzyć środowisko socja-

22 G. Dryden, J. Vos, op. cit. (Rewolucja w uczeniu), Poznań 2000, s. 437-464.
23 B. Śliwerski, Czy Akademia Khana zrewolucjonizuje także polską edukację?, „Edukacyjna 

Analiza Transakcyjna” 2013, nr 2, s. 15-26. 

Szkoła, jakiej (nie)potrzebujemy w przyszłości 
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lizacji młodych ludzi, wchodzenia w kulturę, uczenia się wolności oraz życia 
w zbiorowości. Powinna być instytucją organizującą i wspierającą pracę uczniów 
nad własnym rozwojem intelektualnym i budowaniem tożsamości. Instytucją 
zapewniającą nabywanie postaw akceptowanych społecznie, kształtowanie este-
tyki, wrażliwości, moralności, sumienności oraz odpowiedzialności. Miejscem 
twórczej aktywności i uczenia się, jak radzić sobie z wyzwaniami współczesności. 
Tak więc szkoła powinna być taka, jaka od dawna pojawia się w postulatach 
pedagogów i dydaktyków. Niestety, sytuacja z zawodem nauczyciela nie po-
zwala optymistycznie patrzeć w przyszłość. Zdecydowanie nie potrzebujemy 
w przyszłości systemu edukacji ze zdeprecjonowanym zawodem nauczyciela, 
dalekim od pozycji, jaką mają nauczyciele w Finlandii. 

dr hab. Zbigniew Osiński jest profesorem w Katedrze 
Humanistyki Cyfrowej Wydziału Humanistycznego UMCS 
w Lublinie (https://www.umcs.pl/pl/addres-book-employee,2031,pl.
html); zajmuje się badaniem edukacyjnych i naukowych 
zasobów Internetu, wizualizacją danych i informacji, barierami 
informacyjnymi w świecie cyfrowym, bibliometrią, bazami danych 
oraz kompetencjami informacyjnymi.

Zbigniew Osiński
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Marzena Żylińska

Metodyka dyskretna, czyli 
dlaczego powinniśmy odejść od 
kultury nauczania i stworzyć 
kulturę uczenia się1

„My to już dawno robimy!”

W czasie licznych konferencji i prowadzonych przeze mnie szkoleń często 
słyszę zdanie: 

- Ale my to wszystko, o czym pani mówi, od dawna robimy! W naszej szkole 
już dawno wprowadziliśmy kulturę uczenia się. –

- Tak? – pytam wtedy. A na czym ta kultura uczenia się polega? –
- Robimy projekty – odpowiadają zazwyczaj moi rozmówcy.
- A jak często je organizujecie? – dopytuję.
W odpowiedzi najczęściej słyszę, że jest to jeden projekt w roku szkolnym 

lub w semestrze. Dlatego drążę dalej.
- A  jak to wygląda procentowo? Ile procent lekcji to tradycyjna transmisja 

wiedzy, a jaka część przypada na aktywne poznawanie świata i uczenie się przez 
własną aktywność, doświadczanie, eksperymentowanie?

Jeszcze się nie zdarzyło, żebym usłyszała choćby przybliżone wartości pro-
centowe. Zazwyczaj moi rozmówcy mówią, że przecież nie można wszystkiego, 
co znamy i dotychczas robiliśmy, wyrzucić do kosza, że metody podawcze też 
są potrzebne, że bez klasówek uczniowie by się nie uczyli, że...

Za każdym razem, gdy słyszę zdanie „Ale my to już dawno robimy!” 
uświadamiam sobie, jak długa droga przed nami. Żeby rozwiązać problem, 
najpierw trzeba go dostrzec, a to wydaje się największą przeszkodą na drodze 
ku nowemu modelowi szkoły. Żeby zmienić system edukacji, najpierw trzeba 
uświadomić sobie, jak wiele musimy zmienić. Jeden projekt w roku szkolnym, 
1 Artykuł bazuje na rozdziale mojego autorstwa: Od alternatywnych idei do metodyki dyskretnej, 

zamieszczonym w książce Nurty edukacji alternatywnej w świetle wiedzy o procesach uczenia 
się, przeze mnie redagowanej (Toruń 2019).
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semestrze, czy nawet w miesiącu to jedynie listek figowy, wygodne alibi, które 
poprawia samopoczucie dorosłym i stwarza iluzję nowoczesnej edukacji. Alibi, 
dzięki któremu możemy nie dostrzegać, jakim skansenem jest obecny model 
edukacji i jak głębokich zmian potrzebuje, by sprostać wymogom XXI wieku.

Dlaczego tak trudno odejść od szkoły transmisyjnej i metod po-
dawczych?

Zmiana modelu szkoły wymaga zmiany każdego z tworzących ją elemen-
tów. O nowej roli nauczyciela i uczniów dużo się ostatnio mówi. Aby ucznio-
wie mogli uczyć się poprzez własną aktywność, samodzielnie odkrywać świat, 
wchodzić w rolę eksperymentatorów, potrzebna jest inna kultura edukacyjna, 
inne środowisko, materiały dydaktyczne nowej generacji, a nauczyciele potrze-
bują nowej metodyki. Szkoła nie powinna izolować uczniów od prawdziwego 
życia, bo to właśnie jest źródłem „szkolarstwa” i  wynikającej z  niego nudy 
i  zniechęcenia. „Szkolarstwo to system pracy i  życia właściwy tylko szkole, 
nie mający żadnej wartości poza nią, gdyż nie potrafi przygotować dziecka do 
różnorodnych sytuacji życiowych” – pisał Celestyn Freinet w Niezmiennych 
prawdach pedagogicznych2. Tam, gdzie wszystko jest z góry zaplanowane nie 
ma miejsca ani na kreatywność, ani na spontaniczność, ani na autonomiczne 
działania, a to właśnie tworzy podglebie dla motywacji wewnętrznej. To ona 
napędza dzieci do działania, poznawania świata i uczenia się. Gdy systemowo 
zostanie wygaszona przez system nagród i kar, czyli np. przez stopnie, dzieci 
stają się uczniami. Uczniów napędza motywacja zewnętrzna. Robią to, co każe 
nauczyciel. Nie kierują się już – jak to robiły wcześniej – swoimi zainteresowa-
niami i fascynacjami, nie kierują uwagi ku temu, co dla nich ważne, ale robią 
to, czego oczekują nauczyciele i za co obiecali nagrody. Celem stają się oceny, 
średnie, świadectwa. W efekcie radosne, ciekawe świata, eksplorujące otoczenie 
i zadające tysiące pytań wewnątrzsterowne dzieci zamieniają się w zewnątrz-
sterownych uczniów, którzy zanim coś zrobią, analizują czy im się to opłaca. 
Przejawem takiej postawy jest pytanie: „Czy to jest na ocenę?”.

Jako osoba przez wiele lat zajmująca się metodyką i przygotowująca do 
pracy przyszłych adeptów zawodu nauczyciela, często zastanawiałam się jaką 
rolę w procesie wygaszania u dzieci wewnątrzsterowności odgrywa tradycyjna 
metodyka. Wymaga ona, żeby nauczyciele, tworząc scenariusze lekcji, co do 
minuty określali, co uczniowie będą robić, mówić, myśleć. Od wielu studen-
2 C. Freinet, Niezmienne prawdy pedagogiczne, Otwock 1933, s. 14.

Marzena Żylińska
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tów wciąż jeszcze oczekuje się wpisywania do konspektów, inaczej nazywanych 
scenariuszami lekcji, „oczekiwanych odpowiedzi uczniów”. Ale tam, gdzie 
wszystko jest z góry zaplanowane nie ma miejsca ani na autonomię, ani na 
kreatywność. Właśnie w tym pozbawianiu uczniów autonomii i możliwości 
rozwijania kreatywności upatruję przyczyn systemowego wygaszania motywacji 
do nauki, z jaką dzieci przychodzą do szkoły. Jednak nigdy nie udało mi się 
przekonać moich kolegów i koleżanek, którzy jak ja byli promotorami prac 
studenckich, żeby zmodyfikować nasze oczekiwania i odejść od planowania, 
przypominającego raczej metodyczną buchalterię. Na tym polu poniosłam 
całkowitą porażkę. Również uczestnicy moich seminariów dyplomowych, aby 
ukończyć studia i zdobyć dokument dający uprawnienia do pracy w szkole, 
musieli pisać tradycyjne scenariusze lekcji, skupiać się nie tylko na drobiazgo-
wym planowaniu tego, co mają robić, mówić i myśleć uczniowie, ale również 
na progresji i formułowaniu celów lekcji, które koniecznie musiały być celami 
operacyjnymi. I choć byłam przekonana, że właśnie takie podejście jest prze-
jawem szkolarstwa i przyczyną wygaszania u uczniów motywacji wewnętrznej, 
jako promotor musiałam trzymać się obowiązujących standardów prac dyplo-
mowych. System był ode mnie silniejszy. To pokazuje jego siłę i sposób działa-
nia. Nawet, jeśli ktoś jest przekonany o szkodliwości tradycyjnych rozwiązań, 
to, chcąc zmieniać szkołę, musi wykazać się biegłością robienia tego, co jego 
zdaniem należy odrzucić. Po wielu latach zajmowania się metodyką doszłam do 
wniosku, że jedną z głównych przyczyn szkolnych problemów wielu uczniów, 
przyczyną zniechęcenia, nudy i niskiej efektywności jest tradycyjna metodyka, 
która jest metodyką kultury nauczania.

Do czego przygotowuje szkoła?

Tradycyjna metodyka jest metodyką nauczania. Adepci zawodu nauczy-
ciela wciąż są przygotowywani do pracy w szkołach i przedszkolach w taki sam 
sposób. W tradycyjnej kulturze nauczania to nauczyciel wyznacza uczniom 
drogę rozwoju, jedną dla wszystkich. Uczniom w tym teatrze przypada rola 
wykonawców poleceń. Ich zadaniem jest działanie zgodne z planem nauczy-
ciela, opartym na podstawie programowej. W tym modelu problem stanowią 
zarówno uczniowie rozwijający się w  wolniejszym, jak i  szybszym tempie. 
Metodyka kultury nauczania opiera się na metodach podawczych i przekona-
niu, że wszyscy mogą rozwijać się w  takim samym tempie. Takie podejście 
dobrze oddaje obrazowe określenie „nauczanie stadne”. Nauczyciel określa cel 

Metodyka dyskretna...
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i temat lekcji, wybiera materiały, tzn. teksty, ćwiczenia i zadania, a także me-
tody pracy. Na zainteresowania, fascynacje, potrzeby czy trudności uczniów 
nie ma tu miejsca. W każdym razie system ich nie uwzględnia, tak samo jak 
nie uwzględnia indywidualnych różnic między nimi. Takie podejście można 
nazwać totalnym. Uczniowie traktowani są jak przedmioty nauczania, które 
na nic nie mają wpływu i których zadaniem jest realizowanie poleceń. Wielu 
reformatorów edukacji, takich jak Friedrich Froebel, Maria Montessori czy 
Celestyn Freinet doskonale zdawało sobie sprawę z tego, że przymus i presja 
źle wpływają na motywację do nauki. Problem ten poruszył Freinet w nie-
zmiennej prawdzie nr 7: „Każdy woli sam wybrać sobie pracę, nawet jeśli 
wybór wypadnie niekorzystnie”3.

Ceną za poskromienie 
dziecięcej żywiołowości i za-
negowanie podmiotowości 
dzieci jest utrata motywacji 
wewnętrznej i niechętny sto-
sunek do szkoły i do zinsty-
tucjonalizowanej nauki. To 
jednak wciąż jest tematem 

tabu. Z jednej strony wielu dorosłych uważa, że szkoła musi boleć, a z drugiej 
podtrzymywany jest fikcyjny jej obraz jako miejsca przyjaznego dzieciom 
i autentycznie dbającego o ich potrzeby rozwojowe. Znalezienie rozwiązania 
problemów edukacji wymaga zdemitologizowania naszego postrzegania tej 
instytucji, czyli odrzucenia wielu wygodnych dla nas mitów. Jednym z nich 
jest przeświadczenie, że dzieci uczą się tylko wtedy, gdy są nauczane. Wiara 
w ten mit determinuje zarówno postrzeganie roli nauczyciela, jak i uczniów. 

Mówiąc o krzywdach dziecka, które hamują jego rozwój, warto ponownie 
powołać się na Celestyna Freineta:

1. lekcje szkolne oparte na podziale treści na przedmioty,
2. podręczniki powiązane z poszczególnymi programami,
3. stereotypowe, wykonywane przez całą klasę ćwiczenia.

Innym mitem, który przysłania wielu ludziom rzeczywisty obraz szkoły, 
jest przekonanie, że przygotowuje do życia. Nic bardziej mylnego. Szkoła 
w obecnej formule przygotowuje do testów i nagradza za udzielanie najbardziej 
typowych odpowiedzi. Jak długo będziemy mylić rozwój potencjału każdego 
dziecka z  przygotowaniem do testów, tak długo nie stworzymy naprawdę 
3 Ibidem, s. 12.

Ponieważ nie umiemy mierzyć 
tego, co w życiu najważniejsze, 
największą wagę przywiązujemy  
do tego, co umiemy mierzyć.

Marzena Żylińska
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stymulującego środowiska, a uczniowie nie będą w szkole przygotowywani do 
życia. Największym problemem jest systemowe wygaszanie przez szkołę wielu, 
ważnych z punktu widzenia pracodawców, kompetencji. Wystarczy wymienić 
tu innowacyjne myślenie, kreatywność, nastawienie na współpracę czy potrzebę 
autonomicznego działania. Ponieważ nie umiemy mierzyć tego, co w życiu 
najważniejsze, największą wagę przywiązujemy do tego, co umiemy mierzyć. 

Dzieci chcą się uczyć, ale inaczej niż oczekuje tego tradycyjna szkoła

Metodyka kultury uczenia się, czyli metodyka dyskretna, traktuje uczniów 
jak pełnoprawne, autonomiczne podmioty, które mają określone potrzeby, 
różne możliwości, talenty, fascynacje i deficyty. Dzieci i młodzi ludzie najlepiej 
rozwijają się, gdy mogą uczyć się w naturalny sposób. Choć dziś o naturalnych 
mechanizmach uczenia się mówią neurobiolodzy, pedagodzy i psychologowie, 
to takie podejście już w XVIII wieku propagował francuski lekarz i pedagog 
Jean Itard.

Zmiana modelu szkoły wymaga ponownego zdefiniowania jej celów. Cho-
dzi tu nie tylko o deklaracje, ale również o tzw. ukryty plan szkoły. Jej celem 
nie powinna być realizacja podstawy programowej, ale stworzenie wszystkim 
uczniom warunków do rozwinięcia ich indywidualnego potencjału, a więc całe-
go wachlarza posiadanych talentów. W nowej kulturze edukacyjnej nauczyciele 
powinni zdawać sobie sprawę z tego, że kluczową rolę w budowaniu motywacji 
wewnętrznej odgrywa poczucie sprawstwa i poczucie własnej wartości4, a one 
pojawiają się wtedy, gdy człowiek może dokonywać samodzielnych wyborów 
i ma wpływ na to, co i jak robi. Oznacza to konieczność zmiany tradycyjnej 
formuły lekcji. Jak już zostało powiedziane, w tradycyjnym modelu szkoły to 
nauczyciel podejmuje wszystkie decyzje dotyczące procesu uczenia się. Określa 
cele lekcji, wybiera materiały, w tym również zadania, wyznacza czas i decy-
duje o metodach i  formach pracy. Od niego zależy również forma kontroli 
postępów. W tym modelu rolą uczniów jest podążanie po wytyczonej ścieżce 
i wykonywanie poleceń nauczyciela. Doświadczenie pokazuje, że wielu uczniom, 
szczególnie osobom kreatywnym o dużej potrzebie autonomii, taka formuła 
nauki nie odpowiada. Część z nich jawnie się buntuje, próbując wykonywać 
zadania po swojemu, czego skutkiem jest przypięcie im łatki trudnego ucznia, 
4 Lekarz i  neurobiolog Joachim Bauer ostrzega, że brak poczucia własnej wartości może 

powodować u dziecka fatalne skutki, a u młodych ludzi często jest przyczyną sięgania po 
narkotyki, co jest spowodowane szukaniem przez organizm dających zadowolenie środków 
zastępczych. J. Bauer, Co z tą szkołą?, Słupsk 2015, s. 22-23.

Metodyka dyskretna...



d
eb

a
ta

 j
u

bi
le

u
sz

o
w

a

58

inni tracą zainteresowanie tym, co dzieje się na lekcjach i się wycofują. O takich 
uczniach mówi się, że nic ich nie interesuje i nie mają motywacji do nauki. 
Reprodukowanie podanych treści i wynikająca z takiej formy pracy nuda są dla 
dużej grupy uczniów największą przeszkodą w drodze do sukcesu. Pełniąc przez 
wiele lat funkcję kierownika praktyk pedagogicznych, które studenci kierunków 
nauczycielskich odbywają w szkołach, często spotykałam się z przypadkami błęd-
nych diagnoz uczniowskich problemów. Osoby, które uchodziły za mało zdolne, 
po zmianie metod pracy na wymagające aktywności, zaczynały angażować się 
w lekcje i robiły ogromne postępy. Mogąc mieć wpływ na to, co dzieje się na 
lekcji i wybierać formy pracy czy źródła, z których czerpią wiedzę zadziwiająco 
szybko zmieniały swoje nastawienie do przedmiotu i nauki. Zapewne doświad-
czył tego każdy z Czytelników, kiedy np. po odejściu nielubianego nauczyciela 
nagle zaczęliśmy lubić przedmiot, którego uczył. Powodem tej zmiany była 
nowa, pełna entuzjazmu nauczycielka, która potrafiła nawiązać dobre relacje. 
Bywa też odwrotnie. Najciekawszy przedmiot, po zmianie nauczyciela, a więc 
i metod pracy, nagle staje się najtrudniejszym i budzącym głęboką niechęć, bo 
ciekawe eksperymenty i rozmowy zastąpiła surowa dyscyplina, punkty, spraw-
dziany, testy i związany z nimi ciągły strach i stres.

Dlaczego metodyka dyskretna?

Uwzględnienie rozwojowych potrzeb dzieci i ich możliwości od dawna po-
stulowali reformatorzy edukacji. Dzięki empatii i zdolności wnikliwej obserwacji 
rozumieli, czego potrzebują mali ludzie, żeby móc w harmonijny sposób rozwijać 
swój potencjał. Z tych obserwacji płynęły mniej lub dalej idące postulaty odejścia 
od metod transmisyjnych i zastąpienia ich wymagającą indywidualizacji kulturą 
uczenia się. Reformatorzy edukacji doskonale rozumieli, czego potrzebuje żywa 
inteligencja dzieci, aby móc się rozwijać. Warto w tym kontekście przytoczyć 
słowa Céline Alvarez, współczesnej francuskiej reformatorki rozwijającej idee 
Marii Montessori i  czerpiącej również z  jej inspiracji, czyli dorobku dwóch 
zajmujących się pedagogiką lekarzy Jeana Itarda i Édouarda Séguina. 

To nie sama nauka jest dla dzieci męcząca, bo mały człowiek jest zapro-
gramowany do nauki. To, co je męczy, to konieczność uczenia się rzeczy uwła-
czających ich inteligencji. Szkoła powinna w końcu to pojąć: mózg ludzki jest 
nadzwyczajny – poszukuje sensu, życia, mądrości i głębi. Został zaprogramowany, 
by uczyć się tego, co piękne, wielkie, żywe, dynamiczne i inspirujące. Dajmy 
mu, czego potrzebuje.
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Dlatego właśnie w Gennevilliers odrzuciłam bezkompromisowo wszystkie 
zajęcia i zadania, które nie przedstawiały dla dzieci sensu. Wybierając je, kiero-
wałam się tym, czy na dany rodzaj czynności lub dane zadanie dzieci reagowały 
radością i chęcią natychmiastowego samodzielnego wykonania. Jeśli się tak nie 
działo – wycofywałam daną propozycję dydaktyczną z oferty5.

Podejście Céline Alvarez jest jednym z  przykładów tego, co nazywam 
metodyką dyskretną. Nauczycielka w przemyślany sposób stworzyła środowi-
sko edukacyjne, które określało możliwe kierunki rozwoju dzieci, niczego im 
w jawny sposób nie narzucając i nie zabierając im poczucia wolności i sprawstwa, 
dzięki czemu mogły pracować, kierując się własnymi potrzebami rozwojowymi 
i motywacją wewnętrzną. Celem metodyki dyskretnej nie jest rezygnacja doro-
słego, czy nauczyciela, ze wskazywania uczniom drogi rozwoju czy sterowania 
procesem uczenia się. Dzieci potrzebują płynących od opiekunów inspiracji. 
Chodzi raczej o  zastosowaną formę. W  tradycyjnej kulturze nauczania na-
uczyciel decyduje o wszystkim w jawny sposób i poprzez polecenia i zadania 
zazwyczaj narzuca uczniom treści oraz metody pracy. W czasie tradycyjnej lekcji 
wszystko odbywa się pod jego dyktando. Metodyka dyskretna, jak sama nazwa 
wskazuje, prowadzi uczniów w bardziej subtelny sposób. Wskazuje wprawdzie 
drogę rozwoju, pozostawiając jednocześnie uczącym się dużą przestrzeń wolno-
ści, która umożliwia im wykorzystanie indywidualnych preferencji, kierowanie 
się własnymi zainteresowaniami i fascynacjami oraz rozwijanie mocnych stron. 
Nauczyciel planujący zajęcia na podstawie metodyki dyskretnej musi odpo-
wiedzieć na pytanie, jak planować lekcje, by stworzyć uczniom jak największą 
przestrzeń dla ich własnej aktywności i jak dobrać materiały edukacyjne, by 
mogli rozwijać wewnątrzsterowność, poczucie sprawstwa i autonomii. 

Metodyka dyskretna a dobór zadań

Decyzją mającą ogromny wpływ na efektywność procesu uczenia się jest 
dobór materiałów dydaktycznych, a więc tekstów, zadań i ćwiczeń. W kultu-
rze nauczania dominują zadania receptywne i reproduktywne z jedną dobrą 
odpowiedzią. Zdecydowana większość nie rozwija kreatywności i nie pozwala 
ani na zindywidualizowane, ani tym bardziej na spersonalizowane podejście. 
Takie schematyczne, wymagające prostej reprodukcji zadania, które w intencji 
ich autorów mają pomóc w utrwalaniu poznanej wiedzy, są niezwykle skutecz-
ną metodą niszczenia motywacji wewnętrznej i źródłem nudy i zniechęcenia. 
5 C. Alvarez, Prawa naturalne dziecka, Warszawa 2017, s. 114-115.
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Nauczyciel, pracujący na podstawie metodyki dyskretnej, planuje zadania, które:
•	 wymagają zaangażowania, którego skutkiem jest Brunerowskie „efektywne 

działanie poznawcze”6,
•	 wymagają pracy w grupach,
•	 nie mają jednej dobrej odpowiedzi,
•	 można je zrobić na wiele różnych sposobów i na różnych poziomach,
•	 można je rozwiązać różnymi metodami, z zastosowaniem różnych technik,
•	 wymagają głębokiego przetwarzania,
•	 wymagają łączenia treści z różnych dziedzin wiedzy,
•	 umożliwiają rozwijanie wielu ważnych w życiu kompetencji,
•	 umożliwiają konstruowanie znaczeń, 
•	 umożliwiają kierowanie się własnymi zainteresowaniami i możliwościami,
•	 umożliwiają tworzenie z informacji wiedzy, czyli tworzenie jej struktury,
•	 uczniowie widzą w pracy nad nimi sens,
•	 budzą zainteresowanie uczniów.

Oczywiste jest, że jedno zadanie nie musi spełniać wszystkich podanych 
kryteriów. Podaną listę należy raczej traktować jako wskazanie kierunku. Aby 
stworzyć dzieciom warunki do samodzielnego konstruowania znaczeń i nada-
wania informacjom struktury wiedzy, potrzebne są zupełnie inne zadania, niż 
te, które dominują dziś w  zeszytach ćwiczeń i  które uczniowie rozwiązują, 
przygotowując się do testów7.

W ostatnim czasie ukazały się dwie książki mojego autorstwa. Pierwsza nosi 
tytuł Życie to nie wyścigi, a druga Między kijem a marchewką8. To książki dla 
dzieci, które już umieją pisać i czytać. Ale zawarte w nich przesłanie związane 
np. z motywowaniem do nauki, adresuję do nauczycieli i rodziców. W treść 
obu książek zostały wplecione zadania typowe dla metodyki dyskretnej. Dostaję 
wiele informacji, że są one dla nauczycieli inspiracją do tworzenia własnych. Są 
to zadania otwarte (nie mają jednej dobrej odpowiedzi), wymagają kreatyw-

6 J.S. Bruner używał pojęcia „efektywne działanie poznawcze” w kontekście tworzenia przez 
nauczyciela warunków umożliwiających efektywną naukę. Brunerowskie efektywne działanie 
poznawcze stoi w opozycji do nauki polegającej na mechanicznym reprodukowaniu wiedzy.

7 Z metodycznego punktu widzenia większość zadań w tradycyjnych zeszytach ćwiczeń to nie 
ćwiczenia, a narzędzia pomiaru, które niczego nie ćwiczą. Choć receptywne i reproduktywne 
zadania często są mylnie określane jako ćwiczenia, nie stwarzają okazji do przetwarzania 
informacji, które jest warunkiem efektywnego kodowania nowych faktów. 

8 M. Żylińska, Życie to nie wyścigi, Toruń 2019 i Między kijem a marchewką, Toruń 2020. Książki 
adresowane są do dzieci, które już umieją czytać i pisać, ale można z nich korzystać również 
w klasach 4-6 na języku polskim, matematyce i na godzinach wychowawczych. Zadania nie 
mają określonego poziomu i można je dowolnie wybierać. Z większością zadań, szczególnie 
tymi rozwijającymi kompetencje językowe i pisanie, można pracować w klasach 4-6.
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ności i każde dziecko lub każda grupa może je zrobić „po swojemu”, na miarę 
swoich aktualnych możliwości. W książce zostały poruszone ważne i trudne 
problemy, które są udziałem wszystkich dzieci, np. radzenie sobie z trudnymi 
emocjami, szkolnymi porażkami, ocenami, samodzielnym planowaniem pracy 
czy koniecznością zmiany planów i szukania nowych strategii, gdy nie udaje 
się osiągnąć zamierzonych rezultatów. Tradycyjne materiały często infantylizują 
świat dziecka i nie tworzą okazji do rozmów na trudne tematy, z którymi muszą 
się mierzyć kilkulatki. Nauczyciele, którzy wykorzystują w pracy z uczniami 
książki Życie to nie wyścigi i Między kijem a marchewką, relacjonują, że dzie-
ciom dużo łatwiej jest rozmawiać o trudnych zachowaniach czy emocjach, gdy 
problem dotyczy książkowych bohaterów. Przeniesienie własnych trudności na 
zewnątrz pozwala spojrzeć na nie z innej perspektywy.

Pomiar dydaktyczny czy diagnoza w procesie?

Książki Życie to nie wyścigi i Między kijem a marchewką adresowane są 
z  jednej strony do dzieci, a  z drugiej do dorosłych, nauczycieli i  rodziców. 
Sposób, w jaki dzieci rozumieją przedstawione problemy, może być dla doro-
słych cennym źródłem informacji dotyczących ich rozwoju. Wiele zadań, np. 
zadania matematyczne, które trzeba samodzielnie stworzyć, uwzględniając 
podane dane, pozwalają również na diagnozowanie w procesie. Dzięki temu 
nauczyciele mają doskonały obraz tego, co które dziecko potrafi, a z czym sobie 
jeszcze nie radzi, bez konieczności przeprowadzania stresujących i zaburzających 
pomiar sprawdzianów.

W tradycyjnym modelu szkoły liczy się nie jakość, ale ilość. Dla wielu 
dorosłych, wyznacznikiem jakości szkoły jest liczba zrobionych zadań, „przero-
bionych” w podręczniku stron, liczba sprawdzianów i ocen czy zajęć pozalekcyj-
nych. Czas spędzony w szkole lub na dodatkowych zajęciach jest utożsamiany 
z nauką. Jeśli wszystkiego jest dużo, to znaczy, że proces uczenia się przebiega 
efektywnie. Jakość nie jest brana pod uwagę. Mało kto interesuje się tym, czy 
dziecko widzi sens w zadaniach, nad którymi pracuje, jaka jest ich wartość 
metodyczna, czy umożliwiają głębokie przetwarzanie, czy uczą jedynie, że aby 
uniknąć kłopotów, trzeba wykonywać polecenia. Dokładnie to samo dotyczy 
jakości sprawdzianów i diagnoz. Wiele osób utożsamia testowanie z procesem 
uczenia się. Z metodycznego punktu widzenia wygląda to zupełnie inaczej. 

Metodyka dyskretna...
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Im więcej testowania i pomiaru dydaktycznego, tym mniej czasu na naukę9. 
Dlatego jednym z kluczowych wyznaczników metodyki dyskretnej jest stosunek 
do pomiaru dydaktycznego. 

Nauczyciel, który odchodzi od kultury nauczania i przechodzi do kultury 
uczenia się, powinien maksymalnie ograniczyć wszelkie formy pomiaru dydak-
tycznego – a jeśli to możliwe, zrezygnować z oceniania10 – zaoszczędzony zaś 
czas przeznaczyć na naukę. Powinien też pamiętać, że od tego, jakie zaplanował 
zadania zależy efektywność procesu uczenia się. Jeśli czas lekcji jest nieefek-
tywnie wykorzystany, nauka zostaje przeniesiona do domu, a rodzice zmuszani 
zostają do wchodzenia w rolę nauczycieli. Szkoła nie powinna zabierać czasu 
przeznaczonego na życie rodzinne. Zarówno rodzice, jak i dzieci powinni mieć 
czas na odpoczynek, choćby po to, by następnego dnia znowu móc efektywnie 
pracować. Wielu nauczycieli obawia się, że rezygnując ze sprawdzianów, nie 
będą mieć wglądu w to, co uczniowie już opanowali, a z czym sobie jeszcze 
nie radzą. Temu celowi dużo lepiej służy inne narzędzie metodyczne, o którym 
była już mowa, czyli diagnoza w procesie.

Ponieważ tradycyjny model szkoły wyrobił w nas przekonanie, że człowiek 
uczy się tylko wtedy, gdy jest nauczany, lata spędzone w szkolnej ławce wyrobiły 
w nas określone przyzwyczajenia. Uczono nas pracy pod dyktando i trzyma-
nia się podanych schematów. Kultura testów wyrobiła w nas przekonanie, że 
na każde pytanie jest jedna dobra odpowiedź i  że wszystko da się zmierzyć 
i ocenić. Warto sobie uświadomić, skąd bierze się potrzeba ciągłego oceniania 
i przekonanie, że rozwój człowieka poddaje się prostemu pomiarowi. „Ludzie, 
którzy przeszli pełnowymiarowe kształcenie szkolne, pozwalają, by niemierzal-
ne doświadczenia wymykały im się z rąk. W ich oczach wszystko, czego nie 
można zmierzyć, staje się drugorzędne i niebezpieczne. A przecież nie muszą 
być okradani z kreatywności. W toku kształcenia oduczyli się »robić« swoje 
lub »być« sobą”11, twierdzi Ivan Illich. Lektura książki Odszkolnić społeczeństwo 
pozwala zrozumieć, dlaczego tak wielu rodziców domaga się ocen, dlaczego tak 
ostro reagują nawet na próby zredukowania ich liczby. W ich uszkolnionym 
myśleniu to oceny nadają nauce sens i są namacalnym dowodem postępów. 
9 Patrz: M. Żylińska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie się przyjazne mózgowi, Toruń 2013, 

s. 233.
10 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, 

klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy w szkołach publicznych Na podstawie art. 
44zb ustawy z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (Dz. U. z 2018 r. poz. 1457, 1560, 
1669 i 2245) stanowi, że nauczyciel musi wystawić uczniom przynajmniej jedną ocenę w roku 
szkolnym, tę na świadectwie. Oceny bieżące nie muszą być wystawiane w formie cyfrowej.

11 I. Illich, Odszkolnić społeczeństwo, przeł. Ł. Mojsak, Warszawa 2010, s. 87.
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Jeśli nie ma ocen, to znaczy, że dziecko się nie uczy. Na tak myślące osoby duża 
liczba sprawdzianów, kontroli i ocen działa uspokajająco. Ich brak wywołuje 
zaniepokojenie, a nawet strach. Dlatego nauczyciele, którzy przenoszą punkt 
ciężkości z oceniania i kontroli na proces uczenia się, muszą poświęcić wiele 
uwagi rodzicom i znaleźć czas na wygaszanie ich autentycznych obaw. Jednak, 
wybierając między dobrem dzieci a dobrem rodziców zawsze powinni wybierać 
dobro tych pierwszych, nawet jeśli wywołuje to dyskomfort dorosłych. Dobro 
dziecka powinno być stawiane również przed potrzebami systemu.

Motywacja wewnętrzna a możliwość robienia zadań „po swojemu”

Rolą nauczyciela stosującego metodykę dyskretną jest wskazywanie kie-
runku, a nie oczekiwanie, że uczniowie będą podążać wytyczoną przez niego 
drogą w wyznaczonym przez niego tempie. Celem jest subtelne sterowanie, 
które nie pozbawia uczniów poczucia autonomii i  sprawstwa oraz tworzy 
przestrzeń do rozwijania kreatywności. Takie podejście pozwala na rozwijanie 
u uczniów wewnętrznej motywacji i wielu potrzebnych w życiu kompetencji. 
Ale przede wszystkim tworzy warunki ku temu, by uczniowie mogli przejąć 
odpowiedzialność za swój proces uczenia się i by rozwinęli przekonanie, że mają 
kontrolę nad własnym życiem.

Koncepcja metodyki dyskretnej jest spójna z postulatami reformatorów 
edukacji. Ich wizje roli nauczyciela, choć nieco się od siebie różnią, wszystkie 
prowadzą w tym samym kierunku. Szkoła nie może dzieciom i młodym ludziom 
wszystkiego narzucać, nie może pozbawiać ich prawa do autonomicznego, zgod-
nego z ich naturą rozwoju. Jednym z głównych źródeł opresyjności obecnego 
systemu edukacji jest sformalizowana, zbiurokratyzowana i przeracjonalizowana 
metodyka, która – jak mówi Illich – z nauczycieli czyni dystrybutorów goto-
wych produktów, a z uczniów biernych i pozbawionych woli konsumentów. 
Dzieci chcą się uczyć, a w szkołach wciąż jeszcze są nauczane. Pozbawienie ich 
autonomii i możliwości twórczego działania wielu z nich zamyka drogę do 
sukcesu, jest źródłem frustracji, zniechęcenia, a nawet oporu. Musimy wreszcie 
zrozumieć, przed czym wiele dzieci się broni i zastanowić się, czy mają do tego 
prawo. Warto pochylić się nad postawionym przez Celestyna Freineta pyta-
niem, czy droga, którą od wielu lat idzie edukacja nie jest błędem lub iluzją12. 
Wiele przemawia za tym, że powinniśmy dziś wymyślić szkołę od nowa, bo ta, 
którą wszyscy znamy, powstała na potrzeby świata, którego już nie ma. Jednak 
12 C. Freinet, Gawędy Mateusza, Otwock, Warszawa 1993, s. 5.
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nie można zmienić szkoły, nie zmieniając tego, jak wyglądają szkolne lekcje. 
Dlatego powinniśmy odejść od kultury nauczania i stworzyć kulturę uczenia 
się, a to wymaga nowej metodyki i zupełnie innych kompetencji nauczycieli. 
Tworzenie nowej kultury edukacyjnej wymaga też tego, czego nasze szkoły 
często nie dostrzegają i nie rozwijają: kreatywności.

dr Marzena Żylińska zajmuje się metodyką, prowadzi 
szkolenia i warsztaty, pisze artykuły i książki. Przez wiele lat 
kształciła przyszłych nauczycieli i prowadziła seminaria 
metodyczne. Od wielu lat zajmuje się również tworzeniem 
materiałów dydaktycznych umożliwiających uczniom rozwijanie 
kreatywności, autonomii i krytycznego myślenia.
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Mariusz Zemło

szkoła, o której marzyć można
Szkoła powszechna ma już dość długą historię. Stwierdzenie to dotyczy także 

Polski. Od wielu dziesiątek lat realizowany jest bowiem taki jej model również 
w naszym kraju. Powszechność, o której mowa, łączy się nie tylko z możliwością 
korzystania bez ograniczeń przez reprezentantów wszystkich grup społecznych 
z usług oświatowych na poziomie podstawowym, ale oznacza również, że uczest-
nictwo w zajęciach, jakie ona oferuje, jest obowiązkiem strzeżonym prawem. 
Przez ten czas państwo sprawuje nad systemem szkolnym wszelką opiekę, w tym 
merytoryczną i organizacyjną, by mógł on sprawnie i efektywnie funkcjonować. 
Sztaby ludzi pracują nad tym, by poziom tego funkcjonowania był jak najwyż-
szy. Współcześnie dziesiątki tysięcy ludzi są zaangażowane w prace instytucji 
związanych z edukacją – w Ministerstwie Edukacji, kuratoriach wojewódzkich, 
placówkach, gdzie realizowany jest proces oświatowy itp. Nadto szkolnictwo 
wspomagane jest przez sowicie opłacane zespoły ekspertów, doradców, moder-
nizatorów. Regularnie co jakiś czas przeprowadza się kolejne reformy edukacyj-
ne, przekształcenia strukturalne, modyfikacje programów itp. Obsługa resortu 
pochłania niewyobrażalne dla zwykłego obywatela fundusze. 

W związku z powyższym wydawać by się mogło, że oświata funkcjonuje 
wspaniale i nie ma sensu rozprawiać o szkole marzeń – gdyż to, jak ona aktualnie 
działa jest na miarę najśmielszych wyobrażeń i spełnia wszelkie oczekiwania. 
By rozwiać tego typu i im podobne wątpliwości, swoje rozważania rozpocznę 
od przytoczenia garści danych diagnozujących szkołę, z którą mamy do czy-
nienia współcześnie w Polsce. Będą one przedstawione oraz interpretowane 
z perspektywy socjologa. Ich źródłem są badania empiryczne przeprowadzone 
w ubiegłym roku. Taka diagnoza, jeśli wychwyci ewentualne słabości szkoły, 
da możliwość wskazania ich przyczyn a dalej pozwoli na wypowiedzenie się 
w kwestii „modelu szkoły marzeń”.

Przyjęcie podobnej perspektywy łączy się z  wieloma ograniczeniami – 
przede wszystkim nie pozwala snuć pięknych wizji, zachwycać lotnością wy-
obraźni i ujmować umysły niespotykanymi analogiami. Nie chodzi jednak o to, 
by doszło do rozkwitu radosnej twórczości, oderwanej od stanu faktycznego, 
lecz do przedłożenia stanu rzeczy możliwego do zrealizowania. 
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Za empiryczną podstawę prowadzonych rozważań posłużą wyniki badań 
socjologicznych uzyskanych w  mieście liczącym 300 tysięcy mieszkańców. 
Badania przeprowadzono wśród uczniów szkół publicznych w wieku od 14 do 
20 lat. Uczestniczyło w nich 3889 osób, co w danym mieście stanowiło blisko 
20% populacji uczącej się młodzieży w wyznaczonym przedziale wiekowym. Do 
obróbki statystycznej zaklasyfikowano 3752 ankiety. Dobór próby był losowy, 
dwuwarstwowy, gdzie warstwami były rodzaj szkoły oraz klasy. Udział uczniów 
z poszczególnych szkół był następujący: szkoła podstawowa (klasy VII i VIII) 
– 1014 (27,0%), szkoła branżowa I stopnia – 203 (5,4%), technikum – 1207 
(32,2%), liceum ogólnokształcące – 1328 (35,4%). Badania przeprowadzono za 
pomocą kwestionariusza ankiety, który był wypełniany przez uczniów online na 
zajęciach szkolnych w obecności osoby nadzorującej, niezwiązanej z placówką, 
w której je wykonywano. W projekcie wzięło udział 29 szkół1.

*
Diagnozę stanu współczesnych szkół rozpoczniemy od przyjrzenia się 

jednej z podstawowych relacji społecznych występujących w tym środowisku, 
mianowicie relacji uczeń – nauczyciel. Uwaga nasza zostanie skierowana na 
kilka aspektów tej relacji: niesubordynację ucznia, przeszkadzanie nauczycielowi 
w prowadzeniu zajęć, dyskutowanie uczniów w sprawie wystawianych ocen, 
naganne odnoszenie się do nauczyciela. Przybliżenie tych aspektów pozwoli 
wyrobić sobie zdanie na temat autorytetu nauczycieli w środowisku szkolnym, 
panującej tam dyscypliny, warunków pracy instytucji, wreszcie sprawności jej 
funkcjonowania, w tym realizowania zadań, które są jej przypisane.

Podstawowym warunkiem realizowania przez szkołę wyznaczonych jej 
zadań jest podporządkowywanie się uczniów wymogom nauczycieli. Uchyla-
nie się od wykonywania ich poleceń czyni niemożliwym realizację programu 
merytorycznego, a  także przygotowanie ucznia do pełnienia różnych ról 
w społeczności dorosłych. Efektem takiego stanu rzeczy jest niewykształcona 
i  społecznie nieprzystosowana jednostka, a  co za tym idzie – niesprawnie 
funkcjonujące społeczeństwo. Celem określenia stanu subordynacji uczniów 
wobec nauczycieli zadano młodym ludziom pytanie: „Jak często spotykasz 
się w swojej szkole z ignorowaniem poleceń swoich nauczycieli?”. Uzyskano 
następujący rozkład wyników: bardzo często – 17,3%, często – 32,4%, rzad-

1 Badania przeprowadzono w  ramach projektu „Styl życia młodzieży Białegostoku”, 
realizowanego przez Departament Spraw Społecznych Urzędu Miejskiego w Białymstoku. 
Autor tekstu był członkiem zespołu realizującego projekt i odpowiadał za obszar tematyczny 
„środowisko szkolne”.
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ko – 41,1%, nigdy – 9,2%. Kumulując kategorie „bardzo często” i „często”, 
otrzymamy wielkość mówiącą o powszechności występowania zjawiska. Zatem 
połowa uczniów (49,7%) deklaruje, że ma do czynienia z sytuacją ignorowania 
zaleceń nauczycieli.

Nie we wszystkich badanych placówkach sytuacja jest identyczna. Biorąc 
pod uwagę opinie świadczące o  powszechności występowania omawianych 
zachowań, obecność zjawiska młodzież sygnalizowała według następującego 
poziomu wskazań: szkoła podstawowa – 69,4%, technikum – 48,1%, szkoła 
branżowa – 46,5%, liceum – 36,2%. Najmłodsi uczniowie dwukrotnie częściej 
dostrzegają zjawisko ignorowania poleceń nauczyciela niż uczniowie liceum. 
Młodzież ze szkoły podstawowej także najrzadziej ze wszystkich grup uczniów 
twierdzi, że takie zachowania w ogóle nie mają miejsca – 6,3%, podczas gdy 
odpowiedź tę wybrało 14,0% uczniów szkół branżowych, 9,1% – technikum 
i 10,9% w liceach. 

Kolejnym znaczącym wskaźnikiem relacji uczeń – nauczyciel jest dys-
cyplina na lekcji. Jej istnienie stwarza niezbędne warunki do realizacji planu 
edukacyjnego. Natomiast jeśli owa dyscyplina nie zostanie utrzymana na 
właściwym poziomie, trudno zakładać, że powodzenie takiego planu jest 
możliwe. Na pytanie sprawdzające częstotliwość przeszkadzania nauczycielowi 
w prowadzeniu zajęć uzyskano następujące odpowiedzi uczniów: „bardzo często” 
– 22,6%, „często” – 34,4%, „rzadko” – 35,2%, „nigdy” – 7,8%. Ponad połowa 
uczniów mówi o braku w ich szkołach elementarnych warunków gwarantują-
cych właściwy przebieg zajęć lekcyjnych. Taka sytuacja niewiele przypomina 
stan, jaki powinien panować w placówkach oświatowych.

Także i w tym przypadku zjawisko, o którym mówimy, w różnych środo-
wiskach przybierało sobie właściwe natężenie. Uwzględniając powszechność 
występowania zachowań zakłócających prowadzenie lekcji oraz głosy świadczące 
o nienotowaniu takiego zjawiska, najczęściej mówi o nim młodzież ze szkoły 
podstawowej – 76,1% i 4,6%; następnie uczniowie technikum – 53,4% i 8,5%; 
szkoły branżowej – 55,0% i 13,5%; stawkę zamyka liceum – 46,2% i 8,8%. 
Uzyskany wynik jest symptomatyczny. Uprawnia do stwierdzenia, że ucznio-
wie VII i VIII klas najczęściej spośród reprezentantów wszystkich badanych 
placówek są sprawcami stanu rzeczy niepozwalającego szkole wywiązywać się 
z priorytetowej funkcji – kształcenia.

Ważnym elementem świadczącym o jakości relacji między głównymi pod-
miotami edukacyjnymi i pozycji dorosłego jest dyskutowanie przez młodzież 
z nauczycielem w sprawie wystawianych ocen. W doświadczeniu pokolenia 
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rodziców, nie mówiąc już o dziadkach młodzieży biorącej udział w omawia-
nych badaniach, do rzadkości należało dialogowanie ucznia z nauczycielem. 
Tego typu praktyka zazwyczaj kończyła się mało miłymi konsekwencjami dla 
młodych ludzi. Wiele osób z pokolenia, które od 20 i więcej lat nie zasiada już 
w  ławach szkolnych, mogłoby być zaskoczonych stanem, który ma obecnie 
miejsce. Oddają go następujące wyniki: bardzo często – 22,5%, często – 42,8%, 
rzadko – 29,2%, nigdy – 5,5%. Zatem 2/3 uczniów mówi o powszechności 
występowania w ich szkołach zjawiska zwanego „targowaniem się o oceny”.

Ponownie spójrzmy, jak rodzaj szkoły różnicował rozkład procentowy 
głosów oddanych na poszczególne kategorie. Biorąc pod uwagę opinie mówiące 
o podejmowaniu przez uczniów dyskusji w sprawie ocen oraz opinie świad-
czące o braku takich zachowań, badane szkoły uszeregować można według 
zmniejszającej się liczby głosów potwierdzających obecność tego zjawiska. 
Wyniki dla poszczególnych typów szkół są następujące: technikum – 71,3% 
i 5,5%; szkoła podstawowa – 64,0% i 6,4%; liceum – 61,8% i 4,3%; szkoła 
branżowa – 57,0% i 9,5%.

Dzisiaj coraz częściej zauważa się upadek kultury związanej z relacjami mię-
dzy ludźmi. Jednym z jej przejawów jest arogancja, grubiaństwo, niegrzeczność, 
brak szacunku, itp. Tego typu zachowania są coraz częściej notowane w prze-
strzeni publicznej, politycznej, czy prywatnej. Pojawia się zatem pytanie, czy 
z ich obecnością mamy także do czynienia w środowisku szkolnym? Odpowiedź 
na tę wątpliwość może w jakimś sensie stanowić identyfikacja liczby nagannych 
zachowań uczniów wobec nauczycieli, notowanych w środowisku szkolnym. 
Analizy materiałów badawczych ujawniły następujący zestaw wyników: „bardzo 
często” – 13,1%, „często” – 23,4%, „rzadko” – 47,3%, „nigdy” – 16,2%. Po-
wszechność występowania zjawiska notowana jest na poziomie 36,5%, zatem 
co trzeci z badanych uczniów doświadcza go powszechnie w szkole, do której 
uczęszcza. Nie jest to sytuacja mówiąca o pojawianiu się negatywnych zacho-
wań od czasu do czasu, ale ewidentny wskaźnik, że prymitywizm wdziera się 
szerokim nurtem w praktyki uczniowskie na terenie szkoły.

Nie we wszystkich placówkach jest on obecny w równej mierze. Uwzględ-
niając głosy świadczące o powszechności występowania nagannego odnoszenia 
się uczniów do nauczycieli, odnotowano następujące wielkości (ułożone są 
w porządku malejącym): szkoła podstawowa – 53,4%, branżowa – 44,5%, 
technikum – 36,1%, liceum – 22,6%. W szkole podstawowej wystąpiło po-
nad dwukrotnie więcej wskazań na występowanie omawianych zachowań niż 
w liceum – placówce o najwyższej kulturze. Kolejność poszczególnych typów 
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szkół została wzmocniona przez wybór kategorii „nigdy”, w tym przypadku 
wyniki ułożyły się odpowiednio: 9,6%, 17,5%, 16,2%, 21,4%.

Owemu zestawieniu danych należy się kilka zdań komentarza. Jeśli 
w szkole w aspekcie niesubordynacji uczniów względem zaleceń nauczycieli, 
przeszkadzania nauczycielowi w prowadzeniu lekcji, dyskutowania w sprawie 
ocen, nagannego odnoszenia się do nauczyciela zauważa się powszechność 
zjawiska odpowiednio na poziomie: 49,7%, 57,0%, 65,3%, 36,5%, świadczyć 
to może o tym, że:

1. Nie są zapewnione warunki w wymiarze osobowych relacji, pozwalające 
realizować zadania edukacyjne i wychowawcze. Jeśli z wyżej pokazanym 
nasileniem pojawiają się zachowania uczniów podważające pozycję nauczy-
ciela, pozwala to stwierdzić, że jego autorytet jest w poważnym kryzysie. 
Aby wzmocnić to stwierdzenie, można tutaj przytoczyć opinię uczniów na 
temat osób, które uznają oni za swój autorytet. Nauczyciel/wychowawca 
znalazł się na 10 miejscu na 11 kategorii do wyboru, wskazanych uczestni-
kom badań. Rzadziej jako osoby zasługujące na miano autorytetu młodzież 
typowała jedynie polityków. Nie trzeba zbytnio rozwodzić się nad faktem, że 
jedynie osoba ciesząca się wysokim autorytetem może mieć realny wpływ na 
swoich podopiecznych. Jest ona wówczas w stanie nakłonić ich do poddania 
się jego wpływom: otwarcia się na przekazywane przez niego informacje, 
przyjęcia ich, podążania wyznaczonym przez niego śladem itd. Uzyskane 
dane jednoznacznie świadczą, że mamy do czynienia z kryzysem nauczyciela 
wychowawcy i kryzysem nauczyciela edukatora.

2. Nie są zapewnione formalne wymogi pozwalające realizować zadania szkoły 
zgodnie z jej ideowym przesłaniem. Jeżeli mamy do czynienia z zaburze-
niem dyscypliny lekcyjnej na poziomie wskazanym przez uczniów, to nie są 
zagwarantowane warunki do zachowania stanu psychiki i umysłu, gwaran-
tujące korzystanie z zajęć w optymalnym stopniu a także marnotrawione są 
olbrzymie zasoby czasu przeznaczone na wprowadzanie uczniów w tajniki 
określonej wiedzy. Nadto, jeśli nie wykonuje się zaleceń nauczyciela na 
poziomie, jaki został wskazany przez uczniów, trudno mówić o realizacji 
programu. Mamy zatem do czynienia z sytuacją chaosu organizacyjnego.
W takich okolicznościach trudno jest mówić, że szkoła realizuje cele, jakie 

legły u podstaw jej funkcjonowania. W znacznym stopniu staje się instytucją 
jedynie nieudolnie mogącą nadążać za tymi ideałami, a w wielu przypadkach 
przedstawiać może karykaturę tego, czego można by po niej oczekiwać. Ta 
ostatnia uwaga najbardziej koresponduje z sytuacją mającą miejsce w szkole 
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podstawowej – a zatem w placówkach najniższego szczebla. Dodajmy, że każ-
dy młody człowiek ma konstytucyjny obowiązek przebrnięcia przez ten etap 
„przygody z oświatą”.

*
By uzyskać nieco pełniejszy obraz polskiej szkoły, przytoczymy jeszcze 

kilka danych związanych z zachowaniami ryzykownymi i ich obecnością w śro-
dowisku uczniowskim. Zwrócimy uwagę na te z nich, które uznawane są za 
najbardziej popularne wśród młodego pokolenia. Będą to: używanie wulgarnych 
słów przez uczniów, palenie papierosów i picie alkoholu. 

Jednym z  elementów związanych z  upadkiem kultury współczesnego 
społeczeństwa jest wulgaryzacja języka. Zauważa się ją w najróżniejszych kon-
tekstach życia społecznego. Język polityków, artystów, dziennikarzy, celebrytów 
aż „ocieka” od nadmiaru wyrażeń obscenicznych. Reprezentanci wskazanych 
zawodów często stają się ważnym punktem odniesienia dla młodzieży. Ta chęt-
nie podgląda i przejmuje od nich nie tylko sposoby ubierania się, spędzania 
czasu wolnego, ale także zwyczaje językowe. Ważne jest zatem rozeznanie, czy 
w środowisku szkolnym obecny jest element wulgaryzacji języka? A jeśli tak, to 
z jakim natężeniem mamy w nim do czynienia? O „bardzo częstym” występo-
waniu mówi 32,3% uczniów, „częstym” – 33,0%, „rzadkim” – 26,5%; „nigdy” 
nie obserwowało zjawiska 8,3%. Zatem w opinii 2/3 uczniów uczestniczących 
w badaniu omawiane zjawisko jest powszechne.

Rodzaje szkół i w  tym przypadku stwarzały odmienne środowiska pod 
względem obecności zachowań niepożądanych. Uwzględniając zbiorczo od-
powiedzi świadczące o „bardzo częstym” i „częstym” występowaniu zwrotów 
obscenicznych w szkole oraz opinie o braku takich zachowań, otrzymaliśmy 
następujący rozkład wielkości w układzie malejącym: szkoła podstawowa – 
72,7% i 6,7%; technikum – 65,2% i 9,3%; liceum – 60,8% i 8,1%; szkoła 
branżowa – 58,5% i 12,0%. Uzyskane dane jednoznacznie dowodzą, że naj-
bardziej krytycznie oceniają sytuację uczniowie szkoły podstawowej, a zatem 
najmłodsi, najlepiej zaś uczniowie szkół branżowych.

Palenie papierosów od dłuższego już czasu stało się czynnością często 
praktykowaną przez młodzież. Nie tylko było oznaką wchodzenia w stan doro-
słości, ale także przypieczętowania swojej pozycji w środowisku rówieśniczym. 
Chociaż coraz częściej promuje się zdrowy tryb życia, prowadzi najróżniejsze 
akcje edukacyjne, a także wprowadza zakazy palenia w miejscach publicznych, 
nie odstrasza to ludzi od kontaktów z nikotyną, w tym także najmłodszych. 
W sposób naturalny pojawia się zatem tutaj pytanie, czy tego typu praktyka 
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przenika także do środowiska szkolnego? Ponad połowa badanych uczniów mówi 
o powszechności palenia papierosów w szkole („bardzo często” – 25,7%, „często” 
– 26,0%), „rzadko” – 26,4%, „nigdy” nie notowało zjawiska 21,9% uczniów.

Nie we wszystkich szkołach w równym stopniu obecna jest praktyka zwią-
zana z paleniem papierosów. Najrzadziej ma miejsce w szkole podstawowej – 
powszechność występowania na poziomie 31,2%, nienotowanie na poziomie 
35,6%, w następnej kolejności uplasowało się liceum: 48,8% (powszechność 
występowania) i 20% (niewystępowanie), szkoła branżowa – 63,5% i 15,0%, 
technikum – 70,1% i 13,9%. Jedna trzecia reprezentantów szkoły podstawo-
wej i 2/3 reprezentantów szkół zawodowych mówi o powszechności palenia 
w placówkach, do których uczęszczają. Fakt ów świadczy o tym, że sytuacja 
w  omawianym aspekcie w  znacznym stopniu wymknęła się spod kontroli 
pracownikom instytucji edukacyjnych.

Picie alkoholu jest zachowaniem, które również staje się coraz popular-
niejsze wśród młodzieży i nie dotyczy wyłącznie chłopców, ale także dziewcząt. 
Po różnego rodzaju trunki sięgają coraz młodsze dzieci. Picie staje się modą. 
Bez niego nie może się odbyć żadna impreza młodzieżowa, wyjazd wakacyjny, 
spotkanie w gronie przyjaciół. Czy zatem i szkoła jest miejscem, gdzie młodzież 
praktykuje picie napojów alkoholowych? Przytoczone niżej wyniki mogą na 
to wskazywać. O „bardzo częstym” piciu mówi 9,4% badanych, o „częstym” 
– 9,7%, o „rzadkim” – 25,0%, nie notowała takich zachowań ponad połowa 
uczniów – 55,9%. Zatem co piąty uczeń wyraża opinię o powszechności picia 
alkoholu na terenie placówek, w których się uczą. 

Uwzględniając głosy świadczące o powszechności picia alkoholu, należy 
stwierdzić, że najrzadziej ma ono miejsce w liceum – 15,5% notowań, następ-
nie w szkole podstawowej – 15,7%, technikum – 23,8% i szkole branżowej 
– 31,0%. Obraz całości w  tym względzie dopełniają odpowiedzi uczniów 
świadczące o  niepaleniu papierosów w  ich środowiskach szkolnych: szkoła 
podstawowa – 62,6% wskazań, liceum – 60,8%, technikum – 47,7%, szkoła 
branżowa – 39,0%.

*
Dane dotyczące zachowań ryzykownych wymagają również krótkiego 

podsumowania oraz komentarza. Jeśli spojrzymy na obecność w środowisku 
szkolnym wulgaryzmów, palenia papierosów oraz picia alkoholu oraz gdy 
uwzględnimy, że ich występowanie na poziomie powszechnym w  ocenie 
uczniów przybiera odpowiednio następujące wielkości: 65,3%, 51,7%, 19,1%, 
stawianie pytania, czy szkoła wychowuje i czy jest bezpieczna dla uczniów, jest 
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mało zasadne. W obliczu takich wyników można nawet zaryzykować nastę-
pujące uwagi:

1. Szkoła w przypadku uczniów wychowanych w obszarze wysokiej kultury 
językowej, a także pozostająca w otoczeniu domowym wolnym od używek 
tworzy młodym środowisko deprawujące i patogenne. Dla wielu z nich 
szkoła staje się pierwszym miejscem, w którym styka się z takimi zachowa-
niami oraz – siłą rzeczy – miejscem niepożądanej inicjacji. Natomiast dla 
młodzieży już obytej z w/w praktykami szkoła staje się miejscem utrwalania 
owych zachowań.

2. Środowisko o wskazanym nasileniu kontaktu z używkami niesie olbrzymie 
zagrożenie dla zdrowia młodzieży. Młody organizm jest bardzo wrażliwy 
na styczność z  nikotyną i  alkoholem. Zauważmy, że do 16 roku życia 
1/3 badanej młodzieży przeszła już inicjację tytoniową a blisko 40% – 
inicjację alkoholową. To zjawiska, które dotyczą dużej grupy młodzieży; 
zatrważająco dużej.

*
Przedłożony materiał i komentarz, którym został opatrzony, odnoszący 

się zarówno do relacji uczeń – nauczyciel, jak i zachowań ryzykownych, po-
zwalają stwierdzić, że szkoła funkcjonująca w polskiej rzeczywistości nie jest 
instytucją naszych marzeń. Nie może być taką dla rodziców zatroskanych o jak 
najlepszą przyszłość swych dzieci; nie może być taką dla nauczycieli pracujących 
w  warunkach wielce uciążliwych, w  których niejednokrotnie doświadczają 
przykrych sytuacji ze strony uczniów oraz wypalają się zawodowo w klimacie 
nadzwyczaj intensywnej niesubordynacji podopiecznych. Nie może być także 
taką dla uczniów. Ci również nie są zadowoleni z  jej funkcjonowania. Na 
pytanie: „Czy chętnie chodzisz do szkoły?”, udzielono następujących odpowie-
dzi: „zdecydowanie tak” – 8,6%, „raczej tak” – 37,7%, „raczej nie” – 22,6%, 
„zdecydowanie nie” – 14,8%, „trudno powiedzieć” – 16,3%. Przedłożone 
zestawienie wyników świadczy, że ponad połowa badanych nie czuje satysfakcji 
z uczęszczania do szkoły. Na pytanie: „Czy w swojej szkole masz możliwości 
realizowania swoich pasji?”, uzyskano następujące odpowiedzi: „zdecydowanie 
tak” – 13,4%, „raczej tak” – 35,7%, „raczej nie” – 23,7%, „zdecydowanie nie” 
– 13,5%, „trudno powiedzieć” – 13,8%. I w tym przypadku ponad połowa 
uczniów nie odnajduje w szkole miejsca gwarantującego rozwój i satysfakcję 
poznawczą. Czyż to nie jest porażka odpowiedzialnych za funkcjonowanie tej 
instytucji? Dziesiątków tysięcy osób, którym wypłacane są pensje za podtrzy-
mywanie opisywanego stanu rzeczy?
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Chcąc wystawić diagnozę przedstawionemu obrazowi szkoły, to jest wskazać 
na przyczyny takiego jej stanu z perspektywy socjologicznej, identyfikować je 
należy ze słabym funkcjonowaniem systemu szkolnego. Socjologia – nauka 
zajmująca się systemami społecznymi – wielokrotnie dowodziła, że sprawność 
funkcjonowania systemów społecznych, niezależnie od ich rodzajów czy wiel-
kości, a także zadowolenie i satysfakcja jednostek wchodzących w skład takich 
systemów, zależy od kondycji porządku aksjonormatywnego. Na taki porządek 
w przypadku szkoły składają się między innymi: priorytety wyznaczające cele, 
które przyświecają uczniom i nauczycielom we wspólnej pracy, stan norm mó-
wiących, co wolno i czego nie wolno uczniowi w szkole, skuteczność szkolnych 
środków wychowawczych, konsolidacja działań wychowawczych. By dowieść, 
że wskazany stan rzeczy zależny jest od porządku normatywnego, odwołajmy 
się do kondycji wybranych parametrów tegoż porządku. Uwagę skoncentrujmy 
obecnie na środkach wychowawczych, którymi dysponuje szkoła i przytoczmy 
ich skuteczność w ocenie uczniów. Zatem ponownie oprzemy się na twardych 
danych empirycznych.

Skuteczność szkolnych środków wychowawczych 
powstrzymujących przed…
Są 

skuteczne
Są mało

skuteczne
Nie są

skuteczne
Trudno

powiedzieć Razem

przeszkadzaniem na-
uczycielowi na lekcji 25,7 33,1 23,6 17,5 100

lekceważeniem  
poleceń nauczyciela 28,3 29,5 20,1 22,1 100

agresją w szkole 39,8 20,4 14,7 25,1 100
stosowaniem przemo-
cy wśród uczniów 39,7 19,3 13,1 27,9 100

używaniem wulgar-
nych słów 18,2 27,3 35,1 19,4 100

paleniem papierosów 19,7 27,1 30,9 22,3 100

piciem alkoholu 28,7 18,3 20,7 32,2 100

Uczestników badań spytano o  skuteczność środków wychowawczych 
w obszarach, których kondycja wyraźnie mówi o stanie szkoły, czyli w aspek-
tach wcześniej identyfikowanych. Do każdego pytania była przyporządkowana 
kafeteria świadcząca o  stopniu skuteczności środków wychowawczych – „są 
skuteczne”, „są mało skuteczne”, „nie są skuteczne”, „trudno powiedzieć”. 
Zauważmy, że jedynie kategoria „są skuteczne” wskazuje na moc sprawczą wy-
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branych środków wychowawczych. Wskazanie na pozostałe kategorie świadczy 
o braku takiej mocy.

Istniejące w dyspozycji szkoły środki mające powstrzymać uczniów przed 
przeszkadzaniem nauczycielowi w prowadzeniu lekcji jako skuteczne ocenione 
były przez 1/4 uczniów. Zatem 3/4 spośród badanych nie przyznaje im mocy 
wpływania na zachowania młodzieży szkolnej. Uczniowie z poszczególnych 
rodzajów szkół odmiennie oceniali ich skuteczność. Zdecydowanie najsłabiej 
wypadły one w ocenie uczniów szkoły podstawowej – 18,2%, nieco lepiej zo-
stały ocenione przez uczniów technikum – 24,4%, szkoły branżowej – 25,5%, 
a najlepiej liceum – 32,7%.

Skuteczność środków związanych z powstrzymywaniem uczniów przed za-
chowaniami lekceważącymi polecenia nauczyciela oceniana była przez uczniów 
na mniej więcej podobnym poziomie. Opinię o ich skuteczności podzielało 
28,1%. Uczniowie poszczególnych placówek w następujący sposób wyrażali 
się o ich skuteczności (w układzie rosnącym): szkoła podstawowa – 22,0%, 
technikum – 24,9%, szkoła branżowa – 30,5%, liceum – 35,8%.

Skuteczność środków chroniących przed stosowaniem przemocy wśród 
uczniów respondenci oceniają nieco lepiej niż wyżej omówione. W tym przy-
padku blisko 40% uczestników badań mówi o ich skuteczności. W porządku 
wzrastania przekonania o ich mocy sprawczej wyniki układały się następująco: 
szkoła podstawowa – 31,1%, branżowa – 36,5%, technikum – 38,2%, liceum 
– 48,2%.

O możliwości powstrzymania uczniów przed używaniem na terenie szkoły 
języka niecenzuralnego nie jest przekonanych ponad 80% badanych. Jest to 
wynik świadczący, że wśród młodzieży funkcjonuje przeświadczenie o braku 
jakiejkolwiek mocy sprawczej środków wychowujących w omawianym obszarze. 
W tym przypadku o skuteczności tych środków w poszczególnych typach szkół 
mówił następujący odsetek młodzieży: technikum – 15,4%, szkoła podstawowa 
– 16,3%, liceum – 21,3%, szkoła branżowa – 24,5%.

Uczniowska ocena środków wychowawczych chroniących przed paleniem 
papierosów na terenie szkoły wypadła niewiele lepiej niż w kwestii wulgary-
zmów: 1/5 uczniów mówi o ich skuteczności, pozostała część respondentów, za-
tem 4/5, nie podziela takiej opinii. Najniżej ich skuteczność oceniają uczniowie 
technikum – 15,4%, następnie szkoły podstawowej – 21,0%, liceum – 21,7%, 
szkoły branżowej – 26,0%.

Chcąc podsumować wyniki dotyczące środków wychowawczych, któ-
rymi dysponuje szkoła, należałoby sformułować kilka uwag o charakterze 
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ogólnym. Stan skuteczności tych środków wskazuje, że w żadnym z oma-
wianych przypadków nie są one w stanie skutecznie kreować rzeczywistości 
szkolnej. Najmniej skuteczne są środki powstrzymujące uczniów przed 
zachowaniami ryzykownymi – paleniem papierosów i używaniem wulgary-
zmów na terenie szkoły. Brak ich skuteczności na poziomie 80% świadczy, 
że do oczywistości kulturowej należy przekonanie, że szkoła praktycznie 
nic nie może zrobić, by wpłynąć na zachowania uczniów w tym względzie. 
To jedynie w gestii wychowanków leży decyzja, czy powstrzymają się od 
tych zachowań, czy też nie. Czynniki zewnętrzne mają niewiele szans na 
modelowanie ich aktywności.

Niewiele lepiej wygląda sprawa związana z regulacją zachowań odnoszą-
cych się do relacji uczeń – nauczyciel. Jeżeli jedynie 1/4 badanej młodzieży 
wyraża pozytywne opinie o skuteczności działań wychowawczych mogących 
zdyscyplinować uczniów na zajęciach szkolnych, tudzież skłonić ich do wyka-
zywania szacunku względem nauczycieli, to w praktyce, jak to napisałem wyżej, 
jedynie od dobrej woli młodzieży zależy, czy wykaże się odrobiną kultury, czy 
nie. Naciski instytucjonalne i w tej materii w opinii badanych mają niewielką 
moc sprawczą.

Zdecydowanie najlepiej zostały ocenione środki powstrzymujące agresję 
między uczniami. Jednak przekonanie 40% badanych o  ich możliwościach 
wpływania na praktyki młodzieży nie świadczy o tym, że szkoła jest dla pobie-
rających naukę miejscem bezpiecznym. Tym bardziej że o obecności zachowań 
agresywnych w środowisku nauki mówi 60% badanej młodzieży.

Przytoczone wyniki badań dowodzą, że nauczyciele polskich szkół sku-
tecznie zostali pozbawieni narzędzi, za pomocą których mogliby efektywnie 
prowadzić proces wychowania i edukowania.

Co jeszcze jest ważne z punktu widzenia prowadzonego wywodu? W więk-
szości przypadków notowano następującą zależność: im uczniowie słabiej 
oceniali skuteczność środków wychowawczych, tym dostrzegali większą często-
tliwość występowania zachowań niepożądanych; dotyczy to zwłaszcza obszarów 
i wartości najbardziej „chronionych” przez dany podmiot. Młodzież ze szkół 
podstawowych najsłabiej ocenia środki zapewniające subordynację uczniów wo-
bec poleceń nauczyciela oraz powstrzymujące uczniów przed przeszkadzaniem 
nauczycielowi w prowadzeniu zajęć; oni także wskazywali, że w ich placówkach 
najczęściej dochodzi do niewykonywania poleceń nauczyciela, a także zakłócania 
porządku lekcyjnego. Uczniowie technikum deklarowali najniższą skuteczność 
środków powstrzymujących przed paleniem; również najczęściej wskazywali na 
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sięganie przez uczniów po nikotynę w ich środowisku szkolnym. W pozostałych 
przypadkach zanotowano nieznaczne odchylenia od tej zasady.

*
Przytoczone dane jednoznacznie dowodzą, że słaba skuteczność środków 

wychowawczych ma wpływ na stan funkcjonowania szkoły. Trzeba zauważyć, 
że przy każdej nadarzającej się okazji, gdy ingerowano w polską oświatę, środki 
te były osłabiane. Należy podkreślić, że czyniono to także w okolicznościach, 
gdy pytano o szkołę marzeń, czy też gdy stawiano pytanie: „Jakiej szkoły potrze-
buje Polska?”. Wskazywano wówczas na potrzeby humanizacji relacji między 
nauczycielem a uczniem, liberalizacji szkoły, tworzenia środowiska przyjaznego 
uczniowi, skupiania uwagi w wychowaniu na uczniu i jego potrzebach, a nie 
na wartościach i normach, personalizowanie relacji społecznych w szkole i na 
jeszcze wielu innych podobnych hasłach. Wszystkie one są wzniosłe i chętnie 
starano się wprowadzać je w życie. Działały jednak jak wytrychy otwierające 
drzwi do szkolnych systemów i wpuszczały w ich obręb infekcję. Podejmowa-
ne praktyki zmierzające do realizacji wskazanych haseł w pierwszej kolejności 
skierowane były na osłabianie szkolnego porządku aksjonormatywnego i tym 
samym zapraszały do zadomowiania się pajdokracji w środowisku szkolnym. 
Efekty tych zabiegów są dzisiaj aż nadto widoczne. Instytucje oświatowe zaczęły 
przypominać karykaturę placówek, jakimi miały być zgodnie z pierwotnymi 
ideami. Dzisiejsza szkoła, wyżej odsłonięto kilka aspektów jej funkcjonowania, 
ukazuje efekty owych przekształceń. Jak wspomnieliśmy wcześniej, trudno 
zgodzić się, że mogłaby to być szkoła marzeń. Większość z wyżej wskazanych 
„haseł – wytrychów” to idee piękne, szlachetne i patetyczne, ale gdy wprowadza 
się je bez znajomości zasad funkcjonowania systemów społecznych, buduje się 
wówczas zalążki katastrofy, o czym pisałem wyżej.

*
A  zatem jakie hasła winny lec u podłoża szkoły marzeń? Odpowiedź 

jest prosta – szkoła winna realizować pierwotne idee leżące u jej założenia. 
Najkrócej rzecz ujmując, winna efektywnie oświecać uczniów, tj. kształcić 
i wychowywać.

Jak to zrobić? Po części odpowiedź na to pytanie już padła. Winno się 
dążyć do wzmocnienia porządku aksjonormatywnego. Porządek ten jest 
rdzeniem każdego systemu społecznego. Jego siła gwarantuje moc struktur, 
których jest elementem, te zaś sprawnie realizują powierzone im zadania. 
Odnosząc to bezpośrednio do instytucji edukacyjnych, należałoby poczynić 
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następujące kroki: obowiązki uczniów winny być jasno wyznaczone; szkole 
należy przywrócić skuteczne środki wychowawcze (motywujący uczniów do 
subordynacji system nagród i  kar); winna być realizowana wychowawcza 
konsolidacja nauczycieli; winna być przywrócona wartość wiedzy w ocenie 
uczniów (nie może w hierarchii dóbr ważnych zajmować 17 miejsca na 19 
możliwych – jak to wynika z wypowiedzi młodzieży uczestniczącej w refe-
rowanych badaniach); nauczyciele powinni autentycznie być zaangażowani 
w realizację idei wychowawczych – co łączy się z wykonywaniem zawodu 
z pasją.

Jeżeli zastosuje się owo wzmocnienie, efektywność wykonania stawianych 
celów przed szkołą będzie nieporównywalnie lepsza w stosunku do tego, jaką 
obserwujemy dzisiaj. Jeśli założy się, że szkoła ma uczyć myślenia dedukcyjnego, 
to gdy podobne zadanie będzie przekazane nauczycielowi mającemu autorytet 
oraz niezmuszonemu poświęcać 20 minut czasu z każdej 45 minutowej lekcji 
na uzyskanie niezbędnych warunków do realizacji takiego celu – ma ono duże 
szanse powodzenia. Jeśli założymy, że celem szkoły ma być opanowanie przez 
uczniów języków na poziomie pozwalającym konkurować im na globalnym 
rynku pracy lub pomoc w rozwijaniu pasji poznawczych, kreatywności, kom-
petencji prorozwojowych, myślenia systemowego, innowacyjności itp. pozy-
tywna zmiana dotknie i tych kompetencji. Zatem sukces szkoły, niezależnie 
od postawionych jej zadań, leży w silnym porządku aksjonormatywnym. To 
jest klucz do powodzenia.

Może pojawić się wątpliwość, czy propozycje wzmacniające szkolny 
porządek aksjonormatywny nie są skierowane przeciw uczniom? Patrząc na 
efekty długodystansowe (kształceniowe, wychowawcze), oczywiście takich 
wątpliwości nie ma, ale co zrobić z doraźnym odczuciem? Sprawa jest oczy-
wista. Im silniejszy porządek normatywny, tym uczniowie lepiej oceniają 
swoje placówki. Na pytanie „Czy w swojej szkole czujesz się bezpiecznie?”, 
największy odsetek odpowiedzi twierdzących uzyskano wśród licealistów – 
88,6%, niższy w technikum – 83,9%, szkole branżowej – 78,0% i podsta-
wowej – 72,3%. 

Przypomnijmy, że w przypadku przedstawionych młodym ludziom do 
oceny środków wychowawczych licealiści najczęściej wskazywali na kategorię 
świadczącą o ich skuteczności (5 wskazań na 7 przypadków). Najczęściej na-
tomiast wskazywali na kategorię najsłabiej oceniającą skuteczność wskazanych 
środków wychowawczych uczniowie szkoły podstawowej (4 razy na 7 przy-
padków). Na pytanie: „Czy chętnie chodzisz do szkoły?”, najniższy odsetek 

Szkoła, o której marzyć można
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pozytywnych odpowiedzi udzielili najmłodsi uczniowie (szkoła podstawowa) 
– 37,7%, w dalszej kolejności uczniowie technikum – 48,3%, liceum – 49,6%, 
szkoły branżowej – 56,5%.

Podsumowując, podkreślmy jeszcze raz: szkoła, o której można marzyć 
i  która ma realne szanse na zrealizowanie stawianych przed nią zadań, jest 
szkołą o silnym porządku aksjonormatywnym, tj. dającą szanse na skuteczne 
oświecanie swoich podopiecznych.

dr hab. Mariusz Zemło jest profesorem Uniwersytetu 
w Białymstoku, kierownikiem Zakładu Socjologii Wiedzy 
i Edukacji, autorem, redaktorem lub współredaktorem 45 książek. 
Główne zainteresowania badawcze: socjologia wiedzy, socjologia 
edukacji, socjologia małego miasta.

Mariusz Zemło
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Beata Oelszlaeger-Kosturek

Wybrane warunki formułowania 
celów edukacyjnych w kontekście 
idei uczenia uczenia się – głos 
w dyskusji nad kształtem 
edukacji wczesnoszkolnej

Niniejszy tekst dedykuję Redakcji oraz wszystkim osobom związanym 
z wydawnictwem Podkarpackiego Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie 
z okazji setnego numeru kwartalnika. Aktywną współpracę z „Kwartalnikiem 
Edukacyjnym” rozpoczęłam w 2011 roku, z czego jestem bardzo dumna.

Wszystkim Państwu – Redaktorom, Autorom i Czytelnikom tego wspa-
niałego czasopisma życzę przede wszystkim dużo zdrowia i sił w podejmowaniu 
wyzwań w związku z funkcjonowaniem polskiej szkoły w czasie nieustannych 
przemian programowych oraz organizacyjnych, a ostatnio – w czasie globalnego 
zagrożenia ze strony COVID-2019.

wprowadzenie

Istnieje wiele opinii na temat tego, czy analizując rzeczywistość szkolną, 
można mówić o podmiotowości uczniów w działaniach edukacyjnych. Na pew-
no przeciwnikami tej teorii są zwolennicy tradycyjnej szkoły, którzy skuteczność 
procesu edukacyjnego upatrują w  przekazywaniu uczniom gotowej wiedzy 
o świecie jako bazy do działania w otaczającej rzeczywistości. Nauczyciel zaś 
jest w niej jedynym autorytetem, który jednoosobowo decyduje o wszystkich 
elementach procesu edukacyjnego. W praktyce uczniowie odbierają go jako 
osobę zadającą coraz więcej pytań i często samodzielnie na nie odpowiadającą. 

Nowatorskie próby pedagogów nurtu tzw. nowego wychowania potwier-
dziły jednak możliwość podmiotowego traktowania uczniów w szkole poprzez 
fakt przystosowania szkoły do dziecka. Także współcześnie stało się oczywiste, 
że stworzenie sprzyjających warunków dla podmiotowości uczniów stanowi 
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najlepszy sposób na ich skuteczne uczenie się w dobie ciągle narastającej wiedzy. 
Co więcej, stało się jasne, że rzeczywistym podmiotem działań mogą być już 
dzieci na szczeblu edukacji wczesnoszkolnej.

Zawsze interesował mnie ten temat badawczy. Stał się on dla mnie kolejny 
raz swoistym wyzwaniem mentalnym w trudnych czasach pozostania dzieci 
i młodzieży w domach na skutek zagrożenia zakażeniem koronawirusem. Mając 
stały dopływ informacji na temat tego, jak w tym czasie uczą się dzieci, zadałam 
sobie proste pytanie: czy one na pewno wiedzą, jak się uczyć? 

Pojęcie uczenia się, tak często nadużywane zarówno w języku potocznym, 
jak i w szkole, nieczęsto jest stosowane we właściwym sensie. Nieczęsto też, jako 
proces, występuje pod właściwą postacią w praktyce edukacyjnej.

Uważam, że aby w  ogóle możliwe było podejmowanie przez uczniów 
klas młodszych uczenia się o charakterze podmiotowym, aktywnym, a więc 
między innymi na bazie włączania ich do inicjowania i formułowania celów, 
a w konsekwencji zadań edukacyjnych, trzeba zastanowić się nad warunkami 
takiego procesu edukacji.

Zwyczajowo uznaje się, że warunki kształcenia są czynnikami zewnętrznymi 
wobec uczących się. Zgodnie z takim rozumieniem uczniowie są obiektami 
oddziaływań nauczyciela. Trzeba jednak pamiętać, że są między nimi indywi-
dualne różnice. Każdy z nich ma za sobą inną historię życia, cechuje się innym 
temperamentem, zdolnościami, uzdolnieniami, zainteresowaniami czy aspira-
cjami, ma inne możliwości samorealizacji. Różnice dotyczą także posługiwania 
się językiem ojczystym, co jest sprawą niebagatelną z punktu widzenia metodyki 
edukacji wczesnoszkolnej, włączającej uczniów do formułowania celów (i zadań 
edukacyjnych). Sprawności w posługiwaniu się językiem rzutują na realizację 
programu edukacyjnego. Bogactwo lub niedobór słownictwa stanowi istotny 
czynnik, od którego zależy umiejętność formułowania zdań oznajmujących, 
pytających i rozkazujących. Zależy od niego również umiejętność nawiązywa-
nia rozmowy, opowiadania o wydarzeniach dnia codziennego, treści historyjki 
obrazkowej itp. Nasuwają się zatem pytania typu: Na ile uczniowie klas młod-
szych potrafią posługiwać się językiem?, Czy potrafią logicznie ułożyć wyrazy 
w zdaniu tak, aby sensownie (tzn. skutecznie) sformułować cele edukacyjne 
(i  zadania edukacyjne)?, Czy potrafią dobrać odpowiednie środki językowe 
odpowiednio do wymogów stawianych przed językową formą celów i zadań 
edukacyjnych?, Czy i w jakim zakresie odbierają sens wypowiedzi nauczyciela 
i innych uczniów w klasie?, Czy i w jakim zakresie potrafią porozumiewać się 
z nauczycielem i innymi uczniami? 

Beata Oelszlaeger-Kosturek
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Są to, jak sądzę, ważne pytania, które ilustrują, jak wiele zależy od umie-
jętności lingwistycznej uczniów – kształtowanej w szkole i poza szkołą, moż-
liwej do wykorzystania w związku z podejmowaniem uczenia się. I wreszcie 
– kształtowanej w szkole, stanowiącej rezultat aktywnego uczestnictwa uczniów 
w preparacji (przygotowaniu) zadań i procesu edukacyjnego. 

Przygotowane przeze mnie opracowanie stanowi swego rodzaju uzu-
pełnienie do tekstu, zatytułowanego Nauczanie i uczenie się – stare i nowe 
problemy, opublikowanego w trzecim numerze „Kwartalnika Edukacyjnego” 
w 2014 roku. Nawiązuję w nim zatem tylko pokrótce do istotnej kwestii 
cech charakterystycznych dla idei uczenia uczenia się i w ogóle – uczenia się 
dzieci. Skupiam się głównie na wybranych uwarunkowaniach tego procesu. 
Zakładam, na podstawie własnych długoletnich doświadczeń jako nauczycie-
la klas początkowych oraz nauczyciela akademickiego, że mimo znacznego 
wyzwania, jakim jest dla nauczyciela realizacja w praktyce owej idei uczenia 
się, warto takie wyzwanie podjąć. Jednak nawet i w tym przypadku, pomimo 
gotowości realizacji idei uczenia się w praktyce edukacyjnej, musi on zdać 
sobie sprawę z  trudności, jakie się pojawią. Po pierwsze, będzie bardziej 
zaabsorbowany czasowo niż w  procesie tradycyjnie przygotowywanym, 
realizowanym, kontrolowanym i ocenianym, ze względu na oczywisty fakt 
czasochłonności działań służących włączaniu uczniów w  formułowanie 
celów i  zadań edukacyjnych. Po drugie, musi doskonale orientować się 
w metodyce edukacji wczesnoszkolnej, podstawie programowej i programie 
edukacyjnym, aby wiedzieć, w jaki sposób i w jakim zakresie dokonywać 
niezbędnych modyfikacji, naruszających przecież metodykę zadawania zadań 
edukacyjnych. Po trzecie, musi dysponować wielką wiedzą o uczniach jako 
grupie i o każdym z nich oddzielnie, aby stawiać przed nimi odpowiednie 
cele i zadania do realizacji (np. w zakresie formułowania celów i zadań). Po 
czwarte, musi być świetnie zorientowany w teoretycznych i praktycznych 
aspektach używania języka ojczystego, aby być wzorcem językowym dla 
uczniów, umieć się z nimi porozumiewać, a także umieć od nich wymagać 
kształtowania kompetencji językowej. Warunki te przedstawiam kolejno, 
jednak trudno jest właściwie stwierdzić, który z nich jest najważniejszy. 
Wszystkie muszą być spełnione, aby w klasie szkolnej mogła pojawić się 
atmosfera sprzyjająca podjęciu uczenia się opartego na formułowaniu (ge-
nerowaniu) celów (i zadań) edukacyjnych.

Wybrane warunki formułowania celów edukacyjnych...



d
eb

a
ta

 j
u

bi
le

u
sz

o
w

a

82

specyfika uczenia się

W licznych opracowaniach na temat istoty kształcenia zintegrowanego 
proces uczenia się przyjmuje różne znaczenia. Najczęściej widać jego zwią-
zek z nabywaniem przez uczniów swoistego zbioru informacji, nadbudo-
wujących u nich wiedzę o scalonym obrazie świata. Można jednak wśród 
nich wskazać i  takie koncepcje, zgodnie z  którymi uczniowie aktywnie 
uczestniczą w kształtowaniu procesu edukacji – uczą się nie tylko tego, 
„że…”, ale i „jak”.

Ważne są wszystkie te koncepcje edukacyjne, które traktują uczenie się 
jako aktywność prowadzącą do nowej jakości, którą jest nowa wiedza pod-
miotu, osobotwórcza, a która daje podmiotowi możliwości podjęcia kolejnych 
ważnych decyzji o swoim działaniu. Jest to możliwe dzięki swoistej aktywności 
podmiotu – ucznia nakierowanej na własne działanie.

Mnie, szczególnie w kontekście niniejszego opracowania, interesuje idea 
uczenia się wywodząca się z teorii uczenia się przez działanie Wojciecha Kojsa, 
według którego uczenie się należy do działań informacyjnych, rozgrywających 
się w systemie poznawczym jednostki. W tym też aspekcie autor analizuje aktyw-
ność uczniów – podmiotów, zdolnych do formułowania celu, określania stanu 
przedmiotu uczenia się, dobierania środków i metod, określania niezbędnych 
warunków, oceny uzyskanego wyniku oraz kierowania przebiegiem uczenia się. 
W podmiotowym uczeniu się ważna jest wola dzieci. Takie rozumienie woli 
skłania do nadania jej rangi swoistego układu samokontrolnego, działającego na 
podstawie systemu wartości (znanych podmiotowi). W związku z nim dziecko, 
jako podmiot uczenia się, podejmuje decyzje podczas planowania działania (oce-
niając stan swojej wiedzy wyjściowej); realizowania zadań (porównując osiągane 
cele cząstkowe z celem ogólnym, zastanawiając się nad zastosowanymi środkami 
i metodami, stworzonymi warunkami); kontrolowania i oceniania końcowego 
(porównując założone cele z uzyskanym rezultatem, poddając go końcowej 
ocenie, wyciągając wnioski). Konsekwencje takiego ujęcia dla praktyki eduka-
cyjnej, w tym dla kształcenia zintegrowanego, znajdują swoje odzwierciedlenie 
w zmianie metodyki zlecania zadań edukacyjnych. Uczniowie stają się twórcami, 
użytkownikami, a nie tylko wykonawcami zadań edukacyjnych. Jako twórcy, 
to oni a nie nauczyciel, formułują czy określają cele, środki, metody i warunki 
ich realizacji. Jako użytkownicy wybierają odpowiednie zadania do realizacji 
przez siebie, zlecają je do realizacji kolegom lub nauczycielowi. Interesującą 
sytuacją jest pełnienie przez uczniów tych trzech ról jednocześnie – twórców, 

Beata Oelszlaeger-Kosturek
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użytkowników i wykonawców zadań edukacyjnych. Takie działania są możliwe 
już w edukacji wczesnoszkolnej a uczenie się może wtedy przyjmować nawet 
formę samokształcenia, umiejętności niezbędnej na przykład w czasie dłuższego 
przebywania dzieci w domach.

formułowanie celów edukacyjnych przez uczniów

Nie ulega wątpliwości, że uczniowie podejmujący się formułowania celów 
edukacyjnych powinni: 

1. znać znaczenie pojęcia „cel”, czyli rozumieć, że jest to:
•	 punkt, do którego można dążyć, 
•	 końcowy efekt wcześniej zaplanowanych działań, 
•	 zamiar ukierunkowany na dany punkt;

2. umieć postawić pytania o cel, czyli umieć sformułować pytania typu: Co chcę/
chcemy osiągnąć?, Do jakich informacji powinienem/powinniśmy dotrzeć?, 
Do jakiej wiedzy mam/mamy dojść?, Co mnie/nas najbardziej interesuje?, Co 
jest najbardziej istotne w wybranym temacie?, Jakie umiejętności chcę/chcemy 
zdobyć?, Po czym poznam/poznamy, że osiągnęliśmy cel?;

3. dobrać odpowiednie środki językowe w związku z przewidywaniem konsekwen-
cji sformułowanych celów – umieć sformułować zadania edukacyjne, czyli: 
•	 używać czasowników w formie osobowej, tzw. operatorów typu: osiągnę/osią-

gniemy, poznam/poznamy, zdobędę/zdobędziemy, zgromadzę/zgromadzimy, 
znajdę/znajdziemy itp., 

•	 stosować odpowiednie związki wyrazowe precyzyjnie określające aktywność 
(operator i obiekt), np.: Przeczytam/przeczytamy tekst pt.…, Znajdziemy 
kilka informacji na temat…, Osiągnę/osiągniemy wysoki poziom w biegłym 
czytaniu;

•	 wyrażać cel w pozytywnym sensie, umożliwiającym mentalne nastawienie 
na sukces, np. Przeczytam/przeczytamy tekst pt. …, Chętnie zgromadzę/
zgromadzimy wiele przykładów na temat…;

4. rozumieć użyteczność sformułowanych celów, czyli:
•	 postrzegać związki przyczynowo-skutkowe związane ze sformułowanymi 

celami (wypowiedź typu: Jeśli A, to B),
•	 argumentować wybór danego celu spośród kilku zaproponowanych przez 

nauczyciela,
•	 argumentować wybór danego celu spośród kilku sformułowanych w grupie 

kooperacyjnej,
•	 argumentować wybór celu sformułowanego przez siebie.

Wybrane warunki formułowania celów edukacyjnych...
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Nawiązując do powyższej krótkiej charakterystyki uczenia się aktywnego, 
podmiotowego, a  także przykładów wskaźników formułowania celów przez 
uczniów, warto zadać pytanie o warunki, jakie nauczyciel powinien stwarzać 
uczniom, aby podjęli się uczenia, w tym formułowania celów. Odpowiadając 
na to pytanie, należałoby się przede wszystkim zastanowić nad istotą procesów 
poznawczych i zadać kolejne: kiedy człowiek rzeczywiście się uczy? Odpowiedź 
jest stosunkowo prosta – wtedy, kiedy sam tego chce. Kiedy wyznaczy sobie cel, 
to znaczy, że powziął zamiar i w związku z nim zawiązał się podmiot działania. 

O jakie zatem warunki chodziłoby w procesie edukacji wczesnoszkolnej? 
Otóż, porządkując pewne przesłanki płynące z analizy literatury przedmiotu1, 
chciałabym zwrócić uwagę na kilka kategorii i dokonać ich uszczegółowienia 
zarówno w odniesieniu do nauczyciela, jak i uczniów.

Wśród czynników związanych z osobą nauczyciela, determinujących ucze-
nie się uczniów, w tym – formułowanie celów, wyróżniam dwie najważniejsze 
kategorie: 
•	 kompetencję lingwistyczną nauczyciela,
•	 psychologiczne, pedagogiczne i dydaktyczne kompetencje nauczyciela.

Na kompetencję lingwistyczną nauczyciela składają się jego:
1. przygotowanie lingwistyczne (np. logiczne myślenie, znajomość podstawo-

wych funkcji języka, rzeczowy porządek i ład wypowiedzi, rzeczowa precyzja 
słownych wypowiedzi, używanie w wypowiedziach związków przyczynowych, 
precyzowanie celu edukacyjnego w pozytywnym znaczeniu – jako możliwego 
do osiągnięcia);

2. umiejętność porozumiewania się z uczniami (proponowanie właściwego kanału 
przekazu, pełnienie roli nadawcy komunikatu – jako mówca, pełnienie roli 
odbiorcy komunikatu – jako słuchacz, świadomy wybór określonego kodu 
w związku z pełnym zrozumieniem i interpretacją przez uczniów, dostosowanie 
własnego kodu językowego do tego, którym posługują się uczniowie, propo-
nowanie i używanie uniwersalnych słów-kluczy, akceptowanie słów-kluczy 

1 Zob. m.in.: J. Gabzdyl, Cel jako kategoria oceny rozwoju kompetencji uczniów w młodszym 
wieku szkolnym, [w:] Kompetencje - Ksztalcenie – Ewaluacja: w poszukiwaniu innowacyjnego 
modelu kształtowania i oceny kompetecji uczniów młodszych, J. Aksman, A. Doušková,  
J. Gabzdyl  (red.), Kraków 2015, s. 149-173; W. Kojs, Działanie jako kategoria dydaktyczna, 
Katowice 1994; W. Kojs, A. Różak-Frączek, Rola układu pytań w działalności poznawczej 
uczniów klas początkowych, [w:] Problemy działań dydaktycznych, W. Kojs (red.), Katowice 
1998, s. 10-54; W. Kojs, Zadania dydaktyczne w nauczaniu początkowym, Katowice 1988; 
B. Oelszlaeger, Jak uczyć uczenia się? Środki i metody kształcenia samokontroli i samooceny  
w edukacji wczesnoszkolnej, Kraków 2007; B. Oelszlaeger-Kosturek, Nauczanie i uczenie się 
– stare i nowe problemy, „Kwartalnik Edukacyjny” 2014, nr 3, s. 45-56.

Beata Oelszlaeger-Kosturek
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zaproponowanych przez uczniów, przekazywanie informacji za pomocą róż-
nych kodów, świadome posługiwanie się kodem niewerbalnym – symbolami, 
gestami, mimiką);

3. zastosowanie działań dydaktycznych w związku z nabyciem przez uczniów 
umiejętności językowych ważnych dla formułowania celów (zapewnienie 
bogactwa i różnorodności kontaktów z językiem, wykorzystanie zadań wy-
magających przekładu treści pozajęzykowych takich jak muzyka, obraz, rzeźba 
na znaczenie języka, ukierunkowanie uczniów na selektywność w doborze 
środków językowych, określenie użyteczności planowania celów edukacyjnych, 
wskazywanie na cel jako skutek działań, punkt wyjścia działań, treść działań 
i  narzędzie działań, tworzenie wspólnoty komunikacyjnej, udostępnianie 
uczniom informacji do ich przetwarzania).
Kompetencje psychologiczne, pedagogiczne i  dydaktyczne nauczyciela 

łączą się z: 
1. jego wiedzą o osobowości człowieka (własne wszechstronne zainteresowanie 

światem, ludźmi, sztuką, uwzględnianie różnic indywidualnych między dzieć-
mi uczącymi się w tej samej klasie, rozpoznawanie emocji u siebie i uczniów, 
kierowanie swoimi emocjami i wpływanie na emocje uczniów, własna ekspresja 
i sugestywność, nawiązywanie specyficznego kontaktu z uczniami, czasami 
uwzględniającego żartobliwą przekorę, modyfikowanie swoich pragnień 
w zależności od pragnień uczniów, własna twórcza odwaga);

2. podejmowaniem decyzji (podejmowanie właściwych decyzji, uzasadnianie 
swoich decyzji, akceptowanie decyzji uczniów);

3. nauczaniem (wykorzystywanie wiedzy przedmiotowej, poprawna interpretacja 
programu edukacyjnego, organizowanie sprzyjających warunków dla procesu 
edukacji wynikających z doświadczenia, modyfikowanie swoich działań w za-
leżności od celu i działań uczniów, wskazywanie im możliwości odniesienia 
sukcesu, ujawnianie własnych myśli w celu wywołania u uczniów naśladownic-
twa, postrzeganie danego zadania jako całości, stwarzanie sytuacji, w których 
wykorzystywane są wyższe umiejętności intelektualne w operacjach myślenia);

4. stwarzaniem odpowiedniego klimatu w  klasie (organizowanie środowiska 
współuczestniczącego, branie pod uwagę własnych warunków psychofi-
zycznych i swoich uczniów, stwarzanie emocjonalnej więzi z uczniami, wza-
jemne uwzględnianie potrzeb, wytwarzanie atmosfery relaksacji, spokoju, 
bezpieczeństwa, wskazywanie uczniom na użyteczność zdobywanej wiedzy 
i umiejętności, stwarzanie partnerskich kontaktów z uczniami, wywoływanie 
u uczniów uczucia zadowolenia i szczęścia z pobytu w szkole, akceptowanie 
siebie i swoich uczniów takimi, jakimi są, wykazywanie chęci ich zrozumienia, 

Wybrane warunki formułowania celów edukacyjnych...
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poszanowanie odrębności uczniów, propagowanie uczciwości w kontaktach 
nauczyciel – uczeń, uczeń – uczeń, podejmowanie odpowiedzialności za 
określone dziedziny życia w klasie na równi z uczniami w formie pełnienia 
ról, preferowanie pedagogiki sukcesu jako postępowania dającego każdemu 
uczniowi możliwość zaistnienia na forum grupy, klasy, szkoły);

5. organizacją działań edukacyjnych w  klasie (zapewnienie cykliczności 
i fazowości działań edukacyjnych, wykorzystywanie sytuacji wywołanych 
przez uczniów, organizowanie lub korzystanie z przypadkowego zaistnie-
nia sytuacji nietypowych, wdrażanie pewnego procesu stałego ulepszania 
sposobów pracy, zapewnienie stałości i rozwagi w podejmowaniu działań 
edukacyjnych przez siebie i uczniów, stałe odwoływanie się do zaplanowa-
nego tematu kompleksowego, łączenie własnej strategii, stylu nauczania 
ze strategią uczenia się preferowaną przez uczniów, dostosowywanie form 
i metod pracy do specyfiki celów, stwarzanie w środowisku klasowym pew-
nych wzorców organizacji pracy zespołu jako oczekiwań, stwarzanie sytuacji 
problemowych, w  których rodzą się pytania, domyślanie się, błądzenie 
i zgadywanie uczniów);

6. organizacją czasu pracy (przeznaczanie optymalnej ilości czasu na realizację zadań 
związanych z formułowaniem celów edukacyjnych, wykorzystanie sprzyjających, 
nieprzewidzianych okoliczności dla formułowania celów edukacyjnych);

7. organizacją przestrzeni w klasie (organizowanie środowiska informacyjnego, 
określenie miejsca uczniów w klasie w zależności od ich liczby, optymalne 
ustawienie stolików w związku z wybranymi sposobami formułowania celów 
edukacyjnych, uwzględnianie propozycji uczniów co do ustawienia mebli 
w klasie, zaplanowanie własnego „toru przemieszczania się” w związku z peł-
nieniem ról inspiratora, instruktora i pomocnika uczniów).
Wśród czynników tkwiących w  uczniach, od których w  dużej mierze 

zależy ich zdolność do formułowania celów, a dalej – podejmowania uczenia 
się, wyróżniam:
•	 kompetencję lingwistyczną,
•	 zdolności umysłowe,
•	 chęć podejmowania wspólnych działań z nauczycielem i innymi uczniami,
•	 umiejętność organizowania działań w kontekście rozumienia i odczuwania 

czasu,
•	 umiejętność organizowania działań w  kontekście rozumienia przestrzeni 

i orientacji w niej.
Do cech kompetencji lingwistycznej uczniów można zaliczyć: 

•	 możliwości lingwistyczne (przetwarzanie informacji na zasadzie przeciwień-

Beata Oelszlaeger-Kosturek
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stwa, podobieństwa, analogii, relacji – części wobec całości, następstwa czaso-
wego, związków przyczynowo-skutkowych, dedukcji, indukcji; rozwiązywanie 
zadań językowych o charakterze twórczym, przekładanie treści pozajęzykowych 
na znaczenie językowe);

•	 porozumiewanie się z nauczycielem i innymi uczniami (organizowanie wspól-
noty komunikacyjnej, wybór odpowiedniego kanału przekazu informacji, 
pełnienie roli nadawcy komunikatu – jako mówcy, pełnienie roli odbiorcy 
komunikatu – jako słuchacza, wybór określonego kodu w związku ze zro-
zumieniem informacji nadawanej przez nauczyciela lub innych uczniów, 
dekodowanie komunikatu mowy, dekodowanie komunikatu niewerbalnego, 
używanie słów-kluczy).
Zdolności umysłowe uczniów to:

1. formułowanie celów edukacyjnych (świadomość możliwości wyznaczania 
celów indywidualnych, grupowych lub klasowych, wyobrażanie sobie celu, 
odczuwanie rozbieżności między stanem normalnym, względnie pożądanym, 
a  rzeczywistym, rozróżnianie specyfiki poszczególnych celów, odróżnianie 
celów bardziej istotnych od mniej istotnych, modyfikowanie własnych działań 
w zależności od celu i środków jego osiągania);

2. operacje umysłowe wspomagające formułowanie celów edukacyjnych (osiąga-
nie coraz wyższego pułapu sprawności w sensie nabywania, przechowywania 
i przetwarzania wiedzy, postrzeganie działań poprzez pryzmat podjętych celów, 
podejmowanie właściwych decyzji, dokonywanie samokontroli i samooceny, 
rozróżnianie zjawisk przyczynowo-skutkowych, poprawne wnioskowanie, 
krytyczne podejście do stwierdzeń);

3. ogólne zdolności umysłowe, od których zależą wszystkie pozostałe (wytwa-
rzanie u siebie stanu wewnętrznego rozluźnienia – relaksacji; samorefleksja, 
motywowanie samego siebie, przejawianie postawy czujności, wrażliwości 
na zmiany w otoczeniu i w sobie samym, dokonywanie selekcji informacji, 
kontrolowanie swoich myśli, skupianie uwagi na jednym przedmiocie, jednej 
sprawie). 
Chęć podejmowania przez uczniów wspólnych działań z  nauczycielem 

i innymi uczniami przejawia się w: 
1. kooperacji (akceptowaniu wspólnego pola uwagi „ja” własnego i „ja” partnera, 

wspólnej pracy opartej na ogólnie przyjętych zasadach, wymaganiach oraz 
ideach, niwelowaniu różnic między celami wyznaczonymi w programie naucza-
nia i własnymi, wyborze sposobów pracy sprzyjających formułowaniu celów 
edukacyjnych, podejmowaniu działań w uczniowskich zespołach badawczych, 
wzajemnym uwzględnianiu potrzeb, poszanowaniu odrębności obu stron); 

Wybrane warunki formułowania celów edukacyjnych...
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2. interakcjach (nawiązywaniu i podtrzymywaniu kontaktów z innymi uczniami, 
nawiązywaniu i podtrzymywaniu kontaktów z nauczycielem).
Umiejętność organizowania przez uczniów działań w kontekście rozumienia 

i odczuwania czasu wiąże się z dwiema grupami czynników: 
1. wyborem określonego czasu na formułowanie celów edukacyjnych ze względu na: 
•	 warunki biometeorologiczne w danym dniu (pogoda ustabilizowana, waha-

nia w pogodzie, samopoczucie, choroba i zdrowie, biorytmy - wyże i niże 
fizyczne, psychiczne i  intelektualne, osobiste sukcesy i  porażki w każdej 
dziedzinie życia); 

•	 własną wytrzymałość (organizm wypoczęty lub wyczerpany, umiejętność 
zachowania właściwych proporcji między odpoczynkiem a pracą);

2. wykorzystaniem nieprzewidzianych wydarzeń: 
•	 w klasie,
•	 w szkole,
•	 w środowisku.
Umiejętność organizowania przez uczniów działań w kontekście rozumienia 

przestrzeni i orientacji w niej polega na:
1. wyborze odpowiedniego wariantu urządzenia przestrzeni w związku z działa-

niami zaproponowanymi zarówno przez siebie, jak i przez nauczyciela (usta-
wieniu stolików zgodnie z własnymi oczekiwaniami lub rezygnacji z nich, 
przewidywaniu miejsca dla siebie, dokonywaniu zmian w przestrzeni klasowej 
w  związku ze zmianą kierunku działania, zapewnieniu sobie swobodnego 
dostępu do źródeł informacji i  narzędzi, podziale ról w  klasie w  związku 
z zagospodarowaniem przestrzeni klasowej);

2. wyborze optymalnego urządzenia przestrzeni klasowej w związku z nieprze-
widzianymi okolicznościami (szybkiej decyzji o sposobie ustawienia stolików 
lub rezygnacji z niej, szybkim podjęciu decyzji o zajęciu przez siebie danego 
miejsca w klasie, zapewnieniu sobie wygodnego dostępu do źródeł informacji 
i narzędzi, szybkiemu przyjęciu odpowiednich ról co do zagospodarowania 
przestrzeni edukacyjnej).

Konkluzja

Pomysłów na, tak wydawałoby się, nowoczesny kształt edukacji wcze-
snoszkolnej jest wiele. Niektóre z nich przechodzą bez echa. W dzisiejszych 
czasach warto byłoby je po prostu „odkurzyć” i zachęcić na przykład studen-
tów pedagogiki – przyszłych nauczycieli do zapoznania się nimi i odważnego 
wykorzystania w praktyce pedagogicznej.

Beata Oelszlaeger-Kosturek
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Proponuję przyjrzeć się przykładom z praktyki edukacyjnej, wdrażanym 
właśnie z przeświadczeniem, że uczenie się uczenia jest nie tylko możliwe, ale 
i rzeczywiste już na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Oba opierają się na teorii 
uczenia się przez działanie o charakterze informacyjnym, podmiotowym.

Pierwszy pochodzi z  1983 roku, kiedy w  jednej z  zakopiańskich szkół 
podstawowych w toku eksperymentu pedagogicznego dzieci w drugiej klasie 
zapoznawały się między innymi ze znaczeniem pojęcia celu w związku z analizą 
tekstów z różnych przedmiotów nauczania. Miały do dyspozycji listę pytań, 
które odnosiły się do celu działania, warunków działania, sposobów realizacji 
celów, wyników. Był to zabieg, który aktywizował uczniów do samodzielnego 
czytania tekstów, przy okazji gromadzenia w ten sposób wiedzy o strukturze 
działania. W zastosowanym układzie pytań zamieszczono wiele nawiązujących 
bezpośrednio do celu (celów) działania, w tym – o warunki, jakie muszą być 
spełnione, aby go (je) osiągnąć2.
2 „Pytania odnoszące się do celu działania: 

1. Kto stawia cel? 
2. Jaki stawia cel? 
3. Dlaczego stawia taki cel? 
4. Jakie inne cele mogłyby być postawione? 
5. Jak zmieniały się cele w trakcie działania? 
6. Jakie są (były) możliwości realizacji celów? 
7. Jak oceniasz postawiony cel? (Dla kogo jest korzystny, a dla kogo nie i pod jakim względem)?
Pytania odnoszące się do warunków działania:
1. Jakie są (były) warunki przed podjęciem działania?
2. Jakie są (były) możliwości zmiany warunków?
3. Które z warunków sprzyjają realizacji postawionego celu, a które utrudniają?
4. Jak zmieniały się warunki w trakcie działania?
Pytania dotyczące sposobów realizacji celów:
1. Jaki sposób został zastosowany do realizacji postawionego celu?
2. Dlaczego został zastosowany taki sposób?
3. Jak zmieniały się sposoby działania wraz z warunkami?
4. Jak zmieniały się sposoby działania w związku ze zmianami celów?
5. Jakie inne sposoby można (można było) zastosować dla osiągnięcia podstawowych celów?
6. Jak oceniasz zastosowany sposób?
Pytania dotyczące wyników:
1. Jakie są wyniki podjętego działania?
2. Dlaczego uzyskano takie wyniki?
3. Czy osiągnięto postawione wcześniej cele?
4. Jeżeli nie osiągnięto postawionych celów, to co należałoby zmienić w warunkach i sposo-

bach działania, aby wynik był zgodny z postawionym celem?
5. Jak oceniasz wyniki działania?”. 

W. Kojs, A. Różak-Frączek, Rola układu pytań w działalności poznawczej uczniów klas 
początkowych, [w:] Problemy działań dydaktycznych, W. Kojs (red.), Katowice 1998, s. 20.
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Kolejny przykład dotyczy eksperymentu pedagogicznego z  1999 roku, 
w ramach którego uczniowie klas trzecich jednej z żorskich szkół byli wdraża-
ni do aktywnego uczestnictwa w trójfazowym procesie edukacyjnym poprzez 
aktywność w fazie preparacyjnej (m.in. planując cele i zadania edukacyjne). 
Konsekwencją było podejmowanie przez nich samokontroli i  samooceny 
(zresztą podobnie jak we wcześniejszym przykładzie). Drugim czynnikiem eks-
perymentalnym było wprowadzenie specjalnych tygodniowych zajęć na temat 
nauczania i uczenia się, podczas których uczniowie poznawali istotę uczenia 
się i związane z tym procesem pojęcia (w tym planowanie, realizację, kontrolę, 
ocenę, samokontrolę i samoocenę). Rezultatem całego eksperymentu było – 
samodzielne i w grupach – zaplanowanie, zrealizowanie oraz podjęcie kontroli 
(samokontroli), oceny (samooceny) w związku z klasowymi i indywidualnymi 
planami pracy. Gwoli uzupełnienia chcę dodać, że środki i metody wynikające 
z teorii uczenia się przez działanie zostały wzbogacone o techniki pedagogiczne 
Celestyna Freineta oraz sposoby wynikające z koncepcji nauczania – uczenia 
się kompleksowego Bronisławy Dymary – koncepcji, w których formułowanie 
celów i zadań edukacyjnych stanowi podstawową aktywność zarówno nauczy-
ciela, jak i uczniów3. 

Sądzę, że problem pożądanych zmian w polskiej szkole tkwi nie tylko, jak 
to się zwykło uważać, w mentalności decydentów, ale i nauczycieli. Mimo wielu 
krytycznych uwag ze strony środowiska nauczycielskiego oraz akademickiego 
odnośnie kształtu podstawy programowej uważam, że na przykład zapisy doty-
czące metody projektu to nic innego jak rodzaj zachęty do stosowania w praktyce 
edukacyjnej uczenia się przez działanie o charakterze podmiotowym. Tylko 
3 Efektem pracy jednej z czterech grup uczniów były takie oto zapisy odnośnie zrozumienia 

istoty uczenia się:
1. Faza przygotowawcza:
•	 Planowanie tematów tygodni.
•	 Przygotowanie książek do danej lekcji.

2. Faza realizacyjna:
•	 Rozwiązujemy zadania z problemem.
•	 Czytamy teksty.
•	 Uczymy się o przyrodzie.
•	 Uczymy się piosenki.
•	 Malujemy farbami jesień.

3. Faza kontrolno-oceniająca – Karta samooceny:
•	 Przygotowujemy się do sprawdzianu.
•	 Oceniamy się.
•	 Oceny opisowe.

B.Oelszlaeger, Jak uczyć uczenia się? Środki i metody kształcenia samokontroli i samooceny 
w edukacji wczesnoszkolnej”, Kraków 2007, s. 113. 
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niezrozumienie tej idei pociąga za sobą brak namysłu nad potrzebą stworzenia 
uczniom odpowiednich warunków do aktywnego uczenia się, w tym formu-
łowania celów i zadań edukacyjnych. 

I wreszcie chciałabym wskazać jeszcze jedną przyczynę braku pożądanej 
zmiany w edukacji wczesnoszkolnej – postawy studentów pedagogiki, młodych 
ludzi, którzy, studiując pedagogikę, nie zawsze wiążą swoją przyszłość z profesją 
nauczycielską. Nawet, jeśli tak jest, zaczynając pracę w danej placówce i będąc 
posłusznymi początkującymi pracownikami, wykonują wszystkie zarządzenia 
kierownictwa, na przykład odnośnie wyboru programu czy podręczników 
szkolnych. To najbardziej blokuje ich w myśleniu o dokonaniu jakiejkolwiek 
zmiany. Ważne jest „chciejstwo”, jak pisał kiedyś Melchior Wańkowicz. Wtedy 
wszystko będzie możliwe.

dr hab. Beata Oelszlaeger-Kosturek jest profesorem 
Uniwersytetu Śląskiego, pracownikiem naukowo-badawczym, 
zastępcą dyrektora kierunku: Pedagogika; Pedagogika osób 
niepełnosprawnych z arteterapią; Pedagogika przedszkolna 
i wczesnoszkolna na Wydziale Sztuki i Nauk o Edukacji 
w Cieszynie (Uniwersytet Śląski w Katowicach) oraz 
rzeczoznawcą podręczników do kształcenia zintegrowanego 
(ekspert Ministerstwa Edukacji Narodowej).
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Małgorzata Zaborniak-Sobczak
Marzena Baran
Joanna Rogala

szkoła zmieniających się potrzeb. 
o edukacji włączającej raz jeszcze

wprowadzenie

Powodem zainteresowania się zagadnieniem edukacji włączającej jest 
obserwacja praktyki edukacyjnej z jednej strony, z drugiej zaś świadomość 
wyzwań i możliwości, jakie w XXI wieku stoją przed polskim systemem 
edukacji, chcącym zapewnić każdemu uczniowi „warunki niezbędne do 
jego rozwoju, przygotować go do wypełniania obowiązków rodzinnych 
i  obywatelskich w oparciu o  zasady solidarności, demokracji, tolerancji, 
sprawiedliwości i wolności”1. 

Edukacja włączająca, inaczej nazywana także inkluzyjną/inkluzją, ozna-
cza sytuację, w której szkoła ogólnodostępna jest przygotowana na przyjęcie 
i sprostanie potrzebom edukacyjnym każdego dziecka, bez względu na jego 
indywidualne zasoby rozwojowe, kulturowe czy społeczne2. Z tego określenia 
wynika, że edukacja włączająca polega na przyjęciu ludzkiej różnorodności 
i traktowaniu wszystkich, dzieci, młodzieży, także dorosłych, jako równych 
członków społeczności edukacyjnej. Jest to idea, która zakłada równość wszyst-
kich osób uczących się, ich prawo dostępu do wspólnie wypracowanych dóbr, 
wiedzy i umiejętności, zasobów kultury, bez względu na to, jak każda z tych 
osób będzie z tego korzystała, w jakim zakresie, w jaki sposób.

Na gruncie polskiej literatury pedagogicznej i  w  rozumieniu potocz-
nym pojęcie edukacji włączającej często utożsamiane było i  jest z  edukacją 
integracyjną uczniów z niepełnosprawnością. Nie są to jednak pojęcia toż-
same, a brak ich zrozumienia powodować może szereg niebezpieczeństw dla 

1 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oświatowe, Dz. U. 2017, poz.59, Preambuła.
2 UNESCO, Open file on inclusive education, Support materials form managers and 

administrators, Paris 2001, s. 20–21.
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realizacji inkluzji3. Utrzymuje się również myślenie o  edukacji włączającej, 
która urzeczywistnia się we włączaniu uczniów ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi w  środowisko szkół ogólnodostępnych. Dodatkowo, indeks 
czynników warunkujących specjalne potrzeby edukacyjne uczniów jest za-
mknięty i wskazany w podstawie prawnej4. Inkluzja w kontekście edukacji,  
rozumiana jako edukacja włączająca, otwarta jest na potrzeby edukacyjne 
wszystkich uczniów… nie tylko tych, którzy zdefiniowani są jako uczniowie 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dalej skrót SPE)5. Niewłaściwe 
rozumienie pojęcia powoduje, że termin ten jest często używany wyłącznie 
do opisania sytuacji umieszczania w klasach ogólnodostępnych uczniów ze 
SPE, a nie pełnego uczestnictwa każdego ucznia we wszystkich aspektach śro-
dowiska edukacyjnego. Dodatkowo niepokojącym jest fakt, że w potocznym 
rozumieniu określenie „specjalne potrzeby edukacyjne” utożsamiane wciąż 
bywa, także przez nauczycieli, jedynie z potrzebami uczniów z niepełnospraw-
nością. Edukacja włączająca wymaga uznania, że niepełnosprawność jest jedną  
z  wielu form ludzkiej różnorodności, a  różnorodność tę należy traktować 
jako zasób, a  nie problem6. Fizyczna obecność w  środowisku ogólnodo-
stępnym, choć jest warunkiem koniecznym, nie skutkuje automatycznie 
włączeniem. Włączenie w  edukacji oznacza bowiem nie tylko bycie, ale  
i zagwarantowanie wszystkim przez wszystkich szacunku dla różnic osobowych, 
w  tym indywidualnego potencjału rozwojowego, intelektualnego, indywi-
dualnych stylów i właściwości uczenia się, sprawności zmysłów, sprawności 
fizycznej, stanu zdrowia. 
3 Zob.: I. Cytlak, Iluzje inkluzji? Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w placówkach 

oświatowych, „Studia Edukacyjne” 2013, 27, s. 176–184; A. Antonik, Edukacja włączająca 
i integracyjna. O pozornej tożsamości znaczeń, „Ogrody Nauk i Sztuki”, 2015, 5, s. 367–372.

4 Rozporządzenie MEN z dn. 9 sierpnia 2017r. w  sprawie organizacji i  udzielania pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach, szkołach i placówkach, Dz. U. 2017, poz. 1591 
ze zm.

5 T. Booth, M. Ainscow, Przewodnik po edukacji włączającej. Rozwój kształcenia i uczestnictwa 
w życiu szkoły, (tytuł angielski: Index for Inclusion. Developing learning and participation in 
schools. Revised edition 2002), Warszawa 2011, s. 1. 

6 Por.: D. Armstrong, A. C. Armstrong, I. Spandagou, Inclusion: by choice or by chance?, 
„International Journal of Inclusive Education” 2011, 15(1) s. 29–39, A.E. Beckett, Challenging 
disabling attitudes, building an inclusive society: Considering the role of education in encouraging 
non-disabled children to develop positive attitudes towards disabled people, „British Journal 
of Sociology of Education”, 2009, 30(3), s. 317–329; T. Booth, M. Ainscow, op. cit; A.S. 
Gable, Disability theorising and real-world educational practice: a framework for understanding, 
„Disability & Society”, 2013, s. 1–15; K. Purdue, Barriers to and facilitators of inclusion 
for children with disabilities in early childhood education, „Contemporary Issues in Early 
Childhood”, 2009, 10(2), s. 133–143.
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Edukacja włączająca wiąże się z  ciągłą zmianą. To proces uczenia się 
i partycypacji potrzeb wszystkich uczniów w edukacji7. Dlatego też wymaga 
stałego zaangażowania się w usuwanie barier uniemożliwiających aktywność 
poszczególnych dzieci i młodzieży w procesie wspólnego uczenia się. Edukacja 
włączająca to zaangażowanie się i dzielenie. Jej podmiotami są wszyscy uczestnicy 
procesu wychowania i kształcenia: dzieci, ich rodzice, nauczyciele, pracownicy 
pozapedagogiczni placówki, bez względu na wiek, pochodzenie, wyznanie, kolor 
skóry, wygląd fizyczny, orientację seksualną, przebyte choroby i wynikające z nie-
pełnosprawności deficyty, umiejętności i wiedzę. To założenie, że w kontekście 
procesu uczenia się wszyscy są równi i mają takie same prawa do rozwijania się. 

W kierunku edukacji włączającej w Polsce, czyli „od segregacji 
do integracji, od integracji do inkluzji”

System edukacyjny w Polsce od przeszło 20 lat przechodzi modyfikacje, 
które z  każdą kolejną reformą przybliżają go do standardów zachodnich. 
Zmiany szczególnie uwidaczniają się w podejściu do kształcenia uczniów ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 

Do najważniejszych dokumentów, będących podwaliną zmian społecz-
nych w kierunku inkluzji, w tym edukacyjnej, należą: 
•	 Powszechna Deklaracja Praw Człowieka (1948), 
•	 Konwencja Praw Dziecka (1989), 
•	 Światowa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich (1990), 
•	 Standardowe Zasady Wyrównywania Szans Osób Niepełnosprawnych 

(1993), 
•	 Deklaracja z Salamanki – Wytyczne dla Działań w zakresie Specjalnych 

Potrzeb Edukacyjnych (1994), 
•	 Milenijne Cele Rozwojowe (2000), Program Edukacji dla Wszystkich do 2015, 
•	 Deklaracja Madrycka (2002),
•	 Konwencja Praw Osób Niepełnosprawnych (2006),
•	 48 Sesja UNESCO – Międzynarodowa Konferencja nt. „Edukacja włączająca 

– drogą do przyszłości” (2008)8.
W Polsce modyfikowanie systemu edukacji w kierunku organizacji „szkół dla 

wszystkich” rozpoczęło się od zmian ustrojowych w latach 90 ubiegłego stulecia9. 
7 T. Booth, M. Ainscow, op. cit. (Przewodnik…), s. 3.
8 A. Firkowska-Mankiewicz, Edukacja włączająca zadaniem na dziś polskiej szkoły, Warszawa 

2012 [dostęp: 24.02.2016].
9 Por.: A. Olechowska, Specjalne potrzeby edukacyjne, Warszawa 2016, s. 19–20,  

M. Zaborniak-Sobczak, M. Baran, J. Rogala
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Ratyfikowano część dokumentów wypracowanych na arenie międzynarodowej, 
wobec części z nich podjęto kroki przygotowawcze10. Rozpoczęto „przebudowę” 
dotychczasowego segregacyjnego systemu edukacyjnego w kierunku edukacji 
integracyjnej. Pierwsze przesłanki do działań zawarto w artykule 70, ustęp 1 
Konstytucji Rzeczpospolitej Polski w 1997 r., gdzie wszystkim dzieciom zagwa-
rantowano prawo do nauki, określono zasadę powszechności i obowiązkowości 
edukacji do ukończenia 18 roku życia. To okazało się przełomem w postrzeganiu 
ucznia, niezależnie od jego możliwości, predyspozycji, dysfunkcji i problemów11. 
Zanim nastąpiły zmiany w Konstytucji, uczniowie z niepełnosprawnością pobierali 
edukację w tzw. systemie segregacyjnym, opartym na działalności szkół specjal-
nych. Za Marią Grzegorzewską uznano, że osoby z niepełnosprawnością, celem 
przygotowania do podejmowania zadań społecznych, osiągnięcia samodzielności, 
muszą kształcić się w osobnych szkołach, dostosowanych do potrzeb wynikających 
z deficytów. Przyczyniało się to jednak do utrwalania społecznych stereotypów nie-
pełnosprawności. Ostatecznie nie osiągnięto założonych celów przystosowania osób 
niepełnosprawnych do życia w otwartym społeczeństwie. Niemniej jednak „se-
gregacja” spowodowała wypracowanie środków dydaktycznych, metod nauczania, 
adekwatnych do potrzeb wielu uczniów z określonym rodzajem niepełnospraw-
ności, przygotowanie kadr pedagogów specjalnych. W latach 80 i początkiem 90 
działania Aleksandra Hulka wskazywały, iż restrykcyjny podział w edukacji uczniów 
niepełnosprawnych i pełnosprawnych nie jest konieczny, a w pewnych sytuacjach 
wspólne kształcenie jest możliwe i korzystne12. U schyłku lat 90 edukacja uczniów 
z niepełnosprawnością zaczęła ulegać powolnym zmianom na rzecz ich integracji 
z pełnosprawnymi rówieśnikami. Podjęto próby łączenia doświadczeń pedagogów 
specjalnych i ogólnych, tworzyć klasy i szkoły integracyjne. Zmniejszono liczbę 
uczniów w klasie, umożliwiono uczniom z różnymi niepełnosprawnościami po-
bieranie nauki z rówieśnikami w szkole najbliższej miejscu zamieszkania. Zaczęto 
podejmować wielopłaszczyznowe działania reorganizacji szkół ogólnodostępnych 

J. Ciechanowski, B. Chmielewska, E. Czyż, Z. Kołodziej, Prawo do edukacji dzieci  
o  specjalnych potrzebach edukacyjnych raport z  monitoringu, Warszawa 2010, s. 11–12, 
A. Figiel, Uczeń ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w świetle zmieniających się przepisów 
prawa oświatowego, „Edukacja Humanistyczna” 2019, 1(40), s. 37–38.

10 Np. Konwencji Praw Osób Niepełnosprawnych (Nowy Jork 2006), w polskim systemie 
prawnym – Konwencja o  prawach osób niepełnosprawnych, Dz.U.2012, poz. 1169 – 
Warszawa 2012.

11 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz. U. 1997, nr 78, 
poz. 483, www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm.

12 K. Marciniak-Paprocka, Ewaluacja kształcenia osób niepełnosprawnych w  Polsce, „Student 
Niepełnosprawny: szkice i rozprawy”, 2015, 15(8), s. 140–142 .
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celem wyrównywania szans edukacyjnych różnych grup uczniów, w tym z niepeł-
nosprawnościami. Zrozumiano, że to nie uczeń z niepełnosprawnością powinien 
dostosować się do środowiska edukacyjnego, lecz placówka edukacyjna musi 
zmodyfikować swoje otoczenie celem jego włączenia. Nastąpiła zmiana rozumienia 
niepełnosprawności z paradygmatu medycznego w kierunku – obecnie – bio-
-psycho-społecznego13. Parafrazując słowa Barbary Marcinkowskiej, obecnie już 
raczej nikt nie pyta czy włączać uczniów z niepełnosprawnością w proces edukacji 
(a tym samym w życie społeczne), lecz w jaki sposób to robić, by edukacja była 
skuteczna. Kształcenie specjalne, rozumiane jako specjalistyczna usługa edukacyjna, 
stała się integralną częścią procesu kształcenia ogólnodostępnego, a tym samym 
społecznego włączania14.

Edukacja włączająca urzeczywistnia się w realizacji pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej dedykowanej wszystkim uczniom jej potrzebujących. Ważne 
zmiany w  rozumieniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej następowały 
w  latach 2001, 2003, 2010, 2013 i 2017. Przede wszystkim redefiniowano 
pojęcie niepełnosprawności w  kontekście edukacyjnym. Uczeń z  niepeł-
nosprawnością stał się uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 
Rozróżnienie to jest istotne, ponieważ nie każdy rodzaj niepełnosprawności 
skutkuje potrzebą wprowadzania specjalnej organizacji nauki i  specjalnych 
metod pracy pedagogicznej15. Specjalne potrzeby edukacyjne to te, które ma 
każdy uczeń doświadczający jakichkolwiek trudności w uczeniu się, bez względu 
na przyczynę i zakres tych trudności.  Uczeń ze specjalnymi potrzebami jest 
charakteryzowany przez pryzmat swoich indywidualnych potrzeb rozwojowych 
i edukacyjnych, możliwości psychofizycznych, nie zaś wyłącznie w kontekście 
posiadanych deficytów czy niepełnosprawności16.
13 Por.: A. Olechowska, op. cit., s. 17–19, J. Ciechanowski, B. Chmielewska, E. Czyż,  

Z. Kołodziej, op. cit., s. 20, B. Marcinkowska, Kształcenie uczniów z niepełnosprawnością w Polsce 
– przeszłość, teraźniejszość, przyszłość, „Psychologia Wychowawcza”, 2015, 17, s. 205–219.

14 B. Marcinkowska, op. cit. (Kształcenie uczniów…), s. 216.
15 Por.: M. Bogdanowicz, Uczeń o  specjalnych potrzebach edukacyjnych, „Psychologia 

Wychowawcza” 1995, 3, s. 216–222. Fundamentalne zmiany w  postrzeganiu edukacji 
zapoczątkował w 1978 roku Raport M. Warnock, który zakłada interakcyjny i dynamiczny 
model postrzegania trudności szkolnych różnych uczniów, podkreślając, że z  powodu 
zaistnienia różnych przyczyn każdy uczeń może trwale lub czasowo, w większym lub mniejszym 
zakresie wymagać specjalnego, mniej lub bardziej specjalistycznego wsparcia edukacyjnego. 
Według Raportu M. Warnock, ok. 20% populacji uczniów to dzieci, u których występują 
specjalne potrzeby edukacyjne. W tej grupie u ok. 3% uczniów stwierdza się różnego rodzaju 
niepełnosprawności. 

16 Rozporządzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach, Dz. U. 2017 
poz. 1591 ze zm.
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Pomoc psychologiczno-pedagogiczna polega na rozpoznawaniu i zaspo-
kajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i  edukacyjnych ucznia, roz-
poznawaniu jego indywidualnych możliwości psychofizycznych, czynników 
środowiskowych, wpływających na jego funkcjonowanie w placówce w celu 
wspierania potencjału rozwojowego i stwarzania mu warunków do aktywnego 
i pełnego uczestnictwa w życiu przedszkola, szkoły i placówki oraz w środowisku 
społecznym. Pomoc ta udzielana jest także rodzicom i nauczycielom, a polega na 
ich wspieraniu w rozwiązywaniu problemów wychowawczych i dydaktycznych 
oraz rozwijaniu umiejętności wychowawczych w celu zwiększania efektywno-
ści udzielanej uczniom pomocy. Może być inicjowana przez różne podmioty 
uczestniczące w procesie edukacji, które odpowiadają także za jej realizację, 
w dostępnych formach organizacyjnych17.

Wprowadzając obowiązek udzielania pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej wszystkim uczniom w placówce ogólnodostępnej, zagwarantowano, 
choć wciąż różnie realizowane, niezbędne wsparcie także uczniom z niepełno-
sprawnością, dając im tym samym możliwość uczestnictwa w edukacji ogól-
nodostępnej. Nie oznacza to jednak, że cały system edukacji w Polsce stał się 
inkluzyjny. Obok przeorganizowanych szkół ogólnodostępnych wciąż istnieją 
szkoły specjalne oraz szkoły integracyjne. Wybór ścieżki kształcenia zależy 
w znacznej mierze od rodziców dziecka.

Każdy uczeń, niezależnie od deficytów czy predyspozycji, ma więc prawo 
być traktowany w sposób indywidualny, a w razie potrzeby należy udzielać 
mu niezbędnej pomocy na terenie placówki edukacyjnej, we współpracy 
nauczycieli i rodziców. Zadaniem nauczyciela jest wspieranie ucznia na każ-
dym etapie a podkreślić należy, że stworzone prawo oświatowe w większości 
sprzyja rozwiązaniom edukacji włączającej. Problem zaś jawi się w sposobach 
przygotowania nauczycieli do „edukacji dla wszystkich”.

opinie nauczycieli wobec edukacji włączającej i jej organizacji 

Wychodząc z założenia, że pomyślne wdrożenie jakiejkolwiek reformy edu-
kacyjnej zależy w dużej mierze od pozytywnego nastawienia nauczycieli, w wielu 
badaniach starano się ustalić opinie nauczycieli na temat edukacji włączającej, jej 
różnych aspektów. Badania sondażowe są istotne nie tylko z uwagi na budowanie 

17 Rozporządzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach, Dz. U. 2017 
poz. 1591 ze zm.
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teorii pedagogicznej, ale przede wszystkim ze względu na wyznaczanie kierunku 
działań praktycznych, a celem niniejszego materiału nie jest dokonanie przeglądu 
obszernej literatury na temat stosunku nauczycieli szkół ogólnodostępnych wobec 
edukacji włączającej, a  raczej zwrócenie uwagi na najważniejsze wyniki badań 
o zasięgu ogólnopolskim. 

Według Głównego Urzędu Statystycznego w  roku szkolnym 2018/2019 
w szkołach podstawowych uczyło się 116,0 tys. uczniów ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi. Stanowili oni 3,8% zbiorowości wszystkich uczniów uczęszczają-
cych do ogólnodostępnych szkół podstawowych. Również w większości przypad-
ków uczniowie posiadający orzeczenie o potrzebie kształcenia specjalnego, czyli 
w myśl polskiego prawa oświatowego uczniowie z niepełnosprawnością, uczęszczają 
do ogólnodostępnych szkół podstawowych18. 

Jak wynika z  raportu Najwyższej Izby Kontroli (2017), system oświaty 
w Polsce nie gwarantuje uczniom należytej dostępności do opieki psycholo-
giczno-pedagogicznej. Blisko połowa ogólnodostępnych szkół różnego typu 
nie zatrudnia na oddzielnym etacie ani pedagoga, ani psychologa szkolnego, 
a uczniowie potrzebujący wsparcia mogą liczyć jedynie na pomoc nauczycieli, 
którzy posiadają dodatkowe kwalifikacje do pracy z uczniem ze SPE lub doraźnie 
na pomoc ze strony specjalistów z poradni psychologiczno-pedagogicznych19.

Dzieci z niepełnosprawnością zapisywane są do „słabszych klas”, a nauczy-
ciele często nie posiadają odpowiedniej wiedzy i doświadczenia, niezbędnego 
do pracy z uczniem z różnego typu deficytami. Nauczyciele zauważają również, 
że w szkołach za mało czasu i uwagi poświęca się edukacji uczniów ze SPE, 
programy nauczania są niedostosowane, a  nauczyciele nie mogą liczyć na 
pomoc osób trzecich, niezbędnych w procesie diagnozy i realizacji wsparcia 
psychologiczno-pedagogicznego wobec swoich wychowanków. Niestety, kadra 
nauczycielska wciąż obawia się niebezpiecznych zachowań uczniów (np. au-
tystycznych) i jest zdania, że uczniowie niepełnosprawni dezorganizują pracę 
całej klasy. Nauczyciele zauważają, że nagradzani są tylko za osiągnięcia uczniów 
zdolnych, którzy wygrywają różnego rodzaju konkursy i olimpiady, podczas 
gdy praca z uczniem z niepełnosprawnością, choć wymaga wiele zaangażowania 
i poświęcenia, nie jest w ogóle doceniana20. 

18 Oświata i  wychowanie w  roku szkolnym 2018/2019, Główny Urząd Statystyczny, 
Warszawa, Gdańsk 2019, s. 52.

19 Zmiany w systemie oświaty, Najwyższa Izba Kontroli, Warszawa 2017.
20 Wspieranie kształcenia specjalnego uczniów z niepełnosprawnościami w ogólnodostępnych szkołach 

i przedszkolach (lata szkolne 2014/2015 – 2016/2017), Najwyższa Izba Kontroli, Warszawa 
2017, s. 13.
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Bez wątpienia włączanie uczniów z  niepełnosprawnością do nauki 
i funkcjonowania w szkole ogólnodostępnej jest szansą na ich usamodzielnianie 
i lepszy start w dorosłe życie. Dzięki coraz częstszej obecności w środowisku 
szkolnym uczniów z deficytami, zmieniają się też postawy uczniów pełnospraw-
nych w stosunku do niepełnosprawnych kolegów. Dzieci uczą się wzajemnego 
szacunku, pomocy i akceptacji. Szkoły z roku na rok podnoszą jakość usług 
edukacyjnych, otrzymują dodatkowe środki na kształcenie specjalne uczniów, 
a nauczyciele mają zapewnione miejsca pracy. Pomimo to, większość nauczy-
cieli prowadzących zajęcia w ramach kształcenia specjalnego dostrzega również 
różnego rodzaju czynniki, które utrudniają jego prawidłową realizację. Ograni-
czenia te wynikają m.in. z braków finansowych i organizacyjnych, takich jak: 
zbyt liczne klasy, brak specjalistów, bariery architektoniczne, brak odpowied-
nich pomieszczeń, itd. Nauczyciele pracujący w ogólnodostępnych szkołach 
podstawowych i  przedszkolach posiadają przede wszystkim wykształcenie 
wyższe pedagogiczne, a tylko nieliczni ukończyli studia z zakresu pedagogiki 
specjalnej. Mimo iż chcą dokształcać się, aby móc lepiej przygotować się do 
edukacji włączającej, mają świadomość, że wiąże się to z dużymi nakładami 
finansowymi, na które ich nie stać. Główną motywacją nauczycieli do zdo-
bywania dodatkowych kwalifikacji jest chęć podniesienia swojej atrakcyjności 
jako pracownika i  utrzymanie miejsca pracy oraz wyższe wynagrodzenie. 
Największym obciążeniem w pracy nauczyciela jest społeczna ocena zawodu 
oraz praca w zróżnicowanym zespole klasowym. Jeśli chodzi o wsparcie poza-
instytucjonalne w procesie realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej 
wobec uczniów ze SPE, nauczyciele mogą liczyć na swoją rodzinę, znajomych 
i przyjaciół, a rzadziej na rodziców uczniów, którym udzielana jest pomoc. 
Wsparcie instytucjonalne ze strony specjalistów najczęściej odbywa się w posta-
ci hospitacji. Nauczyciele otrzymują również pomoc ze strony dyrekcji szkoły21.

W opinii podkarpackich nauczycieli, badanych na przestrzeni kilku lat 
przez Krystynę Barłóg, chociaż starają się oni dostosowywać środki dydaktyczne 
i programy nauczania do indywidualnych potrzeb ucznia, to zarówno warunki 
szkoły, jak i ich kompetencje nie są wystarczające do pracy ze zróżnicowanym 
zespołem uczniów, w tym z dziećmi ze SPE. Uczniowie mogą liczyć najczęściej 
na pomoc pedagoga szkolnego, rzadziej już psychologa. Niestety w przypadku 
innych specjalistów (logopeda, terapeuta, rehabilitant), wsparcie to nie jest 
już tak ogólnodostępne. W  ramach wsparcia szkoły organizują dla swoich 

21 I. Chrzanowska, Nauczyciele o  szansach i barierach edukacji włączającej, PWN, Warszawa 
2020, s. 228–282.
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uczniów zajęcia rewalidacyjne (wyłącznie dla uczniów posiadających orzeczenie 
o potrzebie kształcenia specjalnego, a więc niepełnosprawnych), dydaktyczno-
-wyrównawcze i zajęcia korekcyjno-kompensacyjne. Rzadziej organizowane są 
pozostałe formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej (zajęcia logopedycz-
ne, rozwijające umiejętności uczenia się, społeczno-emocjonalne). Placówki 
oświatowe są wciąż słabo przygotowane pod względem architektonicznym do 
przyjęcia uczniów w ramach edukacji włączającej, brak im też zaopatrzenia 
w odpowiedni sprzęt. Prócz trudności natury zewnętrznej, architektonicznej, 
obserwuje się również niewystarczające zatrudnienie kadry specjalistów wspo-
magających uczniów i  nauczycieli w  realizacji założeń edukacji włączającej. 
W podkarpackich szkołach wciąż brakuje logopedów, pedagogów i psychologów 
szkolnych, zatrudnionych w placówkach na pełnych etatach. Deficyty kadrowe 
powodują, że część uczniów wymagająca pomocy nie otrzymuje jej w sposób 
należyty, wystarczający, systematyczny.

Nauczyciele z reguły czują się dobrze przygotowani do pracy z uczniami 
ze szczególnymi uzdolnieniami, niepowodzeniami edukacyjnymi oraz ze spe-
cyficznymi trudnościami w uczeniu się. Praca z dziećmi z zaburzeniami i defi-
cytami kompetencji językowych, z chorobami przewlekłymi, a także uczniów 
pozostających w sytuacjach kryzysowych i traumatycznych, wydaje się być dla 
nauczycieli największym wyzwaniem. Studia kierunkowe, jak i  dodatkowe 
formy kształcenia, w stopniu przeciętnym przygotowują kadrę pedagogiczną do 
pracy z uczniami ze SPE. Pedagodzy są chętni do dalszego podnoszenia swoich 
kwalifikacji zawodowych tak, by sprostać założeniom edukacji włączającej, 
przed którymi zostali bezdyskusyjnie postawieni22. 

Przegląd badań dotyczących opinii nauczycieli wobec edukacji inkluzyjnej 
jest zadaniem, które niełatwo dokończyć i podsumować jednym stwierdzeniem. 
Wiele bowiem jest celów i pytań badawczych w tym rozległym obszarze, ciągle 
formułowane są nowe wnioski, konkluzje oraz podejmowane liczne dyskusje. 

edukacja włączająca – kluczowe przesłania

Inkluzja zaczyna się od uznania tego, że każdy uczeń jest jedyny w swoim 
rodzaju, i w związku z tym edukacja włączająca wiąże się z:

22 K. Barłóg, Edukacja ogólnodostępna szansą zaspokajania specjalnych potrzeb dzieci 
niepełnosprawnych, [w:] K. Denek, A. Kamińska, P. Oleśniewicz, Uwarunkowania współczesnej 
szkoły, Sosnowiec 2013, s. 205–207; K. Barłóg, M. Kokoszka, Bariery i zmiana. Proces inkluzji 
w perspektywie edukacyjnej i społecznej, Rzeszów 2019.
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•	 równym traktowaniem i obdarzaniem szacunkiem wszystkich uczniów i pra-
cowników szkoły;

•	 zwiększaniem uczestnictwa uczniów w kulturze, programie nauczania oraz 
społeczności szkolnej, jak również ze zmniejszaniem zjawiska wykluczenia 
w tych obszarach;

•	 przekształcaniem kultury organizacyjnej, sposobu funkcjonowania 
szkoły w  taki sposób, by uwzględniały one zróżnicowanie uczniów  
w danej społeczności;

•	 zmniejszaniem barier w  procesie edukacji w  odniesieniu do wszystkich 
uczniów, a nie tylko przypadku uczniów niepełnosprawnych lub uczniów ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

•	 wykorzystywaniem doświadczeń innych w usuwaniu barier w dostępie do 
edukacji z różnych środowisk, wprowadzaniem bieżących zmian adekwatnych 
do potrzeb uczniów, środowisk z których pochodzą;

•	 postrzeganiem zróżnicowania uczniów jako bogactwa, zasobu wspomagające-
go, urozmaicającego naukę, nietraktowaniem różnorodności jako problemu, 
który należy rozwiązywać;

•	 przyznaniem uczniom prawa do nauki w miejscu swego zamieszkania;
•	 poprawą warunków organizacji pracy placówek edukacyjnych nie tylko dla 

uczniów, ale i dla ich nauczycieli;
•	 podkreślaniem roli szkoły w budowaniu lokalnej społeczności, także na rzecz 

jej rozwoju, promowanie współpracy między placówkami i lokalnymi spo-
łecznościami;

•	 świadomością tego, że edukacja włączająca i wyrównywanie szans edukacyjnych 
stanowi jeden z ważnych aspektów polityki włączającej i wyrównywania szans 
życiowych w społeczeństwie23. 
Współczesna szkoła powinna być szkołą egalitarną, dającą równe szanse 

wszystkim uczniom, niezależnie od ich sprawności, przystosowania społecznego, 
rasy czy światopoglądu. Za modelowe rozwiązanie w danej dziedzinie można 
uznać edukację inkluzyjną (włączającą), umożliwiającą w  sposób naturalny 
zdobycie wykształcenia osobom z grup defaworyzowanych, uczniom, których 
potrzeby edukacyjne były dotychczas marginalizowane. 

Jednak by założenia programowe polityki oświatowej były skutecznie 
realizowane, należałoby przede wszystkim: 
•	 wszelkie zmiany w szkolnictwie zaczynać od przygotowania do nich kadry 

pedagogicznej, na bieżąco i na miarę potrzeb podnosić kompetencje zawo-
dowe nauczycieli. W tym bardzo ważnym, o ile nie najważniejszym aspekcie 

23 T. Booth, M. Ainscow, op. cit. (Przewodnik…), s. 3.
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uwzględnić należy kluczowe obszary i kompetencje nauczyciela edukacji włą-
czającej: I. umiejętność doceniania różnorodności uczniów, uznawania różnic 
pomiędzy uczniami za zaletę i czynnik sprzyjający edukacji; II. umiejętność 
wspierania wszystkich uczniów, wspomagania każdego ucznia w  procesie 
uczenia się treści przedmiotowych oraz nabywania przez niego umiejętności 
praktycznych, społecznych i emocjonalnych, stosowanie skutecznych metod 
nauczania w klasach, do których uczęszczają uczniowie o  zróżnicowanych 
potrzebach; III. umiejętność współpracy i przyjęcie, że wszyscy nauczyciele 
podejmują pracę zespołową, współdziałają zarówno ze sobą, jak i rodzicami 
uczniów, a także szerokim gronem pracowników oświaty; IV. zaangażowanie 
w  indywidualny rozwój zawodowy w  ramach uczenia się przez całe życie, 
kształcenia ustawicznego i doskonalenia zawodowego24;

•	 prowadzić dalekowzroczną politykę zatrudnienia nauczycieli – specjalistów;
•	 zmniejszać liczbę uczniów w klasach; 
•	 zatrudnić dodatkowych specjalistów (np. mobilnych pedagogów specjalnych, 

zatrudnionych w kuratoriach oświaty, a kierowanych do pracy w konkretnych 
placówkach ogólnodostępnych celem realizacji bardzo konkretnych zadań 
i celów bieżących, aktualnych w danej społeczności lokalnej);

•	 zwiększać dofinansowanie dla szkół;
•	 usprawnić proces diagnozowania uczniów i  ich indywidualnych potrzeb 

edukacyjnych;
•	 prowadzić również pedagogizację rodziców.

zakończenie 

Inkluzja rozumiana jako proces społeczny oznacza dostęp do kapitału 
materialnego, społecznego, kulturowego, edukacyjnego, którego oczekuje 
każdy z nas25. Zapewnienie wszystkim uczniom wysokiej jakości kształcenia 
to cel „edukacji dla wszystkich”26. Wymaga to od nauczycieli elastyczności, 
wielu umiejętności i wiedzy, a także zaangażowania i chęci ciągłego rozwoju 
osobistego w zakresie różnorodnych kompetencji. 

24 Profil nauczyciela edukacji włączającej, European Agency for Development in Special 
Needs Education, 2012.

25 L. Komesaroff, M. McLean, Being there is not enough: Inclusion is both deaf and hearing, 
“Deafness and Education International”, 2006, 8(2), s. 97.

26 Pięć kluczowych przesłań dla edukacji włączającej. Od teorii do praktyki. Odense, Dania: 
Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Włączającej, 2014 https://www.
european-agency.org/sites/default/files/Five_Key_Messages_for_Inclusive_Education_
PL.pdf [dostęp: 15 stycznia 2019].
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W polskim systemie edukacji idea edukacji włączającej realizuje się przede 
wszystkim w zorganizowanych formach pomocy psychologiczno-pedagogicznej 
dedykowanej uczniom wymagającym wsparcia, kształcenia specjalnego uczniów 
z niepełnosprawnością w szkołach ogólnodostępnych. 

Edukacja włączająca wymaga od współczesnych nauczycieli wielu umiejętności 
i kompetencji, między innymi: 
•	 stosowania metod i form pracy, które są skuteczne w procesie kształcenia dzieci 

o zróżnicowanych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych oraz możliwościach 
psychofizycznych,

•	 motywujących sposobów oceniania uczniów, 
•	 współpracy z  ich rodzicami, współdziałania z  innymi nauczycielami  

i specjalistami, 
•	 rozpoznawania potrzeb i możliwości uczniów oraz 
•	 podejmowania działań, w tym terapeutycznych, zgodnie z dokonanym roz-

poznaniem, 
•	 rozwiązywania problemów oraz korzystania ze wsparcia instytucji działających 

na rzecz oświaty, 
•	 stałego włączania w proces kształcenia wartości ważnych z punktu widzenia polityki 

oświatowej państwa, a więc także na bieżąco znajomości prawa oświatowego27. 
Wprowadzanie reform oświatowych wymaga przede wszystkim przygoto-

wania kadr, w tym wypadku nauczycieli, do realizowania nowych zamierzeń 
edukacyjnych28. W roku szkolnym 2017/2018 średnia wieku (w latach) w gru-
pie zawodowej nauczycieli wynosiła 43,9, a w kolejnym było to już 44,1. Średni 
wiek nauczycielek zwiększył się z 43,7 do 43,9 roku a nauczycieli – z 45,2 do 
45,4 roku29. Są to więc nauczyciele, którzy wykształcenie zawodowe uzyskali 
końcem lat 90. Analiza ówczesnych standardów kształcenia pedagogów i na-
uczycieli30 nie wymagała przygotowania ich do realizacji edukacji włączającej.

27 Por.: B. Łaska, Prawo oświatowe a edukacja włączająca, Warszawa 2019, s. 3.
28 Por.: Z. Gajdzica, Opinie nauczycieli szkół ogólnodostępnych na temat edukacji włączającej 

uczniów z  lekkim upośledzeniem umysłowym w  kontekście toczącej się reformy kształcenia 
specjalnego, [w:] Z. Gajdzica (red.) Uczeń z  niepełnosprawnością w  szkole ogólnodostępnej, 
Sosnowiec 2011, s. 56–57.

29 Nauczyciele się starzeją, „Głos Nauczycielski”, 27 września 2019, https://glos.pl/nauczyciele-
sie-starzeja, [dostęp: 23 czerwca 2020].

30 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej I Sportu z dnia 18 kwietnia 2002 r. w sprawie 
określenia standardów nauczania dla poszczególnych kierunków studiów i  poziomów 
kształcenia, Dz. U. 2002 116.1004, Załącznik Nr 46 51 standardy nauczania dla kierunku 
studiów: pedagogika https://www.prawo.pl/akty/dz-u-2002-116-1004,16971434.html 
[dostęp: 27.06.2020], kolejne lata przynosiły następne zmiany także regulujące przygotowanie 
pedagogów i nauczycieli do wykonywania zawodu. Jednak dopiero ostatnie z rozporządzeń: 
Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie 
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W zakończeniu zasadne wydaje się więc pytanie o to, czy w przypadku 
polskich nauczycieli zostali oni odpowiednio przygotowani (ideologicznie 
i przede wszystkim merytorycznie) do realizacji założeń edukacji – najpierw 
integracyjnej uczniów z niepełnosprawnością, a z biegiem czasu – „edukacji 
dla wszystkich”. Pytanie pozostawiamy otwarte.

dr Małgorzata Zaborniak-Sobczak jest pedagogiem 
specjalnym, logopedą, pracownikiem naukowym Instytutu 
Pedagogiki Kolegium Nauk Społecznych w Uniwersytecie 
Rzeszowskim, wicedyrektorem Poradni Psychologiczno-
Pedagogicznej Nr 1 w Rzeszowie

mgr Marzena Baran jest nauczycielem w Publicznej Szkole 
Podstawowej Zakonu Ojców Pijarów im. św. Józefa Kalasancjusza 
w Rzeszowie, absolwentką UR 

mgr Joanna Rogala jest pedagogiem w zakresie edukacji 
przedszkolnej i wczesnoszkolnej z ukończonymi studiami 
podyplomowymi z zakresu autyzmu, absolwentką UR 

standardu kształcenia przygotowującego do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz. U. 2019, 
poz. 1450 uwzględnia już przygotowanie przyszłych nauczycieli do pracy ze zróżnicowanym 
zespołem uczniów w ramach edukacji włączającej. Nowe przepisy określają standard kształcenia 
dla: nauczycieli przedmiotu (zajęć edukacyjnych), nauczycieli edukacji przedszkolnej 
i wczesnoszkolnej oraz nauczycieli – pedagogów specjalnych.
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Mariusz Kalandyk, Dorota Szumna

szkoła w (r)oku zarazy – czy 
warto przewidywać?

Cywilizacja wymaga kultury, infrastruktury i civilité, złożona cywilizacja umożliwiająca rozwój 
funkcjonalnie zróżnicowanego, pluralistycznego i różnorodnego społeczeństwa wymaga złożonej 

infrastruktury, złożonej kultury i wyrafinowanej civilité, co z kolei wymaga istnienia odpowied-
nio złożonej sfery politycznej i obywatelskiej1.

Edwin Bendyk

Gdzie jesteśmy?

Niniejszy, jubileuszowy, numer „Kwartalnika Edukacyjnego” ukazuje się 
w momencie, o którym jeszcze pół roku wcześniej nikt by nie pomyślał, że 
może mieć miejsce. Podobna idea – pandemia wyhamowująca życie społeczne 
i gospodarcze całego właściwie świata – jawiła się jako mało oryginalna i do 
cna już wyeksploatowana klisza wzięta wprost z kultury popularnej. 

Próbie wytrzymałości wobec zupełnie nowej sytuacji epidemiologicznej 
została poddana również szkoła. Z  dnia na dzień musiano poradzić sobie 
organizacyjnie i merytoryczne nie tylko ze zdalnym nauczaniem, lecz także 
z problemami natury psychologicznej i wręcz kulturowo-obyczajowej. Całe 
rodziny zostały narażone na nowy, niespotykany do tej pory stres, który okazał 
się trudnym testem odporności na nieznane do tej pory obciążenia. Wydaje się, 
że badania na ten temat dadzą szansę na głębsze zrozumienie mechanizmów 
działania współczesnej cywilizacji w warunkach zagrożenia zdrowia i życia oraz 
prawnie zadekretowanej izolacji całych grup społecznych i zawodowych. 

Owe badania mają zresztą miejsce. W książce zatytułowanej Prognozowanie 
teraźniejszości. Myślenie z wnętrza kryzysu redaktorzy tomu podkreślają: „Do-
tychczasowe pomysły na rzeczywistość odkleiły się od rzeczywistości. I dlatego 

1 E. Bendyk, W Polsce, czyli wszędzie. Rzecz o upadku i przyszłości świata, Warszawa 2020, 
ebook – s. 532. Civilité to, najogólniej, ramy zachowań i sposoby obecności w przestrzeni 
publicznej. „Civilité jest więc subtelnym połączeniem uwewnętrznionych norm zachowań 
ze stanem infrastruktury, swoistym spotkaniem materialnej bazy z kulturą” (ibidem, s. 513).
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nie da się już diagnozować dnia dzisiejszego. Teraźniejszość nie pasuje do wcze-
śniejszych założeń, staje się niepojmowalna, nie odpowiada na pytania, znika. 
Norwidowskie »Przeszłość to dziś, tylko cokolwiek dalej«, przybiera postać: 
»Jutro to dziś, tylko cokolwiek szybciej«. Albo – zgodnie z aforystycznym uję-
ciem niemieckiego medioznawcy Siegfrieda Zielinskiego – »Dziś teraźniejszość 
to rzadkość«”2.

Równie groźnie brzmią słowa René Girarda dotyczące stanu naszej cywili-
zacji: „Czy ludzie naprawdę uświadamiają sobie, w jaki etap historii wkroczyli, 
a jaki opuścili? W tej kwestii nie mam wiele ważnego do powiedzenia, ponieważ 
owa rzeczywistość jest zbyt nieznana, a nasza refleksja uznaje swoje ogranicze-
nia. […] Jesteśmy świadkami nowego etapu w procesie osiągania skrajności. 
[…] W przyszłości musimy się spodziewać wielu nieprzewidzianych wydarzeń. 
Będziemy świadkami zjawisk, które z pewnością będą najgorsze. Niemniej, 
ludzie nadal pozostaną na nie głusi”3.

Elementem teraźniejszości, a nie przyszłości, mogą być na przykład zmiany 
mające miejsce w szkolnictwie wyższym. Trwają już jakiś czas i nie mają cha-
rakteru kosmetycznego. Na skutek pandemii mogą przyśpieszyć. Fakt ów jest 
również ważny dla nauczycieli pracujących na niższych poziomach edukacji. 
Będzie przecież wpływał na nasze wybory o charakterze metodycznym i mery-
torycznym. Zmieni w dużej mierze również podejście do zdalnego nauczania: 
„doświadczenia kilkutygodniowego lock down udowodniły wszystkim, iż po to, 
aby studiować, nie są niezbędne ogromne budynki, campusy i sale wykładowe, 
w których gromadzą się młodzi ludzie z całego świata. Platformy edukacyjne, 
czy interaktywne komunikatory, stosowane głównie w kontaktach biznesowych, 
spowodują, że część przynajmniej zajęć z powodzeniem może zostać przenie-
siona on-line”4. To samo może dotyczyć niższych szczebli edukacji, zwłaszcza 
2 Wstęp: O  teraźniejszości wymykającej się z  rąk, [w:] Prognozowanie teraźniejszości. Myślenie 

z wnętrza kryzysu, red. Przemysław Czapliński, Joanna B. Bednarek, Gdańsk 2018, s. 8. 
Wypowiedź Siegfrieda Zielinskiego cytowana z wywiadu: Teraźniejszość znika. Z Siegfriedem 
Zielinskim rozmawia Arkadiusz Półtorak, „dwutygodnik.pl” 2016, nr 11. Adres: http://www.
dwutygodnik.com/artykul/6848-terazniejszosc-znika.html(.)

3 R. Girard, Apokalipsa tu i teraz. Rozmawiał Benoȋt Chantre, Kraków 2018, s. 343. Por. także 
np.: E. Bendyk, op. cit. (W Polsce, czyli wszędzie…); J. Dukaj, Po piśmie, Kraków 2019; eadem, 
Tak wymienia się rdzeń duszy, „Gazeta Świąteczna”, dostęp 9 V ’20, dostępny w Internecie: 
https://wyborcza.pl/magazyn/7,124059,25929950,tak-wymienia-sie-rdzen-duszy-nowy-
esej-jacka-dukaja.html; Y.N. Harari, Homo deus. Krótka historia jutra, Kraków 2019;  
G. Kepel, Zemsta Boga, Warszawa 2010; W. Roszkowski, Roztrzaskane lustro. Upadek cywilizacji 
zachodniej, Kraków 2019.

4 M. Budzisz, Kolejny efekt Covid-19 - schyłek uniwersytetów, jakie znamy. Świat akademicki 
czekają trudne miesiące, jeśli nie lata, „wpolityce”; dostęp 29 IV ’20, dostępny w Internecie: 

Mariusz Kalandyk, Dorota Szumna
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w sytuacji, gdy zarówno dynamika rozwoju epidemii (nie tylko tej) okaże się 
nieprzewidywalna, a sytuacja klimatyczna zmieni także style naszego życia. Autor 
cytowanego artykułu dodaje – co jest według nas bardzo ważne – że zmianie 
ulegnie również trend związany z zainteresowaniem studentów określonymi 
kierunkami na bardziej praktyczne5.

Owe zmiany dały też materiał, jak się napisało, do przemyślenia roli współ-
czesnej szkoły i jej istotnych zadań. Wielu nauczycieli oraz naukowców związa-
nych z pedagogiką powtarza, że nie ma powrotu do dawnego modelu nauczania; 
wyczerpuje się on na naszych oczach. Ciekawie w związku z tym brzmi głos na 
przykład Dariusza Chętkowskiego, nauczyciela polonisty i blogera. Autor pisze 
m.in.: „gdyby nie groźba matury, uczeń nie wytrzymałby 15 minut na lekcji 
polskiego. Młodzież ma bowiem dość. Bez maturalnego straszaka cały program 
poleciałby natychmiast do kosza. Może uczniowie woleliby podyskutować o kar-
mieniu niemowląt, a muszą o tym, dlaczego Konrad chciał nazwać Boga carem. 
Jeśli matura zostanie odwołana, to ja ze wstydu nigdy więcej absolwentom na 
oczy się nie pokażę. Natomiast kolejnym rocznikom nie będę już wciskać do 
głów tej papki literackiej, która poza maturą do niczego się nie nadaje”6.

Brzmi obrazoburczo? Dla wielu nauczycieli ze znaczącym stażem w za-
wodzie, czyli dla większości z nas, z pewnością. Tymczasem komentarz Chęt-
kowskiego ukazuje skrzętnie skrywaną prawdę: to, co przekazujemy młodym, 
jest edukacyjną szykaną, formą symbolicznej przemocy, która opatrzona bywa 
ukrytym bądź otwartym komentarzem szantażującym. Pierwszym jego argu-
mentem jest oczywiście waga, rola i niezbędność w taki właśnie sposób orga-
nizowanego egzaminu maturalnego z literatury ojczystej i powszechnej tudzież 
ze znajomości podstaw kultury języka. Drugim zaś – rola tradycji i znajomość 
kodów kulturowych przez tę tradycję uaktualnianych w umysłach wszystkich 
przedstawicieli młodego pokolenia w ten sam apodyktyczny, ale za to pewny 
– jak się uważa – sposób. Oba argumenty mają charakter manipulacyjny i są 
w dużej mierze zakłamane. Tyle Chętkowski.

Czy ma rację? Nawet jeżeli tylko częściową, ucieczka od odpowiedzi na 
trudne pytania dotyczące celów i  roli edukacji może się okazać brawurowo 

https://wpolityce.pl/spoleczenstwo/496979-kolejny-efekt-covid-19-schylek-uniwersytetow-
jakie-znamy(.)

5 Por.: ibidem.
6 D. Chętkowski, Jeśli odwołają egzaminy, wyjdzie na jaw cała prawda o  szkole, „Polityka”; 

dostęp 29 IV ’20, dostępny w  Internecie: https://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/
spoleczenstwo/1953832,1,jesli-odwolaja-egzaminy-wyjdzie-na-jaw-cala-prawda-o-szkole.
read(.)

Szkoła w (r)oku zarazy – czy warto przewidywać?
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bezmyślna; może też przyspieszyć i tak już zaawansowany kryzys cywilizacyj-
ny oraz kulturowy, którego jesteśmy świadkami. Epidemia dobitnie nam to 
uświadomiła, obniżając między innymi dane dotyczące perspektyw rozwoju 
gospodarczego oraz zmuszając do zadawania pytań na temat coraz mniej prze-
widywalnej i teraźniejszości, i przyszłości. 

Celem niniejszego artykułu, naszym celem, nie jest jednakowoż mnoże-
nie obaw i wzajemne straszenie się. Chcemy wziąć udział w dyskusji na temat 
tworzenia szans. Bo przecież owo tworzenie szans młodym wydaje się być 
sprawą niebłahą. Może warunkować to wszystko, co buduje w miarę spójny 
i optymistyczny, oparty jednocześnie na racjonalnych przesłankach, projekt 
edukacyjny i cywilizacyjny. 

Zdajemy sobie sprawę z  tego, że podobne zamiary mają aspekt ledwie 
publicystyczny. Chcemy podjąć to ryzyko, gdyż na naszych oczach rozgrywa 
się dramat, który może ukształtować na lata zarówno przyszłość pokolenia 
powoli schodzącego ze sceny aktywności zawodowej, jak i przyszłość pokoleń 
najmłodszych. Uważamy, że koronawirus ujawnił perspektywy, o  których 
jeszcze jakiś czas temu mówiono w kategoriach mniej lub bardziej poważnej 
futurologii. Stare style nauczania mogą się okazać nie tylko mało skuteczne, 
lecz nade wszystko – szkodliwe. W naszym myśleniu będziemy się posługiwać 
również argumentami, które pojawiały się już w „Kwartalniku Edukacyjnym”, 
a uważamy je za nieustająco cenne i dobrze udokumentowane.

Świat w szkole zamkniętej…

Oczywiście dla uczniów. Zastąpiła ją codzienność online. Nie jest zresztą 
specjalnie chwalona; pojawia się wiele narzekań na tę formę komunikowania 
się wzajemnego i „pobierania nauk”: jej ograniczoną efektywność, przemęczenie 
psychiczne uczniów i nauczycieli oraz społeczne wyłączenie a nawet wyobcowa-
nie. Możliwe jednak, że przed tymi właśnie formami wspomagania tradycyjnej 
dydaktyki nie ma ucieczki, przeciwnie: staną się one niezbędnymi sposobami 
nabywania nowych kompetencji oraz sprawności7. 

7 Por.: P. Kasprzak, Edukacja przemyślana na nowo. Nauki ścisłe, [w:] Edukacja w czasach cyfrowej 
zarazy, red. P. Kasprzak, Z.A. Kłakówna, P. Kołodziej, A. Regiewicz, J. Waligóra, Toruń 2016, 
s. 211-313. Czytamy tam m.in.: „Obcujący z przestrzenią wirtualną sieci użytkownik, którego 
równie dobrze można by nazwać turystą, flâneurem, poszukiwaczem przygód, detektywem, 
kroczącym ślad po śladzie i budującym sobie obraz świata na podstawie odkrywanych znaczeń, 
ma możliwość poruszania się w  cyfrowej rzeczywistości w poszukiwaniu danych – treści 
zgromadzonych, zarchiwizowanych w węzłach” (s. 323). 

Mariusz Kalandyk, Dorota Szumna



d
eba

ta
 ju

bileu
szo

w
a

109

Jesteśmy przekonani, że epidemia zmusi nas wszystkich do podjęcia na 
nowo niepolitycznej, za to rzeczowej rozmowy na temat zasadności istniejących 
rozwiązań w całym systemie edukacji. Ich mała efektywność na wielu różnych 
poziomach, w tym na jednym z najważniejszych, dotyczącym innowacyjności, 
elastyczności, zdolności i gotowości do zmian w warunkach podwyższonego 
ryzyka, dziś wydaje się być jednym z najbardziej niepokojących problemów. 

Szkoła, wbrew pozorom, była pozamykana również i do tej pory. Żyła 
własnym życiem, często w zupełnym oderwaniu od reżimów współczesności. 
Poczytywała to sobie zresztą za źródło mocy oraz świadectwo mentalnej nie-
zależności. Realizowała jednocześnie kilka – miejscami sprzecznych – narracji 
poznawczych, często w  oderwaniu od rzeczywistych możliwości i  potrzeb 
młodych ludzi. Zaniedbała zarówno stronę pragmatyczną kształcenia ogólnego, 
jak i obszar wychowawczy rozumiany jako dążenie do osiągania kompetencji 
wynikających z umiejętności dojrzałego wyboru, krytycznego i umiejętnego 
pozyskiwania zindywidualizowanej wiedzy oraz np. efektywnego korzystania 
z obywatelskiej infrastruktury państwa. Mamy tu na myśli kompetencje od-
noszące się do np. wiedzy prawniczej, medycznej, multimedialnej i dzienni-
karskiej, ekonomicznej, kulturowej (głównie w zakresie kultury współczesnej) 
itd. Królował dysfunkcjonalny akademicki model kształcenia rozumianego 
jako pozyskiwanie wiedzy encyklopedycznej, kolekcjonerskiej, do zapamięta-
nia, już niekoniecznie zrozumienia, nadmiernie szczegółowej, niezbyt sfunk-
cjonalizowanej, skazującej przez to ucznia na zajmowanie postawy biernej, 
mało refleksyjnej, bardzo rzadko twórczej, wymuszającej dość prymitywne 
reakcje adaptacyjne („wyścig szczurów”, „3 Z”) lub – niestety, w  licznych 
przypadkach – ucieczkowe. Nielubienie szkoły, złość wobec podobnej formy 
zinstytucjonalizowania i administrowania „zasobami ludzkimi”, rodziło reakcje 
konfrontacyjne, wrogie lub obojętne. Rzadko – aprobatywne, nastawione na 
współpracę i partnerstwo8.

Jednym ze skutków, o którym właściwie się nie mówi, jest kształtowanie 
przez wszystkie lata szkolnej edukacji określonego nastawienia uczniów wo-
bec własnych możliwości i rozwoju; ujawniły je ostatnie badania PISA 2018. 
Blisko 3/5 polskich uczniów jest przekonanych, że inteligencja nie podlega 

8 Por. m.in.: Twierdza. Szkoła w  metaforze militarnej. Co w  zamian?, M. Dudzikowa, 
S. Jaskulska (red.), Warszawa 2016; Sprawcy i/lub ofiary działań pozornych w  edukacji 
szkolnej, M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Kraków 2013; Doświadczenia 
szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, M. Dudzikowa, 
R. Wawrzyniak-Beszterda (red.), Kraków 2010.

Szkoła w (r)oku zarazy – czy warto przewidywać?
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zmianom9, podczas gdy z taką opinią nie zgadza się ponad 2/3 młodych ludzi 
z wielu innych objętych badaniami krajów10. Jeśli większość naszej młodzieży 
nie charakteryzuje „nastawienie na rozwój”, jak je określa Carol Dweck11, 
i  przekonanie o możliwości pomnażania własnego potencjału, to warto za-
pytać po co się uczą? Nie dziwią w tym kontekście przywoływane wcześniej 
spostrzeżenia D. Chętkowskiego12 – system nastawiony na wyniki utwierdza 
motywy związane z ocenami i egzaminami. Trudno znaleźć w nim miejsce na 
rozwój własnych zainteresowań i pasji, kształtowanie potrzeb poznawczych, 
dostrzeganie wartości wiedzy i  świadome rozwijanie gotowości uczenia się 
przez całe życie13. W  konsekwencji na rynek pracy wchodzą młodzi ludzie 
mało samodzielni, z bardzo niskim poziomem samoświadomości, nieznający 
9 PISA 2018 Results. Combined Executive Summaries, dostęp 7 V ’20, dostępny w Internecie: 

Combined_Executive_Summaries_PISA_2018.pdf, s. 23. To wyniki bardzo zbliżone do 
tych, jakie uzyskali uczniowie z krajów, gdzie ten odsetek jest najwyższy i przekracza 60%, 
tj. Panamy, Filipin, Republiki Dominikańskiej, Indonezji, Kosowa, Republiki Macedonii 
Północnej. Tylko 41% polskich uczniów nie zgodziło się lub zdecydowanie nie zgodziło się 
ze stwierdzeniem, że inteligencja jest czymś, czego nie można zmienić, podczas gdy średnia 
w krajach OECD wyniosła 63%.

10 Wymieńmy tu choćby kraje takie jak: Australia, Dania, Estonia, Finlandia, Kanada, Niemcy, 
Irlandia, Islandia, Japonia, Łotwa, Litwa, Nowa Zelandia, Ukraina, Portugalia, Stany 
Zjednoczone. Średnio we wszystkich krajach OECD nastawienie na wzrost było pozytywnie 
związane z motywacją uczniów do opanowania zadania, ogólną skutecznością, ustalaniem 
celów uczenia się i dostrzeganiem wartości szkoły i było negatywnie związane z lękiem przed 
porażką. Ibidem. 

11 Idem, Nowa psychologia sukcesu. Nastawienie na rozwój to gwarancja sukcesu, Warszawa 2019. 
W badaniach stwierdza się znaczący wpływ przekonań dotyczących cech i zdolności człowieka 
na sposób interpretacji zdarzeń, spostrzeganie siebie i dokonywane przez jednostkę wybory. 
Osoby przyjmujące założenie o zmienności natury ludzkiej podejmują wysiłki prowadzące 
do zmian, lepszej realizacji zadań i kształtowania nowych umiejętności; chętnie podejmują 
wyzwania a porażki postrzegają jako sygnał do zwiększenia wysiłku i/lub zmiany sposobu 
działania. Natomiast osoby zakładające stałość ludzkiej natury wykonują zadania i zajęcia 
dostosowane do posiadanych zdolności, ale ich nie pomnażają, unikają ryzyka i wycofują się 
z zadań, jeśli przewidują, że zakończą się one porażką. Obie grupy różnią też strategie radzenia 
sobie ze stresem, określanie prawdopodobieństwa sukcesu/porażki, sposób formułowania ocen 
i sądów – Psychologia akademicka. Podręcznik, t. 1, J. Strelau, D. Doliński (red.), Gdańsk 
2018, s. 706.

12 Idem, op. cit. (Jeśli odwołają egzaminy…).
13 Warto i pod tym kątem spojrzeć na wyniki badań PISA 2018, dotyczące m.in. odpowiedzi 

polskich uczniów na pytania związane z rolą wysiłku podejmowanego w szkole w kontekście 
planów na przyszłość czy z ponoszeniem porażek (58% badanych odczytuje je jako świadczące 
o  zbyt małych uzdolnieniach) oraz opiniami na temat poczucia własnej skuteczności. 
„W  większości krajów zaobserwowano pozytywną zależność między dobrymi wynikami 
i obawą o porażkę”. Zob.: PISA 2018. Czytanie, rozumienie, rozumowanie, M. Sitko, E.B. 
Ostrowska (red.), Warszawa 2020, s. 247–248, dostęp 24 V ’20, dostępny w Internecie: 
https://pisa.ibe.edu.pl/wyniki-pisa-2018. 

Mariusz Kalandyk, Dorota Szumna
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własnych potrzeb ani swych mocnych stron. Mają kłopoty z określeniem swoich 
zainteresowań, ustaleniem kierunku własnego rozwoju ale też rozumieniem 
światowych trendów, krytycznym myśleniem, rozwiązywaniem problemów14. 

Podobnie problem ów opisują Marek Metrycki i  Piotr Zaborowicz. 
Podkreślają, że „[g]lobalne megatrendy wymuszają proinnowacyjny i  pro-
adaptacyjny profil absolwentów, społeczeństwom potrzebne jest myślenie 
interdyscyplinarne, zrównoważone, problemowe, systemowe. Wymagania 
pracodawców wobec absolwentów coraz bardziej odnoszą się do kompetencji 
takich jak: krytyczne myślenie, innowacyjność, przedsiębiorczość, kreatywność, 
współpraca, adaptacyjność, samodzielność, uczenie się czy umiejętność łącze-
nia różnych perspektyw. Obecny model szkoły, skoncentrowany na transmisji 
wiedzy i ścisłym wykonywaniu instrukcji, kształtuje te kompetencje słabo lub 
wręcz je tłumi”15. Rzecz dotyczy relacji pomiędzy szkołą konserwującą status 
quo jeszcze z XIX wieku, a rozwijającą się „gospodarką 4.0” – innowacyjną, 
dynamiczną, potrzebującą nowoczesnego i nieschematycznego myślenia w jej 
sterowaniu i projektowaniu.

szkoła po chorobie 

Po doświadczeniu pandemii nie trzeba już chyba nikogo przekonywać, 
że powszechna edukacja, jeśli ma mieć sens, musi przygotowywać młode po-
kolenia do życia i działania w całkowicie nowych okolicznościach. Przy tym 
często trudnych, wymagających, zaskakujących, nieprzewidywalnych… Gdy 
dodamy do tego rosnącą rolę technologii we wszystkich właściwie dziedzinach 
życia i wymogi rynku pracy w realiach gospodarki opartej na wiedzy, staje się 
oczywiste, że zapamiętywanie faktów i procedur jest wprawdzie kwestią ważną, 
lecz zdecydowanie niewystarczającą. Wciąż dominujący w polskich szkołach 
tradycyjny model kształcenia okazuje się w tym świetle jeszcze bardziej dys-
funkcjonalny niż dotąd. Nawet jeśli z roku na rok dysponujemy coraz lepiej 
14 M. Winiarek, Myślenie krytyczne sposobem na ciekawą lekcję zdalną, wystąpienie na 

ogólnopolskiej konferencji online „Jakoś czy jakość? Edukacja zdalna”, 9 maja 2020 r. 
Por.: W. Pieniążek, C. Przybył, M. Pacuska, J. Chojecki, P. Huras, S. Pałka, J. Ratajczak, 
A. Rudolf, Analiza kwalifikacji i kompetencji kluczowych dla zwiększenia szans absolwentów 
na rynku pracy. Raport Końcowy, Warszawa 2014; A. Chłoń-Domińczak, M. Kamieniecka, 
K. Trawińska-Konador, M. Pawłowski, M. Rynko, Popyt na kompetencje i kwalifikacje oraz 
ich podaż – wnioski z badań, Warszawa 2015.

15 Eadem, Jaka edukacja w dobie przemysłu 4.0?, [w:] Idee dla Polski. Obywatelski thinkletter, 
s. 2, dostęp 6 V ’20, dostępny w Internecie: https://www.kongresobywatelski.pl/idee-dla-
polski-kategoria/jaka-edukacja-w-dobie-przemyslu-4-0/.
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zorganizowanymi przestrzeniami edukacyjnymi, z  coraz nowocześniejszym 
wyposażeniem, nie idzie z tym w parze zmiana mentalna, dopuszczająca moż-
liwość innego myślenia o projektowaniu uczenia się i nauczania. „Dramatem 
polskiej szkoły – pisze D. Klus-Stańska i trudno się z tym nie zgodzić – nie jest 
jej taka a nie inna postać, jest nim jej unifikacja”, tymczasem „różnorodność jest 
najbardziej witalnym motorem rozwoju edukacji i jedyną szansą na zaspokaja-
nie potrzeb jednostek i społeczeństwa”16. Na dalsze priorytetowe traktowanie 
modelu szkoły sprzed dwustu lat nie możemy już sobie pozwolić17. To model 
zbyt odległy od potrzeb i  oczekiwań współczesnych młodych ludzi a  także 
dokonanych od tamtego czasu odkryć psychologii i neuronauk18. Spojrzenie 
na szkołę pod tym kątem pozwala dostrzec, iż obrany przez nią kierunek nie 
uwzględnia, lub uwzględnia w zbyt małym stopniu, dostępną dziś wiedzę, po-
zwalającą lepiej rozumieć i efektywniej wspierać procesy uczenia się i rozwoju. 
Chodzi przecież o to – nie tylko nam – aby wiedza ta stała się źródłem refleksji 
nauczycieli, od których oczekuje się, że będą „świadomi tego, co czynią, dlaczego 
tak czynią, jaki to ma przebieg i skutki”, a wszystkim, którym zależy na jakości 
edukacji, dała szansę „wyzwol[enia] się z dziedzictwa własnej szkoły, tego jak 
byli nauczani czy kształceni”19.

Wydaje się, że nie mamy wyboru i najwyższy już czas zrewidować dotych-
czasowe sposoby myślenia i działania. „W szybko zmieniającym się społeczeń-
stwie – czytamy w jednym z powszechnie znanych europejskich dokumentów 
dotyczących całożyciowej edukacji – istotniejsze niż kiedykolwiek wcześniej są 
takie kompetencje jak: umiejętność rozwiązywania problemów, krytycznego 
myślenia, zdolność do współpracy, umiejętność kreatywnego myślenia, myślenia 
komputacyjnego i samoregulacji. Są to narzędzia pozwalające to, czego się na-
uczono, wprowadzać w życie w czasie rzeczywistym, by generować nowe idee, 

16 Idem, Paradygmaty dydaktyki. Myśleć teorią o praktyce, W.N. PWN, Warszawa 2018, s. 10. 
Zróżnicowanie tych koncepcji widać w szkolnictwie niepublicznym i prywatnym, począwszy 
od poziomu przedszkola, znacznie trudniej o to w placówkach publicznych, choć nie można 
tu pominąć oddolnych inicjatyw, jak np. „Budząca się Szkoła” – http://www.budzacasieszkola.
pl/. 

17 Por.: M. Metrycki, P. Zaborowicz, op. cit. (Jaka edukacja w dobie przemysłu 4.0?).
18 Zob. m.in.: Istota uczenia się. Wykorzystanie wyników badań w  praktyce, H. Dumont, 

D. Istance, F. Benavides (red.), Warszawa 2013, dostęp 19 V ’20, dostępny w Internecie: 
https://read.oecd-ilibrary.org/education/istota-uczenia-sie-wykorzystanie-wynikow-badan-
w-praktyce_9789264201606-pl#page3.

19 Z wpisu na blogu „Pedagog” z  dn. 30.11.2018: Nareszcie jest rozprawa o  paradygmatach 
współczesnej dydaktyki, dostęp 25 V ’20, dostępny w Internecie: https://sliwerski-pedagog.
blogspot.com.
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nowe teorie, nowe produkty i nową wiedzę”20. W tym kontekście sytuowane są 
rozważania dotyczące organizacji kształcenia, szkolenia i uczenia się ukierun-
kowanych na kompetencje. Przyjęcie tego kierunku wymaga jednak dostrze-
żenia konieczności wyjścia poza dydaktyczny paradygmat obiektywistyczny21, 
w którym centralne miejsce zajmują program, nauczyciel oraz pomiar efektów 
kształcenia, i – w zdecydowanie szerszym niż dotąd zakresie – „dopuszczenia 
do głosu” wartościowych alternatywnych strategii myślenia dydaktycznego22. 

Wróćmy do kompetencji. Wyzwania i zagrożenia współczesnego świata 
stają się punktem wyjścia do opracowywania mniej lub bardziej obszernych 
zbiorów kompetencji określanych jako kluczowe dla funkcjonowania jed-
nostek i społeczeństw23. Z coraz większym uznaniem spotyka się koncepcja 
„4K” Y.N. Harariego, który kluczowe znaczenie przypisuje: krytycznemu 
myśleniu, kooperacji, komunikacji oraz kreatywności24. W  powszechnej 
edukacji kompetencje te traktowane są nierzadko jako „uboczny produkt” 
kształcenia, z przekonaniem, że można je nabyć niejako „przy okazji”. Za-
pisane w dokumentach oświatowych25, nieczęsto znajdują odzwierciedlenie 
w przemyślanych działaniach edukacyjnych, szczególnie że nie sprzyja im sam 
system oraz związana z nim forma egzaminowania i ewaluacji efektów pracy 
szkoły. A przecież – jak sądzimy – nie znajdziemy zbyt wielu nauczycieli, 
którzy podważaliby sens kształcenia służącego zdobywaniu narzędzi pozwa-
lających poznawać, rozumieć, wartościować i zmieniać świat, kierować sobą, 
podejmować wymianę i dialog z innymi. Kształcenia, które ma sprostać takim 
wyzwaniom jak ekspansja technologii cyfrowych i  związany z nią otwarty 
i nieograniczony dostęp do informacji, skutkujące postępującymi zmianami 
funkcjonowania poznawczego i społecznego, a nawet neurologicznego uro-
dzonych w tych realiach pokoleń. 
20 Zalecenie Rady UE z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie 

uczenia się przez całe życie, D.U. UE, 2018/C 189/01.
21 Wg typologii D. Klus-Stańskiej, op. cit. (Paradygmaty dydaktyki…), s. 57.
22 Zob.: ibidem, s. 52.
23 Zob. np.: Zalecenie Rady UE…, op. cit.; Y.N. Harari, 21 lekcji na XXI wiek, Kraków 2018, 

Raport: Kompetencje Zawodowe Przyszłości 2020 (Institute for the Future), dostęp 20 VI ’20, 
dostępny w Internecie: https://alogic.pl/blog/raport-kompetencje-zawodowe-przyszlosci-
2020-institute-for-the-future.

24 Y.N. Harari, op. cit. (21 lekcji …).
25 Zapisy te pozostają w obszarze celów ogólnych, podczas gdy szczegółowe efekty kształcenia 

określone w podstawach programowych narzucają odmienny „model nauczania i umysłowość 
oczekiwanego przez władze absolwenta”, a też oczekiwany zakres przygotowania zawodowego 
nauczycieli, zob.: D. Klus-Stańska, Walka o testo-maniakalne przetrwanie, czyli po co i czego 
uczą się przyszli polscy nauczyciele, „Rocznik Pedagogiczny” 2017, s. 71–87.
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W tym kontekście dostrzegamy konieczność stworzenia szkołom warun-
ków do zmiany myślenia o zasadniczych celach edukacji, a w konsekwencji 
o realizowanym tu uczeniu się i nauczaniu, mając jednocześnie świadomość, 
iż nie da się tej zmiany osiągnąć bez osobistego zaangażowania dyrektorów 
i nauczycieli oraz zrozumienia i wsparcia ze strony rodziców. Pytanie o to, czy 
nasza szkoła ma być nastawiona na wyniki czy na procesy uczenia się i roz-
woju jest więc zasadne. Tym bardziej gdy odwołamy się do podstawowej dziś 
umiejętności – uczenia się. Przygotowanie uczniów do całożyciowej edukacji 
wymaga konsekwentnego i dobrze przemyślanego kształtowania samoregulacji 
uczenia się26 od najwcześniejszych lat szkolnych.

Na co w szkołach, nie tylko przecież w naszym odczuciu, warto jesz-
cze poświęcić więcej czasu? Z pewnością na rozwijanie cech i umiejętności 
stanowiących fundament satysfakcjonujących relacji międzyludzkich27, które 
jednak nie dadzą się zmierzyć a ich poziom przedstawić procentowo; są to: 
odpowiedzialność, samodzielność, solidarność, uczciwość, porozumiewanie 
się, współpraca, wzajemna pomoc, rozwiązywanie konfliktów, także zaufanie 
i empatia. Wskażmy  inne jeszcze, wymieniane w kontekście zwiększania szans 
na sukces nie tylko na rynku pracy, jak na przykład umiejętność stawiania 
długoterminowych celów i wytrwałość w dążeniu do ich osiągania, wspieraną 
– z jednej strony – przez procesy motywacyjne, z drugiej przez samokontrolę 
i siłę woli28. Są one odpowiedzialne za podtrzymywanie aktywności ukierun-
kowanej na cel i wytrwałość w działaniu, podobnie jak świadoma koncentracja 
na zadaniu i  radzenie sobie z  okolicznościami zakłócającymi. Jeśli zgodnie 
z założeniami paradygmatu konstruktywistycznego, w centrum naszych działań 
lokujemy ucznia i jego procesy uczenia się29, to nie możemy nie uwzględnić 
takich czynników podtrzymujących uczniowską aktywność, jak przekonanie 
26 M. Ledzińska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujęcie poznawcze, Warszawa 2011.
27 Chcemy tu wyraźnie podkreślić pierwszoplanową rolę rodziny, pamiętając jednocześnie o tym, 

jak wiele godzin każdego dnia dzieci i młodzież spędzają w szkole, pozostając w bezpośrednim 
kontakcie z dorosłymi, rówieśnikami i starszymi kolegami/koleżankami. 

28 Jak istotna jest kontrola własnego działania i wysiłek związany z podtrzymywaniem aktywności 
w sytuacji gratyfikacji odroczonej w czasie pokazały badania W. Mischela („test cukierka”). 
Zob.: Psychologia akademicka. Podręcznik, t. 1, J. Strelau, D. Doliński (red.), Gdańsk 2018, 
s. 635–636. 

29 Zob. m.in.: D. Klus-Stańska, op. cit. (Paradygmaty dydaktyki…); Paradygmaty współczesnej 
dydaktyki, L. Hurło, D.Klus-Stańska, M. Łojko (red.), Kraków 2009; S. Dylak, Architektura 
wiedzy w  szkole, Warszawa 2013; S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecująca perspektywa 
kształcenia nauczycieli, dostęp 25 V ’20, dostępny w Internecie: https://docplayer.pl/687837-
1-konstruktywizm-jako-teoria-wiedzy-poznawania-i-uczenia-si.html; E. Filipiak, Z Wygotskim 
i  Brunerem w  tle. Rozwój zdolności uczenia się uczniów szkoły podstawowej i  gimnazjum, 
Bydgoszcz 2009.

Mariusz Kalandyk, Dorota Szumna



d
eba

ta
 ju

bileu
szo

w
a

115

o  swobodzie wyboru czy wpływie na zdarzenia30. Jako nauczyciele każdego 
dnia podejmujemy decyzje, w następstwie których szkoła może kojarzyć się 
uczniom nie tylko z miejscem, gdzie podejmują określone aktywności i zadania 
z konieczności („muszę”), ale także z miejscem, gdzie mają wybór („chcę”). 

Dlaczego umiejętności, o których mowa, nie powinny być traktowane jako 
drugorzędne i rozwijane „przy okazji”? Bo nauka, choć może być zabawą, źró-
dłem pozytywnych emocji i satysfakcji, wymaga wysiłku i gotowości ponoszenia 
określonych kosztów (nakładu czasu, pracy, wyrzeczeń, przezwyciężania trudno-
ści, radzenia sobie z porażkami). Bo w kontekście osobistego i zawodowego roz-
woju okazują się one co najmniej równie ważne co zdolności umysłowe, a może 
nawet ważniejsze31. Gdy tysiące uczniów, też nauczycieli, „przestawiliśmy” na 
myślenie utylitarne, zgodnie z którym uczyć (się) warto tylko tego, co będzie 
sprawdzane na końcowym egzaminie, straciliśmy z pola widzenia (i działania) 
wiele zasadniczych aspektów ich aktualnych i przyszłych osiągnięć. Czy aby nie 
pracujemy wytrwale na spektakularną klęskę, tylko rozłożoną w czasie? „Strat” 
w postawach i przekonaniach młodych ludzi nie równoważą rosnące wyniki 
umiejętności objętych międzynarodowymi badaniami32.

Chodziłoby przy tym także o zrewidowanie nauczycielskich opinii na 
temat błędów. Przez wiele szkolnych lat kształtujemy u naszych uczniów 
negatywne nastawienie wobec błędów i przekonanie o możliwości uczenia 
się nowych rzeczy bez doświadczania niepowodzeń i  porażek. Zdaniem 
Marzeny Żylińskiej33 szkoła jest systemem źle rozumianego perfekcjonizmu, 
który żąda od ucznia od samego początku – doskonałości. Skutkiem owego 
oczekiwania jest dążenie do unikania za wszelką cenę jakichkolwiek błędów 
(grożą za to oczywiste szykany), zamiast uczenia się ze świadomością, że 
są one nie do uniknięcia w  procesie zdobywania wysokich kompetencji 
we wszystkich dziedzinach ludzkiego życia. Jest to jeden z mechanizmów 
30 „Sama świadomość, że istnieje wybór (…) może być czynnikiem zwiększającym wytrwałość”, 

Psychologia akademicka..., op. cit., s. 636. Warto przy tym pamiętać, iż zadania własne 
podmiotu i częściowo własne (wypracowane wspólnie z  innymi i zapożyczone od innych 
drogą naśladownictwa) rzadko wywołują opór, przeciwnie niż zadania narzucone przez 
innych – w tym przypadku reaktancja pojawia się często, ibidem, s. 620.

31 Dlaczego do poważnych rozmów z uczniami nie wykorzystać takich historii, jak np. Thomasa 
Edisona, który podjął niemal tysiąc nieudanych prób, a zdaniem niektórych badaczy nawet 
10 razy więcej, zanim wynalazł żarówkę? Za: N. Walenty, Niech żyją trudności!, „Fokus Ekstra. 
Psychologia”, 2020, nr 2 (maj–czerwiec), s. 24–27.

32 Zob. wyniki najnowszego badania PISA, op. cit. (PISA 2018…).
33 Wypowiedź autorki w  czasie prelekcji konferencyjnej. Konferencja nosiła tytuł Jakoś czy 

jakość? i  nawiązywała do książki Z.A. Kłakówny pod podobnym tytułem: Jakoś i  jakość, 
UNIVERSITAS, Kraków 2014; odbyła się na platformie internetowej 9 V b.r.
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skutecznie wygaszających naturalną motywację uczniów i  genetycznie 
warunkowaną chęć uczenia się. Gdy dodamy do tego brak dobrych, 
wspierających relacji (nie ma na to czasu – realizujemy przecież podstawę 
programową!) oraz tłumienie naturalnych możliwości i talentów jednostek 
na rzecz „uczenia taśmowego” (to samo wszyscy w tym samym terminie), 
będziemy mieli świadomość, czym przede wszystkim grzeszy tegoczesny 
system kształcenia34.

Czas zatem odejść w  szkołach od praktyki skupiania się na błędach 
i dotkliwego karania za nie na rzecz rozumienia ich roli oraz uświadamiania 
uczącym się, że uczenie się to proces a błędy są jego konstytutywnym ele-
mentem. Czas stworzyć przestrzeń do rozwijania wytrwałości, umiejętności 
przezwyciężania trudności i zniechęcenia35, radzenia sobie z niepowodzeniami 
i stresem36. W przeciwnym razie niewiele uda nam się zdziałać na polu samo-
regulacji, w rozwijaniu której mamy wszak wspierać nasze dzieci i młodzież. 
Co więcej – przestrzeń do popełniania błędów musimy dać także sobie; dobry 
nauczyciel bowiem pomaga innym się uczyć, ale też uczy się sam, nieustannie. 
Innej drogi w tym zawodzie po prostu nie ma i być nie może37. Jeśli chce-
my mieć pełne prawo wymagać od innych i jeśli chcemy stworzyć uczniom 

34 Liczne głosy zarówno nauczycieli, jak i  rodziców oraz decydentów, że stary styl pracy 
instytucji jest najbardziej odpowiedni w stosunku do istniejących zagrożeń, mają charakter 
skutecznie powielającego się stereotypu i wydają się przeważać w poglądach na oświatę (wyniki 
rozmów i obserwacji uczestniczącej). Z.A. Kłakówna pisała nie tak dawno: „Uciekamy od 
pytań zasadniczych. Nie pytamy o istotę rzeczy. Mówimy przy tym różnymi językami, choć 
używamy tych samych słów. I właściwie nie dajemy sobie czasu na szukanie odpowiedzi na 
podstawowe pytanie: Po co dziś ma tak naprawdę istnieć szkoła? Co stanowi dziś wyzwanie 
i  określa zadania szkoły?”. Eadem, Polityczny kaganiec [2008. Czas urzędowania minister 
Katarzyny Hall], [w:] op. cit. (Jakoś i jakość), s. 191.

35 Jak kształtują się wyniki dotyczące wytrwałości nie tylko polskich uczniów ujawniły badania PISA 
2018, w których uwzględniono „kontekst wewnętrznego poczucia młodzieży do realizowania 
zadań i związanej z tym wytrwałości, nawiązując do spopularyzowanego przez Carol Dweck 
pojęcia nastawienia na rozwój (ang. growth mindset). (…) Polscy uczniowie rzadziej (…) 
deklarowali, że rozpoczynając jakieś zadanie, pracują, dopóki go nie skończą (ok. 5% różnicy 
w odpowiedzi „zdecydowanie się zgadzam” w porównaniu z rówieśnikami z OECD). Zarówno 
w krajach OECD, jak i w Polsce ponad 1/3 uczniów deklaruje poddanie się i zajęcie czymś, 
co może im lepiej pójść w przypadku, gdy nie czują się w czymś dobrzy”. Zob.: op. cit. (PISA 
2018...), s. 246.

36 Zob. m.in.: Młodzież 2018. Raport z badania, M. Grabowska, M. Gwiazda (red.), Warszawa 
2019.

37 Zob. m.in.: R. Kwaśnica, Wprowadzenie do myślenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podręcznik 
akademicki, t.2, Z. Kwieciński, B. Śliwerski (red.), Warszawa 2004; J. Szempruch, Pedeutologia. 
Studium teoretyczno-pragmatyczne, Kraków 2013; H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 
2008.
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optymalne warunki do rozwoju ich potencjału, musimy wiele wymagać od 
siebie. „Jeśli istnieje jeden czynnik istotny dla wprowadzenia rzeczywistej 
zmiany w edukacji, – pisze Eugenia Potulicka – to jest nim rozwój istotny 
profesjonalny pedagogów”38.

Dotyczy to wszystkich obszarów nauczycielskiego zawodu, w tym – jak-
że dziś istotnych – kompetencji informatyczno-medialnych39. Wymagająca 
rzeczywistość technologii cyfrowych kładzie na nas – dorosłych obowiązek 
przygotowania dzieci i młodzieży do poruszania się w tym świecie w sposób 
umożliwiający im własny rozwój z zachowaniem znanych i respektowanych 
zasad bezpieczeństwa40. Nie sposób realizować tego zadania bez nieustannego 
rozwoju własnego w tym zakresie ani ograniczając w szkołach dostęp do tych 
technologii. „Smartfon obecny jest niemal w każdym obszarze codziennego 
życia z wyjątkiem szkoły. Mimo że większość dzieci i młodzieży w wieku 
9–17 lat codziennie korzysta ze swojego smartfona (…), niewielu z  nich 
jest w stanie przywołać z pamięci ciekawe lekcje z wykorzystaniem nowych 
technologii (…), a problem z połączeniem z Internetem pojawia się nawet na 
lekcjach informatyki (…). W tej sytuacji nie dziwi fakt, że uczniowie nisko 
oceniają swoje kompetencje cyfrowe, a smartfon służy im głównie do celów 
rozrywkowych”41. Tak opisywane przed pandemią szkolne realia nie mogą już 
mieć racji bytu. Na czas „po zarazie” – jeszcze pilniej niż wcześniej – konieczne 
staje się ustalenie nowych „reguł gry”.

A skoro już mowa o – choć w tym wypadku może nie do końca nowych – re-
gułach gry, czy nie czas zwrócić należne miejsce przedmiotom artystycznym? Szkoła 
zepchnęła je, jako te nieprzydatne, na sam koniec hierarchii ważności a niektórymi 

38 Idem, Dwa paradygmaty myślenia o edukacji i jej reformach: pedagogiczny i globalny-neoliberalny, 
Poznań 2019, s. 156. Światowe trendy i koncepcje przygotowania nauczycieli na potrzeby 
XXI wieku autorka omawia w rozdziale 12.

39 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoły współczesnej, 
Poznań 2003; B. Siemieniecki, Pedagogika medialna. Podręcznik akademicki, Warszawa 2007; 
W. Skrzydlewski (red.), Kultura – edukacja – technologia kształcenia. Konteksty nowomedialne, 
Poznań 2017.

40 Badania pokazują, że na tym polu jest jeszcze wiele do zrobienia. Zob. m.in.: K. Makaruk,  
J. Włodarczyk, P. Skoneczna, Problematyczne używanie internetu przez młodzież. Raport 
z badań, Warszawa 2019; J. Pyżalski, A. Zdrodowska, Ł. Tomczyk, K. Abramczuk, Polskie 
badanie EU Kids. Online 2018. Najważniejsze wyniki i wnioski, Poznań 2019; Młodzież 2018, 
op. cit.; M. Plebańska, M. Sieńczewska, A. Szyller (red.), Polska szkoła w dobie cyfryzacji. 
Diagnoza 2017, Warszawa 2017; J. Pyżalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe 
ryzykowne zachowania młodzieży, Kraków 2012.

41 „Smartfony w  szkole. Ustalmy reguły gry”. Założenia projektu, dostęp: 24 V ’20, dostępny 
w Internecie: https://ibe.edu.pl/smartfonywszkole/opis-projektu.html[.]
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dziedzinami wiedzy w ogóle nie jest zainteresowana, gdy tymczasem w innych 
systemach edukacyjnych wielkie znaczenie przywiązuje się do sztuk wyzwolonych, 
w tym m.in. do sztuki czy psychologii42. To niepowtarzalna okazja do rozwijania 
wyobraźni i wrażliwości, na której pomijanie nie możemy sobie pozwolić. 

zakończenie na dobry początek

Wierzymy, że tak będzie: kolejny raz przezwyciężymy kryzys, mądrzejsi, 
bo wzmocnieni wiedzą o nowych rodzajach zagrożeń oraz sposobach ich prze-
zwyciężania. Nie będzie katastrofalnego kolapsu cywilizacyjnego czy też „klifu 
Seneki” – raptownego załamania się procesów gospodarczych43. Wrócimy do 
dawnego stylu życia oraz sprawdzonych sposobów zarządzania cywilizacją, 
państwem i – systemem edukacji. Uważamy, zwłaszcza gdy myślimy o oświacie, 
że ów powrót będzie miał charakter ograniczony, pozwoli jednak przygotować 
się do istotnej dyskusji na temat dzisiejszego szkolnictwa. 

Uwagi wymaga wiele płaszczyzn. Również tych dotyczących organiza-
cji roku szkolnego. Gdy to piszemy, ogłoszono nowe terminy matur; ich 
początek przesunięto na 8 czerwca. Ogłoszono też terminy egzaminu dla 
ósmoklasistów (19 czerwca b.r.). Poprawę matur przewiduje się na dwa ostat-
nie weekendy czerwca. Podoba nam się ów trend. Powinien być według nas 
brany poważnie pod rozwagę jako docelowy sposób organizacji końcowych 
egzaminów. Jest to korzystne dla uczniów i dla nauczycieli. Wyeliminuje 
wiele niedobrych zjawisk: przemęczenie pedagogów, pozorowanie nauki 
w  młodszych klasach, niepotrzebne skrócenie czasu nauki maturzystów 
i uczniów kończących szkołę podstawową. 

Ważne niesłychanie są miejsce i rola dyrektora jako osoby odpowie-
dzialnej przede wszystkim za koncepcję kształcenia, modele pracy dydak-
tycznej w zarządzanej przez siebie placówce, nadzór pedagogiczny rozumia-
ny jako mądre wzmacnianie współpracującego ze sobą grona nauczycieli. 
O nadmiernym zagęszczeniu wielu szkół, hałasie, dwuzmianowości tylko 
w tym miejscu wspominamy. 

Podoba nam się nieustająco ten aspekt myślenia o szkole, który analizuje 
sposób jej funkcjonowania w najbliższym środowisku. W czasie gdy wszystko 
ulega usieciowieniu, relacje międzyludzkie „wyciekają do Internetu”, grozi 

42 Z wywiadu z prof. Andrzejem Eliaszem, współzałożycielem SWPS i jej wieloletnim rektorem. 
Idee, które zniewalają, „Charaktery”, nr 4–5 (kwiecień–maj) 2020.

43 E. Bendyk, Klif Seneki, [w:] op. cit. (W Polsce, czyli wszędzie…), ebook – s. 54.
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nam kryzys społecznych interakcji face to face, szkoła może stać się obszarem 
wzmacniającym to wszystko, co nazwać trzeba lokalnością, tworzeniem pogłę-
bionych relacji, propagowaniem wartościowych form aktywności offline, sztuką 
nabywania lub odkrywania na nowo kompetencji miękkich. Mamy tu na myśli 
nie tylko uczniów, lecz całą lokalną społeczność. Budowanie pozytywnych re-
lacji z rodzicami, ba – całymi rodzinami, wydaje się być już dziś niezbędnym 
warunkiem sukcesu edukacyjnego uczniów i szkoły jako instytucji. Jest ona 
przecież miejscem w wielu przypadkach stanowiącym ważny węzeł pozyskiwania 
wiedzy i kompetencji; dotyczy to nie tylko mniejszych miejscowości, chociaż 
tam widać to najbardziej44. 

Warto również przypomnieć szanse tylko na pozór typowo polonistyczne 
jako środek budowania pogłębionych kompetencji kulturowych. Lokalność ma 
w tym ujęciu również do odegrania bardzo ważną rolę. Chodzi np. o wprawianie 
się w sztuce nowoczesnego czytania poprzez wybór ważnego lokalnego autora 
jako swoistego interfejsu, podmiotu wywołującego istotne przeżycie lektury 
ze względu na wspólnotę miejsca i doświadczenia. Idzie jednak i o coś więcej: 
o sposób patrzenia na swoje miejsce w przestrzeni tekstów kultury, świadomość 
specyfiki swojego istnienia oraz rozumienie relacji pomiędzy owymi prze-
strzeniami. Chodzi o to, by nie produkować literatury, a wywoływać emocje, 
tworzyć wspólnotę połączoną istotnym afektem. Wszak „kameralne wieczory, 
promując ludzi »stąd«, znanych nie z mediów, ale z codziennych działań w lo-
kalnym środowisku, wywołują wspólnotę realną, nie wirtualną, choć ma ona 
silne zaplecze w mediach społecznościowych i regionalnych”45.

W związku z tym warto przypomnieć to, o czym mówią nauki związane 
z neurobiologią i neurodydaktyką w części odnoszącej się do specyfiki istnienia 
młodych ludzi, ich postrzegania świata czy też sposobów waloryzacji różnych 
aspektów swojego życia. My, dorośli, nauczyciele również, zapominamy często, 
że szkoła uczy przede wszystkim gotowych wzorców działań, podaje sprawdzone 
rozwiązania, żąda ich przyswojenia i rozumienia. Nastolatki natomiast szukają 
rozwiązań na własną rękę, ponieważ w tym fragmencie swojego życia inni nie 
będą. Niepokojące jest to, że – przekonani o własnych oczywistych racjach – 
my, dorośli nie określamy granicy, w  jakiej nasze przekonanie „o znaczeniu 

44 Ciekawie piszą o tym autorzy książki Rewolucja w uczeniu (Poznań 2003) Gordon Dryden 
oraz Jeanette Vos; piszący sugerują, iż szkoły powinny przypominać „działające przez cały rok 
ośrodki wiedzy i źródła informacji, z których członkowie miejscowej społeczności korzystają 
przez całe życie”, s. 439 i n.

45 M. Pieniążek, Polonistyka performatywna. O  humanistycznych technologiach wytwarzania 
światów, Kraków 2018, s. 113.
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wzorców i praktycznej przewadze strategii ich stosowania jest bezpieczne dla 
naszej wspólnej przyszłości”46. Albowiem „[s]topień, w którym znosimy ludzi 
patrzących na świat odmiennie niż my sami, wyznacza granice przystosowawczej 
plastyczności całej populacji”47. Marek Kaczmarzyk, autor tych słów, pragnie 
uprzytomnić, jak ważne jest to, by nowoczesna szkoła budowała gotowość do 
szukania przez dzisiejszą młodzież odpowiedzi na wszystkie pytania (i zagro-
żenia) prokurowane przez przyszłość; nawet takie, o jakich nam się nie śniło. 
Warunkiem owej gotowości jest umiejętność codziennego budowania postaw 
kompromisowych; wiemy już bowiem, że przekonanie o  własnych racjach 
dorosłych i buntowniczość młodych ma swe biologiczne korzenie48. Zamiast 
podsycać konflikt z  tego wynikający, powinniśmy czynić szkołę miejscem 
nieustającego dochodzenia do mniej lub bardziej udanych rozwiązań poprzez 
próbę, eksperyment, debatę, konfrontację racji, mnożenie błędnych rozwiązań, 
tworzenie modeli, a nie utrwalony, powtarzany na okrągło, gotowy, sztywny, 
podany jako dogmat – schemat mentalny49. Może ma trochę racji chiński mi-
liarder, założyciel konsorcjum Alibaba Group, Jack Ma, który podczas Forum 
Ekonomicznego w  Davos powiedział: „obecnie nie ma ekspertów jutra, są 
eksperci znający się na przeszłości”50? Celuje w tym szkoła. 

dr Mariusz Kalandyk i dr Dorota Szumna  są pracownikami 
Podkarpackiego Centrum Edukacji Nauczycieli przy PZPW 
w Rzeszowie; od kilkunastu lat wspólnie redagują „Kwartalnik 
Edukacyjny”

46 M. Kaczmarzyk, Szkoła neuronów, O nastolatkach, kompromisach i wychowaniu, Słupsk 2017, 
s. 140.

47 Ibidem, s. 162. 
48 Por.: ibidem, s. 169 i n. Także podrozdział: Natura edukacji, s. 163-165. 
49 „Jednym z kluczowych wyznaczników klimatu szkoły jest poczucie przynależności do szkoły. 

Wynik dla Polski jest bardzo niski – 15 miejsce od końca na 79 krajów biorących udział 
w  badaniu”. Polscy uczniowie wśród najlepszych na świecie, ale nie czują się częścią szkoły, 
dostęp 21 V ’20 r., dostępny w  Internecie: https://www.ibe.edu.pl/pl/wyniki-badan/38-
aktualnosci/1146-polscy-uczniowie-wsrod-najlepszych-na-swiecie-ale-nie-czuja-sie-czescia-
szkoly.

50 Cyt. za: M. Tomecki, Wymyślić demokrację na nowo, [w:] Idee dla Polski. Obywatelski thinkletter, 
s. 4, dostęp 21 V ’20 r., dostępny w Internecie: https://www.kongresobywatelski.pl/idee-dla-
polski-kategoria/wymyslic-demokracje-na-nowo/.
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w stronę geografii - uwagi 
o języku wydawnictw 
turystycznych

uwagi wstępne

Niezmiennie od wczesnych lat szkolnych fascynowały mnie wycieczki 
i opowiadania przewodników turystycznych, a więc osób oprowadzających po 
różnych obiektach turystycznych i ciekawych miejscach Polski grupy zwiedza-
jące nasz kraj. Dopiero obecnie, po kilkudziesięciu latach naukowej i dydak-
tycznej pracy nad językiem, zrozumiałem przyczyny tego zauroczenia – główną 
rolę odgrywał zawsze język oprowadzającego – merytoryczny, barwny, żywy, 
poprawny, dokładnie artykułowany, utrzymujący kontakt między przewodni-
kiem a słuchaczami.

Wspaniała dziedzina nauki, geografia, w znaczeniu etymologicznym tego 
terminu to „opisywanie świata, opisywanie ziemi”. Opisywanie świata dokonuje 
się głównie w języku naturalnym, chyba że człowiek stworzy pomocnicze kody, 
już sztuczne, np. w matematyce. Geografia łączy różne nauki, różne języki 
i sposoby opisu świata. Doprawdy trudno wyobrazić sobie bardziej ciekawej 
i swoiście eklektycznej nauki, która prócz swoich geograficznych metod analizy 
naukowej wykorzystuje nie tylko nauki ścisłe, szczególnie fizykę, matematykę, 
chemię, astronomię, geologię, nauki przyrodnicze, bo ziemia wypełniona jest 
życiem, ale i nauki społeczne, a także humanistyczne, zwłaszcza historię, arche-
ologię, etnografię i etnologię. Teoretyczna, naukowa geografia jest przekładana 
na działania praktyczne, np. edukacyjne, które obserwujemy w czasie lekcji 
w szkole, a szczególnie w ruchu turystycznym.

Turystyczna promocja regionów, promocja miast i wsi, terenów bardziej 
i mniej atrakcyjnych doczekała się obecnie niezliczonych realizacji. Odbywa 
się ona w różny sposób, po pierwsze, metodami tradycyjnymi przy pomocy 
wydawnictw, reklamy, wykładów, pogadanek, lekcji szkolnych, a  po wtóre, 



122

v
a

r
ia

metodami wykorzystującymi najnowsze zdobycze technik informatycznych. 
W obu sposobach język pełni fundamentalną rolę.

W niniejszym artykule zastanowimy się najpierw nad ważnością słowa 
w przekazie informacji turystycznych.

Wśród wielu określeń człowieka, głównego podmiotu świata przyrody i hi-
storii, znajdujemy dwie interesujące charakterystyki; człowiek to homo sapiens 
i homo loquens. Te dwie kategoryzacje człowieka zwracają uwagę na używanie 
przez wspólnotę ludzką języka, który jest zjawiskiem doprawdy wielkim i waż-
nym, bo myślenie człowieka i tworzenie przez niego kultury napędzającej rozwój 
cywilizacji odbywa się głównie w języku.

Język etniczny, zwany naturalnym, ludzka mowa, najdoskonalszy system 
znaków, pierwotnie fonicznych, wtórnie zapisanych bądź realizowanych w in-
nej substancji, służących najpierw do porozumiewania się osób, jest ważnym 
wyróżnikiem tak pojedynczej osoby, jak i  całego gatunku ludzkiego. Słowo 
otacza człowieka od samego poczęcia w łonie matki, potem towarzyszy mu 
przez całe życie w różnych okolicznościach i wspólnotach także w samotności, 
aż do śmierci. Słowo najlepiej wypełnia każdą fizyczną i duchową przestrzeń 
człowieka i ludzkich wspólnot.

Człowiek istnieje w  języku i przez język staje się w pełni człowiekiem. 
A sfera słowa obejmuje go – niczym dobra matka swoje dziecko – w jego życiu 
i działaniu nieustannie. Podmiot mówiący, człowiek, kształtuje siebie, tworzy 
ludzką kulturę, zmienia świat i wspólnoty także przez język. Interesująco na-
pisała o tym lubelska lingwistka Kazimiera Krakowiak: „Język jest niezbędny 
każdemu człowiekowi, ponieważ to on umożliwia bycie człowiekiem wśród 
ludzi. Być człowiekiem to znaczy mówić. Mówić do siebie i do innych. Mówić 
do siebie, aby stawać się sobą, budować własną tożsamość i świadomość, rozwijać 
osobowość, porządkować doświadczenie i tworzyć własny obraz świata. Rozma-
wiać z innymi, aby otrzymywać od nich udział w ich doświadczeniu, a także, 
aby dawać się poznać i udzielać im swojego doświadczenia. Język jest potrzeb-
ny człowiekowi do bycia sobą we wspólnotach osób: rodzinnej, rówieśniczej, 
edukacyjnej, przyjacielskiej, lokalnej, religijnej, narodowej i ogólnoludzkiej”1. 

Aby lepiej rozpoznać wartość języka w działaniach promujących turystykę 
jako swoistą funkcję geografii i potrzeb poznawczych człowieka, przyjrzyjmy 
się pokrótce ważności języka dla pojedynczej osoby, dla małych i większych 
grup, wreszcie dla narodu. Taki jest mój zamysł, bowiem turystyka odnosi się 

1 K. Krakowiak, Dar języka. Podręcznik metodyki wychowania językowego dzieci i młodzieży 
z uszkodzeniami narządu słuchu, Lublin 2013, s. 11.
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do tych trzech kategorii: a więc, po pierwsze, rozszerza osobę, dostarczając jej 
kapitalnego budulca do pomnażania wiedzy, osiągania doznań estetycznych, 
wspaniałego odpoczynku, rozwijania sił fizycznych i duchowych, po wtóre, 
doprawdy wielkie jest działanie turystyki na grupy, poczynając od jej inte-
gracji, wyznawania wspólnych wartości, rozkrzewiania wiedzy, aż do radości 
poznawania we wspólnocie. Dla narodu turystyka jest podstawową sprawą 
w  formowaniu postaw patriotycznych i  ukazywania obywatelom wartości 
środowiska przyrodniczego oraz kultury materialnej i duchowej społeczności 
historycznych i współczesnych społeczności. 

wartość języka dla osoby, grupy i narodu

Wartość języka dla jednostki, czyli pojedynczej osoby jest ogromna. Język 
jest pierwszym i najważniejszym wyróżnikiem każdego człowieka jako odrębnej 
i godnej w swych niezbywalnych prawach osoby. Najpierw język organizuje 
naszą wewnętrzną przestrzeń, tożsamość i świadomość indywidualnego bytu. 
Język wyraża naszą świadomość i duchową indywidualność. Kolejno przenosi to 
wydzielenie i określenie na różnych poziomach podmiotu JA (MNIE) na świat 
zewnętrzny, nazywając, niczym biblijny Adam, jego części składowe (elemen-
ty) w języku, tworząc – jak ustaliła to społeczność – językowe obrazy relacji, 
związków, przyporządkowań, funkcji zachodzących między wydzielonymi 
wcześniej składnikami świata. Wielu badaczy zwraca uwagę na porządkowanie, 
szeregowanie bytów (przedmiotów), osób, zjawisk przez dziecko uczące się języ-
ka. Mały człowiek „oszołomiony” ogromem świata i nieskończoną ilością jego 
części składowych wprowadza, korzystając z języka, swoisty porządek w tym 
pozornym chaosie. To, co nazwane, jest oswojone. Ta żywiołowa i w pełni na-
turalna czynność nazywania przez język fragmentów świata występuje najpierw 
w czasie naturalnego, zgodnego z genetycznymi uwarunkowaniami człowieka, 
przyswajania języka otoczenia – akwizycji mowy. Dziecko spontanicznie, natu-
ralnie, w zabawie, radośnie wydziela elementy świata i – korzystając z mowy, 
którą kierują do niego starsi – nazywa te elementy; są to rzeczowniki, kolejno 
przyporządkowuje rzeczownikom cechy związane z  czasem, ma zatem cza-
sowniki, i cechy niezwiązane z czasem, wyrażane przez przymiotniki. Bardziej 
abstrakcyjne cechy wyrażają przysłówki. Po ustaniu tego naturalnego żywiołu 
przyswajania języka następuje wolniejsza akwizycja kulturowa, bowiem przez 
całe życie wydzielamy i  nazywamy elementy świata fizycznego, a  zwłaszcza 
świata kultury symbolicznej. Czynimy to najpierw przez swoje i  grupowe 

W stronę geografii - uwagi o języku wydawnictw turystycznych



124

v
a

r
ia

doświadczenie potoczne, i kolejno, przez instytucjonalne zdobywanie wiedzy 
w szkole, przez korzystanie z dóbr kultury, zwłaszcza książek, mediów, przez 
obcowanie z  innymi osobami, mistrzami i nauczycielami, szczególnie przez 
samokształcenie. Zdobywanie wiedzy to oswajanie fragmentów świata przez 
poznawane słowa, terminy, sądy, teksty, „rachunki zdań i gry słów” różnych 
teorii, wreszcie całych dyskursów. Cała turystyka to wielkie poznawanie świata, 
kapitalne skojarzenie przez osoby doświadczenia bezpośredniego z ogromnym 
zanurzeniem w sferę słowa, które nasze zwiedzanie świata fizycznego i ducho-
wego organizuje znakowo i wyraża w formie komunikatów.

Przez język dokonuje się bardzo ważny proces wchodzenia pojedynczej 
osoby w świat społeczny, czyli socjalizacja, kiedy członek społeczności przechodzi 
kolejne stopnie wspólnotowego wtajemniczenia i przyswaja sobie system naj-
ważniejszych kategorii społecznych, sądów o rzeczywistości, jej wartościowania. 
W języku, jak pisze we wstępie do Antropologii słowa G. Godlewski – „kryją się 
matryce naszego bycia i współbycia w słowie, doświadczania czasu i przestrzeni, 
procedur myślenia i działania”2. 

Dla osoby język jest przede wszystkim ośrodkiem myślenia. Jest to wartość 
ogromna, nie do przecenienia, gdyż myślenie i język są nierozerwalnie związane, 
a nasze bycie w świecie zależy w znacznej mierze od myślenia. Bogaty zasób 
słów, znajomość różnych typów zdań i tekstów, operacji logicznych, aktów 
mowy to dobre przesłanki, że nasze myślenie będzie zróżnicowane, bogate, 
adekwatne do sytuacji, zdolne do rozwiązywania problemów i wyrażania czy 
objaśniania nawet bardzo skomplikowanych relacji. Język jest zatem dla po-
jedynczej osoby głównym sposobem poznawania świata, jest ukoronowaniem 
pięciu zmysłów, przez które płynie wiele informacji. Pojedyncza osoba poko-
nuje własną samotność, wychodzi do drugiej osoby przez porozumiewanie się 
w języku, czyli wymianę informacji i przekaz własnych myśli. Dalej, język jest 
ważną kategorią etyczną i estetyczną, a dla osoby wierzącej kategorią religijną.

Język jest wielką wartością dla grupy. Każda grupa działa w języku i przez 
język, a człowiek, będąc z natury istotą społeczną, przez całe życie pozostaje 
w różnych grupach. I tu podstawowa wartość języka dla grupy jest oczywista: 
otóż język jest najdoskonalszym instrumentem działania w grupie. Ludzkość 
nie wymyśliła – jak dotąd mimo istnienia wielu języków sztucznych i  całej 
domeny Internetu – narzędzia doskonalszego. Kwestia komunikacji językowej 
jest w każdej grupie fundamentem udanego działania. Słowa, zdania, teksty, 

2 G. Godlewski, Wstęp do Antropologii słowa, [w:] Antropologia słowa, G. Godlewski (red.), 
Warszawa 2003, s. 12.
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akty mowy, całe wydzielone dyskursy nie tylko opisują rzeczywistość, podając 
o niej różnego rodzaju informacje, nie tylko wyrażają nasze emocje wobec świata 
i innych osób, ale są także formą działania przez nakazy i zakazy, sprawowanie 
władzy, prawo, rytuały społeczne, naukę, wreszcie kulturę. To wszystko dzieje 
się przez język. Bardzo istotna jest w grupie więź komunikacyjna, którą stwarza 
używanie tego samego języka i wyrażanie przez słowo wspólnych wartości. Ta 
więź ma kapitalne znaczenie dla rozwoju człowieka. 

Wreszcie język stanowi podstawowe dobro dla narodu. Znów jego wartość 
w tym względzie jest nieoceniona. Dla wielu narodów, także dla narodu pol-
skiego język jest najważniejszym elementem narodowej tożsamości i stanowi 
pierwszy, najbardziej istotny składnik narodowej kultury. Każdy naród, mający 
swój język etniczny, całość swojej przestrzeni kulturowej (kultury materialnej 
i kultury duchowej) buduje w języku i przez język. I tak jest w przypadku kultury 
polskiej i naszego ojczystego języka. To polszczyzna sprawia, że kultura polska 
odróżnia się od innych kultur i ciągle jest zespolona z narodem, a całość zdoby-
czy narodu: historycznych, religijnych, ideowych, obyczajowych, naukowych, 
związanych z  edukacją, polską szkołą, procesem wychowania, pracą, sztuką 
itd. zawarta jest w języku polskim. Także cała turystyka i ruch krajoznawczy 
zanurzone są bez reszty w słowie. Fascynacja bogactwem geograficznym Pol-
ski, różnorodnością i  pięknem przyrody, głębią dzieł człowieka odbywa się 
najpierw na poziomie języka. Odkrywanie sensów słów i znaczeń tekstów to 
kapitalna dekonstrukcja składników kultury i przyrody polskiej. Naród żyje 
w kulturze głównie przez język, który często wpływa na nasze widzenie świata. 
Pasja zwiedzania kraju, radość wędrowania i poznawania Ojczyzny, i kolejno 
innych krajów, wzbudzane są najpierw przez słowo.

Językowy kształt materiałów turystycznych

Po tych wstępnych uwagach o ważności języka w ogóle, a w szczególności 
w  działaniach turystycznych przejdźmy do analizy konkretnego materiału. 
Przedmiotem niniejszego artykułu jest język wydawnictw turystycznych. Ogra-
niczam się do analizy wydawnictw „tradycyjnych” – drukowanych. Udało mi 
się zgromadzić wielki i zróżnicowany materiał. Składają się nań wydawnictwa 
dzielące się na dość precyzyjnie wydzielone grupy; najliczniejszy zbiór stanowią 
turystyczne foldery, czyli specjalnie rozkładane druki, kolejno idą turystyczne 
mapy różnych części Polski z bardzo oryginalnymi komentarzami „na odwro-
cie”, a nawet na stronie głównej, potem informatory turystyczne, wydawane dla 
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dokładnego poinformowania, co w danym regionie, krainie, parku narodowym, 
województwie, powiecie itp. jest interesujące, wreszcie mam duży zbiór pozycji 
ambitniejszych, są to książki, albumy, przewodniki z  licznymi fotografiami, 
mapami, schematami, często ze świetną grafiką komputerową. Duża część 
materiałów została wydana przez zasłużone Polskie Towarzystwo Turystyczno-
-Krajoznawcze, organizację, która najlepiej – moim zdaniem – służy szczytnym 
ideom poznawania Polski, bo poznanie Ojczyzny najlepiej kształtuje postawę 
patriotyczną, inne druki wydały gminy, miasta, wsie, często są to władze, zatem 
materiał staje się tubą propagandową wójtów czy burmistrzów.

Zdaję sobie sprawę, że dzisiaj w dobie wszechobecnych mediów elektronicz-
nych kolejnych generacji ogromna część materiałów turystycznych znajduje się 
w sieci. Jednak mechanizmy językowe, mimo różnego wykorzystania kodów po-
mocniczych: dźwięku, obrazu, symulacji komputerowej pozostają takie same. Moje 
obserwacje poczynione na podstawie analizy tekstów tradycyjnych, przynależnych 
jeszcze do kultury pisma, można zastosować do tekstów internetowych, materiałów 
filmowych, krótkich promocji, reprezentujących już nową kulturę piśmienności 
elektronicznej. Mało tego, ta nowa kultura działa na druki tradycyjne, czego mamy 
dowody w nieporadnej składni, w zamieszaniu interpunkcyjnym czy tworzeniu 
strony druku tak, jakby to był ekran. Problematyka jest dla mnie fascynująca, 
nie tylko z tego powodu, że zajmuję się od trzydziestu lat zmianami w języku 
polskim, ale dlatego, że dostrzegam ogromną wartość turystyki i krajoznawstwa 
dla rozwoju duchowego i  fizycznego osoby i  widzę związek między turystyką 
w szerokim humanistycznym znaczeniu tego terminu a językiem.

Jeszcze uwaga techniczna; w artykule, pisanym z pozycji językoznawstwa, 
na poparcie swoich tez naukowych cytuję dość obficie przykłady wyjęte z ba-
danego materiału. Wszystkie przykłady są autentyczne, nie podaję dokładnej 
lokalizacji, aby nie komplikować mojego wywodu nadmiarem naukowości.

Analiza języka moich materiałów wskazuje, że jest to język oscylujący 
między odmianą popularnonaukową a odmianą reklamową. Te dwie odmiany, 
dość powszechne w polskim uniwersum językowo-kulturowym po roku 1989,  
świetnie się w badanych tekstach uzupełniają i bardzo dobrze realizują cel komu-
nikacyjny turystycznych wydawnictw; jest nim, po pierwsze, ukazanie walorów 
różnych regionów, miast, wsi, muzeów, skansenów, obiektów zabytkowych itd., 
a po wtóre, spowodowanie, aby odbiorca, który poszukuje czegoś atrakcyjnego 
pod względem turystycznym, działając według pierwszej i podstawowej narracji 
współczesności, jakim jest konsumpcjonizm, właśnie „kupił” dany produkt, 
czyli przyjechał, zobaczył, został na kilka dni, skorzystał z usługi turystycznej. 
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W  przypadku druków wydawanych przez samorządy mamy do czynienia 
z wielkim wpływem polszczyzny oficjalnej, administracyjnej.

Polszczyzna popularnonaukowa w wydawnictwach turystycznych

Styl popularnonaukowy ma jako główny cel – jak mówi sam termin – 
popularyzować naukę, ma pokazywać poszczególne jej dyscypliny, przybliżać 
przeciętnemu, potocznemu odbiorcy niekiedy bardzo skomplikowane teorie 
naukowe, zdobycze wiedzy i  ich przełożenie na możliwości intelektualne 
przeciętnego, potocznego odbiorcy3. W przypadku naszego materiału jest 
to geografia z  różnymi jej subdyscyplinami. Jest to nauka tak kapitalnie 
zróżnicowana, że obejmuje całe spektrum zagadnień, o  których najlepiej 
piszą przewodniki turystyczne i inne materiały promocyjne. Jako przykład 
może służyć III wydanie znakomitego – moim zdaniem – przewodnika 
Józefa Partyki Ojcowski Park Narodowy4. Autor omawia w nim różne zagad-
nienia: w rozdziale I Środowisko geograficzne mamy takie punkty wykładu, 
jak: Położenie, budowa geologiczna i  rzeźba, Klimat, Stosunki wodne, Szata 
roślinna, Świat zwierzęcy. Rozdział II przynosi opis Dziejów Doliny Prądnika 
i Ojcowa, znajdujemy tu dwa podrozdziały: Zarys pradziejów, Czasy histo-
ryczne. Rozdział III przybliża Ojcowski Park Narodowy. Józef Partyka pisze  
w nim o Historii utworzenia, Znaczeniu dla nauki, Ujemny wpływ przemysłu na 
przyrodę, Zagrożenie wartości kulturowych, Ruch i zagospodarowanie turystyczne. 
Najobszerniejszy rozdział IV wydziela Trasy zwiedzania Ojcowskiego Parku 
Narodowego. Rozrzut opracowanych przez Autora zagadnień jest znaczny 
i mógłby być przedmiotem opracowań różnych dyscyplin. Jednak wspaniale 
to łączy geografia i postać autora.

Podstawowe rozróżnienie tematyczne w analizowanym materiale za-
sadza się na opozycji: dzieło natury – dzieło człowieka. Tekst popularno-
naukowy zawiera z jednej strony terminologię naukową, podaje naukowo 
udowodnione sądy o danym fenomenie, zjawisku rzeczywistości, aby można 
go było opisać i przybliżyć, z drugiej zaś, obficie korzysta z żywiołu pol-
szczyzny potocznej, bo to sprawdzony, naturalny komunikacyjnie sposób 
na udany kontakt między nadawcą a odbiorcą i osiągnięcie pożądanego 
celu komunikacyjnego, por.:

(1) Najsłynniejszą atrakcją Suchej jest Karczma Rzym. Drewniany budynek z  dużym 

3 A. Starzec, Współczesna polszczyzna popularnonaukowa, Opole 1999.
4 Idem, Ojcowski Park Narodowy, Warszawa 2018.
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czterospadowym dachem powstał w XVIII wieku. Nazwa jest późniejsza i nawiązuje do 
ballady Mickiewicza Pani Twardowska. Jeśli nie zawierało się z nikim nieprzemyślanych 
układów, można bez obaw wejść do środka i zasiąść na ławie „w końcu stoła” – karmią tu 
nie najgorzej, ale i nie najtaniej.

W  przykładzie tym, typowym dla stylu popularnonaukowego, zdania 
pierwsze, drugie i trzecie są w pełni naukowe, mogą z powodzeniem być użyte 
w artykule etnograficznym bądź historycznym. Podane treści są obiektywne 
i można je zweryfikować. Natomiast zdanie czwarte jest już charakterystyczne 
dla polszczyzny potocznej, treści są luźniejsze, subiektywne, z dozą humoru.

Bardzo interesująca z punktu badań tekstologicznych jest ta gra elemen-
tów naukowych i  potocznych. Teksty turystyczne dość często odwołują się 
do wyobrażeń potocznych danej okolicy, niekiedy do etymologii ludowej czy 
fantastycznych podań, porównajmy przykłady:

(2) Sucha Beskidzka. Miasteczko leży u ujścia Stryszawki do Skawy. Właścicielem su-
skiego zamku i okolicznych dóbr był florentczyk Gaspare Castiglione, który – ożeniony 
z Polką – zmienił nazwisko na Kacper Suski. W XVII wieku Sucha przeszła w ręce 
rodziny Komorowskich, a później Wielopolskich, Branickich i Tarnowskich. Zamek 
u stóp wzgórza Jasień to okazała renesansowa rezydencja z pięknym dziedzińcem. Sucha 
nazywa się Beskidzka dopiero od roku 1964, jednak anegdota głosi, że przydomek 
jest dużo starszy, a pochodzi od smoka imieniem Kicek. Grasował on podobno po 
okolicy, dopóki przybyły z dalekich stron dzielny rycerz nie uśmiercił go w zamian 
za rękę pięknej córki właściciela suskiego zamku. I odtąd Sucha żyje spokojnie „bez 
Kicka”. Do legendy nawiązuje jeden ze sklepów nazwany przez właściciela „Kicek”.

Przykład nr (2) pokazuje ważną cechę analizowanych tekstów, przytaczają 
one ludowe przekazy, legendy, podania związane z danym miejscem czy po-
stacią, por.:

(3) Opowiadają, że pierwszymi Żydami w Lesku byli wygnańcy z Hiszpanii, gdzie 
pod koniec XV wieku konsekwentnie wcielano w życie zasadę cuius regio, eius religio, 
legenda ta nie znajduje jednak potwierdzenia w dokumentach.

(4) Istnieje na Kaszubach legenda, która opowiada o tym, że Pan Bóg, kiedy tworzył 
ziemię, zupełnie zapomniał o Kaszubach… Na szczęście upomniał się o nie anioł, 
który miał czuwać nad tą krainą. Popatrzył Pan Bóg do swojego worka, a tam na dnie 
zostało wszystkiego po trochu. Obdarzył więc Kaszuby tym wszystkim, co pozostało: 
liściastymi borami, sosnowymi lasami, jeziorami, rzekami, morzem, wydmami, klifo-
wymi brzegami, piaszczystymi plażami, wzgórzami i dolinami. Wszystkiego było po 
trochu. Popatrzył Stwórca na swe dzieło i uśmiechnął się. Wtedy zaświeciło słońce, 
a w jego promieniach ukazało się całe piękno Kaszub.
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(5) Gostwica była kiedyś wsią królewską, którą w roku 1257 otrzymała żona Bolesława 
Wstydliwego, św. Kinga. Z postacią świętej związana jest legenda, która do dziś znana 
jest mieszkańcom wsi. Treść podania mówi o tym, że przebywająca kiedyś w Gostwicy św. 
Kinga poczuła ogromne pragnienie. Uderzyła więc swoją laską w ziemię, a z tej wypłynęła 
woda. Utworzone w ten sposób źródełko przetrwało do naszych czasów i zostało uznane 
za miejsce przynoszące szczęście.

Legenda kaszubska z przykładu 5. została znakomicie wykorzystana do 
ukazania walorów tego regionu. 

Znany rosyjski teoretyk literatury i językoznawca Michał Bachtin głosił 
tezy o dialogiczności języka, nawet wtedy, jeśli jest on używany poza najbardziej 
naturalną sytuacją komunikacji ustnej twarzą w twarz. Dialog jest ukryty także 
w wielkich formach monologowych. Tak też jest w przypadku badanych tek-
stów. Mamy dwa rodzaje przywoływania tej dialogiczności. Po pierwsze, autor 
tekstu zwraca się wprost do odbiorcy, używając formy państwo lub ty i zaczyna 
z nim prowadzić dialog, por.:

(6) NATURE.FITNESS.PARK.CHALIN to propozycja dla tych z Państwa, którzy 
już trenują bądź właśnie zdecydowali się dołączyć do grona miłośników coraz bardziej 
popularnej w naszym kraju formy aktywnego spędzania czasu.

(7) Uwielbiasz zwiedzać? Kochasz historię i chcesz poznać kulturę dawnego Gdań-
ska? Wybierasz się na wakacje z rodziną i szukasz atrakcji dla najmłodszych? A może masz 
ochotę na spędzenie wolnego czasu w Gdańsku? Karta Turysty to twój sposób na miasto!

(8) Przyjechałeś na dwie, góra trzy godziny i co? – chcesz poznać park? No tak, zapomniałeś 
sprawdzić, a to miejsce ma 728 ha! W dodatku jest to park TRANSGRANICZNY, czyli 
część znajduje się po polskiej, część po niemieckiej stronie. Jesteś w jednym z największych 
parków w Europie.

Zwróćmy uwagę, jak w przykładzie nr 8 autor znakomicie naśladuje potocz-
ny dialog, ten zabieg skraca dystans między nadawcą a odbiorcą, komunikacja 
staje się „gorąca” i ma dużą siłę przekonywania: przyjedź, zobacz.

Po wtóre, często występuje w badanych tekstach dialogowe my inkluzyjne, 
obejmujące i nadawcę (autora), i czytelników, powstaje w ten sposób wspólnota 
dialogu, wyznaczona przez wartości związane z poznawaniem świata, por.:

(9) Spróbujmy pójść śladami tej barwnej wielonarodowej przeszłości Krościenka. Na 
samym początku miejscowości, po lewej stronie szosy zachowała się podmurówka wspo-
mnianego kościoła.

(10) Nieco dalej mijamy stację kolejową, okazałą jak na niewielką miejscowość, gdyż 
spełniającą funkcję przejścia granicznego.

(11) Idziemy dalej płaskim dnem Doliny Prądnika po prawej stronie potoku.

W stronę geografii - uwagi o języku wydawnictw turystycznych
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Styl materiałów turystycznych zawiera obfitość praktycznych porad. 
Współczesny człowiek, potencjalny turysta, chce mieć te informacje, gdyż 
jesteśmy społecznością, która bardzo ceni rady (porady). W niewielkich fol-
derach znajdujemy dość ascetyczne, lapidarne porady, natomiast materiały 
większe, zwłaszcza książkowe mnożą ten znakomity akt mowy. Zastosowanie 
się odbiorcy do rady ma zapewnić mu komfort zwiedzania, ma mu dać pełną 
satysfakcję, radość uczestnictwa w dobru, jakim jest turystyka. Porównajmy 
konkretne przykłady:

(12) Tylko dla orłów. Wielu turystów rusza z Kasprowego Wierchu na Świnicę, to rzeczy-
wiście najkrótsza droga na ten szczyt, drugi pod względem wysokości w polskich Tatrach. 
Zaczyna się tu Orla Perć – najładniejszy, ale i najtrudniejszy szlak Tatr Wysokich. Dojście 
m.in. przez Kozi Wierch (2291 m. n.p.m.) i Granaty (2239, 2235, 2226 n.p.m.) na przełęcz 
Krzyżne (2113 n.p.m.), najbardziej oddalony od Kasprowego Wierchu punkt Orlej Perci, 
zajmuje przynajmniej 7 godzin. Niezależnie od tego, czy chce się zdobyć tylko Świnicę 
czy całą Orlą Perć trzeba być wytrawnym górskim turystą, cieszyć się dobrą kondycją, 
mieć odpowiednią odzież i obuwie. Trasa jest niebezpieczna – już na odcinku między 
Kasprowym a Świnicą trzeba umieć korzystać z tkwiących w skale klamer i łańcuchów. 
Należy wyruszyć wcześnie rano i tylko przy słonecznej, pewnej pogodzie, a przed wyjściem 
z domu poinformować znajomych bądź gospodarzy o celu wycieczki. Nad bezpieczeń-
stwem turystów czuwają świetnie wyszkoleni ratownicy TOPR (Tatrzańskie Ochotnicze 
Pogotowie Ratunkowe), stacjonujący w schroniskach, ale najlepiej nie przysparzać im pracy.

(13) Na wycieczkę trzeba przeznaczyć 8 godzin. Babia to piękna, ale zarazem wysoka 
i groźna góra. Wejście na nią mieści się w możliwościach przeciętnego turysty, należy 
jednak odpowiednio się przygotować, mieć porządne buty turystyczne, ciepłą odzież 
i kurtkę przeciwdeszczową (nawet jeśli na dole jest piękna pogoda).

Niektóre fragmenty tekstów opisujące dane zjawisko atrakcyjne 
dla osób uprawiających turystykę zbliżają się do języka naukowego bez 
najmniejszej domieszki stylu potocznego, są to zdania orzekające, sądy 
przybliżające, analizujące, opisujące twarde naukowe fakty (prawdę),  
o modalności wzmocnionej pewności, bez najmniejszego udziału subiektywi-
zmu. Podają one, że naukowo udowodniono, że tak jest a nie inaczej: X jest 
Y, Z bądź X przyporządkowuje na jakiejś precyzyjnie wydzielonej zasadzie Y; 
porównajmy:

(14) Pieniny to grupa górska wyrastająca na północny wschód od Tatr, niespełna 30 km od 
Nowego Targu, słynna ze skalistych wapiennych turni i przepięknego przełomu Dunajca, 
przedzierającego się pomiędzy stromymi urwiskami. Pieniny są częścią tzw. Pienińskiego 
Pasa Skalicowego, oddzielającego Tatry od Beskidów, który od doliny Białki prawie po 
Starą Lubowlę na Słowacji wypiętrzył się w niezwykle malowniczy łańcuch górski.

Kazimierz Ożóg



131

v
a

r
ia

(15) Ratusz Poznański – jeden z najpiękniejszych budynków renesansowych w Polsce. 
Obecny kształt uzyskał w II połowie XVI wieku, wtedy nad zegarem powstał mechanizm 
błazeński, czyli koziołki. Przez setki lat był siedzibą Rady Miejskiej, czyli najważniejszym 
budynkiem w mieście. Na szczególną uwagę zasługuje zdobione sklepienie Sieni Wielkiej.

Treści materiałów turystycznych eksponowane przez styl popularnonau-
kowy dotyczą dwóch typów zjawisk, które autorzy chcą polecić odbiorcom. Po 
pierwsze, są to wspaniałe dzieła przyrody, fenomeny ożywione i nieożywione, 
części świata, które warto zobaczyć, zwiedzić, a po wtóre, dzieła rąk ludzkich, 
świadectwa kultury materialnej i duchowej człowieka. Przybliżenie tych dwóch 
kręgów to za każdym razem fascynująca przygoda poznawcza sygnalizowana, 
wstępnie podawana przez słowo, które ma oddać specyfikę, każdego przedsta-
wianego elementu rzeczywistości. Badane materiały wykorzystują tu zdobycze, 
ustalenia nauki i starają się je przybliżyć zwyczajnemu odbiorcy.

wpływ polszczyzny administracyjnej

Wiele materiałów turystycznych powstaje w gminach (zespołach gmin), 
które – zachęcając turystów do przyjazdu – pragną się pochwalić swoimi osią-
gnięciami. Dlatego też można zauważyć w dyskursie turystycznym elementy 
współczesnego języka administracji, jest to schematyczna, sztywna polszczyzna, 
por.:

(16) Stowarzyszenie powstało w lutym 2006 r. i początkowo swoja działalnością obejmowa-
ło tylko teren gminy Zaleszany. W 2008 r. rozszerzyło swoją działalność na teren nowych 
pięciu gmin: Radomyśl nad Sanem, Zaklików, Pysznica, Gorzyce i Grębów. Stowarzyszenie 
swoje cele statutowe realizuje na podstawie strategii rozwoju opracowanych przez jego 
członków. Na sfinansowanie wdrażania swoich strategii stowarzyszenie pozyskało środki 
z funduszy unijnych, wspomagających rozwój obszarów wiejskich.

(17) Lesko – powiat spełnionych marzeń. Należymy do samorządów, które skutecznie 
aplikują o środki zewnętrzne. Mamy dobrze przygotowaną kadre, infrastrukturę technicz-
ną niezbędną do profesjonalnego pozyskiwania informacji, przygotowywania wniosków, 
a następnie zarządzania projektami. Podejmujemy efektywną współpracę z innymi pod-
miotami w celu pozyskania i wykorzystania tych środków.

 elementy stylu reklamowego

Reklama stała się w  Polsce po roku 1989 zjawiskiem wszechobecnym 
w  przestrzeni publicznej, zaś teksty reklamowe należą w  życiu społecznym 

W stronę geografii - uwagi o języku wydawnictw turystycznych



132

v
a

r
ia

wspólnoty polskiej do najczęściej występujących komunikatów5.Tekst reklamo-
wy jest językowym działaniem nadawcy, który, wykorzystując różne językowe 
i pozajęzykowe sposoby, chce osiągnąć wyraźny cel pragmatyczny, tym celem 
jest to, aby odbiorca nabył reklamowany towar bądź skorzystał z reklamowanej 
usługi. Reklamowanym towarem są w naszym przypadku usługi turystyczne: 
wycieczki, turnusy, wyjazdy na narty, ekstremalne wyprawy, zwiedzanie miast, 
wędrowanie po różnych terenach, spływy itd. Reklama usług turystycznych 
i reklama obiektów służących do zwiedzania ma nieco inny wydźwięk aniżeli 
reklama dóbr konsumpcyjnych służących do zaspokojenia postawy mieć. 
Mianowicie, zwraca się tutaj większą uwagę na postawę być. Właśnie ta cecha 
jest szczególna, są to dobra duchowe uzyskiwane przez osobę, która skorzysta 
z proponowanych usług. To wszystko wspaniale świadczy o wartości turystyki. 
Analizowane materiały turystyczne promujące te „usługi krajoznawcze” korzy-
stają często z prostych mechanizmów perswazyjnych. 

Po pierwsze, jest to wykorzystanie semantycznej kategorii naj-. Jest to ka-
tegoria semantyczna, która eksponuje jakieś zjawisko, przedmiot, osobę, dzieło 
sztuki, zabytek, najogólniej rzecz ujmując produkt turystyczny, wyróżniając coś 
z jakiegoś zbioru przez przypisanie cechy wyróżniającej w stopniu najwyższym. 
Przypisanie czemuś bądź komuś cechy naj- zdaje się być mocnym argumentem 
perswazyjnym, mocno przemawiającym za tym, aby zapoznać się bliżej z tym, 
co jest najlepsze, najstarsze, największe itd., wariantem tej kategorii semantycznej 
jest jeden z naj-, jedno z naj-, jedna z naj-, por.:

(18) To nie tylko świetnie zaprojektowana droga wodna, ale jeden z najlepszych polskich 
produktów turystycznych ostatnich lat.

(19) Wielkopolska to jedno z największych województw w kraju.

(20) Tatry: najwyższe i najpiękniejsze góry Polski, dla tysięcy ich miłośników najpięk-
niejsze góry świata.

(21) Plecionkarstwo na Kaszubach było jedną z najważniejszych form twórczości ludowej.

(22) Wśród wielu szlaków wodnych nie tylko w regionie, ale w całej Polsce o jednym tylko 
można powiedzieć: najlepszy, najdłuższy, doskonale zorganizowany. Jest to Wielka 
Pętla Wielkopolski.

(23) Najcenniejszym i  zarazem najciekawszym zabytkiem Konina jest 2,5 metrowy 
romański słup z piaskowca. Jest jednocześnie najstarszym słupem drogowym w Europie 
poza granicami dawnego imperium rzymskiego.

5 K. Ożóg, Polszczyzna przełomu XX i  XXI wieku. Wybrane zagadnienia, Rzeszów 2011;  
M. Smoleń-Wawrzusiszyn, Polskie dyskursy marketingu. Perspektywa lingwistyczna, Lublin 2018.
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(24) Można tu także zobaczyć „Maryję Bogurodzicę” największy w Polsce i jeden z naj-
większych w Europie dzwonów.

(25) Doliną Sanu z Zatwardnicy do Rajskiego. Jest to jedna z najpiękniejszych tras 
pieszych.

(26) Opadająca w dół ulica Moniuszki wiedzie z nowego rynku do najcenniejszych i naj-
bardziej oryginalnych zabytków Leska. Zaraz na początku trafiamy na murowaną synagogę.

Kolejnym przejawem kategorii naj- jest odniesienie do wyjątkowości. Jeśli 
coś jest wyjątkowe, niepowtarzalne, unikatowe to stanowi dobrą perswazję, 
mocny głos za tym, aby skorzystać z propozycji turystycznej:

(27) Pomiędzy Puławami, Janowcem, Kazimierzem Dolnym i Nałęczowem znajduje się 
jeden z najbardziej interesujących regionów turystycznych Polski. Przełomowa dolina 
Wisły wraz z dopływami, gęsty labirynt lessowych wąwozów porośniętych bujną roślinno-
ścią, składają się na wyjątkową urodę krainy położonej w zachodniej części województwa 
lubelskiego.

(28) Od kilku lat na terenie Bieszczadów rozgrywane są zawody w wyścigach psich za-
przęgów. Bieszczady dzięki swoistej „dzikości” stwarzają wyjątkowe i niepowtarzalne 
warunki ich organizowania w otwartych przestrzeniach.

(29) Można tu zaopatrzyć się w wyjątkową biżuterię.

Wielkim powodzeniem w  badanych tekstach cieszy się liczebnik po-
rządkowy pierwszy, ma to związek z przytaczaniem, opisywaniem początków 
niektórych zjawisk, z przybliżaniem historii miast, zamków, osad, wsi, por.:

(30) Skała – miasto na wierzchowinie jurajskiej, w odległości 4 km od Ojcowa. Pierwsze 
wzmianki o Skale sięgają XIII wieku i wiążą się z walkami o tron krakowski księcia ślą-
skiego Henryka Brodatego z Konradem Mazowieckim.

(31) Pierwsza wzmianka o istnieniu Szamotuł pochodzi z roku 1231. 

(32) Pierwsza wzmianka o Sułoszowej, podobnie jak o zamku w Pieskowej Skale. Pochodzi 
z 1315 roku.

Następna kategoria semantyczna często eksponowana w  turystycznych 
materiałach promocyjnych to atrakcyjność. Jest to główny argument przekony-
wania: mamy atrakcje, zatem przyjeżdżajcie! Materiały eksponują atrakcyjność 
przyrody, piękno krajobrazu i dzieł człowieka, por.:

(33) Wielką atrakcją są jeziora w okolicy Konina.

(34) Nie mniej ciekawą atrakcją Lądu jest zrekonstruowany gród słowiański sprzed tysiąca 
lat, który ma nawet swoją drużynę wojów.
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(35) Jest to największy w tej części Polski kompleks leśny położony w ramionach rzek 
Warty i Noteci. Jego atrakcją są nie tylko lasy bogate w grzyby, ale także wały wydm 
sięgające wysokości 20-40 metrów.

(36) Atrakcją Sierakowa jest także zrekonstruowane skrzydło pałacu Opalińskich.

(37) Dodatkową atrakcją są liczne zabytki architektury, m.in. przepiękny renesansowy 
zamek w Pieskowej Skale, pozostałości gotyckiego zamku w Ojcowie, sakralny zespół 
Pustelni bł. Salomei w Grodzisku oraz zachowane obiekty uzdrowiskowe.

(38) Bieszczadzka Kolejka Leśna stanowi jedną z  największych atrakcji turystycznych 
Bieszczadów.

(39) Nowy Port i okolice dawnego ujścia Wisły do Zatoki Gdańskiej kryją wiele atrakcji. 

Niekiedy atrakcja nazywana jest potocznie jako gratka.
(40) Prawdziwą gratką dla miłośników historii są dolnośląskie zamki rycerskie..

 Aby sąd o atrakcyjności czegoś bądź kogoś wzmocnić, dodaje się modulanty 
wzmocnionej pewności typu: bez wątpienia, z pewnością, jak najbardziej por.:

(41) Prządki to perła Pogórza. Są bez wątpienia najbardziej atrakcyjnym, najpopularniej-
szym i najbardziej odwiedzanym rezerwatem w południowo-wschodniej Polsce.

Kategoria atrakcyjności jest wyrażana przez dwa obficie reprezentowane 
pola semantyczne. Po pierwsze, jest to pole przywoływanych w tekstach rzeczy 
atrakcyjnych – fenomenów przyrody i tych z kultury materialnej i duchowej 
człowieka. Jest to pole ogromne, zawierające setki wyrazów pospolitych i nazw 
własnych, por. Puławy, Kazimierz Dolny, Puszcza Notecka, Ojcowski Park Na-
rodowy, kościół, klasztor, pałac, sarkofag, park, kulturowe i etniczne pogranicze, 
zabytkowe budowle, góry, rzeki, rozlewiska, puszcza, środowisko naturalne, przy-
roda, góry, rzeka, jaskinie, skały. Przykłady można mnożyć. 

Po wtóre, znajdujemy tu wielkie pole semantyczne obejmujące wartościo-
wanie przedstawianych atrakcji. Wartościowanie świata przedstawionego jest 
w reklamie zabiegiem powszechnym, jest to bardzo silny środek perswazyjny, 
zachęcający do odwiedzenia polecanych regionów, miast, wsi, zjawisk przyrody, 
wytworów kultury materialnej i duchowej ludzi. W materiałach turystycznych 
mamy takich wyrażeń wartościujących bardzo wiele, por.: skarb, bogactwo, 
piękno, piękny, malowniczość, wspaniałe zabytki sztuki, wyjątkowa uroda krainy, 
wysokiej klasy zabytki, najcenniejszy zabytek, najbardziej oryginalny, niezliczone 
bogactwa przyrodnicze i krajobrazowe, malownicze doliny, najciekawszy, najbar-
dziej interesujący, niesłychanie interesujący, zjawiskowe panoramy, fantastyczny 
i jedyny w swoim rodzaju, genialne dzieło, urzekające krajobrazy, perła, wspaniale 
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zdobiący, naturalne walory terenu, genialna i doskonale przemyślana kompozycja, 
idealne miejsce wypoczynkowe, magiczne miejsce, prawdziwa skarbnica niezwykłych 
i urokliwych miejsc, najbardziej efektowna, urocze miejsca. 

W tej grupie wyrazów wartościujących należy wyróżnić gniazdo seman-
tyczne związane z leksemem piękno:

(42) Kaszuby piękno kultury.

(43) Na piękno ceramiki neciowskiej składają się 4 główne elementy, takie jak: formowa-
nie masy plastycznej, różnorodność kształtów, kolorystyka i przede wszystkim unikatowa 
kompozycja ornamentyki. 

(44) Kazimierz Dolny jest po prostu piękny.

(45) Niewiele miast na świecie może się poszczycić tak pięknymi, piaszczystymi plażami 
jak Gdańsk.

(46) Gmina Korczyna odznacza się nieprzeciętnymi walorami turystycznymi. Piękne kra-
jobrazy, zabytki czynią z niej niezwykle atrakcyjne miejsce do wędrówek krajoznawczych.

Przymiotnik waloryzujący piękny przy opisach szczególnie atrakcyjnych 
miejsc występuje w potocznym stopniu wyższym jako przepiękny, cudowny:

(47) Wiele dolnośląskich pałaców i  zamków odzyskało dzisiaj dawny blask, stając się 
atrakcją turystyczną regionu. Wędrówki ułatwia Europejski Szlak Zamków i Pałaców, 
który obejmuje najważniejsze historyczne obiekty Dolnego Śląska, m.in. zamki i pałace, 
takie jak: książęcy w Oleśnicy, Marianny Orańskiej w Kamieńcu Ząbkowickim, Książ, 
Czocha, Grodno czy Kliczków. Oprócz ciekawej historii oraz przepięknych lokalizacji, 
dolnośląskie zamki i pałace oferują turystom wyjątkowe w smaku dania kuchni dworskiej. 

(48) Z Krupówek rozciąga się przepiękny widok na Giewont.

Dużą wartością eksponowaną w badanych tekstach jest wielokulturowość, 
czyli mieszanie się na niektórych terenach kultur. Ta kategoria należy do istot-
nych argumentów perswazyjnych, trzeba koniecznie do X-a przyjechać, bo to 
tygiel kulturowy; por.:

(49) Gdańsk zawsze był miastem wielokulturowym. Kaszubscy rybacy i polska szlachta 
zmieszali się z niemieckimi kupcami i  rzemieślnikami z Lubeki. Do tego osadnicy ze 
Szkocji czy skandynawscy marynarze, których przygnały północne wiatry.

(50) „Mała Ameryka”, jak niektórzy nazywają Dolny Śląsk, jest miejscem łączącym historie 
i tradycje wielu narodowości. Stała się ona miejscem dla przesiedleńców ze wszystkich 
stron dawnej Polski.

(51) Od wieków był Beskid Niski obszarem pogranicza. Nadgraniczne położenie i dobra 
koniunktura gospodarcza sprawiły, że już w wiekach średnich osiedlali się tutaj zarówno 

W stronę geografii - uwagi o języku wydawnictw turystycznych
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Polacy, jak i Rusini, a także Węgrzy, Niemcy, Żydzi, Ormianie. Przemieszanie narodowo-
ści, kultur i religii najsilniej uwidoczniło się w XIX i na początku XX stulecia, kiedy po 
rozbiorach Polski Beskid Niski i Pogórze znalazły się w granicach cesarstwa austriackiego.

Do kategorii atrakcyjności odwołuje się dość częsta w tekstach turystycz-
nych konstrukcja z czasownikiem nieosobowym warto, podobnie działa przy-
miotnik ułomny warte + rzeczownik osłowny (nomina actionis). Obligatoryjne 
składniki wyrażenia – bezokolicznik bądź rzeczownik – wyrażają czynności, 
różne działania, przedsięwzięcia, które nas duchowo i  fizycznie wzbogacą. 
Czasownik warto otwiera sąd wartościujący, jeśli coś warto zobaczyć, znaczy to, 
że mamy do czynienia z cenną, polecaną sprawą, elementem rzeczywistości – 
przyrodniczej bądź wytworzonej przez człowieka – godnym naszej uwagi, w ja-
kiś sposób nas wzbogacającym, a przecież najbardziej humanistycznym celem 
turystyki jest duchowe wzbogacenie osoby, rozszerzenie jej wiedzy, fascynacji, 
umiłowania piękna, rozumienia człowieka i świata, por.:

(52) W najbliższe okolice Kazimierza Dolnego prowadzą liczne szlaki turystyczne i space-
rowe. Przez miasto przebiega niebiesko znakowany Szlak Nadwiślański wiodący z Dęblina 
do Annopola. Warto pójść jego śladem. 

(53) Warto tu wpaść choćby na chwilę, by ogrzać się w promieniach słońca i wciągnąć 
w płuca drogocenny jod obecny w morskiej bryzie.

(54) Po obiedzie warto wybrać się na spacer, by zobaczyć najważniejsze zabytki Głównego 
Miasta, przez Zieloną Bramę wejść na Długi Targ, by podziwiać Ratusz Głównomiejski, 
Dwór Artusa i Fontannę Neptuna.

(55) Po szybkim lunchu warto posilić się strawą duchową. Fantastyczny i jedyny w swoim 
rodzaju „Sąd ostateczny” Hansa Memlinga zobaczymy na pierwszym piętrze.

(56) Warto również przyjrzeć się kapliczkom, których jest tu naprawdę wiele.

(57) Warte obejrzenia są domy góralskie sprzed 100 i 150 lat, nadal zamieszkiwane przez 
potomków Gąsieniców, Walczaków czy Sieczków.

Znaczenie warto jest tak wyraźne, że niektóre teksty zaczynają się od pytania 
Dlaczego warto?, Co warto? + bezokolicznik, por.:

(58) Dlaczego warto odwiedzić Bieszczady?

(59) Gmina Korczyna – Co warto wiedzieć? Co warto zwiedzić?

Wariantem konstrukcji warto + bezokolicznik jest godzien obejrzenia:
 (60) W Korczynie godzien obejrzenia jest neogotycki kościół, zbudowany w latach 1910 
– 1914 – Sanktuarium św. J. S. Pelczara, w którym w ołtarzu głównym znajduje się obraz 
pędzla Jana Styki (współautora Panoramy Racławickiej).

Kazimierz Ożóg
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Pojawia się też połączenie na uwagę zasługuje, por.:
(61) Z obiektów zabytkowych na uwagę zasługuje kościół p.w. św. Mikołaja i kilka bu-
dynków z I poł. XIX w. 

Metafora w tekstach turystycznych

Metafora należy do ważnych figur stylistycznych. Używana od starożyt-
ności w różnych typach tekstów jest obecnie głównym sposobem naszego 
językowego obrazu świata, wystarczy tylko porównać metafory z opozycją 
góra – dół, światło – ciemność, stać – chodzić, metafory z nazwami części 
ciała człowieka. Posługujemy się nią na co dzień nie tylko w tekstach pisa-
nych, ale w  żywej mowie. W  opracowaniach językoznawczych zwraca się 
uwagę na konkretny charakter metafory, jej obrazowość, kreatywny charakter, 
świetną możliwość przybliżania trudnych do zrozumienia zjawisk, swoistą 
grę intelektualną między nadawcą a odbiorcą. W badanych materiałach tu-
rystycznych metafora występuje stosunkowo rzadko i jest uboga, świadczy 
to dobitnie o małej kreatywności literackiej autorów, wychowanych już na 
specyfice Internetu, por.:

(62) Gdańsk od początku związany był z Polską pępowiną Wisły.

(63) Łyk sztuki w Muzeum Narodowym.

(64) Park Mużakowski – Pückler stworzył genialną i doskonale przemyślaną kompozycję, 
galerię obrazów utkaną z elementów pejzażu i zastanych wartości terenu, jego ukształto-
wania, starych dębów, naturalnych jeziorek i cieków wodnych.

W nielicznych tekstach znalazłem przytaczanie utworów poetyckich w jakiś 
sposób wiążących się z przybliżanym zagadnieniem, przez treściowe połączenie 
z przedstawianym miejscem czy przez osobę twórcy. Przedstawiane fragmenty 
poetyckie są dobrze działającym elementem tekstu, por.:

(65) Hej!
Kiedy się odezwą rozśpiewane cymbały
A kiedy kapela zacznie grać od ucha
Słucha młody, stary, nawet echo słucha.
Bardzo nośnym i dość często używanym wyrażeniem jest Mała Ojczyzna. 

Pojawia się ona przy okazji wyrażania innych wartości związanych z przedsta-
wianym regionem, por.:

(66) Powiat rzeszowski, niewielki obszar na mapie Polski, część województwa podkarpac-
kiego – to dla nas, mieszkańców tutejszych miasteczek i wsi, nasza mała Ojczyzna – ziemia 
od innych droższa. To ziemia ważna, jedyna, a umiłowanie Polski spełniamy przez miłość 
do tych stron. 

W stronę geografii - uwagi o języku wydawnictw turystycznych
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Grzecznościowe akty zaproszenia

W niektórych materiałach turystycznych znaleźć można grzecznościowe 
akty mowy, zwłaszcza konwencjonalne zaproszenia do odwiedzenia przedsta-
wianych okolic, por.:

(67) Serdecznie zapraszamy do odwiedzenia gminy Korczyna. Zapewniamy, że ludzie są 
tu bardzo gościnni, a piękno przyrody potrafi urzec każdego przybysza. Trzeba tylko tu 
przyjechać i przekonać się o tym naocznie.

(68) Zapraszamy Państwa do odwiedzenia Muzeum Twierdzy Kostrzyn nad Odrą, które 
jest wyjatkowe w skali całego kraju. Obejmuje ono teren Starego Miasta, które zostało 
zniszczone niemal całkowicie w 1945 r. i obecnie powstaje z popiołów. 

 Kultura języka w materiałach turystycznych

Sprawę kultury języka w badanych tekstach przedstawię krótko. Autorzy 
tekstów, co starałem się wykazać wyżej, nie mają na ogół problemów z do-
borem odpowiedniego słownictwa. Jest ono dość zróżnicowane, stosunkowo 
bogate zarówno w warstwie terminologicznej stylu popularnonaukowego, jak 
i warstwie predykatywnych (czasownikowych) przyporządkowań, tworzących 
sądy o przedstawianej rzeczywiści. Kłopoty autorów zaczynają się w warstwie 
stylistycznej i  składniowej. Jest to rzecz charakterystyczna dla dzisiejszego 
młodego i średniego pokolenia, które były już wychowane w nowej kulturze 
piśmienności elektronicznej. Uderza często nieporadność w tworzeniu zdań 
dłuższych – wielokrotnie, podrzędnie bądź współrzędnie złożonych. Zwykle 
mamy do czynienia ze zdaniami pojedynczymi bądź podwójnie złożonymi, 
por.:

(69) Teatr na Plaży jest sceną impresaryjną, z bogatą ofertą wydarzeń teatralnych, muzycz-
nych i filmowych. W budynku Teatru na Plaży latem rezyduje dodatkowo Teatr Atelier 
im. Agnieszki Osieckiej, oferując bogaty program spektakli dramatycznych i muzycznych, 
recitali oraz koncertów.

(70) Park cechuje się różnorodnością świata roślin i zwierząt. Z rzadkich roślin rosnących 
na terenie parku należy wymienić lilię złotogłów. W lasach żyją dziki, jelenie, sarny, daniele.

(71) Ustanowiona po wojnie polsko-niemiecka granica państwowa na Nysie Łużyckiej 
podzieliła park na dwie części. Przejście frontu pod koniec II wojny światowej spowodo-
wało w parku znaczne zniszczenia. Mimo tego park zachował swoją podstawową wartość 
– czytelną wielkoprzestrzenną kompozycję. 

Kazimierz Ożóg
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Powyższe przykłady pokazują uproszczoną składnię współczesnych tekstów 
turystycznych. Istnieją także kłopoty z pronominalizacją, czyli z zastępowa-
niem przez odpowiednie zaimki rzeczownika, który w kolejnych zdaniach jest 
powtarzany, co powoduje niezręczności stylistyczne. Tych niezręczności jest 
bardzo wiele, widać, że niektóre teksty pisali już przedstawiciele pokolenia 
wychowanego na Internecie, por.:

(72) W XIX wieku potomek rodu Karol Konstanty wzniósł rezydencję w stylu neogo-
tyckim. Pałac wpisuje się w okazałe zabytkowe budowle w Wielkopolsce. Otoczony jest 
trzema jeziorami oraz stawem, owocowym sadem, ogrodem winnym. Park ma powierzchnię  
2 hektarów. Pałac obecnie spełnia funkcję hotelu i restauracji.

Autorzy mają kłopoty z przecinkiem, nie dość, że często nie stawiają tego 
znaku interpunkcyjnego ułatwiającego odbiór informacji, to zauważa się, że 
stosują go tam, gdzie nie powinien się znaleźć.

Na zakończenie muszę stwierdzić, że analiza tekstów turystycznych 
to kapitalny obszar do badań współczesnych relacji między językiem  
a kulturą. Opisałem tylko niektóre zależności. Po wielu latach wędrówek po 
Polsce, zwiedzania różnych stron, podziwiania piękna ojczystej przyrody i dzieł 
materialnych oraz duchowych narodu coraz bardziej się utwierdzam w prze-
konaniu, że radość turystyki i pomnażanie przez nią człowieka bierze się ze 
ścisłego związku tego, co oglądamy, co podziwiamy z językiem obejmującym 
całość naszego poznania.

Prof. zw. dr hab. Kazimierz Ożóg jest językoznawcą i badaczem 
kultury, kierownikiem Zakładu Języka Polskiego Instytutu 
Filologii Polskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego. W latach 2011-
2014 był członkiem Rady Języka Polskiego. Obecnie uczestniczy 
w pracach Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki. Znany 
w Polsce popularyzator wiedzy o języku i kulturze. Długoletni 
Przewodniczący Rady Naukowej „Kwartalnika Edukacyjnego”.
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Marek Stanisz 

szewczenko na eksport 
Taras Szewczenko jest jednym z największych poetów ukraińskich1. To 

postać o  kluczowym znaczeniu dla ukraińskiej literatury, zwłaszcza poezji, 
i w ogóle dla ukraińskiej tożsamości narodowej. To człowiek-symbol ukraińskie-
go patriotyzmu, poeta w pełnym tego słowa znaczeniu narodowy. To zarazem 
człowiek-legenda, postać o barwnej i dramatycznej biografii: naznaczonej pańsz-
czyźnianą młodością, kilkunastoletnim okresem petersburskiej sławy, a potem 
wieloletnim zesłaniem w sołdaty, wreszcie ostatnimi latami względnej, choć 
krótkotrwałej, wolności. Szewczenko to także – po prostu – wybitny artysta: 
poeta, prozaik, malarz i rysownik. To twórca, o którym na Ukrainie mówi się 
z szacunkiem, zachwytem i dumą. 

A  jak to jest w Polsce? Na pewno Taras Szewczenko nie jest w naszym 
kraju postacią nieznaną. Poeta ów pisał przecież o Polsce, miał wielu polskich 
przyjaciół (zwłaszcza na zesłaniu), a jego utwory były chętnie przekładane przez 
coraz to nowe pokolenia tłumaczy. Dziś dysponujemy wieloma bardzo dobrymi 
wydaniami poezji (starymi i zupełnie nowymi) oraz utworów prozą Szewczenki. 
Dość wspomnieć o Wyborze poezji przygotowanym i opracowanym prawie pół 
wieku temu przez Mariana Jakóbca w prestiżowej serii wydawniczej Biblioteka 
Narodowa2, o niedawnej edycji twórczości poetyckiej Szewczenki w tłumaczeniu 
Piotra Kuprysia, zatytułowanej Kobziarz (2008)3, a także o dwóch dwujęzycz-
nych wydaniach wierszy tego poety, również w tłumaczeniu Piotra Kuprysia4. 
Do tego warto doliczyć wydania utworów prozatorskich Szewczenki, takich 
jak: Artysta, Muzykant, Kapitanowa, Księżna, Warnak, Nieszczęśliwy, Najmitka, 
Bliźniaki oraz Przejażdżka z przyjemnością i nie bez morału5. 
1 Pierwotną wersję tego artykułu wygłosiłem na Międzynarodowej Interdyscyplinarnej Konfe-

rencji Naukowej Emigracja niepodległościowa ukraińska i polska XX wieku. Tradycje – osobowości 
– idee – retoryka, która odbyła się w dniach 23-25 maja 2018 r. na Narodowym Uniwersytecie 
im. Tarasa Szewczenki w Kijowie (Ukraina).

2 T. Szewczenko, Wybór poezji, oprac. M. Jakóbiec, Wrocław 1974.
3 T. Szewczenko, Kobziarz, w tłumaczeniu P. Kuprysia, Lublin 2008.
4 Szewczenko Taras, Kobzar / Kobziarz, per. Petro Kupris’, Lublin 2012 (tekst równoległy 

polski i  ukraiński); T. Szewczenko, Liryka, przekład P. Kupryś / T. Шевченко, Лірика, 
переклад П. Купрись, Lublin 2013.

5 T. Szewczenko, Artysta, tłum. J. Jędrzejewicz, Lublin 1975; T. Szewczenko, Muzykant, tłum. 
J. Jędrzejewicz, Lublin 1977; T. Szewczenko, Kapitanowa, tłum. J. Jędrzejewicz, Lublin 
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Polscy miłośnicy biografistyki oraz czytelnicy nieprofesjonalni mogą 
poznać losy poety, sięgając po obszerną, ponad 600-stronicową, trzykrotnie 
wydawaną (1966, 1970, 1972) biografię Szewczenki autorstwa Jerzego Jędrze-
jewicza6. To książka wprawdzie dość leciwa, ale ciągle łatwo dostępna w bi-
bliotekach i antykwariatach, bardzo dobrze napisana i sumienna w warstwie 
faktów biograficznych (co ciekawe, jest również doceniana przez czytelników 
ukraińskich7). Niestety, w warstwie idei politycznych książka Jędrzejewicza 
jest miejscami mocno przestarzała i przeinterpretowana, by nie rzec – myląca. 
W pracy tej, siłą rzeczy dostosowanej do wymogów ideologicznych obowią-
zujących w PRL, Szewczenko funkcjonuje jako wybitny artysta i ukraiński 
patriota, z czym oczywiście trudno się nie zgodzić, ale także jako rewolucjonista 
uczestniczący w międzynarodowym ruchu socjalistycznym, który zapowiadał 
porządek ustrojowy Związku Radzieckiego oraz jego satelitów, co z prawdą 
na pewno się rozmija.

Szewczenko funkcjonuje również w  ramach profesjonalnego dyskursu 
literaturoznawczego, choć jego w nim obecność nie jest nadmiernie inten-
sywna. Najbardziej wartościowe prace na temat dorobku tego artysty zostały 
opublikowane przez specjalistów w dziedzinie literatury ukraińskiej8. Znacznie 

1978; T. Szewczenko, Księżna; Warnak, tłum. J. Jędrzejewicz, Lublin 1979; T. Szewczenko, 
Nieszczęśliwy, tłum. J. Jędrzejewicz, Lublin 1980; T. Szewczenko, Najmitka, tłum. J. Jędrze-
jewicz, Lublin 1981; T. Szewczenko, Przejażdżka z przyjemnością i nie bez morału, tłum.  
J. Jędrzejewicz, 1983; T. Szewczenko, Bliźniaki, tłum. A. Serednicki, Lublin 1986.

6 J. Jędrzejewicz, Noce ukraińskie albo rodowód geniusza. Opowieść o  Szewczence, Warszawa 
1972.

7 Jurij Andruchowycz pisze: „[…] czytałem Noce ukraińskie albo rodowód geniusza – najlepszą 
z biografii Ojca Tarasa, którą, jak to często bywa z tym, co najlepsze, napisał Polak” (J. An-
druchowycz, Leksykon miast intymnych. Swobodny podręcznik do geopoetyki i kosmopolityki, 
przeł. K. Kotyńska, Wołowiec 2014, s. 213-214). Oksana Zabużko wspomina: „Jeszcze 
w latach sześćdziesiątych moi rodzice czytali właśnie jako «nielegalną» książkę Noce ukraińskie 
albo rodowód geniusza, zbeletryzowaną biografię Tarasa Szewczenki napisaną przez polskiego 
autora Jerzego Jędrzejewicza, gdyż o polskich wpływach na Szewczenkę także nie wolno było 
w ZSRR mówić na głos”. I dalej: „Pamiętam, jakie wrażenie zrobiła na mnie ta książka, stała 
się ona składową mojego dojrzewania intelektualnego. Ale dla moich rówieśników stała się 
ona odkryciem tej części biografii poety, która dotyczyła polskich wpływów na Szewczenkę” 
(Ukraiński palimpsest. O. Zabużko w rozmowie z I. Chruślińską, przedmowa A. Michnik, 
Wrocław 2013, s. 54, 171).

8 Zob. np.: M. Jakóbiec, Wstęp, [w:] T. Szewczenko, Wybór poezji, oprac. M. Jakóbiec, Wro-
cław 1974, s. III-CXXXIV; W. Mokry, Taras Szewczenko w kręgu lektur biblijnych, „Zeszyty 
Naukowe KUL”, 1982, R. 25, nr 2-4 (98-100); S. Kozak, Koncepcje historiozoficzne Tarasa 
Szewczenki, „Zeszyty Naukowe KUL”, 1983, R. 26, nr 2 (102); W. Mokry, Taras Szewczenko 
i jego przestrzeń wolności wewnętrznej, „Ethos”, 1988, nr 1; F. Nieuważny, O poezji ukraińskiej. 
Od Iwana Kotlarewskiego do Liny Kostenko, Białystok 1993; W. Mokry, Literatura i myśl filozo-
ficzno-religijna ukraińskiego romantyzmu. Szewczenko, Kostomarow, Szaszkiewicz, Kraków 1996; 
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rzadziej sięgają po twórczość Szewczenki inni literaturoznawcy: komparatyści, 
teoretycy czy badacze polskiego romantyzmu9.

Mimo wszystko, gdyby zliczyć liczbę i nakłady10 polskich książek prezen-
tujących twórczość lub sylwetkę Tarasa Szewczenki, można by powiedzieć, 
że w Polsce nie jest z tym najgorzej, a może nawet – całkiem dobrze. Na tym 
krzepiącym stwierdzeniu mógłbym na dobrą sprawę zakończyć swój artykuł – 
gdyby nie to, że coś w tym opisie nie daje mi spokoju. 

Otóż wbrew oficjalnemu, dyżurnemu optymizmowi mam wrażenie, że 
twórczość i osoba Tarasa Szewczenki jest w Polsce znana bardzo słabo i nie 
wywołuje większego zainteresowania, ani – tym bardziej – emocji. Może nieco 
ciepłych uczuć wyzwala jego dramatyczna biografia, ale za to do silnego odru-
chu niechęci prowokuje poemat Hajdamacy, chyba najbardziej znany w Polsce 
utwór Szewczenki. Z reguły jednak obecność w Polsce twórczości ukraińskiego 
poety nie jest zauważalna: nikogo nie intryguje, nie inspiruje i nie rozpala. 
Nikogo – poza wąskim kręgiem specjalistów.

Są dziesiątki powodów, by uznać ten stan rzeczy za zupełnie normalny. 
Szewczenko nie jest przecież „naszym”, polskim wieszczem, więc dlaczego mie-
libyśmy go czytać! A zresztą: czy polscy pisarze spotykają się za granicą z takim 
uznaniem, na jakie zasługują? Czy w czasach uwiądu myślenia historycznego 
twórczość Szewczenki – jak każdą inną! – może spotkać coś innego niż amnezja, 
obojętność i radosna niewiedza? Czy jakimś osobliwym zbiegiem okoliczności 
powszechny kryzys czytelnictwa ma nie dotknąć dorobku ukraińskiego pisarza? 
Oczywiście ironizuję, ale problem wydaje mi się całkiem poważny. Nie wiado-
mo bowiem, skąd wziąć paliwo, które rozgrzałoby czytelnicze serca polskich 
miłośników literatury…

S. Kozak, Prawa jako „sacrum” w twórczości Tarasa Szewczenki, „Studia Polsko-Ukraińskie 
2014, nr 1, s. 23-47. Na uwagę zasługuje również numer czasopisma „Studia Polsko-Ukra-
ińskie” 2014, nr 1, zredagowany z okazji jubileuszu 200. rocznicy urodzin Szewczenki.

9 Zob. np.: M. Grabowska, M. Janion, Potomstwo „Zamku kaniowskiego”, [w:] S. Goszczyń-
ski, Zamek kaniowski, oprac. M. Grabowska i  M. Janion, Warszawa 1958, s. 192-195;  
W. Kubacki, Taras Szewczenko wobec polskiego romantyzmu, [w:] tegoż, Poezja i proza, Kraków 
1966; D. Sosnowska, Figura i metafora w wybranych poematach Tarasa Szewczenki. Problem 
identyfikacji ukrytych symboli religijnych i  jego konsekwencje, [w:] Другий міжнародний 
конгрес україністів (Львів, 22–28 серпня 1993 р.).  Доповіді і повідомлення. 
Літературознавство, Львів 1993; M. Stanisz, „Serce boli, lecz opowiadać trzeba.” Strategie 
upamiętniania w przedmowach do poematów romantycznych, [w:] Mnemosyne. Pamięć jako 
źródło dzieła sztuki, pod red. M. Cieśli-Korytowskiej, J. Czernika, Kraków 2016, s. 147-163. 

10 Niektóre z wymienionych wyżej pozycji książkowych (oprócz najnowszych) ukazały się w co 
najmniej kilkutysięcznych (nawet dwudziestotysięcznych!) nakładach. Dotyczy to zwłaszcza 
publikacji z lat 60. i 70. ubiegłego wieku.
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Problem to nie byle jaki! Wedle słów Oksany Zabużko „temat Szewczenki 
jest na Ukrainie tematem wiecznym”, co więcej, „stanowi […] rdzeń, wokół 
którego toczą się wciąż dyskusje i spory ważne dla współczesnej ukraińskiej 
tożsamości”11. A skoro tak, to również z polskiej pespektywy ów temat jest 
istotny, choć z nieco innych przyczyn. Stopień i zakres obecności Szewczenki 
w polskiej świadomości czytelniczej pomógłby raczej udzielić odpowiedzi na 
pytanie o wielkość ukraińskiego kapitału kulturowego w Polsce, a także – posłużę 
się sformułowaniami Przemysława Czaplińskiego – o „przepływ narracji”, które 
„mogłyby nas połączyć z sąsiadami”12. Innymi słowy, refleksja nad obecnością 
Szewczenki w Polsce pozwala postawić pytania o poziom wzajemnego zaufania, 
o temperaturę wzajemnych emocji sąsiedzkich, o perspektywy wzajemnego po-
znania i zbliżenia, o intensywność „wysiłków translacyjnych”13 podejmowanych 
przez obydwie sąsiadujące ze sobą kultury.

Sprawdźmy zatem, co współcześni pisarze i publicyści ukraińscy mają do 
powiedzenia nam, Polakom, o swoim największym poecie, co o nim mówią 
i piszą, jak go postrzegają i jak go nam prezentują, a więc także – jaki obraz 
kultury własnej wytwarzają na nasze, polskie potrzeby. Mój artykuł jest właśnie 
sprawozdaniem z tej kwerendy. Ze względu na rozległość zagadnienia ograni-
czę się tylko do tych tekstów poświęconych Szewczence, które zostały wydane 
w języku polskim. 

Wydaje się, że pośród ukraińskich intelektualistów obecnych dzisiaj w pol-
skim obiegu piśmienniczym prym wiodą cztery postaci: Mykoła Riabczuk, 
Jarosław Hrycak, Oksana Zabużko i Jurij Andruchowycz. Lista ukraińskich 
autorów znanych w Polsce jest, oczywiście, znacznie dłuższa – obejmuje również 
takich autorów, jak: Ołeksandr Hrycenko, Kateryna Miszczenko, Serhij Żadan 
czy Jurko Prochaśko, a ponadto autorów funkcjonujących w różnorodnych 
obiegach specjalistycznych. W moich rozważaniach ograniczę się jednak do 
wymienionej wyżej czwórki pisarzy – Riabczuka, Zabużko, Hrycaka i  An-
druchowycza – gdyż sądzę, że to właśnie oni są dziś najbardziej aktywnymi 
ambasadorami ukraińskiej historii i kultury w Polsce, a co za tym idzie, oni 
najsilniej wpływają na dzisiejsze myślenie o Ukrainie. 

Najważniejszym wątkiem dotyczącym Szewczenki w pracach ukraińskich 
intelektualistów publikujących po polsku jest wizerunek poety jako założycie-
la nowoczesnego narodu ukraińskiego, twórcy „nowoczesnego ukraińskiego 
11 O. Zabużko, op. cit. (Ukraiński palimpsest), s. 164.
12 P. Czapliński, Poruszona mapa. Wyobraźnia geograficzno-kulturowa polskiej literatury przełomu 

XX i XXI wieku, Kraków 2016, s. 400, 403.
13 Ibidem, s. 295.
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patriotyzmu”14. Szewczenko funkcjonuje wtedy głownie w ramach dyskursu 
historycznego i politycznego, a jego znaczenie – jak się wyraził Jarosław Hrycak 
– „daleko wykracza poza granice literatury”15. Jawi się on jako wybitny przy-
wódca duchowy, dalekowzroczny wizjoner, który „położył mocne podwaliny 
pod współczesną literaturę ukraińską, a w  szerszym znaczeniu również pod 
ukraińską tożsamość narodową”16. Jest to zarazem poczucie narodowe z ducha 
okcydentalistyczne, ciążące ku ideom zachodnioeuropejskich demokracji, bar-
dzo odległe od XIX-wiecznej wersji prorosyjskiego słowianofilstwa17. Podobną 
myśl na temat Szewczenki sformułowała Oksana Zabużko: „przywykło się go 
nazywać założycielem ukraińskiej literatury, ale nie o literaturę tutaj chodzi. 
On był pierwszym głosem, rzecznikiem współczesnej ukraińskiej ideologii”18.

W  obrębie wspomnianego wątku postać Szewczenki ilustruje przejście 
od „małoruskości” do ukraińskości, od epoki przednarodowej do narodo-
wej. W takim ujęciu Szewczenko jawi się również jako twórca mitu Ukrainy 
„zmartwychwstającej”19, wyzwalającej się spod dominacji rosyjskiej i polskiej. 
Obszernie pisze o tym Mykoła Riabczuk w książce o wymownym tytule Od 
Małorosji do Ukrainy (2002)20, a potem w pracy Ukraina. Syndrom postkolonial-
ny (2015)21; taka interpretacja dominuje w spisanej przez Jarosława Hrycaka 
Historii Ukrainy (2000) oraz w  jego książce o  Iwanie Franko pt. Prorok we 
własnym kraju22; ten wątek silnie obecny jest również w wypowiedziach Oksany 
Zabużko zawartych w książce Ukraiński palimpsest (2013). Nie pomija go także 
Jurij Andruchowycz, choć o „genialnym wieszczu Tarasie” wspomina z rzadka, 
z właściwym sobie ironicznym dystansem23.
14 M. Riabczuk, Od Małorosji do Ukrainy, wstęp i oprac. B. Berdychowska, tłum. O. Hnatiuk 

i K. Kotyńska, Kraków 2002, s. 84.
15 J. Hrycak, Historia Ukrainy 1772-1999. Narodziny nowoczesnego narodu, przeł. K. Kotyńska, 

Lublin 2000, s. 53.
16 Ibidem, s. 53.
17 M. Riabczuk, op. cit. (Od Małorosji…), s. 89.
18 O. Zabużko, op. cit. (Ukraiński palimpsest), s. 173-174.
19 M. Riabczuk, Między Gogolem a Szewczenką: budowanie nowej tożsamości, [w:] tegoż, Od 

Małorosji do Ukrainy, s. 53-55, 82.
20 M. Riabczuk, op. cit. (Od Małorosji do Ukrainy), zwłaszcza esej Między Gogolem a Szewczenką: 

budowanie nowej tożsamości, s. 50-56.
21 „Ukraińcy niebezpodstawnie szanują Szewczenkę jako twórcę nowoczesnej ukraińskiej toż-

samości, ukraińskiego narodu.” M. Riabczuk, Gogol i wojna tożsamości, [w:] tegoż, Ukraina. 
Syndrom postkolonialny, Wrocław-Wojnowice 2015, s. 102-119.

22 J. Hrycak, Prorok we własnym kraju. Iwan Franko i  jego Ukraina (1856-1886), przeł. A. 
Korzeniowska-Bihun, A. Wylegała, Warszawa 2010. 

23 Nb. w powieściach, opowiadaniach i esejach Andruchowycza aż skrzy się od erudycji literackiej, 
ale znacznie łatwiej znaleźć w nich odwołania do Łesi Ukrainki, Brunona Schulza, Georga 
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Dopełnieniem tego wątku jest kreślenie wizerunku Szewczenki jako repre-
sjonowanego patrioty, ukaranego przez cara niezwykle surowo, niejako ponad 
miarę (bezterminowym zesłaniem do wojska w stopniu szeregowca, z zakazem 
pisania i malowania) właśnie za wkład w budzenie ukraińskiej świadomości 
narodowej24. Postać Szewczenki jest ukazywana w tym kontekście jako ważne 
ogniwo łańcucha pokoleń ukraińskich patriotów, artystów oraz inteligencji, 
nieustannie represjonowanej, więzionej, zsyłanej na Sybir czy rozstrzeliwanej 
(jak to się stało choćby za czasów stalinowskich z członkami „rozstrzelanego 
odrodzenia” ukraińskiego).

Dobrym streszczeniem podobnego myślenia jest następująca opinia 
Jarosława Hrycaka, wpisująca postać Szewczenki w ciąg ukraińskich mitów 
martyrologicznych: 

Nowożytna historia ukraińska w takim wariancie zaczyna się od Iwana Kotlarewskiego, 
biegnie przez Tarasa Szewczenkę i członków romantycznego Bractwa Cyryla i Metodego do 
Hruszewskiego i Centralnej Rady, a dalej przez bohaterów „ukrainizacji” lat dwudziestych 
XX wieku na Ukrainie Radzieckiej oraz ukraiński ruch narodowy na zachodniej Ukrainie, 
płynnie przechodzi do walk narodowowyzwoleńczych okresu II wojny światowej i ruchu 
dysydenckiego lat sześćdziesiątych, siedemdziesiątych i osiemdziesiątych XX wieku, by 
wreszcie osiągnąć punkt kulminacyjny w 1991 roku – w proklamowaniu niepodległości 
Ukrainy25.

Obydwa wymienione wyżej wątki niewątpliwie dominują w  portrecie 
Szewczenki skreślonym przez ukraińskich pisarzy na polskie potrzeby. Obec-
ność takiej interpretacji jest też dla polskich odbiorców niezmiernie pouczająca 
i dająca do myślenia. Stawia bowiem przed oczy ważną prawdę o politycznym 
znaczeniu działalności Szewczenki, odwołuje się do tego, co jest bliskie pol-
skiemu doświadczeniu historycznemu (rozbiory, represje, rusyfikacja, dążności 
niepodległościowe) i co w znacznym stopniu określa nasz wspólny – polski 
i ukraiński – los. Z pewnością skłania też do lepszego poznania dziejów Ukra-
iny, a co za tym idzie – do rewizji naszych narodowych emocji (jeśli oczywiście 
dopuścimy do świadomości myśl, że w zbiorowym cierpieniu Polacy nie byli 
wyjątkiem).

Jest jednak z takim wizerunkiem Szewczenki pewien kłopot. Otóż funkcjo-
nuje on w obrębie dyskursu zdominowanego przez problemy wielkiej polityki 

Trakla, Rainera Marii Rilkego czy Fiodora Dostojewskiego, niż do Szewczenki. Ten ostatni 
pod względem liczby wzmianek niemal zrównuje się tu z …Elvisem Presleyem i Kaczorem 
Donaldem. Por.: J. Andruchowycz, Leksykon miast intymnych… (cytat ze s. 116).

24 J. Hrycak, op. cit. (Historia Ukrainy…), s. 55-56.
25 J. Hrycak, Nowa Ukraina. Nowe interpretacje, Wrocław 2009, s. 151.
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oraz historii państw czy narodów. Tymczasem z argumentami historycznymi 
i politycznymi bywa tak, że przynoszą one gotową wiedzę (zwykle wraz z przy-
pisanymi do niej stereotypami i uprzedzeniami), a na dodatek trudno się nimi 
zachwycić. Niewiele pomoże tu argument, wedle którego twórczość Szewczenki 
może być w pełni zrozumiała tylko dla przedstawicieli narodu ukraińskiego, gdyż 
w tej opinii kryje się poważne niebezpieczeństwo: mam na myśli autarkiczny 
model kultury jako czegoś nieprzekazywalnego, tajemniczego, mistycznego, 
rozciągającego się poza obszarem racjonalności i poza przestrzenią dialogu. 

Istotnym dopełnieniem głosów afirmujących postać Szewczenki ze względu 
na jej wkład w kształtowanie się ukraińskiego poczucia narodowego oraz do-
świadczenie politycznych represji jest fakt podkreślenia jego zasług w demasko-
waniu rosyjskiego dyskursu kolonialnego. Najsilniej tę perspektywę zaznaczają 
Mykoła Riabczuk i Oksana Zabużko, która stwierdzi nawet: „Szewczenko był 
pierwszym głosem pełnowartościowego antykolonialnego dyskursu w litera-
turze”, a  „jego biografia i  twórczość wpisywały się w  trzy kamienie milowe 
światopoglądu XIX wieku: demokratyzm, antykolonializm i nacjonalizm”26. 

Ta myśl ma szansę trafić w Polsce na podatny grunt, gdyż język badań 
postkolonialnych uchodzi w Polsce za atrakcyjny i zrozumiały. Trzeba jednak 
nieco wystudzić emocje, bo sama Zabużko przyznaje, że ta perspektywa wymaga 
dopiero rozwinięcia i systematycznej interpretacji, gdyż postawy ideowe ukraiń-
skiego poety „jako całość pozostały […] w dużej mierze nadal nieodczytane”27. 
Inna sprawa, że i ta interpretacja utrwala tradycyjny wizerunek Szewczenki jako 
narodowego budziciela, marginalizuje zaś inne kwestie, które odnoszą się do 
jego postaci: jego dokonania artystyczne, życie prywatne, osobiste marzenia 
i aspiracje. Oto podstawowe ograniczenia języka historii politycznej.

Zapewne wymienieni autorzy są w pełni świadomi tego problemu, ale 
według mnie najskuteczniej radzi sobie z nim Oksana Zabużko (nb. autorka 
książki o Szewczence wydanej po ukraińsku). W polskim wywiadzie-rzece pt. 
Ukraiński palimpsest, siłą rzeczy poruszającym mnóstwo wątków i problemów, 
stara się m.in. przybliżyć Polkom i Polakom wizerunek Szewczenki nie tylko jako 
wielkiego polityka, ale także jako wybitnego artysty i fascynującego człowieka. 
Poświęca tyle miejsca, ile może, na omówienie procesu jego dojrzewania intelek-
tualnego, zwraca uwagę na jego fascynacje literackie, międzynarodowe obycie 
i oczytanie, podkreśla rolę związków przyjacielskich z Polakami, Niemcami 

26 O. Zabużko, op. cit. (Ukraiński palimpsest), s. 170.
27 „Demokratyzm, antykolonializm i nacjonalizm” Szewczenki „jako całość pozostały one w dużej 

mierze nadal nieodczytane”. O. Zabużko, op. cit. (Ukraiński palimpsest), s. 171.
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i Rosjanami, wskazuje na białe plamy w jego biografii osobistej i intelektual-
nej, nie unika patosu, pisząc o jego artystycznym geniuszu. Jednym słowem, 
usilnie przekonuje, że w obrazie Szewczenki jest mnóstwo rysów niezwykle 
atrakcyjnych nie tylko dla zawodowych badaczy, ale także dla współczesnych 
biografistów oraz czytelników nieprofesjonalnych. 

Trzeba jednak dodać, że nawet Oksanie Zabużko nie udało się w pełni 
ukazać poetyckiego geniuszu Szewczenki. W jej ujęciu składa się na nań bowiem 
sporo świetnych pomysłów prozodycznych i trochę analogii intertekstualnych 
– głównie do twórczości amerykańskiej poetki Emily Dickinson28. Skojarzenia 
takie wydają się wprawdzie atrakcyjne przez swoją egzotykę, ale z drugiej strony 
ta egzotyka może stać się barierą komunikacyjną, gdyż sugeruje – na przykład 
– brak ścisłych związków z poezją bliższą geograficznie, rozwijającą się choćby 
w krajach Europy Środkowej. Z pewnością nie taka była intencja Zabużko 
(fragment, do którego się odwołuję, pochodzi z wywiadu książkowego, a nie 
z pracy literaturoznawczej), nie zmienia to jednak faktu, że trudno na odle-
głych skojarzeniach budować żywą w Polsce narrację o wielkości artystycznej 
ukraińskiego poety.

Tak czy inaczej, z uwag Oksany Zabużko można by ułożyć konspekt niezwy-
kle interesującej, nowoczesnej opowieści biograficznej o Szewczence – opowieści, 
o której powstanie upomina się sama pisarka, troszcząc się o to, by ów pisarz nie 
zastygł w szacownej pozie ukraińskiego wieszcza: „Na Ukrainie powinna pojawić 
się nowa dobra współczesna biografia Szewczenki, właściwie bowiem napisana, 
miałaby wielkie szanse stać się międzynarodowym bestsellerem”29.

Co do mnie, to nie mam wątpliwości, że postać Szewczenki musiałaby 
w takiej książce zaistnieć także w innych kontekstach niż ukraiński patriotyzm 
i ukraińska świadomość narodowa. Szczegółowego podjęcia wymagałyby choćby 
takie problemy, jak: związki i przyjaźnie Szewczenki z Polakami, Rosjanami czy 
Niemcami, jego pobyt w Warszawie i Wilnie w okresie powstania listopadowego 
czy też niezwykła kariera towarzyska na salonach Petersburga (w planie bio-
grafii), a ponadto pokrewieństwa z twórczością pisarzy zagranicznych (choćby 
słowiańskimi budzicielami, polskimi czy rosyjskimi romantykami; oczywiście, 
nic nie stoi na przeszkodzie we wskazaniu także innych, bardziej odległych 
analogii), pokrewieństwa z estetyką różnych nurtów artystycznych w Europie, 
związki poezji Szewczenki z malarstwem (w planie twórczości artystycznej)30. 
28 Ibidem, s. 169.
29 O. Zabużko, op. cit. (Ukraiński palimpsest), s. 169.
30 Zdaje się, że tylko Oksana Zabużko zauważa ten problem, przyznając, że „nikt tym osobno się 

nie zajmował i nadal biała plamą pozostaje pobyt Szewczenki w Warszawie i Wilnie podczas 

Szewczenko na eksport
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Bez dwóch zdań: Szewczenko-artysta to na gruncie polskim projekt ciągle 
czekający na swojego popularyzatora. 

Na razie jednak obecność Szewczenki w  Polsce potwierdza zjawisko, 
które Przemysław Czapliński nazwał „niedoborem narracji wytwarzających 
połączenia”31. Mimo niewątpliwych starań pisarzy, uczonych i  publicystów 
ukraińskich, których prace przywoływałem w swoim wystąpieniu, wizerunek 
Szewczenki nadal jest niedopełniony i otwarty, wymaga pracy, namysłu i starań. 
Jeśli bowiem nasi ukraińscy sąsiedzi chcą, byśmy się przejęli postacią Tarasa 
Szewczenki, muszą nam go tak pokazać, by świadectwo jego życia i twórczości 
mogło się spotkać z wartościami bliskimi Polkom i Polakom. Jeśli zaś my, Polki 
i Polacy, chcemy zrozumieć Ukrainę, Szewczenko powinien być dla nas ważnym 
obiektem zainteresowania. 

dr hab. Marek Stanisz jest profesorem Uniwersytetu 
Rzeszowskiego, wieloletnim uczestnikiem prac Rady Naukowej 
„Kwartalnika Edukacyjnego”. Znawca romantyzmu, zwłaszcza 
romantycznej świadomości literackiej oraz estetyki epoki; 
zajmuje się również komparatystyką literacką i historią idei. 
W ostatnim czasie wydał monografie „Światy i życie. Metafory 
poezji w polskiej krytyce literackiej doby romantyzmu” (Rzeszów 
2019) oraz „Spory o sonet we wczesnoromantycznej krytyce 
literackiej” (Poznań 2019). Redaktor naczelny czasopisma 
literaturoznawczego „Tematy i Konteksty”

powstania listopadowego. A Szewczenko wyszedł z tego doświadczenia jako całkiem inny 
człowiek. Los sam wpędzał go w wir najważniejszych nurtów historii XIX wieku.” Pisarka 
wskazuje również na atrakcyjny dla czytelników (także zagranicznych) pobyt Szewczenki 
w kosmopolitycznym środowisku Petersburga. O. Zabużko, Ukraiński palimpsest, s. 171.

31 P. Czapliński, op. cit. (Poruszona mapa), s. 266.

Marek Stanisz
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Pytanie – co takiego? Przede 
wszystkim umysłowy trend wzrosto-
wy. Wiara, że „świat myślom ulega, 
nie Dawidom z procą”. 

Przekonanie, że to coś, otaczające 
nas, jest możliwe do poznania oraz 
mądrego pozyskiwania jego zasobów, 
powinno nam towarzyszyć nieustannie. 
Wyrośliśmy w poglądzie o koniecznym 
wpływie cywilizacji na proces rugo-
wania tego, co w Naturze żywiołowe, 
atawistyczne i instynktowne, poddane 
prymitywnemu pędowi życiowemu, 
nieotamowanemu żadną myślą prze-
wodnią, żadnym nadrzędnym projek-
tem. I nagle klops! Cywilizacja nie tyle 
uczyniła przyrodę przewidywalną, ile 
sprawiła, że dawny żywioł stał się bytem 
najnormalniej zagrożonym w  swoim 
istnieniu. Ten zaś prędko odpłacił nam 
pięknym za nadobne.

Stoimy więc na rozdrożu, z ma-
seczkami na twarzach, wpatrzeni 
w tabele i wykresy pokazujące ekono-
miczny, medyczny i  psychologiczny 
bilans strat. Czy to, co cywilizacyjnie 
wyrafinowane i wydajne, uczyniło nas 
bezpieczniejszymi, zdrowszymi i lep-
szymi? Skłonni jesteśmy przyznać, że 

dotychczasowy projekt ponosi właśnie 
spektakularną klęskę. Zamiast więc 
kontynuować myślenie w  porządku 
racjonalnym, szukamy coraz chętniej 
podpowiedzi innego rodzaju, mniej 
nudnych, za to wprawiających we 
wzmożenie emocji, nastroju i  woli. 
Na przykład mitycznych.

Lubię owe literacko-artystyczne 
pokusy, zwłaszcza gdy w tak dziwnym 
czasie przychodzi świętować i ogłaszać 
– jubileusz! Mit jako sposób na opo-
wiedzenie przygód tegoczesnych wcale 
jednak nie musi być pomysłem preten-
sjonalnym. Przeciwnie – może wskazy-
wać drogę zmiany tego, co zastałe, za-
piekłe i po prostu niezdrowe. Świetnie 
się sprawdzi w tworzeniu idei zmiany 
oraz odtwarzaniu potrzeby tworzenia 
nowego projektu cywilizacyjnego. 

Wymyślenie namiastki mitu – 
z wiadomej okazji – i u mnie staje się 
pokusą nie do przezwyciężenia! Co 
tam! Spróbuję! Opowiem o  począt-
kach, o ludziach i zdarzeniach. Kwar-
talnik powstał dawno, w 1993 roku. 
Ojcowie założyciele, Panowie Ed-
mund Jońca, Stanisław Perdeus i Ro-
sław Pawlikowski, żyją już od pewnego 

To lubię!
Mariusz Kalandyk

oby nam się… szybko nie 
skończyło!
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czasu życiem emeryta, pełnym atrakcji 
i  słodyczy. Widujemy się czasem, 
czasem rozmawiamy telefonicznie, 
a Rosław Pawlikowski publikuje u nas 
systematycznie artykuły o  tematyce 
historyczno-politologicznej, a  nawet 
historycznoliterackiej. Wspominają, 
że w owym roku znaki jakoweś po-
jawiły się na niebie na kształt gryfów 
i kóz skrzydlatych, dając pochop im 
wszystkim do snucia projektów dale-
kosiężnych, dla których ci trzeźwiej na 
świat patrzący figury różne na czołach 
swych, do elips przeważnie podobne 
lub kółek niewielkich, kreślić zaczyna-
li. „Furda kółka, furda elipsy” – mó-
wili Ojcowie Założyciele. „Uczyńmy 
rzecz biblijną. Niech się stanie słowo 
w ODN-ie rzeczą cenną i naukowo, 
a  nie tylko metodycznie lub ledwie 
publicystycznie; ważącą wiele!”. Tak 
też uczynili, a że i drukarnię mieli do 
swej dyspozycji, wszystko było nieco 
łatwiejsze do zorganizowania i uczy-
nienia faktem namacalnym. 

Tak to się więc tliło, potem zaczę-
ło palić i wybuchło ogniem jasnym, 
świecąc kwartalnie aż do tej pory. 
W  tak zwanym międzyczasie, entu-
zjastycznie wzmożeni, powołaliśmy do 
życia jeszcze miesięcznik „ergo”, który 
przez prawie trzy lata był pismem 
osobnym. Potem, ze względów róż-
nych, stał się cyklicznym dodatkiem 
do kwartalnika, by po jakimś czasie 
znów odzyskać samodzielność pod 
nowym tytułem i  rządami kapitana 

Janusza Ustrzyckiego, któremu często 
w niebezpiecznej podróży towarzyszyła 
zacna i mądra Małgorzata Młynarska. 

Gdy niedawno kończyliśmy 
piętnaście lat istnienia pisma, był to 
numer 92, rok 2018, wyszło nam 
z  obliczeń, że opublikowaliśmy po-
nad dwanaście tysięcy stron tekstów 
grupy liczącej sobie wiele ponad 
dwustu autorów. Organizowaliśmy 
konferencje, obejmowaliśmy czule 
licznymi patronatami, prezentowali 
szkoły i ich dorobek, pisali zawzięcie 
recenzje ksiąg mądrych i  na umysł 
wpływ pożądany mających, malowali 
portrety galicyjskie, ba – zajmowali się 
nawet muzyką i poezją! Gospodaro-
wanie potencjałem, polityczny umysł, 
inteligencja i  trzeźwość redakcyjna 
to zasługa zastępcy redaktora, który 
zawsze w tarcz z argumentów trafnych 
zbrojny, z niejednej burzy namiętności 
autorskich zefirek snadnie uczynić 
potrafił, a  jego redakcyjny przegląd 
recenzenckich tekstów prasówkę 
pełną nagłych zwrotów akcji, podpa-
leń, napadów tudzież trzęsień ziemi 
bardziej przypominał niż poczciwą 
kwerendę po zasobaobabach. Gdy 
jeszcze pojawił się słynny i tajemniczy 
sekretarz redakcji – rzecz cała nabrała 
niebezpiecznej a drapieżnej potencji 
sprawczej!

W 2005 roku powołaliśmy Radę 
Naukową pisma. Początkowo do-
glądał jej prof. Kazimierz Sowa. 
Dziękujemy za życzliwość! Od wielu 
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lat (2007 roku) przewodzi jej prof. 
Kazimierz Ożóg. Dziękujemy, Admi-
rale! Dziękujemy również całej Radzie 
Naukowej – pracownikom nauko-
wym Uniwersytetu Rzeszowskiego. 
Bez nich pismo nie miałoby szans 
istnieć i tworzyć dość przecież orygi-
nalną społeczność ludzi związanych 
z  edukacją: dyrektorów, nauczycieli, 
doktorantów, wreszcie pracowników 
naukowych, którym – w czasach, gdy 
zainteresowania problemami edukacji 
nie są priorytetem – zależało na obec-
ności w opisanym środowisku. 

W  ciągu owych lat ukonstytu-
owała się również liczna Rada Recen-
zentów. Liczy dziś dwadzieścia cztery 
osoby. Są to pracownicy naukowi wielu 
ośrodków akademickich, m.in. z Uścia 
nad Łabą, Lublina, Poznania, Katowic, 
Tarnobrzega i  Rzeszowa. Dzięki ich 
bezinteresownej pracy mogliśmy pro-
wadzić działalność wydawniczą zgodną 
z surowymi wymogami Ministerstwa 
Nauki i Szkolnictwa Wyższego. 

Zdajemy sobie sprawę z  tego, 
że kreowanie mitu ma (lub powinno 
mieć) rozsądne granice. W przeciw-
nym razie grozić nam wszystkim 
może dysonans poznawczy lub roz-
bicie głowiny, rozdętej pychą i manią 
wielkości, o  mur realiów, zarządzeń 
tudzież reform. Zresztą i bez tego boli 
nas głowa nieustannie. 

Wiemy bowiem, że pismo po-
dobne naszemu jest raczej hybrydą 
niż organizmem biorącym swój po-

czątek z zasady rodzajowej czystości. 
Mieszańcem raczej niż homozygotą. 
Mimo to – paradoksalnie – jesteśmy 
bardziej podatni na chłodne wiatry, 
radykalne decyzje, nieoczekiwane 
fluktuacje i  koklusz. Zobowiązani 
więc jesteśmy bardzo, że organy pro-
wadzące oraz dyrektorzy Firmy naszej 
zacnej byli nam przez cały ten czas 
życzliwi i wspomagający. Podkreślamy 
tym samym ich ważną rolę we w miarę 
zdrowym istnieniu owej wydawniczej 
inicjatywy. Podobnie jak życzliwą 
i  w  wielu przypadkach aktywną pi-
sarsko postawę wielu prześwietnych 
koleżanek i  kolegów konsultantów 
PCEN-u. Dziękujemy!

Tymczasem jednak inne wiatry 
wiać poczynają i  zaczynamy spraw-
dzać, czy aby nie są „za duże na 
naszą wełnę”. Będąc i stąd, i stamtąd, 
czerpaliśmy i  czerpiemy siłę ze źró-
dełka naszej odrębności. Spełniając 
kryteria naukowości, jednocześnie 
patrzymy na opisywany świat oczami 
spoza Uniwersytetu. Chcemy, tak 
jak dotychczas, łączyć niesłychanie 
ważne w  dzisiejszych czasach wątki 
teoretyczne z  działaniami, które 
pozwolą praktykom szybko je 
poznawać, rozumieć ich wartość oraz 
wprowadzać w  życie. Chcemy być 
i naukowi, i popularyzatorscy. Ogól-
nopolscy i regionalni. Dla wszystkich, 
ale i  (głównie) dla osób związanych 
z  szeroko rozumianym, gdy idzie 
o zakres pojęcia, systemem edukacji. 
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Ów wiatr sprawia, że zaczynamy sobie 
zadawać pytania o to, w jaki sposób 
funkcjonować na obrzeżach Uniwer-
sytetu według nowych reguł, które 
sprawiają, że dotychczasowe warunki 
żeglowania stają się dla nas trudniejsze 
niż dla tych, co na morzu uniwersytec-
kiej chwały innymi jednostkami dys-
ponują; w  bardziej wyrafinowanych 
stoczniach produkowanymi.

I  tu kończy się mit. Nie chcę 
jednak, byś przy tej okazji – Drogi 
Czytelniku – pomyślał o  kolejnym 
wymieraniu dinozaurów! Nasz kwar-
talnik jest jednostką w pełni sprawną, 
dość szybką, ma niezły silnik i jeszcze 
żagle, które w  wielu momentach 
dobrze się przysłużyły! Obawiam się 
czegoś innego. Tego, że na skutek mód 
przeróżnych, o wartości jednostek na 

różnych akwenach pracujących decy-
dować zacznie bezduszna urzędnicza 
norma, która za kryterium efektyw-
ności uzna na przykład zawartość la-
minatów i włókna szklanego w metrze 
bieżącym burty oraz kabestanie, a tak-
że zakup najnowszych baz danych, gdy 
idzie o znajomość wysp, przylądków 
oraz portów rozlicznych. 

A  tak – świętujmy. Mierzmy 
wciąż siły na zamiary, patrzmy okiem 
optymistycznym, stosujmy maski, 
gdy taka konieczność, mędrca szkieł-
ko i  oko, gdy tak każe metodologia 
i  opowiadajmy sobie historie różne 
mityczne, ponieważ stąd również bie-
rze się potęga i trwałość naszej kultury. 

Mariusz Kalandyk






