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HIERONIM KUBIAK

Przedmowa

Na pierwszy rzut oka wydaje sie, ze aby napisa¢ ksiazke podobna do tej, ktoéra teraz
Oficyna Wydawnicza AFM oddaje do rak czytelnikdw, wystarczy dobrze orientowaé
sie w dwu poréwnywanych kulturach i wlasciwych im systemach szkolnych. Zapew-
ne sa to warunki konieczne, ale czy wystarczajace?

Poréwnywanie proceséw nominalnie takich samych, ale przebiegajacych w od-
miennych kulturach wymaga przyjecia pewnego obiektywnego ukladu odniesienia.
Bez niego nie sposéb przeciez orzec, czy analizy poréwnawcze, a tym bardziej mysle-
nie per analogiam, maja w ogdle sens. Obiektywny uklad odniesienia. Co nim moze
by¢, zwlaszcza w przypadku systeméw szkolnych, ktérym Magdalena Slusarczyk
poswiecita te ksiazke? Zapewne tylko uniwersalny system wartosci lub, odwolujac
sie do tradycji Tadeusza Kotarbinskiego, powszechniki etyczne derywowane z isto-
ty czlowieka jako gatunku, a nie z modalnych wzoréw osobowosci uformowanych
pod wplywem proceséw dziejowych konkretnych spoleczeistw (zwlaszcza narodo-
wych) oraz ich wyobrazer o swoich i obcych, a takze przekonan o naleznej im , misji
cywilizacyjnej” Tylko przyjmujac mozliwos¢ stworzenia takiego systemu i uznania
go zaréwno za podstawe porzadku konstytucyjnego panstw, jak i stosunkéw mie-
dzynarodowych mozna podja¢ prébe zrozumienia systemoéw szkolnych jako jednej
z przyczyn generujacych konfliktogenne wyobrazenia i postawy nekajacych dzieje
ludzkosci, a takze zainicjowa¢ dzialania zmierzajace do ich usuniecia. To przeciez
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tylko spofeczenstwa — a nie ich terytoria czy technologie same przez sie — maszeruja
w wojennym szyku przeciwko sobie. Zatem, aby skutecznie przerwa¢ 6w pozornie
samoodtwarzajacy sie proces zniszczenia, trzeba najpierw w umystach ludzkich prze-
prowadzi¢ ,wielkie sprzatanie swiata” A zaczac si¢ ono musi od oczyszczenia ,pod-
recznikéw szkolnych z ziarenek nieprawdy i nienawisci™.

Oczywiscie za utrwalone w $wiadomosci spolecznej stereotypy oraz nacjonali-
styczne przekonania i wynikajace z nich imperatywy behawioralne — zwlaszcza przy
wspdlczesnych mozliwosciach proceséw komunikacyjnych — odpowiada nie tylko
szkola. Niemniej to wlasnie nad szkola (a moze nawet jeszcze szerzej: systemem
o$wiaty i aparatem edukacyjnym) spoleczenistwa zorganizowane w panstwa i struk-
tury transpanstwowe panuja wciaz jeszcze w stopniu najwiekszym. Ernest Gellner
uzasadnia ten fenomen nastepujaco:

Wskutek erozji wszelkich podgrup i nacisku ktadzionego na wspdlna kultura, na plan pierw-
szy wysuwa sie nar6d. Odpowiedzialno$¢ za utrzymanie i dogladanie gigantycznej infrastruk-
tury [...] spada nieuchronnie na panstwo. Nadzwyczaj waznym skiadnikiem tej infrastruktury
staje sie system o$wiaty. GIéwnym celem ksztalcenia ma by¢ teraz konserwacja $srodowiska
kulturalno-jezykowego, bo tylko w nim obywatele moga umystowo oddychac i dziatac. Zasieg
takiego srodowiska winien pokrywac sie z zasiegiem panstwa i jego aparatu edukacyjnego, co
wymaga bezustannej troski, ochrony i pielegnacji

Magdalena Slusarczyk chce wyjasni¢ ten fenomen poprzez, z jednej strony, anali-
z¢ poréwnawcza kontekstu spotecznego, politycznego i kulturowego wspoélczesnych
reform o$wiatowych w Polsce i Republice Federalnej Niemiec. Jednocze$nie jednak,
z drugiej strony, nie zapomina o obiektywnym ukladzie odniesienia przekraczajacym
nie tylko granice obu panistw, lecz takze Unii Europejskiej. Znajduje go w: 1) wykra-
czajacych poza narody—panstwa poszukiwaniach naukowych (gtéwnie Miedzynaro-
dowego Instytutu Badan Podrecznikéw im. Georga Eckerta, zalozonego z inicjatywy
UNESCO w Brunszwiku w 1951 r,, z ktérego materiatéw miata mozliwos¢ korzy-
stac), 2) badaniach wtasnych, realizowanych w Polsce i w RFN, m.in. w trakcie pobytu
w 2003 r. na Uniwersytecie Ludwika Maksymiliana w Monachium (dzieki pomocy
Prof. dr. Ehrenfrieda Schulza z Katedry Religionspadagogik und Kerygmatik — kate-
dry pedagogiki i kerygmatyki) oraz Fachhochschule we Frankfurcie w 2007 r. i Darm-
stadt w 2006 i 2009 r. w ramach miedzyuczelnianego programu wymiany nauczycieli
akademickich, 3) deklaracjach i raportach agencji wyspecjalizowanych ONZ (zwlasz-
cza UNESCO), a takze 4) kodzie, ktéry po latach poszukiwan legt u podstaw Karty
Praw Podstawowych Unii Europejskiej.

Pierwsza z tych dwu perspektyw byta mozliwa gtéwnie dzieki studiom Magdaleny
Slusarczyk w Instytucie Socjologii oraz Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych
Uniwersytetu Jagielloniskiego. Przez pofaczenie obu cykléw ksztalceniowych autor-
ka jest nie tylko socjologiem, lecz réwniez germanistka, biegle wladajaca jezykiem
niemieckim i doskonale orientujaca sie w zlozonych problemach spoteczenstwa
niemieckiego. Druga perspektywa wiaze sie z jej ideowymi wyborami. Urodzona

!'T. Nowakowski, Obdz Wiszystkich Swietych, Warszawa 1990, s. 202.
2 E. Gellner, Narody i nacjonalizm, Warszawa 1991, s. 82.
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na dawnym pograniczu polsko-niemieckim i znajaca konflikty etniczne nie tylko
z ksiazek, lecz rowniez z doswiadczenia i opowiesci rodzicéw oraz sasiadéw, poszu-
kiwata i nadal poszukuje wizji $wiata wolnego od stereotypéw i ksenofobii, dajacego
réwne szanse spelnienia czlowieczego losu kazdemu, niezaleznie od jego tozsamosci
narodowej i religijnej. Jest ponadto przekonana, ze szkofa uwolniona od etnicznego
i nacjonalistycznego konformizmu moze sta¢ sie instytucja przygotowujaca swych
wychowankéw do poszukiwania prawdy w imie porozumienia ponad podziatami.
Prawdy wyzwalajacej od przesadéw i zamroczen. Wie, Ze nie stanie sie tak jedynie
przez inercyjne trwanie. Tego, aby ,nasza tozsamos¢ i godnos¢ wyplywata z nasze-
go czlowieczenstwa, z naszej rozumnosci, a nie z bezrefleksyjnego, wymuszanego
przez instytucje o$wiatowe bezrefleksyjnego konformizmu wobec zastanych wzoréw
kultury, ,do ktérej przynalezymy™, trzeba po prostu chcie¢. W dynamicznych spo-
teczenistwach upodmiotowionych jednostek, gdy kazdy staje sie ,strézem wilasnego
sumienia” i jednoczesnie uniezaleznia si¢ ,od rytualnych postug specjalistéw” to nie
tylko mozliwo$¢, lecz i konieczno$¢?®. Koniecznos$é — wspolczesne bowiem spoteczeni-
stwa nie sg juz, jak przez wieki bywalo, tylko ,zawieszone w czasie’, lecz konfrontowa-
ne ze zmianami ,staja sie’, a rytm zmian jest coraz szybszy. Programujacy szkolnictwo
politycy oraz nauczyciele tworzacy wraz z uczniami jego zywa tkanke musza o tym
pamietaé. Aby by¢ wolnym i méc za te wolno$¢ ponosi¢ odpowiedzialno$é, trze-
ba uniezalezni¢ si¢ od uprzywilejowanych ekspertéw. Tertulianowskie credo, quia
absurdum winna zastapi¢ maksyma Anzelma z Canterbury: credo, ut intellegam,
a w pewnych sytuacjach nawet dwa kartezjanskie imperatywy: de ommnibus dubi-
tandum oraz cogito, ergo sum. Taka postawa jest konieczna zwlaszcza w spoteczen-
stwach XXI w., ktérych — i nie bez racji — nie nazywa sie juz wspélnotami wiary, lecz
spotecznosciami informacji lub po prostu wiedzy®. W spoteczenstwach wiedzy kazdy
staje sie specjalista, a jednoczesnie samo wyksztalcenie ,przestaje by¢ specjalizacja,
poniewaz stanowi warunek wstepny wyspecjalizowania sie w czymkolwiek™.

Przywotywany juz kilkakrotnie Ernest Gellner o znaczeniu wiedzy we wspélcze-
snych spoleczenstwach poprzemystowych pisze tak:

Fundamentem obecnego porzadku spolecznego nie sg juz oprawcy, lecz profesorowie. GIéw-
nym narzedziem i symbolem wladzy nie jest juz gilotyna, lecz uroczyscie nadany doctorat
detat. 1 znacznie wigksza wage ma monopol na legalne nauczanie niz na legalne stosowanie
przemocy. Kiedy sobie to u§wiadomimy, przestaniemy szuka¢ korzeni nacjonalizmu w ludz-
kiej naturze, a dostrzezemy w zaistniatych warunkach spotecznych’.

Dlaczego monopol na nauczanie ma taka moc? Bowiem

zatrudnienie, godno$¢, bezpieczenstwo szacunek dla siebie samego zalezy zwykle od naszego
wyksztalcenia, a granice kultury, w jakiej zostalismy wyedukowani, to granica $wiata, w jakim

* Ibidem, s. 158.

* Ibidem, s. 170.

® Por. A. Toftler, Zmiana wladzy. Wiedza, bogactwo i przemoc u progu XXI stulecia, Warszawa 2003.
°E. Gellner, op. cit., s. 170.

7 Ibidem, s. 47.
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mozemy oddycha¢ zawodowo i moralnie. Wyksztalcenie jest nasza najcenniejsza inwestycja
i wobec tego Zrédlem naszej tozsamosci®.

Magdalena Slusarczyk uzupelnia Gellnerowski punkt widzenia o implikacje
poznawcze wynikajace z badain Margaret S. Archer nad procesami powstawania
i wzorami zmian narodowych systeméw edukacyjnych. Po analizie jej ksiazki So-
cial Origins of Educational Systems (London—Beverly Hills—New Delhi 1984), Slu-
sarczyk koncentruje swa uwage na fundamentalnym pytaniu o to, kto decyduje
o strategicznych celach o$wiatowych i powtarza za nig: ,ten, kto ja kontroluje, kto ma
do$¢ wiadzy, by zmodyfikowaé tresci przekazywane w ramach szkoty” Zaden z akto-
réw zaangazowanych w proces decyzyjny nie jest jednak do korica wolny i nie dziata
w spolecznej prézni. Kazdego wigza pewne standardy miedzynarodowe (przynaj-
mniej formalnie) i wlasna tradycja narodowa. Nie bez znaczenia jest ponadto stan
wiedzy i tradycja istniejacych wczesniej systeméw o$wiatowych, posiadane zasoby
(materialne oraz kapitat ludzki) i potrzeby innych podsystemoéw (szczegélnie gospo-
darki i kultury). Zatem, wedlug M. Slusarczyk, ostateczny ,ksztalt systemu jest efek-
tem politycznego kompromisu” Podzielajac ten punkt widzenia, autorka we wlasnych
badaniach przyjmuje, za Archer, makrostrukturalny model analizy, obejmujacy z jed-
nej strony kompleks interakeji spotecznych, a z drugiej — typy struktury spoteczne;j
i edukacyjnej, w ramach ktérych podejmowane sa decyzje i realizowane zmiany.

W tak zakreglonym ogélnym polu badawczym Magdalena Slusarczyk koncentru-
je uwage na: 1) tre$ciach nauczania i teoriach pedagogicznych motywujacych wy-
bér tych tresci, 2) celach, jakie przez zmiany polityki o$§wiatowej chce sie osiagnac,
3) warunkach strukturalnych, w ramach ktérych przeprowadzane sa reformy syste-
moéw edukacyjnych, 4) przyjmowanych przez inicjatoréw reform (wprost lub poéred-
nio) filozoficznych koncepcjach czlowieka i obywatela oraz na 5) innych zmiennych
kulturowych (w tym: na stanie i typie religijnosci, tradycjach lokalnych i regionalnych,
kontrowersjach wokdt tresci sSwiadomosci narodowej itp.).

Podejmujac te zagadnienia, autorka wpisuje sie w nurt waznych, a zarazem brze-
miennych w konsekwencje debat zainicjowanych w Europie juz w pierwszej polowie
XIX w. Rozpoczeto wtedy poszukiwanie m.in. odpowiedzi na pytanie, jak rodzi sie
$wiadomo$¢ narodowa: wynika z dziedziczonego kodu genetycznego (jak twierdzita
stara szkofa rasowo-antropologicznego), czy rodzi sie pod wplywem proceséw so-
cjalizacji? Jesli socjalizacji, to czy powstaje jako efekt wymuszonego i jednocze$nie
bezalternatywnego zobowiazania, czy swobodnego wyboru? Do wplywu srodowiska
i dziatan celowych instytucji panstwa odwotal si¢ Massimo Taparelli d’Azeglio (pi-
sarz, polityk sardynski i premier powstajacego parnistwa) w gtoénym zdaniu Abbiamo
fatto Ultalia, adesso dobbiamo fare Italiami®. Podobny sens mialy zwroty jezykowe
typu ,przeksztalcanie chtopéw we Francuzéw’, czy — w przypadku polskim — ,una-
rodowienie chlopow”.

Zatem po to, aby powstala taka swiadomo$¢ i integrowala grupe, trzeba najpierw
te $wiadomos¢ w nich pobudzi¢. Trzeba wywolac stan, w ktérym jednostki zaczynaja

8 Ibidem, s. 49.
° Za: E. Latam, Famous Sayings and Their Authors, Detroit 1970.
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postrzega¢ siebie w kategoriach narodowych. Wedlug romantykéw, wystarczy, aby
w tym celu obudzi¢ poczucie tozsamosci narodowej, tkwigce gdzies$ gleboko w ,,duszy
ludu” Wedle natomiast alternatywnego paradygmatu myslenia wlasciwego tradycji
o$wieceniowej, cztowiek staje sie zakladnikiem narzuconych mu — przez szkote, kul-
ture symboliczng, nierzadko réwniez przez wyznanie religijne — stereotypowych wy-
obrazen i ustandaryzowanych (pod presja panistwa, intelektualistow i dziennikarzy)
opinii, pogladéw, wierzen i obrazéw. Prawda staje sie wtedy nie to, co da sie racjo-
nalnie zweryfikowad, lecz to, w co si¢ wierzy. Witold Gombrowicz zapisal w swoim
dzienniku znamienny fragment listu jednej z czytelniczek:

Tak jest, ze nie tylko trzeba wierzy¢. Trzeba wierzy¢, ze trzeba wierzy¢. Trzeba mie¢ wiare
w wiare! Wiare w sobie trzeba pokochaé. — I zaraz pyta sam siebie — Jak mam porozumiec
sie z kims, kto wierzy, chce wierzy¢ i nie dopuszcza do siebie innej mysli jak tylko te, ktdrej
dogmat nie wsadzi na indeks? Czy istnieje jakikolwiek wspélny jezyk pomiedzy mna, ktéry
wywodze si¢ z Montaigne’a i Rabelego, a ta zapamietala w wierze korespondentka? Cokolwiek
bym powiedzial, ona przymierzy to do swej doktryny. W niej wszystko jest juz rozstrzygniete,
gdyz ona zna prawde o wszech$wiecie — co sprawia, ze jej czlowieczenistwo ma zupelnie od-
mienny charakter, i z mego punktu widzenia, niezmiernie dziwaczny. Aby z nia doj$¢ do fadu
musiatbym skruszy¢ te jej ostateczne prawdy — ale im bardziej stane sie dla niej przekonywu-
jacy, tym bardziej bede szatanski i tym szczelniej ona zatka uszy. Nie wolno jej dopuszczaé
zwatpienia, racje moje stana sie wlasnie pozywka jej credo quia absurdum™.

W $wiecie, ktérego kamieniem wegielnym jest juz nie dogmat, lecz czlowieczen-
stwo i postawa nielekajaca sie prawdy, gdy tolerancja oznacza juz nie wielkopanski
gest, lecz warto$¢ per se, gdy wielo$¢ nie jest przeklenstwem, lecz zrédtem zycia
i nadzieja wszystkich — szkofe trzeba uwolni¢ od ideologicznych ograniczen i zobo-
wigzan. Nawet tych budowanych z najbardziej wzniostych pobudek. Bez uniewaz-
nienia dotychczasowych aksjomatéw (jesli nawet nie wszystkich, to przynajmnie;j
znacznej czesci) wspdlczesnie nie jest juz mozliwy ani tad wewnetrzny jednostek
i zbiorowosci ludzkich, ani zaden sensowny system relacji miedzy podmiotami zbio-
rowymi stosunkéw miedzynarodowych. Dlatego tez reedukacja rodzaju ludzkiego
wymaga stalej refleksji nad tresciami naszej $wiadomosci, zwlaszcza tymi przeka-
zywanymi przez podreczniki szkolne. Tym bardziej, ze zamiast dostarcza¢ wiedzy
o metodzie trudnego dochodzenia do prawdy bez leku, sa one nadal filtrem, przez
ktéry systemy wladzy (zaré6wno na poziomie mikro, jak i mezzo, a takze makro) chcg,
aby przyszli obywatele postrzegali swoich i, tym bardziej, obcych. Szkoty i podreczni-
ki, co oczywiste, to niejedyne instytucje i $rodki, z pomoca ktérych osobowos¢ socjo-
genna czlowieka zastaje wyposazona w kulturowe idealy, systemy wartosci czy wzory
rél spotecznych. Niemniej ich funkcja jest szczegdlna, bowiem nauczanie prowadzi
do przemieszania sie w $wiadomosci uczniéw empirycznie nieweryfikowalnych wie-
rzen i mitéw z logicznym dyskursem swoistym dla nauk $cislych i przyrodniczych.
Pod wplywem tego przemieszania sie, wierzenia oraz inne narracje zdaja sie réwnie
pewne, jak np. twierdzenia matematyki, logiki czy biologii. Zanim w umysfach dzieci
i mlodziezy rozwing sie podmiotowe systemy wczesnego ostrzegania przed fatszem,

19\. Gombrowicz, Dziennik 1953—1956. Dzieta, t. 7, Krakéw 1986, s. 45—47.

11



12

Spory o edukacje wezoraj i dzis

zostaja juz w nich utrwalone matryce wymuszajace z gory ustalony sposéb postrze-
gania $wiata i wlasnego w nim miejsca.

Szkoty ponadto czynia szczegdlny uzytek z jezykdéw narodowych. Poprzez szkote
staja sie one nie tylko aksjologicznie neutralnym srodkiem komunikacji, lecz réwniez:
1) instrumentem pobudzajacym i jednoczesnie petryfikujacym wiezi spoteczne oraz
nadajacym jego uzytkownikom status spoteczny, 2) narzedziem — przez system kono-
tacyjny, zblizajacy zywy jezyk do Orwellowskiej nowomowy — socjalizacji politycznej,
perswazji i indoktrynacji, 3) ,no$nikiem miedzygeneracyjnego przekazu mistycznej
wartosci symboli”'!. To wlasnie te dodatkowe funkcje jezyka sprzyjaja wytworzeniu
sie silnego poczucia grupowej tozsamosci, a jednoczesnie izoluja grupe od $wiata
zewnetrznego i, tym samym, maja negatywne skutki dla komunikacji miedzynarodo-
wej, ktora ze swej istoty powinna by¢ wolna od etnocentrycznych uprzedzen.

Lektura ksiazki Magdaleny Slusarczyk dowodzi, ze zamiar uwolnienia szkoty od
wskazanych wyzej negatywnych skutkéw nie nalezy do nowych. W miedzywojniu
wazne pod tym wzgledem inicjatywy podjefa Liga Narodéw, a zwlaszcza Miedzyna-
rodowa Komisja Wspoélpracy Intelektualnej oraz Komitet Rozbrojenia Moralnego'
W konwencji z 1934 r. Liga Narod6éw postanowila, ze ,podreczniki szkolne winny by¢
przygotowane w duchu szacunku miedzy narodami, podkresla¢ ich wzajemna zalez-
nos¢, ktéra nieodzowna czyni wspoétprace miedzynarodowg™?. Dziatania zmierzajace
w analogicznym kierunku podjely réwniez miedzynarodowe towarzystwa naukowe,
zwlaszcza historykdw. Na ich kongresach w Oslo, Hadze i Bazylei dominowalo prze-
konanie, najwczesniej zmaterializowane w krajach skandynawskich, Ze nauczanie hi-
storii i geografii jednego kraju powinno zawsze bra¢ pod uwage prawde o dziejach
innych krajéw.

W Polsce pierwsze dziatania wynikajace z tych przestanek podjeto juz w 1933 r.
Pod auspicjami Podkomisji Badania Obcych Podrecznikéw (wylonionej z Polskiej
Komisji Miedzynarodowej Wspotpracy Intelektualnej) przebadano w tamtych latach
okoto 200 podrecznikéw historii i geografii pochodzacych z 25 panstw nalezacych
do Ligi'*. Po II wojnie $wiatowej utworzono w podobnym celu specjalne instytuty
badawcze: narodowe i miedzynarodowe, a takze wlaczono te problematyke do poro-
zumien bilateralnych. W przypadku polskim najbardziej donioste okazato sie poro-
zumienie z REN zawarte 7 grudnia 1970 r. Toczace si¢ nastepnie przez dwa lata per-
traktacje doprowadzily do powotania Wspélnej Komisji Podrecznikowej PRL—REN.

Obowiazek rewizji tresci podrecznikéw zostat réwniez wiaczony do dokumentow
Organizacji Narodéw Zjednoczonych oraz jej wyspecjalizowanych agent, a szczegdl-
nie UNESCO. Podstawa dzialart ONZ stalo si¢ przekonanie wyrazone w Konstytu-
¢ji UNESCO, ze skoro ,wojny rodza sie umystach ludzi” (nota bene zdanie to przy-

Y. J. M. Mackenzie, Politics and Social Science, Hormondsworth 1969, s. 287-289.

2W. Michowicz, Polskie plany rozbrojenia moralnego okresie miedzywojennym, ,Kwartalnik Historycz-
ny” 1975, nr 3; idem, Polska w Lidze Narodéw, ,Sprawy Miedzynarodowe” 1978, nr 12, s. 132—144.

137, Simonides, Wychowanie dla pokoju, Warszawa 1980, s. 160.

4 R. Gelles, Sprawy polskie w niemieckich podrecznikach szkolnych z lat trzydziestych XX wieku w ocenie
historykow polskich, ,Przeglad Zachodni” 1965, nr 5; idem, Wyniki badar Polskiej Komisji Wspétpracy Inte-
lektualnej nad niemieckimi ksigzkami szkolnymi, ,Przeglad Zachodni” 1972, nr 2.
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pisywane jest wielu postaciom z pierwszych stron gazet, najczesciej: Clementowi
R. Attleemu, Archibaldowi MacLeishowi i filozofowi Etienne Gilsonowi), to i od po-
rzadkéw w umystach ludzkich trzeba rozpoczaé racjonalne usuwanie przyczyn kon-
fliktéw. Celowi temu stuzyly np. inspirowane przez UNESCO badania nad stereoty-
pami etnicznymi (ich wyniki zawiera czytana do dzi$ ksiazka Williama Buchanana
i Handleya Cantrila, How Nations See Each Rother: A Study in Public Opinion, Urba-
na 1953) i natura konfliktu'®, a takze — po roku 1953 — dziatania w ramach tzw. sys-
temu szkot stowarzyszonych oraz programu people to people. Dokumenty oficjalne
zobowigzywaly ponadto panstwa cztonkowskie ONZ do rewizji i wzajemnej wymia-
ny podrecznikéw, tak aby dzieki tym krokom, ich tres¢ byta zgodna z wynikami naj-
nowszych badan, nie faworyzowata zadnego ze zbiorowych podmiotéw wspdlnoty
miedzynarodowej i stuzyta ,wzajemnemu poznaniu i zrozumieniu si¢ przez rézne na-
rody (Rekomendacja UNESCO z 1974 r,, pkt 45). Podobny sens maja takze zalecenia
szczegbdtowe deklaracji Zgromadzenia Ogélnego ONZ o wychowaniu spofeczenstw
do zycia w pokoju, przyjetej 15 grudnia 1978 r.

Kolejng przyczyna naporu na rewizje podrecznikéw szkolnych byl niewatpli-
wie proces integracji europejskiej. Sadzono, ze podreczniki uwolnione od fatszu
i uproszczen moga stac sie waznym instrumentem budowy spotecznego przyzwole-
nia na przeksztalcenie dotychczasowych Wspdlnot Europejskich w Unie Europejska.
Wspdlna historia, uwolniona od szowinizmu i jednostronnoéci, miata sta¢ si¢ kon-
stytutywnym sktadnikiem fundamentéw Unii i wspélnym mianownikiem systemdw
edukacyjnych tworzacych ja krajéow. Jednoczesnie, co warto w tym miejscu dodatko-
wo podkresli¢, zgoda poszczegdlnych spoteczenstw na ,podreczniki porozumienia’,
wymagajace zasadniczej rewizji dotychczasowego edukacyjnego etosu, byla sama
przez sie waznym wskaznikiem osiggnietego juz poziomu integracji'e.

Proces tworzenia tego typu podrecznikéw wymaga wlasciwego klimatu. Bez
publicznego sporu, bez dystansu wobec tego, czemu dotychczas ufano, zwatpienia
w to, czemu — na zasadzie tzw. oczywisto$ci historycznej — bezkrytycznie wierzo-
no, bez podwazenia stereotypéw i autostereotypow, ,zbiorowych sugestii, ktére juz
w dziecinstwie osaczaja i wlasny narodowy obraz na tle wroga budujg; poszukiwa-
nie wspélnego sensu historii tatwo moze zosta¢ ,zdegradowane do rzedu dyplomacji
podrecznikowej, czy nawet manipulacji pod katem potrzeb politycznych i instytucji,
ktére daja pienigdze™”.

Napisanie ,podrecznikéw porozumienia” (okreslenie Jana M. Piskorskiego uzyte
w ,Gazecie Wyborczej” w 1992 r.) stato sie niezwyklym wyzwaniem dla srodowisk
naukowych. W wielu osrodkach prace koncepcyjne rozpoczety narodowe i miedzy-
narodowe zespoly autorskie, wsparte finansowo przez fundacje o uznanej renomie.
Co wiecej, wyrosly z tej szlachetnej pasji pierwsze podreczniki. Pierwsze prace pod-
jeto w Londynie w 1943 r. z inspiracji dziewieciu panstw koalicji antyhitlerowskiej,
a wyniki tych poszukiwan opublikowano kilkanascie lat pézniej w trzytomowym

1> Zob. J. Bernard, T. H. Pear, R. Aron, R. C. Angell, The Nature of Conflict, Paris 1957.
1o Por. H. Kubiak, U progu ery postwestfalskiej. Szkice z teorii narodu, Krakéw 2007, s. 295-320.

17 K.-E. Jeismann, 20 lat niemiecko-polskiej pracy nad podrecznikami. Eksperyment — wyzwanie — model,
»Dzieje Najnowsze” 1994, nr 1, s. 114—117.
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dziele European Inheritance', pomyslanym jako ,wszechstronna i niezalezna historia
dla uczniéw i studentéw na calym kontynencie” W 1992 r. pojawit si¢ na rynku ksie-
garskim 380-stronicowy podrecznik wspdlnej historii 12 krajéw Wspodlnoty Europej-
skiej. A jednak nie powiodta sie zadna z dotychczasowych préb wprowadzenia tych
(i im podobnych) podrecznikéw do gtéwnego nurtu systeméw edukacyjnych. Ana-
lizy przeprowadzone przez Magdalene Slusarczyk stanowia ciekawy przyczynek do
odpowiedzi na pytanie, dlaczego tak sie stato.

Struktura tej ksigzki spelnia wszystkie podstawowe wymogi naukowego dyskursu,
a jednoczesnie dzieki pieknej i zarazem zawodowo sprawnej polszczyznie, jej tresé
jest komunikatywna réwniez dla nieprofesjonalistéw. Ponadto autorka wprowadza
czytelnika w krag madrze uporzadkowanego pi$miennictwa naukowego, polskiego
i obcego (socjologicznego, psychologicznego, pedagogicznego, politologicznego, hi-
storycznego) oraz zrdédel zastanych (zwlaszcza raportéw i projektéw badawczych
instytucji miedzynarodowych), co np. dla studentéw socjologii, pedagogiki, a takze
psychologii spotecznej i nauk politycznych ma wyjatkowe znaczenie.

Magdalena Slusarczyk pracowata nad ta ksiazka przez kilka lat. Faza pierwsza jej
poszukiwan badawczych zakoniczyta sie w 2005 r. rozprawg doktorska pt. ,Spoteczny,
kulturowy i polityczny kontekst wspétczesnych reform oswiatowych. Analiza poréw-
nawcza na przyktadzie Polski i Niemiec po I wojnie $wiatowej’, obroniona w Instytu-
cie Socjologii Uniwersytetu Jagiellonskiego. Faza druga, zrealizowana w latach 2005—
—2009, wykorzystana zostala na weryfikacje i uzupelnienie sformutowanych wcze-
$niej twierdzen na podstawie nowych publikacji, raportéw (rzadowych oraz instytu-
téw i organizacji miedzynarodowych), a takze wlasnych badan. Obie wreszcie zlozyly
sie na tres¢ tej ksiazki.

Dr Magdalena Slusarczyk urodzita si¢ w Bielsku-Bialej i z tym regionem zwigzana
jest do dzi$. Do Krakowa zaprowadzit ja szlak wiodacy od pokoleri ze Slaska Cieszy1i-
skiego do jagielloniskiej Wszechnicy. Studia na kierunku socjologii ze specjalnoscia
w zakresie socjologii gospodarki i badania rynku, ukoniczyta w 2001 r. W latach 1999—
—2002 zdobyta w Kolegium Jezykéw Obcych U] takze licencjat z jezyka niemieckiego
(z uprawnieniami do nauczania tego jezyka w szkolnictwie wszystkich szczebli). Oba
kierunki uzupelnita w latach 2004—2005 o studia podyplomowe z zakresu doradztwa
zawodowego (w Wyzszej Szkole Administracji w Bielsku-Biatej) i studia doktoranckie
(w latach 2001-2005 w Zaktadzie Socjologii Teoretycznej Instytutu Socjologii UJ).
Doktorat z socjologii, na podstawie rozprawy ,Spoteczny, kulturowy i polityczny
kontekst wspoétczesnych reform oswiatowych. Analiza poréwnawcza na przykladzie
Polski i Niemiec po I wojnie $wiatowej’; uzyskata w Instytucie Socjologii U] w 2005 r.
Tam tez bezposrednio po doktoracie rozpoczeta prace zawodowa, najpierw jako asy-
stent, a nastepnie adiunkt (od 2007 r.). Byta réwniez zwiazana ze szkolnictwem sred-
nim (w latach 2003—2005 uczyla jezyka niemieckiego w Liceum Ogélnoksztalcagcym

'8 European Inheritance, red. E. Barker, G. Clark, P. Voucher, Oxford 1954.
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Towarzystwa Szkolnego im. Mikotaja Reja). Od 2003 r. do dzi$ pracuje w Wyzszej
Szkole Administracji w Bielsku-Biatej (kolejno jako lektor jezyka niemieckiego, kie-
rownik Akademickiego Biura Karier, opiekun praktyk na Wydziale Administracji,
wykladowca na studiach podyplomowych, asystent i adiunkt). Jako nauczyciel akade-
micki w IS UJ prowadzila ¢wiczenia, seminaria i wyklady (jeden z nich w jezyku nie-
mieckim) z socjologii wychowania, migracji miedzynarodowych, socjologii rodzaju
oraz wspolczesnych problemoéw spoteczenistwa polskiego, w WSA natomiast — lek-
torat z jezyka niemieckiego oraz zajecia z podstaw socjologii, socjologii wychowania,
metodyki pisania pracy dyplomowej, polityki spotecznej, a takze teorii organizacji
pracy biurowej i zachowarn absolwentéw szkdl wyzszych na rynku pracy.

O kierunkach zainteresowan naukowych i badawczych Magdaleny Slusarczyk
najpetniej informuyjq jej referaty przygotowane na konferencje oraz publikacje. Kon-
ferencje i kongresy, w ktérych uczestniczyla odbywaly sie zar6wno w prestizowych
instytucjach polskich (m.in. w uniwersytetach: Jagiellonskim, Warszawskim, £6dz-
kim, Kardynata Stefana Wyszynskiego, Wyzszej Szkole Psychologii Spotecznej, Uni-
wersytecie Mikolaja Kopernika w Toruniu, Akademii Gérniczo-Hutniczej), stowa-
rzyszeniach (kongresy Polskiego Towarzystwa Socjologicznego), specjalistycznych
instytucjach badawczych (m.in. w Centrum Badan i Analiz Rynku), jak i zagranicz-
nych. Umozliwia jej to nie tylko intelektualna obecnosé¢ w gtéwnych kregach zainte-
resowan europejskiej socjologii, lecz réwniez biegla znajomos¢ jezyka niemieckiego
i angielskiego. Jej pierwszy kongres zagraniczny odbyt sie w Ratyzbonie, pdzZniej byly
wyjazdy do Dortmundu, Frankfurtu nad Menem i Sztokholmu. Najcze$ciej prezento-
wata wyniki wlasnych i zespotowych poczynan badawczych nad: ewolucjg systeméw
o$wiatowych, zmiang stereotypdw, migracjami (zwlaszcza wyjazdami zarobkowymi
Polek do krajéw UE, ale takze potozeniem imigrantéw w Polsce), problemami pracy
socjalnej, putapkami ponowoczesnosci (zwlaszcza w odniesieniu do rodziny i pici),
zmianami systemdw warto$ci spoleczenistwa polskiego metodologia badan gendero-
wych, przemianami i problemami spolecznoéci lokalnych (w tym bezpieczenstwem
w tych spofeczno$ciach) oraz, ostatnio, Internetem jako przestrzenia spoteczna grup
mniejszosciowych.

Podobna koncentracja widoczna jest réwniez w publikacjach Magdaleny Slu-
sarczyk. Jej pierwsza publikacja ukazata si¢ w 2003 r. i dotyczyta sytuacji jednostki
w demokratycznym panstwie prawa. O tego czasu do 2009 r., a wiec przez sze$¢ lat,
dorobek M. Slusarczyk powigkszyt sie o 18 znaczacych pozycji, autorskich i wspStau-
torskich. Byly one publikowane gtéwnie jako rozdzialty w ksigzkach zbiorowych, pu-
blikacjach pokonferencyjnych, raportach z badan, a niektére takze w recenzowanych
czasopismach. Jej pierwsze publikacja w jezyku niemieckim i angielskim ukazaly sie
(w kraju i za granicg) w 2006 r., nastepne dwa lata pézniej. Wszystkie miescily sie przede
wszystkim w kregu socjologicznej refleksji nad systemami o§wiatowymi, wspdlczesny-
mi migracjami i problematyka okreslang wspoétczesnie jako gender studies.

Praca naukowa i dydaktyka nie przystania jednak Magdalenie Slusarczyk catego
$wiata — znajduje bowiem czas, aby zaja¢ sie takze historig, literatura, sportem i praca
z dzie¢mi.
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Os$wiata we wspdlczesnym $wiecie wydaje sie taka czescia systemu spolecznego, kto-
ry albo wlasnie jest reformowany albo oczekuje na zmiany. Od XVIII w., gdy eduka-
cja stala sie czyms$ wiecej niz tylko dodatkiem podnoszacym kwalifikacje towarzyskie
szlachty, kwestia sprawnosci i jakosci szkolnictwa stawala si¢ coraz istotniejsza. Po-
nadto od XX w. koszty funkcjonowania systemu szkolnego niedostosowanego do ist-
niejacych warunkéw sa na tyle wysokie, ze moga by¢ — i s3 — powaznym problemem
spolecznym.

Kwestie oswiatowe budzily zainteresowanie od czaséw Sredniowiecza. W XVIII w.
u$wiadomiono sobie znaczenie edukacji dla funkcjonowania panstwa, a w XIX w.,
w zwigzku z upowszechnieniem oswiaty, problemy szkolnictwa zostaly na stale wia-
czone w krag zainteresowan i odpowiedzialnosci rzadzacych panstwami. Uksztalto-
wal sie typ myslenia o edukacji stanowigcy, wedtug Bogdana Suchodolskiego (1970),
tzw. trzecig pedagogike, a koncentrujacy sie na powiazaniach systemu oswiatowego
z tym, co stanowi jego otoczenie (Hejnicka-Bezwiriska 2000: 43). W poczatkach badan
nad edukacja Lester Ward (1883) uznat o$wiate za site zdolng do przebudowy rzeczy-
wistoéci spotecznej (Floud, Halsey 1958: 165). To wiasnie ta spoleczna rola edukacji,
jej wplyw na to, w jaki sposéb funcjonuje spoteczeristwo, powoduje, ze sprawujacy
wladze interesuja si¢ i w nig ingeruja.

Dla spofeczenistwa agrarnego nauczanie zinstytucjonalizowane nie byto kwestia
o pierwszorzednym znaczeniu. Jednostka uczyla si¢ tego, co bylo jej potrzebne przez
obserwowanie i uczestniczenie w procesie pracy: na polu lub w warsztacie. W spofe-
czenstwie przemystowym coraz bardziej skomplikowany proces produkeji i podziat
pracy' wymagat juz jednak dluzszego przygotowania. Podstawowym elementem pracy

! Gellner zwraca uwage, ze nie jest to rozwdj bezwyjatkowy i wskazuje przykiady spoteczenstw agrarnych,
w ktérych podzial pracy i specjalizacja posunely sie bardzo daleko, prowadzac do osiggniecia poziomu perfek-
¢ji i mistrzostwa przekraczajacego osiagniecia spoteczenstwa industrialnego (Gellner 1991: 38).
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przestala by¢ sifa fizyczna; jak twierdzi m.in. Ernest Gellner, polegata ona teraz mniej na
manipulowaniu rzeczami, a bardziej na manipulowaniu znaczeniami. ,Grupa rodzinna
przekazuje nas edukacyjnej machinie, bo tylko taka machina moze zagwarantowac 6w
rozlegly trening, jakiego wymaga podstawowe obeznanie z kultura” (Gellner 1991: 50).
Ponadto spoleczenstwo przemystowe jest pierwszym, ktére zaczelo zy¢ z bezustannego
rozwoju i przywyklo liczy¢ na stale doskonalenie. Wiedza nabierata wiec i nabiera coraz
wiekszego znaczenia.

Mobilno$¢ i zmiany zawodu narzucaja imperatyw wyksztalcenia (Gellner 1991:
33-45). W spoleczenstwie poprzemystowym wiedza stala sie stopniowo jednym z naj-
wazniejszych zasobéw (Bell 1976), by w tworzacym sie spoleczenistwie informacyjnym
i w ramach koncepcji gospodarki opartej na wiedzy (GOW) zosta¢ uznana za zaséb
centralny. Zdaniem Alvina Tofflera w walce o wladze decyduje mozliwos$¢ uzycia prze-
mocy, bogactwo lub dostep do wiedzy. Jednak z tych trzech mozliwosci najistotniejsza
jest wiedza, rozumiana zaréwno jako postep umystu ludzkiego wyrazajacy sie w rozwo-
ju technicznym i technologicznym, jak i dostep do informacji (Toffler 2003). Wieksza
wage ma monopol na legalne nauczanie niz na stosowanie przemocy (Gellner 1991: 47).

Znaczenie o$wiaty dla funkcjonowania gospodarki takze nie jest kwestionowane.
Jak juz tez wspomniano, od XVIII w. polityka uznaje jej wktad w dziatanie i rozwdj
panistwa poprzez wychowanie obywateli. Jednoczesnie oswiata i sposéb funkcjono-
wania systeméw edukacyjnych i ich jako$¢ pozostaja jedna z najbardziej spornych kwe-
stii. Dlaczego? Po pierwsze wynika to z ich struktury, a po drugie wiaze sie ze wspo-
mnianym juz przekonaniem o ich wplywie na rzeczywisto$¢ spoteczng i w zwiazku
z tym z celami, ktdre sie stawia przed o$wiata.

Systemy o$wiatowe z natury sa zapdznione w stosunku do zmian zachodzacych
w spoleczenistwie. Zmiany, szczegdlnie w XX i XXI w., zachodzily i zachodza coraz
szybciej. Natomiast proces przeksztalcania systemu o$wiaty niezmiennie jest rozcia-
gniety w czasie, a skutki wprowadzonych rozwigzar mozna pozna¢ dopiero po dtugim
okresie. Jezeli reforma nie ma by¢ wylacznie préba ,nadganiania’; co w XX i XXI w. jest
réwnowazne z jej niepowodzeniem, to musi antycypowaé zmiany:

[...] plany reformy edukacji sa w kazdym kraju rezultatem do$wiadczen, jakie mozna wycia-
gnaé z przeszlosci, skutkiem analizy stanu aktualnego i proba wybiegania w niedaleka przy-
szlo$é. Tymczasem system edukacji musi przygotowywac mlodych ludzi do funkcjonowania
w $wiecie, jaki bedzie za lat kilkanascie badz kilkadziesiat. Ze wzgledu na narastajace na §wie-
cie prze$wiadczenie o nieprzewidywalnosci wielu zmian i wydarzen w przyszlosci futurolo-
dzy obawiaja sie dalej idacych prognoz. Twoércy kazdej reformy o$wiatowej borykaja sie wiec
zawsze z pytaniem, jak przygotowa¢ system edukacji do stabo wyczuwalnych zmian lub jak
wyposazy¢ mlodych ludzi w umiejetno$ci dawania sobie z nimi rady (Janowski 2000: 29).

W zwigzku z procesami globalizacyjnymi czynnikéw zmian jest coraz wiecej, maja
tez coraz szerszy zakres. W jaki sposob te procesy wplywaja na systemy o$wiatowe?

Funkcjonalizm wywodzacy si¢ z socjologii Emile’a Durkheima pojmuje wychowa-
nie jako baze wytwarzania sie wiezi spolecznej. Instytucje wychowujace, a wiec takze
system szkolny, maja za zadanie regulowa¢ sposoby myslenia i dziatania jednostek
tak, aby spoteczenistwo mogto prawidtowo funkcjonowac (Szacki 1964: 27).
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Podstawowym zadaniem edukacji jest nie tyle doskonalenie jednostki czy rozwiniecie jej po-
tencjalnych zdolnosci, ile raczej przystosowanie ucznia do wymogéw dorostego zycia poprzez
uksztattowanie w nim takich wlasciwosci, jakich wymaga spoteczenstwo. [...] Poprzez proces
edukacji wprowadza sie go [mlodego czlowieka — przyp. aut.] w $wiat okreslonych warto$ci
i norm, tym samym sprawujac nad nim kontrole (Zemto 1996: 32).

W LEvolution pedagogique en France Durkheim przedstawil rozwdj edukacji
francuskiej od wczesnego chrzescijanistwa do czaséw Trzeciej Republiki, udowadnia-
jac postawiong przez siebie teze, ze zmiany w o$wiacie sa rezultatem zmian spolecz-
nych. W przypadku renesansu odwrét od scholastyki na rzecz studiowania literatury
starozytnej wyjasniany jest zmianami ekonomicznymi. Odkrycie Ameryki i drogi do
Indii pobudzilo rozwéj handlu i spowodowato wzrost zamoznosci kupcéw. To z kolei
byto przyczyna uformowania si¢ silnej i bogatej burzuazji, ktéra nasladujac styl zy-
cia arystokracji, studiowala teksty starozytnych autoréw i je popularyzowala (Zemto
1996: 30).

W ramach orientacji fukcjonalnej instytucje edukacyjne byly ujmowane w po-
wiazaniu z szersza struktura spoleczna i traktowane jako jej nieodzowne i spdjne
elementy (Zemto 1996: 54). Talcott Parsons podkreslal, ze szkota to instytucja so-
cjalizujaca, zaprojektowana w celu dostarczania jednostkom wartosci i umiejetnosci
potrzebnych do produktywnego funkcjonowania w spoleczeristwie (Parson 1959).
Przekazujac okreslone systemy wartosci, powiazane z wartosciami przyjetymi w spo-
teczenistwie i propagowane przez panstwo, jest instrumentem kontrolnym i integru-
jacym. Jest elementem, ktéry zapewnia spoleczenstwu stabilno$¢ i trwanie (Niezgoda
1993: 16).

Najbardziej znaczace oddzialtywanie na edukacje ma jednak sfera ekonomii, czyli
system gospodarczy (Druckner 1961; Niezgoda 1993: 17; Vaizey, Debeauvais 1961;
Zemto 1996: 54). Oznacza to, ze od o$wiaty oczekuje sie reagowania na potrzeby
gospodarki i instytucji niezbednych do funkcjonowania spoleczenstwa jako catosci
(Halsey, Floud, Anderson 1961). Edukacja jest wrecz traktowana jako zaséb ekono-
miczny (economical source) — zrédlo technologicznych innowacji (Vaizey, Debeau-
vais 1961: 40). Ksztalcenie wiaze sie takze z miejscem zajmowanym w hierarchii spo-
tecznej i moze by¢ czynnikiem zwigkszajacym mobilnosc spoteczng (Becker 1961: 95;
Havighurst 1961: 105). Funkcjonalny system jest bowiem zainteresowany wylowie-
niem jednostek najbardziej utalentowanych z kazdej kategorii spotecznej, a system
szkolny ma to zapewnic¢ (Davis, Moore 1975).

Zdaniem Durkheima, w taki system zmiana jest wbudowana:

[...] kazdy system szkolny, jakikolwiek by by, jest kompozycja dwéch rodzajéw skladnikéw.
Z jednej strony jest to caly zespdl jasno okreslonych urzadzen, trwatych, ustalonych metod,
jednym stowem instytucji, poniewaz instytucje pedagogiczne istnieja tak samo, jak instytu-
cje prawne, religijne czy polityczne. Jednak z drugiej, we wnetrzu tak skonstruowanego me-
chanizmu istnieja idee, powodujace, ze on dziala, i pobudzajace go do zmiany. By¢ moze
z wyjatkiem rzadkich momentéw apogeum i zastoju, mamy do czynienia, nawet w systemie
najbardziej niezmiennym i najmocniej okreslonym, z jakims ruchem w kierunku czego$ od-
miennego w stosunku do tego, co istnieje, z dazeniem do jakiego$ idealu mniej lub bardziej
jasno okreslonego (Durkheim 1973: 122, za: Niezgoda 1993: 16).
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Zmiana powinna pojawi¢ sie wtedy, gdy inne podsystemy — najczesciej gospo-
darczy — zaczynajg mie¢ inne potrzeby. W takim wypadku system szkolnictwa ma
dostosowac sie do nowych zadan (Schulz 1980). Zmiany sa wiec warunkowane przez
oddzialywania systemowe, nie determinuja ich natomiast podmioty indywidualne
lub grupowe, polityczne (Zemto 1996: 30). Przyjecie tej orientacji teoretycznej im-
plikuje szczegdlna koncepcje cztowieka i spoleczenstwa. Spoteczenstwo funkcjonu-
je harmonijnie niejako ,poza” pasywna jednostka, ktéra daje sie ksztaltowaé. Brak
tu odpowiedzi na problemy, ktére stoja przed wspélczesnymi systemami eduka-
cji. Pierwszym jest bardzo szybkie tempo zmian w gospodarce, przede wszystkim
w technologii, oraz fakt, ze systemom o$wiaty trudno jest na nie nalezycie zareago-
wad, ro$nie wiec poziom niedostosowania szkolnictwa do wymogéw cywilizacyjnych.
Drugim jest kwestia braku jednego spéjnego systemu warto$ci w nowoczesnych spo-
teczenistwach. W ramach tej koncepcji trudno takze wyjasni¢, dlaczego czasem mimo
potrzeb nie zachodza zmiany lub sa wstrzymywane, dlaczego nastepuja w danych
momentach i co sie dzieje, gdy sa niezadowalajace.

Podczas gdy teorie funkcjonalne ktada nacisk na konsensus i réwnowage, kon-
fliktowe podkreslaja antagonizmy i interesuja sie tym, co réznicuje spoleczenstwo
(Turner 1985). Problemy, ktére stawiaja przedstawiciele orientacji konfliktowej, to
programy nauczania (curricula), analiza przyczyn niepowodzen szkolnych, kwestia
nieréwnosci w dostepie do o$wiaty, selekcji i determinacji tego dostepu przez zaj-
mowane miejsce w strukturze spolecznej. Instytucje spoteczne nie sa tu sposobem
zaspokojenia potrzeb spolecznych, ale kanalem realizacji intereséw grup lub klas
i walki o wladze (Niezgoda 1993: 20; Turner 1985). Tzw. nowa socjologia edukacji,
ktérej poczatki wigza sie z klimatem politycznym i kulturowym konca lat 60. XX w.
podkresla, ze wiedza i edukacja sa produktami spotecznymi i historycznymi. Systemu
o$wiaty nie mozna rozpatrywa¢ w oderwaniu od aktualnych stosunkéw spotecznych,
gospodarki i polityki (Giroux 1981: 100). Jest on konserwatywny (Young 1965: 1),
nastawiony na wspieranie grupy lub klasy dominujacej. Ta interpretacja prowadzi do
uznania politycznej natury edukacji. Wiedza przekazywana w szkole jest zdetermi-
nowana klasowo i chociaz w nowoczesnych spoleczenistwach kontrolerem systemu
szkolnego jest paniistwo, to czyni to w imieniu klas posiadajacych wtadze (Niezgoda
1993: 22). Michael Young za probierz niezaleznosci systemu edukacyjnego od wply-
wéw politycznych i ekonomicznych uwazat granice wolno$ci nauczyciela. Jezeli jest
on zobligowany do szczegétowego realizowania odgérnie narzuconego programu, to
ma sie¢ do czynienia z duzym stopniem podporzadkowania. Im bardziej natomiast
moze sam ksztaltowa¢ program w oparciu o ogélne wytyczne, tym wieksza jest jego
autonomia (Robinsohn 1970: 31-55, Zemto 1996: 59).

Michel Foucault takze traktowal o$wiate jako sposéb realizacji wladzy. Realizujac
cele edukacyjne wprowadza sie na scene forme wtadzy nienarzucajaca i brutalng, ale
nastawiona na efektywno$¢ rzadzenia i przyjmowanie sposobu myslenia (Marshall
1994: 21-33). Celem jest ,produkowanie” spolegliwych obywateli i wychowywanie
ich na cztonkéw odpowiednich klas (Bowles, Gintis 1976), czyli jest narzedziem re-
produkgcji (Bourdieu, Passeron 1990). Spoleczenistwo jest podzielone na tych, ktérzy
maja zaja¢ wysokie pozycje w strukturze spotecznej — ,dziedzicéw” — do czego ma
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ich przygotowac szkofa, oraz ,wydziedziczonych” (Bourdieu, Passeron 1990: 19) wy-
wodzgcych sie i majacych pozosta¢ w klasach nizszych. ,Dziedzice” posiadaja kapital
kulturowy, ktéry zapewnia im przewage, gdyz juz z domu wynoszg wartoséci i wiedze
zgodne z obowigzujacym habitusem, czyli ,kompleksem tendencji, postaw, dyspozy-
¢ji uwewnetrznionych wprowadzonych w sfere ludzkich nawykéw” (Bourdieu, Pas-
seron 1990: 9). Rézne warunki zycia spolecznego tworzg rézne habitusy. Przewaga
»dziedzicéw” polega na tym, ze ich habitus jest uznany za obowiazujacy. Szkota od-
twarza kulture klas panujacych i stosunki spoteczne utrzymujac zarazem przekona-
nie, ze reprodukuje kulture calego spoleczenstwa. Bourdieu dopuszczatl mozliwosé
wyrwania si¢ ,wydziedziczonych” z determinizmu klasy i pochodzenia, ale zaznaczyt,
ze dotyczy to jedynie jednostek i okreslit je mianem ,cudéw” (les miracules) (Bour-
dieu, Passeron 1990).

Do podobnych wnioskéw doszedt Jézef Chatasiniski badajacy spoleczno$¢ chtop-
ska. Zaprezentowal dwa wzory osobowo-spoteczne: ,pastucha” zdeterminowanego
pochodzeniem i przyjmujacego tradycyjna role chtopa oraz ,ucznia” Wzér ten bazu-
je na indywidualnosci jednostki i wlasnym ksztattowaniu swojego losu (Chatasirski
1938b: 29-30) przez odrzucenie systemu spoleczno-kulturowego badz przez dazenie
do przeksztalcenia w jego ramach swojej roli.

System nauczania jest w stanie reprodukowac strukture spoteczna, poniewaz nie
jest to realizowane jawnie. Wladza wykorzystuje autorytet szkoly (Bourdieu, Passe-
ron 1990: 122—124), zludzenie jej autonomii jako instytucji panistwowej oraz selekcje
dokonywana mimo deklaracji otwartego dostepu do kolejnych stopni systemu ksztat-
cenia (Bourdieu, Passeron 1990: 196-232).

To, co i jak sie przekazuje nalezy wiec wiazaé z interesami instytucji i grup pozaszkolnych,
moéwigc inaczej cenne jest odkrycie powiazan miedzy spoteczna dystrybucja wtadzy, a dys-
trybucja wiedzy (Keedie 1971: 146).

Zmiana przy takiej koncepcji systemu o$wiaty jest wynikiem konfliktu klas (Gi-
roux 1981: 93). Moze by¢ zewnetrzna wskutek przemian spofecznych, np. rewolucji
lub wewnetrzna, gdyz nauczyciele i uczniowie nie zawsze biernie realizujg schemat
reprodukcji. Sa nie tylko konsumentami, ale i producentami wiedzy. Wzory narzu-
cone do reprodukowania moga spotkac sie z oporem i powstaje szansa na tworzenie
sie nowych jakosci i alternatywnych wizji spoteczenistwa (Niezgoda 1993: 23). Zmia-
na moze tez pochodzi¢ z zewnatrz. Peter Hodgkinson argumentowal, ze transfor-
macja edukacyjna moze by¢ wyjasniona w terminach form konfliktéw politycznych
i zmagan, ktére im towarzysza. Jezeli znana jest istota walki politycznej, mozliwe jest
tez — w pewnych granicach — przewidzenie charakteru zmiany (Potulicka 1996: 6).

Henry Giroux, prébujac przezwyciezy¢ ograniczenia podej$¢ funkcjonalnego
i konfliktowego, zdecydowanie odrzucil redukowanie szkoty tylko do funkcji spet-
nianych przez nig w spoleczenstwie. Celem jego analizy bylo badanie, w jaki sposéb
tworzg sie tre$ci nauczania i kiedy wewnetrzny dyskurs szkolny moze sta¢ sie sita
integrujaca spoteczenstwo. Odrzucit etykietowanie systemu o$wiaty jako dobrego lub
zfego, zamiast tego zaproponowat ,immanentna krytyke” (Giroux 1981: 2-3). Po-
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stawil pytanie, w jaki sposéb edukacja moze wplywaé na rozwdj demokracji. Giroux
zaprezentowal wlasna typologie koncepcji teoretycznych w badaniach oswiatowych,
stosujac kryterium racjonalnosci. Wiaze sie ona z wizja spoleczenstwa i dominujacy-
mi stosunkami spofecznymi (Niezgoda 1993: 23).

Pierwszym z proponowanych przez niego typ6w jest racjonalnos¢ technokratycz-
na (Giroux 1981: 8—10). W jej ramach szkofa jest traktowana jak fabryka, a uczniowie
sa surowcem. Cele edukacyjne sa zredukowane do neutralnych, technicznych, nacisk
ktadzie si¢ na fakty. Polityke oswiatowa mozna okresli¢ mianem ,inzynierii szkolnej’,
wazna jest produkcja wiedzy, a aspekty etyczne i polityczne edukacji sa ignorowane.

Drugi typ racjonalnosci — interpretacyjna, bazuje na zatozeniach etnometodologii
i symbolicznego interakcjonizmu (Niezgoda 1993: 23). Nie zgadza sie z koncepcjg, ze
wiedza jest obiektywna i wolna od warto$ciowania (Giroux 1981: 12). Jest konstruk-
tem spofecznym powigzanym z interesami réznych grup spolecznych i sposobem
percepcji 0séb ja przekazujacych i odbierajgcych. W procesie ksztalcenia ,produkuje”
sie i negocjuje warto$ci (Whitty 1974). Stad tez ten nurt socjologii oswiaty koncentru-
je si¢ przede wszystkim na tym, co dzieje si¢ w klasie szkolnej i jak sa skonstruowane
programy (Giroux 1981: 11-13).

Trzecim typem jest racjonalno$¢ reprodukcyjna. W przeciwienstwie do interpre-
tacyjnej nurt ten skupia swoja uwage na stosunkach makrospotecznych i bada, w jaki
sposob determinuja ksztalt i granice dziatan ludzkich. Ich zdaniem instytucje edu-
kacyjne reprodukuja istniejace stosunki produkcji i wladzy, kulture i ideologie grup
dominujacych (Giroux 1981: 13; Bowles, Gintis 1976; Althusser 1969).

Zdaniem Giroux wszystkie typy racjonalnosci maja braki. W ramach pierwsze-
go wiedza jest zredukowana do techniki. Racjonalno$¢ interpretacyjna ignoruje lub
poswieca zbyt malo uwagi kontekstowi makrospolecznemu. Typ reprodukeyjny
uwzglednia role o$wiaty w legitymizacji porzadku spolecznego, ale nie przedstawia
mozliwo$ci zmian bez rewolucji spotecznej (Giroux 1981: 18).

Sam Giroux, jak juz wspomniano, prébowat przezwyciezy¢ ograniczenia poszcze-
g6lnych typéw racjonalnoéci. Uznajac reprodukcyjna funkcje szkoty wprowadzit do-
datkowy element: opér przeciwko narzucanej ideologii i kulturze. Uczniowie sa nie
tylko odbiorcami znaczen, ale i twércami. I chociaz formy wiedzy, wartosci i stosunki
spoleczne w szkole sa pochodnymi sytuacji w spoleczenstwie, to ,w reprodukcji kryja
sie zalazki zmiany” (Giroux 1981: 106). Wiedza ta to aktywna sifa, ktéra umozliwia
krytyczny oglad rzeczywistosci, budowanie wiasnych przekonan i odkrywanie odpo-
wiedzi (Freire 1978). Dzieki temu moga nastapi¢ zmiany — zostang wynegocjowane
nowe wzory (Giroux 1981). Szkota w jego koncepcji to nie tylko narzedzie narzu-
canego porzadku, ale tez tworca alternatywnych wizji zycia spotecznego (Niezgoda
1993: 23).

Model makrostrukturalny zaproponowany przez Margaret Archer réwniez jest
koncepcja starajaca si¢ przezwyciezy¢ ograniczenia orientacji funkcjonalnej i kon-
fliktowej. Badala ona, w jaki sposéb powstaly paiistwowe systemy edukacji i jak sie
zmieniaja. Archer wychodzi od pytania, kto nadaje cele, ktére ma realizowac o$wiata.
Odpowiedz brzmi: ten, kto ja kontroluje, kto ma do$¢ wtadzy, by zmodyfikowacé tresci
przekazywane w ramach szkoly. Odrzuca funkcjonalistyczne wyjasnienia o mechani-
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zmach ewolucyjnych, determinizmie i spontanicznym dostosowywaniu sie systemu
do zmian spolecznych. Przyjmujac zarazem hipoteze o grupie kontrolujacej, trzeba
odpowiedzie¢ na pytanie, co to za grupa lub grupy i dlaczego dokonuje sie zmian.
Rozwigzanie tej kwestii wymaga zajecia si¢ interakcja spoteczng i, zdaniem Archer,
prowadzi do wniosku, ze ksztalt systemu o$wiaty jest efektem politycznego kompro-
misu (Archer 1984: 1-2). Ponadto zaden decydent nie ma do czynienia z o$wiatg
w formie tabula rasa, ale ograniczaja go zastane warunki. Dlatego Archer zapropo-
nowala makrostrukturalny model analizy, obejmujacy z jednej strony kompleks in-
terakeji spotecznych, a z drugiej typy struktury spofecznej i edukacyjnej, w ramach
ktérych odbywa sie interakcja i zachodza zmiany (Archer 1984: 3). Jest on przezna-
czony do analizy nowozytnych i wspétczesnych systeméw edukacji, nie mozna w jego
kategoriach rozpatrywa¢ wczesniejszych formacji spotecznych ze wzgledu na niski
poziom instytucjonalizacji i autonomii spotecznej (Archer 1984: 13).

Zgodnie ze swoim modelem cykléw, Archer przeprowadzila badania nad two-
rzeniem sie panstwowych systeméw edukacji i zmian zachodzacych w nich pézniej
na przykladzie dwdch krajow” Wielkiej Brytanii i Francji (Archer 1984). Wyboér ten
nie byl przypadkowy. Zostaly one wybrane po czesci dlatego, ze systemy o$wiatowe
pojawily sie w nich w sposéb autonomiczny, a po czesci ze wzgledu na to, ze bardzo
réznig sie pod wzgledem warunkdw rozwoju i formy: system brytyjski jest zdecentra-
lizowany, a francuski kierowany centralnie (Archer 1984: 14). Pierwsza czes¢ swojej
analizy Archer po$wiecila powstaniu panstwowych systeméw edukacji, przez ktére
rozumie

[...] zespdt zréznicowanych i powiazanych ze soba instytucji obejmujacych cate paristwo, stu-
zacych formalnej edukacji. Kontrola i nadzér nad instytucjami przynajmniej w czesci nalezy
do panistwa (Archer 1984: 19).

Archer zwraca uwage, ze w obu badanych krajach cechg wspélng charakteryzujaca
systemy o$wiatowe, zanim staly sie panistwowymi, jest fakt, ze parnstwa je kontrolo-
waly, a wiec posiadaly te same grupy, ktére zajmowaly si¢ nauczaniem. Ksztalcenie
byto ,prywatnym przedsiewzieciem” (Archer 1984: 21). W efekcie zmiana, zdaniem
Archer, nie mogta by¢ endogenna, musiata pochodzi¢ z zewnatrz. Co wiecej, w sy-
tuacji podporzadkowania zmiana byta mozliwa dopiero wtedy, gdy grupa — ,wta-
Sciciel’; uznatla to za korzystne z punktu widzenia swoich intereséw (Archer 1984:
23-29). Niemniej petna kontrola byta mozliwa tylko przy catkowitym monopolu
grupy w zakresie o$wiaty. Jezeli inne grupy zdotaly zaangazowac pewne zasoby np.
w tworzenie wlasnych szkél, mialy szanse ztama¢ monopol i takze wprowadzi¢ zmia-
ny. Przyktadem moze by¢ zakladanie szkét przez Lutra i jego zwolennikéw, co byto
zarazem odbieraniem monopolu Kosciolowi katolickiemu. Grupa dominujgca moze
broni¢ si¢ przed utrata swojej pozycji przy pomocy ideologii legitymizujacej jej po-
czynania. Gdy jednak opozycja osiagnie odpowiednia sife jest w stanie odrzucic ide-
ologie i zniszczy¢ monopol. Mozliwe sg dwa sposoby: substytucje, czyli utworzenie

2 Archer poddata analizie takze systemy oswiatowe Rosji i Danii, niemniej analizy dokonane w odniesie-
niu do Francji i Wielkiej Brytanii sg istotniejsze z punktu widzenia formulowania wnioskéw teoretycznych.
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nowych o$rodkéw edukacyjnych lub restrykeje, czyli odsuniecie grupy dominujacej,
co oznacza jawny konflikt (Archer 1984: 47-57). Z substytucja ma si¢ do czynienia
w XIX-wiecznej Anglii, gdzie klasa $rednia nie prébowata odbiera¢ szkét Koscioto-
wi anglikanskiemu, ale wykorzystujac wlasne zasoby, zaczeta rozwija¢ wlasne szkol-
nictwo. Konflikt zaistnial natomiast we Francji po rewolucji 1789 r. (Archer 1984:
57-58).

Niemniej oba typy dziatani i interakcji prowadzity do ukonstytuowania sie naro-
dowych systemdéw edukacji. Sukces strategii restrykcji prowadzi do zniszczenia pry-
watnej wlasno$ci w dziedzinie edukacji i ponownej budowy systemu, ale przy uczest-
nictwie innych grup spolecznych, jak to si¢ stalo w napoleonskiej Francji. Zdaniem
Napoleona, ,publiczna edukacja to przysztos¢” (Archer 1984: 61-65). I tworzac Uni-
wersytet Imperialny (Imperial University — byla to zarazem nazwa calego nowego
systemu) chcial, aby byt on instrumentem stuzacym panstwu, a wlasciwie rzadza-
cym: ,[...] schools should be state establishments and not establishments in the state.
They depend on the state and have no resort but it; they exist by it and for it” (Archer
1984: 78).

Efektem strategii substytucyjnej jest poczatkowo pluralizm w dziedzinie o$wiaty,
ale i ona prowadzi ostatecznie do powstania paristwowego systemu. W Wielkiej Bry-
tanii poczatkowo oddzielone i niezalezne sieci edukacyjne zaczely sie powoli faczy¢
w system, poniewaz wspélzawodnictwo nie moze trwa¢ w nieskoriczonos¢. Strony
kolejno zwracaly sie w kierunku panstwa (jak Kosciot anglikaniski do partii torysow),
aby wesprze¢ swoja pozycje jego poparciem lub uzyska¢ dodatkowe zasoby czy tez
stworzy¢ przeszkody dla przeciwnikéw. Rywalizacja zarazem przeniosla sie na arene
polityczna. Strony konfliktu, uzyskujac pewne koncesje tracily zarazem czeg$¢ swojej
autonomii na rzecz agencji centralnych, ktére mialy kontrolowac sytuacje, i z nich
stopniowo wylonit sie paristwowy system edukacji (Archer 1984: 67-72).

Wytonienie sie tych systemdw jest zarazem pierwszym elementem nowego cyklu
— zmian zachodzacych w ich obrebie. Kwestii tej Archer poswiecita druga czes¢ ana-
lizy, obejmujaca lata od poczatku XX w. do potowy lat 70. (Archer 1984: 139-170).
Na stosunki pomiedzy edukacja a innymi elementami systemu spotecznego zaczety
wplywac nowe czynniki: zinstytucjonalizowanie o$wiaty i sposéb jej finansowania,
transformacja pozycji nauczyciela oraz dzialalno$¢ grup interesu. Nowa sytuacja
pedagogéw — nie ma juz grupy, jaka wczesniej tworzyli np. teolodzy, ktéra miataby
wiekszy autorytet w dziedzinie przekazywania wiedzy niz akademicy — spowodo-
wala, ze zmiana edukacyjna o charakterze endogennym stafa sie mozliwa. Archer
okreslifa ja mianem impulsu wewnetrznego (internal initation). Ponadto wyrdznita
dwa inne sposoby: transakcje zewnetrzna (external transaction), w ktérej gtéwna role
odgrywa dziatalnos$¢ grup intereséw oraz manipulacje polityczna (political manipu-
lation), gdzie zmiana wywolana jest przez redefinicje polityki o$wiatowej panstwa
(Archer 1984: 91-103).

W ramach panstwowych systeméw oswiaty inaczej wyglada tez drugi element
cyklu zmian — interakcje. Ksztaltuja sie one réznie w zaleznosci od tego, czy system

3, Szkoly powinny by¢ instytucjami pafistwowymi, a nie instytucjami w panstwie. Zaleza od panstwa i ono
jest dla nich jedyna instancja, istniejg przez paristwo i dla niego” (thum. wlasne autorki).
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jest scentralizowany czy zdecentralizowany. W zaleznosci od tego grupy aktoréw
maja rézne mozliwosci oddzialywania. Niemniej panistwo dysponuje najwieksza sita.
Efektem zmian sa przeksztalcenia i korekty systemu oswiaty dokonujace sie wedtug
dwdch wzoréw. Pierwszy z nich Archer okreslila jako stop-go i jest on bardziej cha-
rakterystyczny dla scentralizowanego systemu. Okresy zastoju przeplataja sie z duzy-
mi zmianami spowodowanymi interwencja grup rzadzacych. Drugi wzér to zmiana
sprzyrostowa” (incremental) czeSciej pojawiajaca sie w zdecentralizowanych syste-
mach. Makroskopowa zmiana jest wynikiem wielu drobnych modyfikacji pochodza-
cych z réznych Zrédet (Archer 1984: 139-173).

Na podstawie swoich badan i analiz Archer sformulowata hipotezy dotyczace
szans wprowadzania zmian w edukacji. Ze wzgledu na przeksztalcenia spoteczne
zmieniaja si¢ takze wzory reform o$wiatowych. Globalizacja powoduje, Ze poszcze-
golne systemy szkolnictwa musza sie mierzy¢ z podobnymi wyzwaniami i rozwig-
zywac problemy przy pomocy podobnych metod. Niemniej niezaleznie od zmian
kulturowych, transformacja systeméw wciaz bedzie réznie przebiegata, w zaleznosci
od tego, w jaki sposéb beda kontrolowane: zdecentralizowany czy scentralizowany
(Archer 1984: 198-203).

Archer zwrécita uwage na fakt, ze proces tworzenia si¢ panstw narodowych i w jego
ramach proces tworzenia sie narodowych systeméw edukacji, miat daleko idace kon-
sekwencje dla porzadku stanowego w Europie. Monopol zasobéw i ideologia legi-
tymizujaca ten monopol chronily przed zmianami spolecznymi. Takie zjawiska, jak
reformacja, ktérej przedstawiciele postulowali szerszy dostep do o$wiaty, naruszaty
ustalony porzadek. Powstanie paristw narodowych doprowadzito w konsekwencji do
przejecia przez panstwo kontroli nad edukacja. Z jednej strony tylko parnistwo mogto
zagwarantowac stworzenie o$wiaty powszechnej, z drugiej zas musiato to uczynic,
aby zagwarantowac¢ transmisje jednolitej kultury, co byto niezbedne dla utrzymania
jednosci panistwa. System szkolny stat sie czynnikiem jednoczacym panistwo i kulture
(Gellner 1991: 51-52). Szkolnictwo prywatne, jesli istniato, musialo by¢ zintegrowa-
ne z panstwowym (Archer 1984). W tej sytuacji pafistwo poprzez obowigzek szkolny
ogarniato praktycznie wszystkich, przez tresci i sposéb nauczania w duzym stopniu
ksztaltowato swoich obywateli.

Obecnie systemy edukacyjne poszczegélnych krajow staja przed tymi samymi
problemami i wyzwaniami: pytaniem, czego i jak uczy¢, gdy przyrost wiedzy jest tak
duzy i szybki, zmianami na rynku pracy, wieloscia systeméw wartosci, przenikaniem
sie kultur (Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung 2001). Na te py-
tania trzeba odpowiedzie¢, poniewaz procesy globalizacyjne i zmiany pracy powodu-
ja zmiany polityczne, ekonomiczne, zmiane modelu rodziny i wiezi miedzyludzkich
(Toffler 1997). Konieczna jest koncepcja ksztaltowania czlowieka i obywatela, ktéra
bedzie odpowiadata nowej sytuacji.

Frank-Riidiger Jach ujat te kwestie w pie¢ pytan, ktére postawil politykom o$wia-
towym:

- Jak pojmowac edukacje w epoce globalizacji, internacjonalizacji i spoteczenstwa in-
formacyjnego?
- Jakie zadania wychowawcze ma szkota w pluralistycznym spoteczenstwie?
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- Czy panistwo jako podmiot, w ktérego gestii sa systemy edukacyjne i polityka o$wia-
towa, radzi sobie z wymogami nowoczesnosci wobec szkolnictwa?

- Jak ksztattowa¢ systemy szkolnictwa, aby odpowiadaly réznym potrzebom i pozio-
mom zdolnosci i aby szkofa ponownie stata si¢ miejscem budowania osobowosci?

- W jaki sposéb i w ramach jakich struktur urzeczywistni¢ postulat uczenia sie przez
cale zycie (Jach 2002: 10-11)?

Zadania wynikajace stad dla edukacji mozna podzieli¢ na trzy grupy: dotycza-
ce osobistego rozwoju — ksztaltowanie ,czlowieka uczacego si¢’; praktyczne, a wiec
umozliwienie funkcjonowania w $§wiecie i na rynku pracy, oraz polityczne — przygo-
towanie do zycia w spoleczenistwie (von Hentig 2003: 224).

Jak realizowane sg te zadania? Jakie czynniki wplywaja na zmiany w o$wiacie?
Jakie sg perspektywy zmian w zaleznosci od tych czynnikéw? Czy systemy szkolne
pozostana narodowe, czy tez XXI w. to czas transglobalnej edukacji (Wozniak 2002:
308—314)? Na ile proces zmian zachodzacych w dziedzinie o$wiaty jest sterowalny,
a na ile zachodzi niezaleznie od decyzji politycznych? Kto i w jaki sposéb okresla,
jak bedzie wygladata reforma i system o$wiatowy? Co bedzie zapoczatkowywato re-
formy: raporty ekspertéw czy tez dramatyczne relacje mediow? Czy wspdlczesnie
istnieja wzory reform systeméw edukacyjnych, a jezeli tak to jakie?

Hipoteza postawiona w niniejszej pracy brzmi, ze szansa na zrealizowanie sku-
tecznej reformy o$wiaty jest osiagniecie konsensusu pomiedzy aktorami spoteczny-
mi. Konsensus ten dotyczy z jednej strony uzgodnienia, dlaczego system szkolnic-
twa jest nieefektywny, a drugiej, czego maja dotyczy¢ zmiany, uwzgledniajac wymogi
ekonomiczne i oczekiwania ze strony systemu gospodarczego, zalozenia polityki spo-
tecznej (w tym m.in. wyréwnywania szans edukacyjnych), potrzebe realizacji funkcji
wychowawczej o$wiaty oraz mozliwosci zaistnienia woli politycznej niezbednej, by
podjac decyzje o reformie w danym ksztalcie.

Punktem wyjscia analizy jest koncepcja Margaret Archer dotyczaca powstania
narodowych systeméw edukacyjnych i wzoréw ich zmian (patterns of changes) (Ar-
cher 1984). Wedlug niej ksztalt systemu szkolnictwa jest efektem politycznej batalii
i zawartych kompromiséw. Ponadto zaden z aktoréw zaangazowanych w o$wiate nie
ma do czynienia z nia w formie tabula rasa. Jest ograniczony przez dotychczasowa
sytuacje, stan wiedzy, wplyw innych podsysteméw spotecznych, zwlaszcza gospo-
darki i kultury, posiadane zasoby i istniejaca juz forme systemu szkolnego. Koncepcja
Archer przezwycieza ograniczenia orientacji funkcjonalnej i konfliktowej, taczy te
podejscia, a takze teorie systemowe i wymiany (Archer 1984: 1-6).

W niniejszej pracy analizie poddano spoteczny, polityczny i kulturowy kontekst
reform systeméw edukacyjnych w odniesieniu do dwéch krajéw — Polski i Niemiec.
Ten wybor zostal podyktowany kilkoma czynnikami.

Po pierwsze, oba kraje maja podobnie diugie — chociaz rézne tradycje historyczne
i szkolne. Po drugie, dotykaly je i dotykaja podobne problemy, a obecnie stoja przed
tymi samymi wyzwaniami. Szczegdlnego podkreslenia wymaga fakt, ze w obu przy-
padkach nastapita calkowita przebudowa systeméw politycznych. W odniesieniu do
Niemiec jest to doswiadczenie wyjscia z systemu totalitarnego, jakim byla Trzecia
Rzesza, Polska natomiast doswiadczylta przejscia od autorytarnego systemu komu-
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nistycznego do demokracji. Po zmianie ustrojowej konieczna byla zmiana na pozio-
mie ideologii, przeformutowanie koncepcji cztowieka i obywatela, tak, aby z jednej
strony zapobiec powtdrzeniu scenariusza z przeszlosci, a z drugiej wyposazy¢ ludzi
w kompetencje niezbedne do funkcjonowania w systemie demokratycznym. W obu
przypadkach kluczowa role petni szkota. Po trzecie, kraje te stanowia przyktad dwdch
typdw systemow szkolnictwa: scentralizowanego w przypadku Polski i zdecentralizo-
wanego w przypadku Niemiec, dzieki czemu analiza nie bedzie ograniczona tylko do
jednego z dwdch wystepujacych typdw.

W stosunkowo niewielkim stopniu zostanie przedstawiony system o$wiatowy
Niemieckiej Republiki Demokratycznej. Jest kilka odwotan do tego okresu, zasad-
niczo jednak uwaga skupia sie na Republice Federalnej Niemiec, jako ze w jej przy-
padku mozna méwic¢ o kontynuadji i ciggtosci historycznej, w mniejszym natomiast
stopniu dotyczy to NRD.

Problemem jest takze samo zdefiniowanie, co si¢ rozumie pod pojeciem reformy
systemu o$wiaty. Z jednej bowiem strony ma sie do czynienia z prébami catoscio-
wej przebudowy systemu, ze zmianami wprowadzonymi decyzja polityczng, poprzez
akty prawne. Znaczaca cze$¢ niniejszej publikacji koncentruje sie wlasnie na tak po-
jetych prébach reformy. Z drugiej jednak nie nalezy traci¢ z pola widzenia zmian,
czesto drobniejszych, préb dostosowania sie systeméw szkolnych do wymogéw, ja-
kie stawia mu spoleczenstwo. Kryzysy gospodarcze i spoleczne, rozwéj konsumpgji,
nowe idee i wzory — wszystko to tworzy ,echo spoteczne” wplywajace na dziatania
nauczycieli i uczniéw, samorzadoéw, zwiazkéw zawodowych, przedstawicieli $wiata
gospodarki czy wladz panstwowych (Szczepanski 1989: 115).

Niezbedne jest takze podkreslenie, ze skoncentrowano si¢ na reformach, w sto-
sunku do ktérych uplyw czasu pozwala na dokonywanie pewnych podsumowan,
w przypadku Niemiec sa to zmiany od okresu Republiki Weimarskiej po te wprowa-
dzone po pierwszym badaniu PISA w 2000 r., a dla Polski okres od reformy jedrzeje-
wiczowskiej do zmian wprowadzonych przez koalicje AWS—UW. Poniewaz jednak
w o$wiacie wciaz nastepuja zmiany, to pojawig sie takze odwotania do obecnych
przeksztalcen®.

¢ Zrédta zastane, z ktérych korzystano, obejmuja: publikacje po$wiecone systemom edukacji, badania
oswiatowe, badania opinii publicznej. Podstawy empirycznej dostarczyly dane z dwdch Zrédel. Pierwszym sa
badania i raporty kuratoriéw o$wiaty, przede wszystkim Slaskiego Kuratorium Oswiaty, dotyczace realizacji re-
formy wprowadzonej w 1999 r., poréwnane z badaniami przeprowadzonymi w latach 2000-2001 przez Insty-
tut Spraw Publicznych w ramach monitorowania reformy (na zlecenie MENIS). Drugim sg rezultaty autorskie-
go badania zrealizowanego pomiedzy sierpniem 2003 a kwietniem 2004 r. dla celéw przygotowania rozprawy
doktorskiej. Badanie po$wiecone bylo kwestiom reform i uwzgledniato, zgodnie z przyjetymi zalozeniami, za-
réwno uwarunkowania makrostrukturalne, jak i dziatania aktoréw ze srodowisk powiazanych z oswiata: polity-
ki, gospodarki, administracji panstwowej i samorzadowej, koscioléw, samego systemu szkolnego i mediéw. Na
tej podstawie dokonano celowego wyboru respondentéw. Dane zebrano metoda wywiadu swobodnego. Zreali-
zowano 40 wywiadéw. Badanie dotyczylo nie tylko ostatniej reformy, ale analizowane problemy odnoszono tak-
ze do wezesniejszych zmian w odpowiednio polskim lub niemieckim systemie oswiaty.
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1. 0d sredniowiecza do wspdlczesnosci — oswiata na przestrzeni
wiekow

1.1. Niemieckie tradycje zmian o$wiatowych: Marcin Luter,
rewolucja przemystowa i polityka Ottona von Bismarcka

W $redniowieczu o$wiata byta $cisle zwiazana z Ko$ciolem katolickim. Do XIII w.
na terenach niemieckich istnialy wylacznie szkoly przykatedralne, klasztorne oraz
parafialne (Volkert 1991: 219). W tych ostatnich tresci nauczania wykraczaly poza
zagadnienia teologiczne, dotykajac probleméw codziennego zycia. Wraz z rozwo-
jem miast i wzmacnianiem sie pozycji mieszczanstwa kwestia szkolna zyskata na
znaczeniu. Rozwéj handlu i rzemiosta wywotal bowiem zapotrzebowanie na wiedze
dostosowana do wymagan nowej sytuacji. Mieszczanstwo podjeto walke o wlasne
szkolnictwo i mimo sprzeciwu Kosciota, zaczeto powstawaé szkolnictwo $wieckie na
poziomie $rednim i nizszym. Na najwyzszym poziomie staly szkoly przeksztalcone
z dawnych tacinskich szkét przykoscielnych, przeznaczone dla synéw patrycjatu. Dla
biedniejszych mieszkanicéw miast zakladano szkoly czytania i pisania. Zrezygnowa-
no w nich z faciny na rzecz jezyka niemieckiego. Dla najbiedniejszych, dla ktérych
takze i te szkoly byly zbyt kosztowne tworzono tzw. szkoly pokatne (Winkelschulen),
w ktérych uczono podstaw czytania, pisania i rachunkéw (Volkert 1991: 220). Dla
rozwoju o$wiaty w Niemczech i jego pézniejszej historii wazne tez byly uniwersytety.
Wieki XIV i XV to okres powstawania uniwersytetéw w Heidelbergu (1385), Kolonii
(1389), Erfurcie (1392) czy Lipsku (1409) (Volkert 1991: 247). Jednakze przetomem
w rozwoju niemieckiego szkolnictwa byla reformacja.

Droge utorowaly jej idee humanizmu i renesansu. Renesans postulowat zwrot
ku tradycji antycznej i sprzeciw wobec scholastycznej dogmatyki sredniowieczne-
go Koéciofa (Miiller 1996: 89), ktéry obejmowat wszystkie sfery zycia spolecznego:
»[.--] ksiestwa i sadownictwo, nauczanie, pomoc biednym, obyczaje i porzadek spo-
teczny, prawo i bezprawie” (Brandi 1941a: 155). Humanizm niemiecki rozwinat sie
najpelniej w pierwszym dwudziestoleciu XVI w. jako ruch odnowicielski zajmujacy
sie wieloma kwestiami spotecznymi, w tym wysuwal takze zadanie reformy ksztal-
cenia. Wyksztalcenie w duchu humanistycznym miato przyczyni¢ sie do poprawy
$wiata, réwniez samego Ko$ciota (Wohlfeil 1982: 114—115). Aby to jednak byto
mozliwe, ksztalcenie musiatoby si¢ odbywaé niezaleznie od niego (Miiller 1996: 89).
Kwestie szkolne wigzaly sie wiec mocno z teologiczno-religijnymi i krytyka naduzy¢
koscielnych (Wohlfeil 1982: 115). Marcin Luter w odezwie z 1524 r. (,Do rajcéw
iburmistrzéw niemieckich w sprawie zakladania szkét”) wzywal do tworzenia nowych
szkél. Mialyby one naucza¢ nieskazonej Ewangelii oraz przygotowywac mezczyzn,
ale takze kobiety, do wypelniania obowigzkéw publicznych i domowych (Wroczyniski
1983: 97). Najwybitniejsi przedstawiciele humanizmu i renesansu niemieckiego, jak
Johannes Reuchlin, popierali poczatkowo Lutra, a zwlaszcza jego zadania reformy
koscielnej i powolywali sie na Biblie jako jedyne zZrédio wiary, jako ze sami podej-
mowali badanie nad jej tekstem (Wobhlfeil 1982: 116). Chociaz walki, jakie rozgorzaty
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w wyniku reformacji oraz brak zgody w niektérych kwestiach teologicznych spowo-
dowaly, ze rozeszly si¢ drogi humanistéw i Lutra, to jednak nurt ten przygotowat
i umozliwit reformacje: ,bez humanizmu nie byloby reformacji” (Wohlfeil 1982: 114).

Marcin Luter, przez lata borykajacy sie z obawami przed wlasnym potepieniem,
przezwyciezyl je podczas tzw. przezycia w wiezy (Lau 1966: 37), gdy — jak to okreslit
»[...] poznal faske Boza” (Lau 1966: 37). Poniewaz odkrycie to nastapito podczas roz-
mysélari nad fragmentem Pisma Swietego (Rz 1, 16—17), stato sie wiec ono podstawa
jego koncepcji wiary (Lau 1966: 36). Uznal, ze tylko wiara prowadzi do zbawienia,
a nie same uczynki oraz zadne ,$rodki faski” (Gnadenmittel) (Brandi 1941a: 147);
za jedyne jej zrédto uwazal Biblie — sola scriptura (Lau 1966: 57), zgodnie zarazem
z kolejna zasada — scriptura sui ipsius interpres — niepotrzebnego ttumaczenia Pisma
przez Ko$ciét (Hamm 1995: 79; Wohlfeil 1982: 85). Pokrywalo sie to z humanistycz-
nym wezwaniem ad fontes — do zrédet.

Humanizm byl takze czasem odkrycia jezykéw narodowych (Lau 1966: 57). ,Pi-
smo i ksiega” (Nipperdey 1999: 55) miaty by¢ nie tylko sprawa kaznodziei, lecz rze-
czg wszystkich. Idgc za tymi zalozeniami Luter przefozyl Nowy Testament i Ksiege
Psalméw na jezyk niemiecki, a w pdzniejszych latach wraz z zespotem wspétpra-
cownikéw takze Stary Testament. Nakaz czytania Pisma Swietego nie miat jednak
sensu, gdyz tylko nieliczni umieli czyta¢. Oswiata stala sie wiec waznym elementem
dzialalnosci Lutra i jego wyznawcdw, tym bardziej, ze rozpoczecie reformacji wy-
wolalo jej gwaltowny upadek. Wraz z klasztorami, ktérych mieszkancy rozpierzchli
sie, zniknely tez dotychczasowe osrodki ksztalcenia. Uniwersytety i szkoly facinskie
ucierpiaty z powodu braku uczniéw i studentéw (Brandi 1941b; Lau 1966: 58). Czesé
skonfiskowanych débr koscielnych przeznaczono wiec na rozbudowe szkolnictwa.
Zakladano szkoty, rozbudowywano i ustanawiano nowe uniwersytety, a juz istniejace
reformowat Filip Melanchton, jeden z najblizszych wspétpracownikéw Lutra (Brandi
1941a: 150-151). Jako przyktad moga tu postuzy¢ Marburg, Altdorf (koto Norym-
bergi), Tybinga, Frankfurt nad Odra, Heidelberg i Strasburg (Brandi 1941b). Dbano
tez o szkolnictwo parafialne: celem byla szkota w kazdej parafii, funkcjonujaca pod
przewodnictwem pastora.

Filip Melanchton przygotowal zaaprobowana przez Lutra ordynacje szkolna.
Wprowadzono ja najpierw w Saksonii, a nastepnie w kolejnych krajach niemieckich,
co przyniosto Melanchtonowi przydomek ,Nauczyciela Niemiec” (Praeceptor Ger-
maniae). Zgodnie z jej zalozeniem, podstawe stanowilo studiowanie tekstéw kla-
sycznych (Wroczyniski 1983: 98). Jeszcze wiekszy rozglos zyskat kierownik szkoty
w Strasburgu Jan Sturm. Zaprojektowat on jednolite dwutorowe szkolnictwo $rednie:
szkote dziesiecioletnig dajaca przygotowanie akademickie i skrocona piecioletnia.
Sturm kfadl wielki nacisk na wyksztalcenie ogélne mlodziezy, oparte na szerokich
podstawach kultury humanistycznej. Jego idealem wychowawczym byta ,poboznosé
madra i wymowna” (sapiens atque eloquens pietas) i wyksztalcenie obywatela przygo-
towanego do wszechstronnego udzialu w zyciu publicznym kraju.

Gimnazjum i poglady Sturma zyskaly duza popularnos¢. Jego programy byly ko-
piowane w wielu krajach. Takze w Polsce reformacja odcisneta swéj wplyw poprzez
tzw. gimnazja protestanckie, a poglady Sturma uksztattowaly m.in. hetmana Jana Za-
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moyskiego i innych Polakéw, ktérzy zaszczepiali te idee w kraju (Wroczyniski 1983:
98-100).

Ko$cidt Lutra to koscidt stowa czytanego. Wiaze sie z tym narodowa edukacja
oraz — i pod tym wzgledem kraje luteraniskie w Europie przoduja — religijne i pan-
stwowe usankcjonowanie ksztalcenia (Nipperdey 1999: 55-58). Nastepstwem byt
wzrost rangi nauki i wiedzy, a brak scentralizowanego Kosciota sprzyjat jej rozwojo-
wi. W luteranizmie tkwia w znacznej mierze korzenie pézniejszego $wiata, w ktérym
edukacja gra pierwszoplanowa role (Nipperdey 1999: 57-59).

Rozwdj przemystu zapoczatkowany odkryciami np. przedzarki i maszyny paro-
wej w Anglii pod koniec XVII w. (Miiller 1996) byl zarazem wstepem do szerszego
procesu nazwanego pdzniej rewolucja przemystowa. Pod tym pojeciem kryja sie nie
tylko nowe formy produkcji i powstanie przemystu, ale takze zmiany demograficzne,
militarne, kulturowe, polityczne i spoleczne (Arwar 2003; Miiller 1996). Przed rewo-
lucja wigkszos¢ spoteczenstwa zajmowata si¢ produkcja rolniczg, np. w Niemczech
na poczatku XIX w. bylo to ok. 80%. Piecdziesiat lat pdzniej juz tylko 2/5 ludnosci
utrzymywalo sie z pracy na roli i ta tendencja postepowata (Miiller 1996). Przy coraz
szybciej rozwijajacym sie przemysle nie mozna byto juz tylko przyuczy¢ pracownika
w domu lub warsztacie rzemie$lniczym (Toftler 1997: 7), ksztalcenie stawalo sie jedna
z charakterystycznych cech tworzacego sie spoleczenistwa przemystowego (Galbraith
1973). Zmiany gospodarcze stanowily wiec jeden z elementéw przyczyniajacych sie
do powstania rozwoju systeméw edukacji. Od pierwszej chwili byly tez miejscem,
z ktérego wychodzily impulsy do zmian w o$wiacie.

Do zmian powodowanych przez rewolucje przemystowa dochodzily ponad-
to przeksztalcenia w sferze politycznej zapoczatkowane przez rewolucje francuska
i epoke napoleoriska (Schnabel 1987: 118—123). Przyniosty one nowa koncepcje pani-
stwa, ktore wedlug zalozen rewolucyjnych mialo funkcjonowa¢ na bazie wolnosci
i réwnosci, stuzy¢ catemu spoteczenstwu, a ponadto opierac sie na poczuciu bycia
narodem. Panistwo nie powinno stuzy¢ wladzy samej w sobie, lecz obywatelom. Na-
rzedziami realizacji tej idei panstwa narodowego mialy by¢ powszechny obowiazek
stuzby wojskowej i szkolny. Konwent francuski wypowiadat sie za szkolnictwem pu-
blicznym, bezplatnym i dostepnym dla wszystkich, ktére ksztattowaloby dzieci tak,
aby tworzyly nowoczesne parnstwo.

Niemcy reagowaly na zmiany, ale ksztaltowatly system o$wiaty w opozycji do tych
proceséw: rewolucji przemystowej z jej naciskiem na ksztalcenie praktyczne i fran-
cuskiej zaktadajacej przynajmniej teoretycznie odrzucenie barier stanowych w edu-
kacji. Szkolnictwo bylo dopasowane do struktury spotecznej: wyzsze dla arystokracji
i gérnej warstwy mieszczanstwa, srednie dla mniej zamoznych mieszczan oraz ele-
mentarne dla ludu. Ksztalcenie klas nizszych bylo nastawione na praktyczne przygo-
towanie do pracy, a dla klas wyzszych na cato$ciowy rozwéj duchowy (Oelkers 1998:
51-66). Niemniej proces uzawodowienia (Verfachlichung) szkolnictwa postepowal,
ale rozdzwiek i dylemat: kultura vs cywilizacja, ksztalcenie ogélne vs praktyczne, po-
zostal w szkolnictwie niemieckim do dzi$ i pojawia si¢ przy kazdej prébie jego oceny
i koncepcjach zmian (Lundgreen 1991: 65-67).
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Idea o$wiaty rozwineta sie takze w krajach, ktére wystapity przeciwko rewolucyj-
nej Francji, a pdzniej stworzyly koalicje antynapoleoriska. W Prusach préba faktycz-
nej realizacji powszechnego obowiazku szkolnego — wprowadzonego juz w 1717 r. —
byta jednym z elementéw reformy ksztalcenia, a ta z kolei byta czeécia kompleksu
przeksztatcenn uznanych za konieczne, aby uwolni¢ kraj od obcego panowania (po
1807 r.) i zapewni¢ warunki do pézniejszej jego odbudowy i rozwoju. Byly to: re-
forma rzadu, nadanie miastom samodzielnosci w zakresie samorzadno$ci i finanso-
wania, zniesienie panszczyzny, wolno$¢ rzemiost, reforma wojska i wlasnie reforma
ksztalcenia (Muller 1996: 137). Powierzono ja Wilhelmowi von Humboldtowi, ktory
od marca 1809 r. do czerwca 1810 r. stal na czele departamentu do spraw oswiaty
i ksztalcenia w Prusach (Schnabel 1987: 410). Wystepowatl on przeciwko absoluty-
stycznemu podejsciu do szkoly traktowanej jako narzedzie do ksztaltowania pod-
danych. Panistwo, zwlaszcza w Prusach, wplywalo bowiem na rozwdj niemieckiego
systemu edukacyjnego mocniej niz w innych krajach europejskich. Silny wplyw miat
takze Kosciol, przez zatozenia luteranizmu powiazany z wladza swiecka: duchowni
byli urzednikami pafistwowymi, wladza swiecka miata by¢ przedstawicielem boskiej
na ziemi. Od XVIII w. wplyw Ko$ciota byl stopniowo ograniczany na rzecz zwiek-
szania kompetencji wladzy panstwowej. W 1787 r. w Prusach powotano niezalezne
od Kosciola kolegium ds. szkoét srednich (Oberschulkollegium), a w 1794 r. ustawa
(Allgemeines Landrecht) formalno-prawnie zalegitymizowata panstwowa aktywnos¢
w dziedzinie edukacji (Fuessel, Roeder 2003: 7—8; Jach 2002: 70). Mimo konfliktéw
z Kosciotem, sprzeciwiajacym sie niekiedy ograniczeniu swoich wplywéw, szkota po-
woli zaczela przechodzi¢ od ecclesiasticum do politicum. Kulturkampf Ottona von
Bismarcka, o ktérym bedzie mowa ponizej, byt kontynuacja wczesniejszej polityki.
Starania wladzy panstwowej o uzyskanie mozliwie duzej kontroli nad oswiatg wyni-
kaly z obaw, ze zwigkszanie si¢ odsetka ludzi wyksztalconych moze naruszy¢ porza-
dek spofeczny i polityczny. Zatozono wiec, ze albo nalezy zahamowa¢ rozwdj szkol-
nictwa, albo podporzadkowaé je celom paristwa poprzez wychowanie (Jeismann
2000: 211-213).

Humboldt miat innga koncepcje, zaktadajacg mniejszy nacisk na wychowanie pan-
stwowe. Czerpigc z mysli szwajcarskiego pedagoga Jana Henryka Pestalozziego oraz
Niemca Johanna Fichtego, Humboldt proponowat ksztalcenie ogélne (allgemeine Bil-
dung) i harmonijny rozwoj cztowieka z uwzglednieniem jego wychowania narodowe-
go i pafistwowego (Schnabel 1987: 410—417). Zakladal, ze ksztalcenie specjalistyczne
w konkretnym rzemiosle nastapi dopiero po tym ogélnym przygotowaniu. Prébowat
zarazem stworzy¢ szkote jednolita (Einheitsschule). Zamierzenia Humboldta sie nie
powiodly i zrezygnowatl ze stanowiska. Jego idee jednak przetrwaly i siegnieto do
nich w okresie Republiki Weimarskiej oraz po II wojnie §wiatowej, tworzgc na nowo
koncepcje ksztalcenia w opozycji do wzoréw pruskich i nazistowskich.

Tymczasem w latach 1815-1848 zakres ingerencji panistwa w szkolnictwo poste-
powal — przede wszystkim w Prusach, poniewaz kraje niemieckie na potudniu byty
liberalniejsze — ze wzgledu na ksztaltujacy sie ruch narodowy, skierowany zarazem
przeciw polityce absolutystycznej i postulujacy zjednoczenie Niemiec na podstawie
wolnosci i réwnosci obywateli, proponujacy wychowanie narodowe, ktére rozumiano

31



32

Spory o edukacje wezoraj i dzis

opozycyjnie do pafistwowego. W ruchu tym uczestniczyli przede wszystkim studenci
i cze$¢ profesordéw, dlatego system szkolny byl pod szczegélng obserwacja (Jeismann
2000: 214-218).

Znaczgce pietno na rozwoju edukacji w Niemczech i na tych ziemiach polskich,
ktore nalezaly do zaboru pruskiego, wywart Otton von Bismarck, kanclerz Prus, a od
1871 r. Rzeszy. Bismarck poréwnywal polityke do gry w szachy (Schachspiel der Poli-
tik) i wszystkie jego poczynania byly skierowane na realizacje dwdch celéw: zjedno-
czenia panstw niemieckich pod auspicjami Prus oraz uczynienia z Rzeszy potegi (En-
gelberg 1985: 450—458), a nastepnie konsolidacja i zabezpieczenie osiagnie¢ zaréwno
od zewnatrz, jak i wewnatrz (Hillgruber 1978: 71). Konstytucja pruska, a od 1871 r.
Cesarstwa Niemieckiego, zaktadata system edukacyjny podporzadkowany celom pani-
stwowym (Jeismann 2000: 218-223). W polityce wewnetrznej dzialania Bismarcka
byly nakierowane na wspieranie junkréw, wielkich posiadaczy ziemskich (Engelberg
1985: 453), a przeciwko liberalizmowi, tendencjom demokratycznym, zwlaszcza so-
cjalistom wystepujacym w imieniu mas robotniczych.

Bismarck by! religijny, uznawat chrzescijaniskie korzenie i przyznawat hierarchii
ko$cielnej miejsce w porzadku politycznym, ale tylko pod warunkiem, ze Kosciot
bedzie w pierwszym rzedzie lojalny wobec panstwa i jemu wierny (Gall 1980: 453).
Tymczasem w latach 60. XIX w. Rzesza Niemiecka stanefa w obliczu kryzysu spo-
tecznego. Z jednej strony byt to kryzys partii politycznych spowodowany niemoz-
noscia skutecznego dziatania, a z drugiej tendencja do organizowania sie drobnego
mieszczanstwa i proletariatu (Engelberg 1985: 557). W poludniowych Niemczech
kler aktywnie uczestniczyt w zyciu politycznym. Juz w latach 50. ukonstytuowata sie
frakcja katolicka, a w 1870 r. powstata z niej partia Centrum (Gall 1980; Engelberg
1985; Hillgruber 1978). Partia ta wspélpracowata z tzw. wrogami Rzeszy (Reichsfein-
de): Polakami, Alzatczykami i Hanowerczykami. Ci ostatni byli traktowani podejrz-
liwie z racji unii personalnej z Wielka Brytania (Hillgruber 1978: 87; Miiller 1996).
Panistwa potudniowoniemieckie nie popieraly tez zjednoczenia Niemiec pod prze-
wodnictwem Prus (Gall 1980: 476), a partia Centrum przez podkre$lanie katolickich
korzeni byla mocno zwigzana z Watykanem.

Tymczasem papiez Pius IX w encyklice Syllabus errorum z 1864 r. ostro wysta-
pit przeciwko koncepcji nowoczesnego panistwa i Koéciota wiernemu panstwu. Byto
to sprzeczne z polityka Bismarcka, ktéry wykorzystal ten fakt, aby z jednej strony
oddzieli¢ paristwo od Kosciota, a z drugiej oslabi¢ partie Centrum (Gall 1980: 473).
W 1871 r. rozpoczat sie Kulturkampf — nazwe stworzyt znany lekarz i poset Rudolf
Virchow (Mommsen 1959: 196). Walke prowadzono przy uzyciu réznych $rodkéw,
a jednym z wazniejszych bylo odebranie Kosciolowi katolickiemu i protestanckiemu
nadzoru nad szkolnictwem i przejecie tego zadania przez panstwo. Zlikwidowano
Wydzial Katolicki w pruskim ministerstwie oswiaty (Gall 1980: 479). Te posuniecia
zostaly pozytywnie przyjete przez inteligencje niemiecks, ktéra pragnela wprowa-
dzenia do szkot kultury laickiej i $wiatopogladu opartego na nauce (Muller 1996).
Natomiast natknieto si¢ na opér, gdy zabroniono prowadzenia parafii ksiezom, ktérzy
nie przystapili do egzaminéw panstwowych (Kulturexamen). Pius IX ostro potepit
Kulturkampf, mimo przedsiewzietych wielu srodkéw, walka zakonczyta sie kleska
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panistwa, a poczawszy od 1876 r. stopniowo zaczeto tez odwolywac wiekszos$¢ ustaw
(Hillgruber 1978: 87). Swiecki nadzér nad o$wiata zostat jednak zachowany i w ten
sposob szkolnictwo w calosci znalazto sie w jurysdykeji paristwa.

Minister o$wiaty i wyznan Adalbert Falk budowal i rozbudowywat szkoly takze
w innym celu. O$wiata byla narzedziem w walce przeciwko innemu wrogowi: so-
cjaldemokratom, ktérzy po zjednoczeniu sie w 1875 r. wystepowali pod szyldem So-
cjalistycznej Partii Robotniczej Niemiec (Sozialistische Arbeiterpartei Deutschlands,
pdzniejsze SPD) i pozyskiwali elektorat robotniczy przez préby poprawienia ich losu
(Hillgruber 1978: 89). Bismarck staral sie ich uprzedzi¢ wprowadzajac wiele ustaw
socjalnych (Miiller 1996). SPD propagowalo edukacje jako sposéb emancypacji spo-
tecznej i zaktadalo tzw. szkoly ludowe (Volksschule, Volkshochschule). Postulowato
takze zmniejszenie kontroli paristwa nad szkotg, wychowanie narodowe zamiast pan-
stwowego oraz utworzenie szkoly jednolitej, aby zmniejszy¢ zalezno$¢ osiagnietego
poziomu wyksztalcenia od pochodzenia spotecznego (Jeismann 2000: 223—-225). Ten
program nie mial przed I wojna $wiatowa szans powodzenia, ale $wiadczyt o stop-
niowym uwalnianiu si¢ spoleczenstwa z wiezéw stanowych i istnieniu alternatywnej
koncepcji wychowania i ksztaltowania (Jeismann 1988: 36). Az do I wojny Swiatowej
system edukacyjny byt jednak elementem wspierajacym panstwo, co mialo wptyw na
sytuacje narodu niemieckiego w XX w. (Becker, Mtller 1997: 228).

Ostatnim powodem rozbudowy szkolnictwa, zwiazanym z ,podejrzanymi” tere-
nami, a zwlaszcza z prowincja poznanska, byta germanizacja wedlug zasady , Kto ma
szkole, ten ma lud” (Altenburg 1890). W prowincji tej w latach 80. XIX w. przypadato
od 100 do 200 dzieci na nauczyciela, co byto wynikiem dobrym w poréwnaniu np.
z terenami pozostajacymi pod zaborem rosyjskim.

Niezaleznie od oceny polityki kanclerza, jego dziatalnos¢ spowodowata duze
zmiany w o$wiacie — przyczynifa sie¢ do powstania panstwowego systemu eduka-
cji. Jego walka z socjaldemokratami przyczynifa sie natomiast do rozbudowy szkol-
nictwa, zwlaszcza wyzszego — w 1860 r. studiowalo na obszarze Rzeszy 11 tys. oséb,
a ok. 1914 r. bylo 60 tys. studentéw, w tym 4 tys. kobiet. Dominacja paristwa w o$wia-
cie byta zgodna z polityka pruska, budujaca zjednoczone panstwo niemieckie odgér-
nie, na zasadzie narzucenia jednosci sita (Durch Eisen und Blut). Znaczaco wplynela
tez na rozwdj systemu szkolnego w Niemczech, na to, kogo i jak ksztalcono i jakie to
mialo spofeczne konsekwencje. Odbita si¢ takze w debatach na temat zasiegu auto-
nomii szkét 1 wplywu biezacej polityki panstwa. Koncepcja szkoly $cisle zwigzanej
z panistwem, niejako ,tworzacej” obywatela, jest zreszta do dzi§ obecna w niemieckiej
polityce o$wiatowej, czego przykladem moze by¢ fakt, ze Niemcy, jako jedyne euro-
pejskie paristwo, nie pozwalaja na tzw. homeschooling, czyli nauczanie domowe, poza
szkolg, uznajac, iz tylko w ramach systemu szkolnego mozliwy jest niezbedny trening
do zycia w spoteczenistwie demokratycznym.
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1.2. Tradycje polskie: od kazimierzowskiej Akademii Krakowskiej
do Komisji Edukacji Narodowej

Polska tradycja o$wiatowa rozpoczyna sie z chwilg przyjecia chrzescijanistwa (Wro-
czynski 1983: 21). Pierwsze szkoly zakladano przy kosciotach i katedrach, a ich celem
byto przede wszystkim krzewienie wiary. Refleksja o potrzebie o$wiaty, a zarazem
mozliwosci jej szerszego rozwoju pojawily sie na przetomie XIII i XIV w. po wyjsciu
Polski z chaosu spowodowanego rozbiciem dzielnicowym. Od czaséw Wladystawa
Lokietka nie byta juz ona tylko paristwem peryferyjnym, na marginesie zycia poli-
tycznego i kulturowego Europy. Dla sprawnego funkcjonowania wladzy paistwowej
potrzebne byto jednak grono ludzi wyksztatconych:

[...] nauka taciny ucigzliwa, wymagata czasu i trudu, za to otwierata scholarowi $wiat niezna-
ny, wprowadzala go we wspdlnote duchowa z Zachodem, bo stuzyla juz nie tylko Kosciotowi
uniwersalnemu, lecz prawu, dyplomacji, literaturze i nauce kazdej (Brtickner 1991).

Polska, ktéra stala si¢ istotnym o$rodkiem intereséw miedzynarodowych i na-
razona na ingerencje panstw o$ciennych, potrzebowata wlasnego ogniska wiedzy —
uniwersytetu na wzér zachodni, jak np. w Bolonii czy Paryzu, dokad jezdzili Polacy
chcacy studiowac i skad przywozili informacje o zyciu naukowym Europy. Kazimierz
Wielki skupit na swoim dworze ludzi oddanych temu pomystowi: arcybiskupa Jarosta-
wa Skotnickiego, kanclerza Janusza Suchywilka, pdzniejszego podkanclerza i kronika-
rza Janka z Czarnkowa (Wroczynski 1983: 33—-34). Zdaniem Ryszarda Wroczynskiego,
opierajac sie na wzorach zagranicznych stworzyli oni koncepcje uczelni, ktéra opréocz
krzewienia nauki realizowalaby tez dwa cele polityczne: bylaby os$rodkiem ksztalce-
nia aparatu wladzy panstwowej oraz stanowitaby jeden z czynnikéw jednoczacych na-
réd®. W suplice przedstawionej papiezowi Urbanowi V postuzono sie tez argumentem
o potrzebie wyksztatconych ludzi do krzewienia wiary chrzescijaniskiej na terenach
pogranicza oraz zwrdcono uwage na trudy podrézy, ktére muszg ponosi¢ studenci,
by studiowa¢ za granicg. Papiez udzielit zgody i 12 maja 1364 r. powstata Akademia
Krakowska, ale tylko z trzema, zamiast czterech, wydzialami: prawem, medycyna
i sztukami wyzwolonymi (artium). Urban V nie zgodzil sie na utworzenie wydziatu
teologicznego, najwazniejszego w $redniowiecznym szkolnictwie by¢ moze dlatego,
aby nie zadraznia¢ stosunkéw z cesarzem Karolem V, protektorem zatozonego niewiele
wezesniej uniwersytetu w Pradze (Wroczynski 1983: 34—35).

Nowo powstata uczelnia miata na wzér bolonski szeroka autonomig, ale krol
i wladze koscielne miaty glos decydujacy w kwestiach spornych dotyczacych powoty-
wania na katedry i nadawania stopni naukowych.

® Gellner twierdzi, ze istnieje obecnie tendencja do przypisywania ludzkosci w kazdej epoce ukrytych
przestanek nacjonalistycznych. Jego zdaniem nacjonalizm ma swoje korzenie w wymogach spofeczenstwa
przemystowego. Industrializacja powodowata taki podzial pracy i typ produkcji, Ze wymagaly one zbiorowosci
homogenicznych. Wskutek likwidacji ztozonego systemu grup lokalnych, odtwarzajacych sie na wlasna reke
z pokolenia na pokolenie, erozji wszelkich podgrup i nacisku ktadzionego na wspélng kulture, na plan pierwszy
wysuwa sie¢ nar6d (Gellner 1991: 69-82).
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Utworzenie Akademii bylo istotnym elementem w historii polskiej o$wiaty. Zwiek-
szyla ona range Polski w zyciu naukowym i kulturowym. Pelnifa role polityczng po
pierwsze dostarczajac kadr, a po drugie wspierajac wysitki dyplomacji — profesoro-
wie Akademii przygotowywali traktaty, w ktérych kwestionowano pretensje Zakonu
Krzyzackiego do ziem polskich (Kurdybacha 1967: 13).

Stanowila droge awansu dla synéw plebejskich oraz od 1397 r., gdy papiez Bonifa-
cy IX zezwolit na ustanowienie wydzialu teologicznego, dostarczata takze misjonarzy
na potrzeby chrystianizacji Wielkiego Ksiestwa Litewskiego (Wroczynski 1983: 55).

Uczelnia i o$wiata w calosci przezyly rozkwit w XV i XVI w., a wiec w okresie re-
nesansu. Byl to czas rozwoju szké! i powstawania nowych, np. Kolegium Biskupiego
w Poznaniu zalozonego w 1519 r., pdzniejszej Akademii Lubranskiego, rozwoju kul-
tury i jezyka narodowego. Wynalezienie druku zmniejszylo koszty ksiazek. Rozsze-
rzala sie tez sie¢ szkot parafialnych (Wroczyniski 1983: 48—54).

Renesans byt tez okresem rozwoju pi§miennictwa polityczno-spotecznego. Dba-
to$¢ o oswiate i nauke wskazywano jako istotny element dziatalnosci panstwa. Przy-
czynil sie do tego m.in. rozwdj reformacji i zwigzany z zalozeniami luteranizmu po-
stulat tworzenia szk6l. Erazm Gliczner Skrzetuski (1535—-1603), pastor i pedagog ze
Znina podkreslat w swoich Ksigzkach o wychowaniu dzieci bardzo dobrych, pozytecz-
nych i potrzebnych, z ktorych rodacy ku wychowaniu dzieci swych nauke dotozng wy-
czerpac mogq... praktyczng korzys$¢ z nauki oraz jej wplyw na wychowanie i moralne
i uksztattowanie cztowieka (Wroczynski 1983: 71-72).

Szymon Marycjusz (1516—1574), profesor Akademii Krakowskiej i doktor praw
uniwersytetu w Ferrarze w traktacie O szkofach, czyli akademiach. Ksigg dwoje
stwierdzil, ze dbalo$¢ o rozwoj szkot i nauki jest zadaniem panstwa, bo od nich zalezy
jego pomyslno$¢:

[...] c6z bowiem, na Boga nie$miertelnego, moze skuteczniej podnie$¢ drzemiace sily narodu,
céz moze sie wiecej przyczyni¢ do utrzymania jego dobrobytu, pokoju i bezpieczenstwa, c6z
silniej wesprze powage duchowienistwa, kréla i senatu, utrzyma jednos$¢ wsrédd ludu, a uszla-
chetni stan wojskowy, niz dobrze urzadzone szkoly i gimnazja? (Dutkowa 1973: 11).

Oprécz wladz panistwowych za oswiate jest, jego zdaniem, odpowiedzialne takze
duchowienstwo, zwlaszcza, ze gdy kler jest niewyksztalcony, to pociaga za soba spo-
teczenistwo. Z faktu, ze dobre szkoly sa podwaling paristwa powinna wynikac troska
o prestiz i materialne uposazenie nauczycieli, rzeczywista sytuacja byla jednak inna.
Stanowiska nauczycielskie byly obsadzane przez ludzi niewyksztalconych, a zawod
ten nie cieszy! si¢ szacunkiem.

Marycjusz zaproponowat tez program naprawczy. Jego podstawa byt postulat ob-
jecia oswiatg calego narodu, od wladcédw po lud. Proponowat tez sposéb organiza-
cji szkdt i zaktadal, ze powinny by¢ one finansowane z funduszy panstwowych lub
koscielnych, ale cate szkolnictwo powinno pozostawa¢ pod zarzadem panstwowym.
Okreslat tez podstawowy program nauczania i kryteria, ktére powinna spetnia¢ ka-
dra. Propozycje Marycjusza nie znalazty odzewu, poza kilkoma wybitnymi postacia-
mi epoki, takimi jak Andrzej Frycz Modrzewski czy hetman Jan Tarnowski. Postulaty
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te powrdcily dopiero w XVIII w., gdy reforma o$wiaty stata sie elementem ratowania
zagrozonego panstwa.

Andrzej Frycz Modrzewski (1503—-1572) po$wiecil oéwiacie ostatnia ksiege swo-
jego dzieta O poprawie Rzeczpospolitej pod tytutem ,Pochwala szkoly i réznych jej
korzysci” Tak jak Marycjusz twierdzil, ze paristwo musi dba¢ o szkoly oraz stan na-
uczycielski, bo to oni ksztaltuja przyszte pokolenia. Zakladal réwny dostep do szkoét
calej mlodziezy meskiej niezaleznie od ograniczen stanowych. Utrzymywac szkoty
powinny klasztory i biskupi ze swych beneficjow. Frycz Modrzewski nie omawiat na-
tomiast programu i metod nauczania twierdzac, ze duzo juz na ten temat napisano
(Wroczynski 1983: 76—88).

Jednak nie wszyscy publicysci okresu renesansu przypisywali o$wiacie tak duze
znaczenie. Mikolaj Rej z Naglowic uwazal, Ze istotniejszy jest udziat w zyciu publicz-
nym, zjazdach i sejmikach szlacheckich: ,Ku poczciwemu zywotowi zadne nauki nie
sq potrzebne, jeno te, ktére sg rozumem roztropnym, a powaznymi cnotami ozdobio-
ne” (Wroczynski 1983: 71). Studiami powinni zaja¢ sie tylko ci, ktérzy w przysztosci
chca sie poswieci¢ nauce. Pozostali natomiast odniosa wieksza korzysé¢ z bytnosci
na dworach, ¢wiczeniu sprawnosci fizycznej, walecznosci, jazdy konnej i talentéw
towarzyskich. Postawa ta, rozpowszechniona wsréd szlachty, nawigzywala do sre-
dniowiecznej tradycji wychowania rycerskiego i juz w okresie szczytowego rozwoju
szkoly humanistycznej kryla w sobie elementy regresu dazen edukacyjnych (Wro-
czynski 1983: 71-72).

Wiek XVII i pierwsza polowa XVIII to czas deformacji spotecznej i politycznej
Rzeczpospolitej szlacheckiej. W pierwszych dziesiecioleciach XVII w. tradycje kultu-
ry humanistycznej byly kontynuowane m.in. przez Szymona Starowolskiego, autora
pierwszego zarysu literatury polskiej, czy matematyka Jana Brozka. Utrzymywata sie
taczno$¢ z kultura europejska, kontynuowane byly wyjazdy mlodziezy za granice na
studia. Pézniej liczne konflikty wojenne zrujnowaly kraj gospodarczo. Utrate mocar-
stwowej pozycji spowodowaly tez poglebiajaca sie¢ anarchia i zamet. Okres ten niesie
tez przeobrazenia w kulturze: gloryfikacje ziemianskiego zycia szlachty, dazenie do
stabilizacji, ucieczke od rozwijajacych sie konfliktéw nowozytnej cywilizacji (Tazbir
1998). Ta postawa i dziatania kontrreformacyjne Ko$ciota powodowaty odwrdcenie
sie od nowinek religijnych i powrét do tradycyjnego katolicyzmu. Najazdy tureckie
i wyprawy na Turcje, np. odsiecz wiedenska Jana III Sobieskiego, pochlaniajace ofiary
ze strony wojska i ludno$ci cywilnej, przy atmosferze wzmozonej religijnosci wywo-
tywaly przekonanie, ze walki z Turkami to obrona nie tylko Rzeczpospolitej, ale cate-
go chrzescijanistwa i ze Polska jest jego przedmurzem. Ten poglad przekazywata tez
literatura, np. Psalmodia polska Wespezjana Kochowskiego, a przekonanie o szcze-
gélnej misji narodu polskiego wzmacniata dodatkowo ideologia szlachecka — sarma-
tyzm. Przekonanie o pochodzeniu szlachty od mitycznych Sarmatéw potwierdzato
ich prawo do pelnienia przywddczej roli w panstwie i przeswiadczenie o doskonato-
$ci ustroju Rzeczpospolitej (Wroczyniski 1983: 100-103).

Nowe idee dotarty tez do szkél. Szkolnictwo tego okresu zdominowali jezuici. Od
roku 1584, gdy zakon opracowat kodeks organizacji o$wiaty (Ratio atque institutio
studiorum societatis Jesu), az do czasu jego kasaty objal swoim zasiegiem wiele kra-



Wstep

jow, w tym Polske: w roku 1700 — 17 szkét i 246 profesoréw, w roku 1773 — 60 szkot
1417 profesoréw (Dutkowa 1973: 6). Regulacje w Ratio studiorum obejmowaly szkol-
nictwo $rednie i wyzsze, a calkowicie eliminowaty ludowe (Wroczynski 1983: 104—106).
Szkolnictwo jezuickie zakladalo prymat wychowania religijnego. W dziedzinie o$wiaty
byto konserwatywne, oparte na wzorcach szkoty humanistycznej (Dutkowa 1973: 6).
Dopiero od polowy XVIII w. pojawily sie pewne zmiany: wprowadzenie do progra-
mu jezykéw nowozytnych i elementéw wiedzy matematyczno-przyrodniczej, posze-
rzenie roli jezyka narodowego. Zmiany te nie podwazaly jednak dominujacej zasady
o kluczowej roli poznawczej i wychowawczej faciny i scholastyki (Bednarski 2003a).
Szkoly jezuickie zdobyly w Rzeczpospolitej ogromng popularnosé. Ich wyznaniowy
charakter odpowiadat silnym nastrojom religijnym. Umacnialy tez szlachecka mito-
logie spoteczna (Wroczynski 1983: 110). Zmiany w ideologii i programach nastapity do-
piero pod wplywem tendencji reformatorskich w szkotach prowadzonych przez pijaréw,
zwigzanych z dzialalnoscia Stanistawa Konarskiego.

Mimo popularnosci szkoly jezuickie byly tez ostro krytykowane. Zarzucano im opor-
tunizm wychowawczy, kultywowanie mitologii sarmackiej i zlotej wolno$ci. Niemniej
dbano o wyniki nauczania, byly tez préby aktywizacji mlodziezy przez teatr szkolny oraz
proby ksztaltowania postawy obywatelskiej i przygotowania do udziatu w zyciu publicz-
nym przez sejmiki mlodziezowe (Wroczyriski 1983: 113).

Préba reformy szkolnictwa, zwlaszcza w obliczu kryzysu Akademii Krakowskiej, byto
powofanie w 1594 1. staraniem kanclerza i hetmana wielkiego koronnego Jana Zamoyskie-
go Akademii Zamojskiej (Wroczyniski 1983:121). Zrédtem kryzysu Akademii Krakowskiej
byl, po pierwsze, odwrét od humanizmuinawrét do filozofii scholastycznej zwigzany z ten-
dencjami kontrreformacyjnymi, a po drugie, regres dazen edukacyjnych szlachty. Ugrun-
towane przywileje umozliwialy dostep do urzedéw $wieckich i koscielnych niezaleznie od
posiadanego wyksztalcenia. Wsréd stuchaczy zaczeta wigc przewazaé¢ mlodziez plebejska,
bo dla niej byta to droga awansu (Wroczynski 1983: 115-116). Ekspansja zakonu jezuitéw
spowodowala tez inne zagrozenie dla uniwersytetu. Dotad akademia poprzez swoich ab-
solwentéw wplywata na poziom szkolnictwa sredniego i elementarnego na poziomie para-
fialnym. Teraz powstala cezura: szkolnictwo $rednie zostalo zdominowane przez jezuitéw
i ukierunkowane gléwnie na synéw szlacheckich, ktérzy po ukonczeniu gimnazjum re-
zygnowali z dalszych studiéw albo preferowali uczelnie zagraniczne (Wroczynski 1983:
117), poniewaz uczelnia krakowska miafa opinie plebejskiej (Dutkowa 1973: 8). Préba
poprawienia sytuacji byto tworzenie kolonii akademickich, szkét $rednich pozostajacych
pod wplywem akademii i otwartych tez dla mlodziezy z nizszych stanéw. Pierwsza taka
szkola bylo utworzone w 1588 r. Kolegium Nowodworskie w Krakowie (Wroczynski
1983:117-119). Niestety, w XVIL i XVIII w. kryzys znowu sie pogtebit (Dutkowa 1973: 8).
Z kolei Akademia Zamojska miafa by¢ miejscem ksztaltowania odpowiedzialnych oby-
wateli i przygotowywac do stuzenia ojczyznie (Wroczyniski 1983: 120—121). Jan Zamoy-
ski pisat w 1593 r.:

Zgota chce ja mie¢ scholam civilem, z ktérej wychodziliby tacy, zeby ku pomnozeniu chwa-
ty Bozej zyli i Jego Krolewskiej Mosci i Rzeczpospolitej dobrze mogli stuzy¢ (Kochanowski
1899-1900).
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Na koniec XVI w. przypada tez powstanie nowego modelu szkoly: gimnazjum
akademickiego, ktére jest zarazem wkladem reformacji w rozwdj polskiej oswiaty.
Zadania gimnazjoéw byly nastepujace: in templa, czyli ksztaltowanie wiernych wy-
znawcow, in curias, czyli wychowanie dobrych obywateli, oraz in privatos domos, czyli
przygotowanie do zycia w rodzinie i najblizszym otoczeniu. Gimnazja takie powsta-
ty m.in. w Toruniu, Gdansku, Elblagu. Zaspokajaly dazenia $redniomoznego miesz-
czanstwa i szlachty, ktérych nie byto sta¢ na studia zagraniczne (Wroczynski 1983:
127-137). Zamet zwiazany z licznymi konfliktami zbrojnymi w XVII w. i upadek go-
spodarczo-spoteczny kraju réwniez ich nie oszczedzit. W XVIII w. o$wiata polska byta
podobnie jak caly kraj w stanie upadku (Dutkowa 1973: 5).

Reforme szkolnictwa uczyniono jednym z istotnych elementéw préby odbudo-
wy panstwa. Miala ona bowiem by¢ reforma wychowania rozumianego jako ksztat-
towanie obywateli. We wlasciwym wychowaniu obywatelskim upatrywano jeden
z najwazniejszych czynnikéw prowadzacych do reform politycznych. Zwolennikiem
tej koncepcji byt pijar Stanistaw Konarski i te my$l wprowadzat w zalozonym przez
siebie Collegium Nobilium. Poczucie konieczno$ci zmian rodzito sie tez z konfrontacji
z nowym pradem filozoficznym, o$wieceniem (Dutkowa 1973: 9). Reforma szkolna
we Francji i Portugalii wywolana zniesieniem zakonu jezuitéw przyniosta nowe po-
mysty dotyczace organizacji szkolnictwa. Szkic wychowania narodowego La Chalotais
odrzucat kosmopolityzm propagowany przez jezuitéw i postulowat wychowanie na-
rodowe. Plan studiow Rollanda byt projektem scentralizowanego, podleglego panistwu
szkolnictwa (Dutkowa 1973: 9-12). Nowe idee dotyczyly tez utylitaryzmu edukacji
w zwigzku z gwaltownym rozwojem nauk przyrodniczych. Praktycyzm nakazywat
tez polozenie nacisku na jezyki nowozytne, a koncepcja Jana Jakuba Rousseau: wy-
chowania zgodnego z naturg, znalazly swoje odbicie w dazeniu do zmiany stosunku
nauczyciela do ucznia, poszanowania osobowosci oraz postgpowania dostosowanego
do rozwoju fizycznego i psychicznego (Dutkowa 1973: 10; Kalinka 1991: 299-308).

Nowe idee przenikaly stopniowo do szkét. Ich wyrazem byto Collegium Nobilium
oraz Szkota Rycerska zalozona przez kréla Stanistawa Augusta Poniatowskiego. Jed-
nak wstrzasem, ktéry gwaltownie przy$pieszyt dokonujace si¢ przemiany i wyzwolit
olbrzymia inicjatywe politykéw i pedagogdw, byt I rozbidr Polski. ,Monitor’, czasopi-
smo spoleczno-polityczne prezentujace pomysly reform, wskazywal, Ze niezbedne jest
odpowiednie przygotowanie ludzi, majacych decydowac o sprawach Rzeczpospolitej:

[...] tatwo jest pojaé, ze przyzwoita rzecz zatem, aby krdl i Rzeczpospolita udzielili taskawej
protekcji swojej szkotom, seminaryjom i miejscom wyznaczonym na wychowywanie mlodzie-
zy wszelkiego stanu, to jest szlachty, mieszczan i prostego gminu (Woltanowski 1973: 104).

Feliks Oraczewski, posel ziemi krakowskiej i reprezentant postepowych kot sred-
niej szlachty apelowal z kolei do kroéla:

Pozwolisz, Milo$ciwy Krdlu, [...] azeby w instrukcji ichno$¢ panom delegatom danej [...] mdgt
sie pomiescic projekt edukacji krajowej, ktéra [...] bedzie najpewniejszym zrédlem wszystkich
szczesliwosci naszych: trzeba nam ludzi zrobi¢ Polakami, a Polakéw obywatelami (Wolta-
nowski 1973: 104).
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Postulowano wiec wychowanie narodowe obejmujace wszystkie stany. Pomysly
te uzyskaly mozliwo$¢ realizacji w zwigzku z kasata przez papieza zakonu jezuitow
w 1773 1., gdyz panstwo przejelo ich rozlegte dobra, na co zgodzili sie biskupi — z za-
tozeniem, Ze beda one przekazane na cele szkolnictwa (Dutkowa 1973: 14).

14 wrzesnia 1773 r. uchwalg sejmowa powolano Komisje Edukacji Narodowe;j,
ktoérej celem mialy by¢ nie drobne dorazne posunigcia, ale pierwsza gleboka reforma
obejmujaca caly dwczesny system edukacji (Dutkowa 1973: 17). Komisja rozpoczeta
swe prace od ogloszenia apelu o nadsylanie projektéw zmian. Naptyneto kilka pro-
pozycji, m.in. Franciszka Bielinskiego, starosty czerskiego, pijara Antoniego Poptaw-
skiego, nauczyciela Collegium Nobilium Adolfa Kamienskiego i komendanta Szkoty
Rycerskiej Adama Czartoryskiego. Projekty odpowiadaly filozofii epoki i potrzebom
czasu: sugerowaly wychowanie obywatelskie, objecie edukacja wszystkich warstw
spotecznych, podejscie praktyczne i nacisk na uzytecznos$¢ wiedzy, zharmonizowa-
ny rozwdj fizyczny i psychiczny. Pojawily sie tez pierwsze postulaty patriotycznego
wychowania kobiet (Dutkowa 1973: 18-21, Wroczyriski 1983: 248—-270). Nadesta-
ne propozycje przyczynily sie do wytyczenia kierunku reform. Zakladano: jednolite,
scentralizowane szkolnictwo w jezyku polskim, bogate programy nacechowane prak-
tycyzmem, nowe podreczniki. Nauka moralna wraz z nauka religii miaty by¢ podsta-
wa ksztalcenia etycznego (Dutkowa 1973: 21). Sformutowano koncepcje ksztalcenia
obywatela gruntownie znajacego prawa i powinnosci polityczne, co powinno

[...] zagnac serce kazdego do mitosci Ojczyzny, uczyni¢ go umiejetnym do sprawowania urze-
du, sposobnym do rady, postusznym ustawom cywilnym, powolnym na rozkazy zwierzchno-
$ci krajowej (Antoni Poptawski, ,O rozporzadzeniu i wydoskonaleniu edukacji obywatelskiej
projekt przeswietnej Komisji Edukacji Narodowej Korony Polskiej i Wielkiego Ksiestwa Li-
tewskiego w marcu 1774 roku podany” za: Woltanowski 1973: 226—227).

Planowano tez objecie edukacja wszystkie stany, na znaczeniu zyskata wiec kwestia
o$wiaty ludowej. Jej uzasadnieniem byt fizjokratyzm, koncepcja Franciszka Quesneya,
ktéra za podstawe zasobnosci panstwa uwazala rolnictwo. Ono za$ zalezy od pracy
chlopa. Korzystnie wiec byloby, gdyby chtop byl oswiecony, oswiata bowiem pozwo-
litaby mu pracowac lepiej i wydajniej. Doktryne fizjokratyzmu uznawali niektérzy
magnaci, jak biskup wileniski Ignacy Massalski, Ignacy Potocki czy Adam Czartoryski,
ktérzy wprowadzali ja w swoich dobrach m.in. przez zaktadanie szkét parafialnych
(Wroczynski 1983: 270-271).

Tak wiec Komisja Edukacji Narodowej szybko rozpoczeta reforme osiagajac pew-
ne sukcesy. Powolane do zycia 10 lutego 1775 r. Towarzystwo do Ksigg Elementar-
nych, stworzyto nowe podreczniki, wydajac ich siedemnascie do upadku Rzeczpo-
spolitej (Dutkowa 1973: 22; Wroczyriski 1983: 255). Podjeto reforme uniwersytetéw
krakowskiego i wileniskiego oraz zreorganizowano szkoly srednie. Na uczelniach
wprowadzono studia dla nauczycieli, by szkotom zapewnic jak najlepsza kadre, popu-
laryzowano o$wiate wiejska i liczba szkét parafialnych powoli wzrastata (Wroczyniski
1983: 258-276).
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Najistotniejszy jednak byt fakt, ze ustawy Komisji staraly sie regulowac rytm zycia
szkolnego w calym panstwie, od szké! najnizszych do uniwersytetéw i we wszystkich
wprowadzaly nowe zasady nauczania i wychowania (Dutkowa 1973: 27).

Problemy Komisji rozpoczely sie w okresie Sejmu Czteroletniego (1788-1792),
gdyz reforma sit zbrojnych wymagala ogromnych srodkéw. Kregi konserwatywne,
nieufnie nastawione do reformy szkolnictwa, przywigzane do dawnych szkét tacin-
skich, jezuickich postulowaly przeznaczenie srodkéw Komisji Edukacji Narodowe;j
na wojsko. Ostatecznie do odebrania débr nie doszlo, ale niedtugo potem przeciw
Komisji wystapila konfederacja targowicka, a II i III rozbidr potozyly kres Rzeczpo-
spolitej (Dutkowa 1973: 27-29).

Dziatalno$¢ Komisji Edukacji Narodowej jest najistotniejszym elementem polskiej
tradycji o$wiatowej. Krytykowano niektére z jej posunie¢, np. zbyt daleko idaca re-
forme Akademii Krakowskiej (Kalinka 1991: 321), ale nie kwestionowano jej osia-
gnie¢, przede wszystkim przekonania o szczegélnej funkeji o$wiaty dla bytu narodo-
wego. Panistwo upadto, ale polskie szkolnictwo przez okres reform zdofato ze stanu
zacofania osiagnac znaczaca pozycje w Europie. Upanstwowienie szkolnictwa w in-
nych krajach dokonalo si¢ pézniej: w Rosji w 1802 r., w Prusach w 1817 r., a w Au-
strii w 1848 r. Unowocze$niono programy, metody i podreczniki. Wprowadzono na-
uczycieli $wieckich (Dutkowa 1973: 100—101). Potwierdzali to zaréwno Polacy (Hugo
Koffataj, Julian Ursyn Niemcewicz), jak i cudzoziemcy (Johann Bernoulli, szwajcar-
ski matematyk i astronom, Wilhelm de Klewitz, pruski wizytator) (Wroczynski 1983:
277-282). Koncepcje Komisji przeniknety nawet do szkolnictwa rosyjskiego (Wolta-
nowski 1973: 386—388), a dawni wspolpracownicy i sympatycy starali sie kontynu-
owac jej dziefo takze w okresie zabordéw.

Haslo unarodowienia szkét bylo réwniez wazne w okresie walki o zachowanie
tozsamosci narodowej i po odzyskaniu niepodleglosci (Dutkowa 1973: 105). Do osia-
gnie¢ Komisji Edukacji Narodowej odwotywali sie politycy oswiatowi po 1918 ., gdyz
te wzorce i koncepcje byly szczegélnie aktualne, kiedy z trzech zaboréw trzeba bylo
stworzy¢ jedno panstwo o wielonarodowej rzeszy obywateli.



CZESC PIERWSZA: KOMU ZALEZY NA SZKOLE?

1. Ksztalcenie i wychowanie pomiedzy politykq a religiq
— spor o dusze czy realizacja instrumentalnych celow?

1.1. Edukacja tematem wyhorczym — polityczne uwarunkowania reform
systemow oswiaty

»Panuje przekonanie, ze edukacja jest zbyt wazna sprawg, aby pozostawi¢ ja tylko
fachowcom” (Becker 1970: 6).

Oswiata jest tematem wyborczym. Hasta i koncepcje dotyczace rozwoju systemu
o$wiatowego i wzrostu jako$ci edukacji pojawiaja sie¢ w programie prawie kazdej par-
tii politycznej, zazwyczaj wéréd gtéwnych tez. Sprzyjaja temu nastepujace czynniki:
spoleczne znaczenie o$wiaty, zainteresowanie spofeczenstwa kwestiami edukacyjny-
mi oraz przekonanie o mozliwosci ksztaltowania czlowieka i obywatela w procesie
przekazywania wiedzy. To przekonanie wzmacnia za$ dodatkowo zainteresowanie
mediéw, gdy wydarzenia dotyczace systemu szkolnego staja sie tematem numer je-
den. Przykladowo w Niemczech po zajeciu odlegtego miejsca w badaniach PISA' (Pro-
gramme for International Student Assessment) przeprowadzanych w 2000 r. przez
OECD (Organization for Economic Cooperation and Development) rozgorzala dys-
kusja, ktéra jednak nie doprowadzita do podjecia reformy, mimo wykrycia wielu bra-

! Program PISA jest efektem wzrostu roli edukacji w rozwoju spotecznym i gospodarczym. Ma na celu iden-
tyfikowanie kompetencji niezbednych do rozwoju indywidualnego, spofecznego i gospodarczego, badanie kompe-
tencji uczniéw oraz uwarunkowan tych kompetencji i wymiane do$wiadczen pomiedzy krajami uczestniczacymi
W programie.



42

Spory o edukacje wezoraj i dzis

kéw w niemieckiej oswiacie (Kosthorst 1981: 560). Debata przerodzita sie w walke
wyborczg, poréwnywanie landéw rzadzonych przez SPD (socjaldemokracja) oraz
CDU i CSU (chrzescijariska demokracja) oraz wzajemne oskarzenia (Rubner 2002b).
W Polsce mozemy przywola¢ m.in. kwestie tzw. nowej matury, likwidacji technikow
czy wielokrotnie dyskutowane zagadnienie powrotu obowigzkowej matematyki na
maturze.

Kilkakrotnie odktadano wprowadzenie jej jako wymogu uzyskania $wiadectwa
dojrzalosci, i cho¢ za ostateczny termin przyjeto rok szkolny 2009/2010, wcigz poja-
wiajg sie glosy przeciwnikéw, takze ze srodowisk uniwersyteckich.

Oswiata okreglana jest jako jedna z podstawowych dziedzin gospodarki i pan-
stwa (Filas 1999), jako potezny czynnik demokratyzacji wspotczesnych spoteczenstw,
stwarzajacy mozliwosci mobilnosci jednostek i ich alokacji w systemie spotecznym
(Nasalska 2004b: 85).

W sytuacji coraz silniejszego powigzania miejsca w strukturze stratyfikacyjnej
z poziomem wyksztalcenia, problem zapewnienia réwnego dostepu do edukacji staje
sie podstawowa kwestia polityki spolecznej. Zdaniem Ralfa Dahrendorfa, aktywna
polityka edukacyjna jest nakazem wynikajacym z praw obywatelskich (Dahrendorf
1966: 9).

Réwniez w spoteczenistwie szeroko jest rozpowszechnione przekonanie o znacze-
niu o$wiaty i takze na ten argument politycy reaguja w walce o elektorat. Juz sam
fakt, ze nie ma wlasciwie kraju, w ktérym system edukacyjny nie bylby krytykowany,
a kwestia szkolnictwa nie bytaby tematem goracych dyskusji, Swiadczy o zaintereso-
waniu zaréwno na poziomie makro, jak i mikro.

W Polsce przed rozpoczeciem reformy w 1999 r. ponad trzy czwarte ankietowa-
nych deklarowato, ze jest ona potrzebna, chociaz czes¢ z nich wskazywata na pilniej-
sze sprawy w kraju. Nie uznano tez, aby reforma z 1999 r. byla wystarczajaca (tab. 1).

W 2007 r. wciaz ponad potowa Polakéw widziata koniecznos¢ dalszych zmian —
26% postulowalo duze, a 31% niewielkie korekty (CBOS 20072).

Tendencja ta zmienia sie, jesli uwzgledni sie oceny konkretnych rozwigzan —
przyktadowo 64% spoleczenstwa bylo przeciwne obnizeniu wieku szkolnego do lat
6 (CBOS 2009?).

Historia niemieckich reform o$wiatowych zna przypadek nie tylko zaakcepto-
wania, ale wrecz podjecia decyzji o reformie szkolnictwa — szczegélnie $redniego
i wyzszego — gdy to wlasnie ruch oddolny byl jedna z przyczyn podjecia dzialan.
Zadanie takie pojawito sie na fali protestéw studenckich w latach 1967-1968 i byto
zwiazane z kryzysem spotecznym i politycznym oraz zakwestionowaniem dotych-
czasowego porzadku spotecznego w zwiazku z sytuacja $wiatowa (zimna wojna, woj-
na w Wietnamie) i wewnetrzng (kryzys wartosci, odrzucenie przeszlosci, debata spo-
teczna nad stanem niemieckiej edukacji wywolana przez Georga Pichta) (Verlorene
Wochenende 1968: 25—28, Diese Herren 1968: 34—39).

2 Badanie ,Aktualne problemy i wydarzenia” (204), 11-14 maja 2007 r., reprezentatywna préba losowa
dorostych mieszkaricdw Polski (N = 946), poziomu bledu nie podano.

3 Badanie ,Aktualne problemy i wydarzenia” (224), 9—15 stycznia 2009 r., reprezentatywna préba losowa
1089 dorostych mieszkancéw Polski.
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Tab. 1. Czy reforma o$wiaty jest potrzebna?

Jak Pan(i) uwaza, Wskazania respondentéw wedlug terminéw badan Zmi

: mian

czy obecnie V1996 | X111997 | 1v1998 | 111999 | V11999 | 112000 Y
w Polsce reforma

szkolnictwa jest: w procentach

potrzebna i pilna 71 61 44 23 24 37 +13
potrzebna, ale inne

sprawy kraju sa 19 27 34 44 47 40 -7
wazniejsze

niepotrzebna 2 2 8 17 13 15 +2
trudno 8 10 15 16 16 8 -8
powiedzie¢

Za: CBOS, marzec 2000 r. Badanie zrealizowano na reprezentatywnej prébie 1100 dorostych Pola-
kéw, poziomu bledu nie podano.

Kolejna przyczyna zainteresowania systemu politycznego oswiata jest przekona-
nie, ze pelni ona réwniez funkcje integracyjna i kontrolujaca spoteczenstwo. Politycy
chcg okreslac te pozadane wartosci i koncepcje ksztalcenia i wychowania w nadziei
na zwiekszenie poziomu legitymizacji porzadku spotecznego (Widmaier 1975: 204).

Systemy oswiatowe z natury sa zapdznione w stosunku do wszelkich zmian spo-
tecznych. Proces przeksztalcania systemu edukacyjnego niezmiennie jest rozciagnie-
ty w czasie, a zmiany, szczegdlnie obecnie, zachodza coraz szybciej. Problemem jest
wiec fakt, ze system szkolnictwa tylko czesciowo moze sam zareagowac na nowe po-
trzeby. Wiekszo$¢ zmian musi by¢ $§wiadomie wprowadzona i tu pojawia sie kwestia
woli politycznej. Zignorowanie przemian spotecznych, nowych potrzeb rynku pracy
i gospodarki oraz ich odsuwanie moze prowadzi¢ do zwigkszania sie opdznienia
systemu edukacyjnego w stosunku do nich, poniewaz nie istnieje co$ takiego, jak
nieunikniona sifa rozwoju spotecznego, ktéra by oddziatywata na o$wiate (Dahren-
dorf 1966: 15). Moze doj$¢ do sytuacji, w ktérej proces zmian w szkolnictwie bedzie
zachodzil, jednak na skutek braku decyzji politycznych i wlasnej dynamiki systemu
o$wiatowego, bedzie sie to dzialo w sposdb nieplanowany i trudno sterowalny. Skut-
ki, zwtaszcza uboczne, trudno przewidzie¢ (Bolsche 2002; Terhart 2000: 124). Kazda
zmiana w o$wiacie niesie duzy element ryzyka ze wzgledu na rozciggniecie w czasie.
Jednak staranne planowanie jako element calo$ciowej polityki spolecznej zwigksza
szanse sukcesu (Dahrendorf 1966: 81).

Dlaczego tak trudno przychodzi podjecie decyzji o reformie, mimo ze kwestie
edukacyjne sq uwazane za wazne, a wszystkie partie deklaruja dbalos¢ o edukacje?
W Polsce od chwili odwotania w 1980 r. reformy przygotowanej przez Komitet Eks-
pertéw pod przewodnictwem Jana Szczepanskiego, wielokrotnie wskazywano ko-
nieczno$¢ ponownego podjecia prac reformatorskich (Zarys koncepcji reformy sys-
temu szkolnego w PRL 1989; Kupisiewicz 1999a: 328). Powstawaly projekty reform,
niemniej dopiero w 1999 r. podjeto prébe wprowadzenia reformy w zycie. Jednak
i tym razem cze$¢ posunie¢ odwotano lub zmieniono po wyborach w 2001 r,, a na-
stepnie kilkakrotnie przesuwano wprowadzenie niektérych rozwigzan tak, ze obecna
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reforma (2009), cho¢ nowa, jest przez znaczna cze$¢ spoleczenistwa uwazana na kon-
tynuacje zmian sprzed dekady.

W Niemczech dyskusja wywolana przez stabe wyniki niemieckich uczniéw w ba-
daniach OECD osiagnie¢ szkolnych i umiejetnosci TIMMS (Trend in International
Mathematics and Science Study) i PISA, objeta wszystkie sily polityczne, znaczna
cze$¢ medidw i spoleczenstwa. Po raz pierwszy od lat 70. XX w. temat o$wiaty wy-
wolal tak znaczne poruszenie spoteczne. W latach 70. byla to kwestia powszechnej
dostepnosci do edukacji, TIMMS i PISA wywolaly poczucie ,zagrozenia w wyscigu”
w tworzeniu spofeczenstwa informacyjnego (Rubner 2002c). A jeszcze kilka lat wcze-
$niej problemy zjednoczenia Niemiec, zmian politycznych i spotecznych powodowa-
ly, Ze o$wiaty nie uznawano za temat istotny (Stephan 1994).

Jednak mimo szerokiej dyskusji, stwierdzonych i zdiagnozowanych brakéw i po-
trzeb?, niewiele z tego wynika, a miejsce tematu reformy o$wiaty stopniowo zajmuja
inne (Becker 2003: 244—247). Wydaje sie zatem, ze nawet szerokie poparcie spofecz-
ne niekoniecznie sprzyja reformie edukacji.

Co wplywa na fakt, ze zainteresowanie o$wiata pozostaje w sferze deklaracji?
Mozna wskazac pie¢ czynnikéw: czas, grupy interesu, wptyw mediéw, kultura poli-
tyczna oraz kwestia centralizacji lub rozproszenia systemu o$wiaty.

Czynnik czasu ma dwa aspekty. Pierwszy z nich to niezgodno$¢ cyklu politycz-
nego z edukacyjnym. Na rzeczywista ocene skutkéw reformy trzeba, zdaniem eks-
pertéw, czekac co najmniej jeden petny cykl szkolny, a wiec minimum 12 lat, o ile re-
forma nie obejmuje szkolnictwa wyzszego. Tymczasem kadencja parlamentu i rzadu
trwa cztery lata. Istnieje wiec duze prawdopodobienistwo, ze wprowadzonych zmian
nie uda si¢ przeksztalci¢ w kapital polityczny w wyborach. Co wiecej, i to stalo sie
udzialem AWS i UW po 1999 r,, ocenia sie stan w chwili kampanii wyborczej, a pro-
blemy zwiazane z reforma mozna dostrzec najwyrazniej po roku lub dwéch: zamie-
szanie, brak przepiséw wykonawczych, trudnosci z tworzeniem nowej sieci szkolnej,
obawy rodzicéw i nauczycieli. Na ewentualne sukcesy trzeba czeka¢ znacznie diuzej.

Nie jest to zjawisko specyficznie polskie. Podobnie krytycznie oceniala francuska
opinia publiczna dziatania kolejnych ministréw edukacji w latach 80. i 90. (Kupisie-
wicz 1995: 58). Z kolei stabilny system polityczny w Szwecji w latach 60. i 70. byt jed-
nym z czynnikéw sukcesu reformy szwedzkiego systemu edukacyjnego® (Jerozalski
1979: 10). Konieczno$¢ poddawania sie weryfikacji opinii publicznej powoduje wiec,
ze cze$¢ polityki edukacyjnej to polityka wyborcza: taktyczne deklaracje lub reakcje
tylko dorazne w aktualnych kwestiach krytycznych (Widmaier 1975: 206). Czyli po-
litycy méwia reformie tak, ale z cicha nadzieja, ze moze nie oni beda ja realizowac.

Drugim aspektem jest zjawisko okreslane przez Elzbiete Tarkowska mianem po-
lityzacji czasu. Dotyczy ona przeszlosci i przysztosci, ale tez rytmu i tempa wyda-
rzen. Maria Dabrowska w Dziennikach okreslita te postawe Polakéw jako ,zycie na
oélep” (Tarkowska 1996: 11). Polityzacje czasu charakteryzuje dominacja orientacji

* Wywiad 1 — pracownik Wydziat Edukacji Urzedu Miasta w Monachium. Wszystkie wykorzystane w niniej-
szej pracy materialy z wywiadéw — w archiwum autorki.

® Pod pojeciem stabilnego systemu politycznego w kwestii oswiatowej rozumie sie tutaj osiagniecie ponad-
partyjnego konsensusu dotyczacego reformy edukacji, dzieki czemu nie stata si¢ ona elementem walki politycznej.
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prezentystycznej przy zredukowanym horyzoncie czasowym, niedostatek orientacji
i myslenia prospektywnego, krétka perspektywa w mysleniu o przysztosci oraz czest-
sze odwotania do przeszlosci. Polskie zycie spoteczne znajduje sie wiec ciagle pod
wiekszym wplywem przesztosci, a przede wszystkim terazniejszosci niz potencjalnej
przysztosci (Tarkowska 1996: 10—-15).

Jakie konsekwencje dla reformy ma to zjawisko? Analizy Elzbiety Tarkowskiej do-
tycza spoleczenstw okresu transformacji. Ta cecha dotyczy jednak tez spoteczenstw
o utrwalonej tradycji demokratycznej. W tym przypadku przyczyna jest orientacja
konsumpcyjna, a wiec trudnosci z odlozeniem gratyfikacji i oczekiwanie szybkich
efektéw zmian (Widmaier 1975: 204—206). Oczekiwania sg wysokie, ale w przypadku
o$wiaty niekoniecznie tacza sie z wiedza na temat proponowanych zmian (tab. 2 i 3),
co jeszcze bardziej utrudnia sytuacje.

Tab. 2. Opinie o reformie systemu o$wiaty

Czy, ogdlnie rzecz biorac, Wskazania respondentéw wedlug terminéw badan Zmi
mian
obecna reforma szkolnictwa 1V 1998 | 111 1999 112000 ¥
budzi w Panu(i): w procentach
raczej nadzieje niz obawy 39 28 17 +4
tyle samo obaw, co nadziei 24 29 35 +17
raczej obawy niz nadzieje 11 24 33 -9
jest mi to obojetne 16 12 11 -9
trudno powiedziec¢ 10 6 4 -3
Za: ibidem.
Tab. 3. Zainteresowanie reforma i wiedza na jej temat
Od wrzesnia ubiegtego roku MEN Wskazania respondentéw wedlug terminéw badan
rozpoczelo wprowadzanie w zycie 1V 1998 | 111 1999 | V11999 11 2000
reformy szkolnictwa. Jak okreslit(a)by
Pan(i) swoja wiedze na temat reformy? w procentach
Wiem, na czym maja polega¢ zmiany 9 29 20 29
Sfyszgie(a)m o reformlg, ale dok]ladn}e 54 55 64 57
nie wiem, na czym maja polega¢ zmiany
Jeszcze nie slyszate(a)m nic o reformie,
. . 15 5 4 5
ale jestem tym zainteresowany(a)
Nlc nie s{ysza{e‘:(a)m pa ten te'zmat 92 1 12 9
i ta sprawa mnie nie interesuje

Za: ibidem.

Efektem wskazanych cech spoteczeristwa polskiego byla sytuacja wysokiego przy-
zwolenia i akceptacji w chwili rozpoczecia reform w 1999 r. (Cztery reformy. Sukces
czy niewykorzystana szansa? 2000: 61) i spadek tego poparcia po roku i dwéch od
wprowadzenia. Fakt, ze rzad AWS—-UW wprowadzil réwnoczesnie cztery reformy
doprowadzit do ,zmeczenia” spoteczenistwa (Mazur 1999; Radziwitt 2004: A8). Jezeli
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doda sie niski poziom identyfikacji wyborcéw z partiami politycznymi i ich dziata-
niem (Szawiel 2004: 148) wida¢, ze stalo sie to jedna z przyczyn kleski wyborczej tych
partii w wyborach parlamentarnych w 2001 r. Interesujace jest wiec, na ile reforma
wdrazana obecnie (2009/2010) wplynie na wizerunek rzadu Platformy Obywatelskiej
i Polskiego Stronnictwa Ludowego.

Dodatkowy problem powstaje, gdy cala reforma lub ktérys z jej elementéw ma by¢
spolityczna wizytéwka” dziatalnosci rzadu. W REN taka sytuacja zaistniata, gdy kon-
cepcja szkoly jednolitej (Gesamtschule) miata by¢ potwierdzeniem polityki SPD na-
stawionej na wieksza demokratyzacje struktury spolecznej. Gesamtschule byta zara-
zem zaprzeczeniem dotychczasowego, tradycyjnego tréjpodziatu systemu szkolnego.
W tym wypadku oczekiwania rozbudzone obietnicami zmian zderzyly sie z utrwalo-
nym obrazem szkolnictwa, wywolujac wiele protestéw i w efekcie powodujac spadek
poparcia dla calej reformy (Raschert 1975: 62). Wydaje sie, ze z podobne zjawisko
nastapilo w polskiej reformie systemu o$wiaty z 1999 r. w chwili wprowadzania gim-
nazjum, chociaz pomocne byloby tutaj takze odwotanie do tradycji przedwojenne;j.

Czynnik czasu i wymég szybkich efektéw dotyczy przede wszystkim krajow de-
mokratycznych, gdy dziatania politykéw sa poddawane weryfikacji spotecznej, a spo-
teczeristwo ma szeroki dostep do informacji. W przypadku systeméw komunistycz-
nych utrzymanie wtadzy zalezato od innych czynnikéw, w mniejszym wiec stopniu
od aprobaty spofeczenstwa.

Potrzeba efektéw prowadzi tez niekiedy do niekorzystnego zjawiska pracy ,pod
oczekiwania” Przykladowo, przy tworzeniu programéw nauczania dla reformy
z 1999 ., niektére przyjmowaly postac, jak to okreslita Bozena Chrzastowska, ,tekstu
na uzytek ministra’; poniewaz oprécz no$nych hasel, takich jak ,odejécie od encyklo-
pedyzmu” czy ,podmiotowos$¢ ucznia’, nie zawieraly praktycznych wskazdéwek, a sam
tekst byl niejasny (Putkiewicz 2001: 48—49).

Che¢ zaangazowania sie politykéw w reformowanie o$wiaty zmniejszaja takze
grupy interesu. W kontekscie systemu szkolnego wytania si¢ przede wszystkim jedna
wyrazna grupa: nauczyciele. Ponadto jest réwniez grupa rodzicéw i uczniéw — nie
jest jednak grupa sensu stricto, a za Marcusem Olsonem okresli¢ ja mozna jako la-
tentna (Widmaier 1975: 202).

Reforma z 1999 r. stanowita dla nauczycieli wielkie wyzwanie, jej wprowadzenie
w zycie wymusito na nich koniecznos$¢ doksztatcania sie i ocene dorobku zawodowe-
go. Ponadto dla wielu zmiany w sieci szkét oraz szkolnictwie zawodowym stanowity
grozbe utraty pracy. Mimo pozytywnej oceny reformy przez europejskich ekspertéw,
40% nauczycieli uznalo, ze jest Zle przygotowana (Olejnik 2000).

By¢ moze wiaze sie to z faktem, ze ten slabo optacany i niemajacy wysokiego pre-
stizu zawéd, do tej pory oferowal przynajmniej poczucie bezpieczenstwa i stabilnos¢
(Nalaskowski 1998), obecnie znacznie zmniejszone. W tej sytuacji czes¢ rozwiazan
starano si¢ zablokowac¢ politycznie. Dziatania podejmowal przede wszystkim zwigza-
ny z Sojuszem Lewicy Demokratycznej Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego.
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Podczas badan zrealizowanych przez autorke, ZNP byl wskazywany przez czesé
respondentéw jako przeciwnik reformy®. Krytyka ZNP dotyczy wielu punktéw, takze
i tych, ktére jako problematyczne wskazat Instytut Studiéw Politycznych monitoru-
jacy reforme na zlecenie rzadu. Kwestia newralgiczna staly sie technika. Po zablo-
kowaniu ich likwidacji, kolejna zostala Karta Nauczyciela (Janina Jura, wiceprezes
ZNP, Jan Zaciura, b. prezes ZNP, Klub Parlamentarny ZNP; Cztery reformy... 2000:
70-93). Nauczyciele to duza grupa wyborcdw i jako taka, nie moze by¢ zignorowana
przez partie polityczne. Poparcie zwiazkéw zawodowych jest wiec cenne (Filas 1999).
Zdaniem Lukasza Turskiego, czesé cztonkéw Sejmu i rzadu postrzega z tego powodu
szkoly gtéwnie jako zaklady pracy nauczycieli (Turski 2001). Posiedzenia sejmowej
Komisji Edukacji ciesza sie wysoka frekwencja przede wszystkim, gdy omawiana jest
kwestia Karty Nauczyciela’. Przy realizacji reformy fakt, ze reformatorom nie udato
sie pozyskac szerokiego i powszechnego poparcia nauczycieli spowodowatl — oprécz
probleméw realizacyjnych na poziomie szkoly — takze zaostrzenie sytuacji na ptasz-
czyznie politycznej.

Trudnosci z pozyskaniem nauczycieli jako sojusznikéw reform to réwniez pro-
blem niemiecki. Z jednej strony obawiaja sie oni o swdj status® (Richter 1999: 90-91),
a z drugiej w obliczu stalej krytyki swojej pracy, przeczekuja nie angazujac sie (Pil-
gram 1998). Tymczasem wéréd czynnikéw powodzenia reformy wymieniane jest po-
parcie i zaangazowanie nauczycieli, poniewaz to oni musza wcieli¢ plany w zycie i od
ich pracy zalezy realizacja projektu’® (Edelstein 2000: 380).

Dlaczego rodzicéw uczniéw okresla si¢ jako grupe latentna? Sa oni bowiem w sta-
nie skupic sie i dziata¢ w konkretnej sprawie, ale na razie niewielu trwale sie organi-
zuje, jak np. Federacja Inicjatyw O$wiatowych. Niemniej w sytuacjach, ktére odczu-
waja oni jako zagrozenie, sa w stanie na tyle sie zorganizowaé, aby wywrze¢ nacisk.
Mozna to obserwowac¢ przede wszystkim przy kwestii tzw. racjonalizacji sieci szkol-
nej. Prawie kazda zamierzona likwidacja szkoty lub jej wygaszanie wywoluje protesty,
ktére niekiedy prowadza do zablokowania projektu (Paciorek 2004d: 4), a niekiedy
udaje sie wypracowaé rozwiazanie kompromisowe, np. przekazanie szkoly.

Bezprecedensowe w dotychczasowej historii reform o$wiatowych w Polsce jest
obecne zaangazowanie rodzicéw przeciwnych obnizaniu wieku szkolnego w sytuacji
braku przygotowanych na to szkél: od manifestacji i zbierania podpiséw w Inter-
necie, do zatozenia Stowarzyszenia Rzecznik Praw Rodzicéw i przygotowania oby-
watelskiego projektu ustawy o$wiatowej (www.rzecznikprawrodzicow.pl/inicjatywy.
php). Takze rodzice (i uczniowie) niemieccy wyrazaja w ostatnich miesiacach swoje
glebokie rozczarowanie systemem szkolnym. W 2009 r. Niemcy mogly obserwowac
niespotykana dotychczas mobilizacje — demonstracje uczniowskie, tworzenie $wietl-
nych taricuchéw przez matki uczniéw (Kahl 2009). Niestety, nie przektada si¢ to na
konkretne projekty. Inna forma dziatalnosci rodzicielskiej jest préba zablokowania

© Wywiad 16 — czlonek Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego.
7 Ibidem.

8 W Niemczech nauczyciele maja status urzednika paristwowego (Beamite), co wiaze sie z licznymi korzy-
$ciami, m.in. stabilno$cia zatrudnienia.

*Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska; wywiad 19 — dyrektor szkoly, Polska; wywiad 21 — nauczyciel, Polska.
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reform uznanych za niekorzystne, jak to sie stalo np. w Hamburgu. Projekt prze-
ksztalcen strukturalnych systemu szkolnego oraz préba zmniejszenia roli rodzicow
w decydowaniu o wyborze szkoty ponadpodstawowej doprowadzity do sytuacji pato-
wej; prawdopodobnie odbedzie si¢ tam referendum (Spiewak 2010).

Nastepny analizowany czynnik — kultura polityczna — takze ma dwa aspekty: do-
tyczacy systemu politycznego w znaczeniu rzadu, parlamentu i partii politycznych
oraz spoleczenstwa, a wiec elektoratu. Nie jest celem niniejszej pracy analizowanie
kultury politycznej Polski, zostana tylko wskazane czynniki, ktére przekladaja sie
na stabo$¢ polityki edukacyjnej. W odniesieniu do sfery polityki sa to one zwigzane
przede wszystkim z wcigz bedacym w toku procesem konsolidacji demokratycznej
(Wesotowski 2000: 94) i staboscig systemu partyjnego: brakiem stabilnosci i wyraznej,
odrebnej tozsamosci (Antoszewski, Herbut 1998: 122), preferowaniem taktyki pola-
ryzacji nad konsensem politycznym (Wesolowski 2000: 89). Programy partii politycz-
nych formulowane s3 czesto na zasadzie negowania przeciwnika, brak jest natomiast
propozycji konstruktywnych (Stodkowska 2002). Koalicja AWS—UW, przyktadowo,
uzasadniata tempo reformy o$wiaty argumentami politycznymi, gdyz chciano zapo-
biec ewentualnemu odwotaniu rzadu lub zmiang sytuacji, gdyby po wyborach wiadze
uzyskata inna opcja polityczna, czyli SLD, ktére sprzeciwiato si¢ wielu rozwigzaniom
przyjetym w reformie®.

W odniesieniu do spofeczenstwa istotne sa nastepujace czynniki: niedorozwoj
kultury politycznej, a wiec brak zrozumienia roli paristwa, zasad i obowiazkéw, ja-
kie si¢ wigza z byciem obywatelem oraz stabo$¢ wiezi emocjonalnych z paristwem
(Sicinski 2000: XI). Okres zaboréw, a potem PRL-u oduczyt Polakéw bycia obywa-
telami, a spofeczeristwo obywatelskie wciaz sie dopiero tworzy (Siciriski 2000: X1I).
Istotne jest tez wciaz stabe zakorzenienie partii politycznych w spoteczenstwie, przez
co nie moga one liczy¢ na duzy kredyt zaufania spotecznego, w efekcie legitymiza-
cja rzadu jest slaba, czesto wcigz negatywna — jest to wiec wybdr raczej na zasadzie
odrzucenia poprzednikéw (Antoszewski, Herbut 1998: 11). Dzialania partii politycz-
nych nie sprzyjaja tez likwidacji starego podziatu na ,my” i ,,oni’, rzadzacy i rzadzeni,
a wiec elity partyjne i bierni obserwatorzy (Antoszewski, Herbut 1998: 21). W efekcie
znaczna cze$¢ wyborcdw to elektorat ptynny (Kaminski 2000: 20), przechodzacy od
partii do partii, sktaniajacy sie tez ku partiom populistycznym (Markowski 2004).

Co wiecej, wysokie koszty transformacji i reform, istnienie grup ,wygranych”
i ,przegranych” transformacji (Wiatr 2000: 13), spowodowaly, ze tworzace si¢ spo-
teczenistwo obywatelskie wykazuje cechy paternalistyczno-roszczeniowe (Nalewajko
2004: 62). Zmiany i reformy sa postrzegane pozytywnie przez ,zwyciezcéw’, nato-
miast ci, ktérym zyje sie gorzej, oceniaja przeksztalcenia negatywnie (Grabowska,
Szawiel 2002: 251).

Tendencja do tzw. glosowania ekonomicznego, ktérego jednym z wyjasnien jest
hipoteza obarczania aktualnego rzadu odpowiedzialnoscia za obecna sytuacje w kra-
ju, co w momencie kryzysu negatywnie odbija sie na poziomie poparcia politycznego
(Grzelak 2002: 217-220) tez nie skfania do podejmowania trudnych w ocenie i roz-

19 Posel SLD Leszek Miller apelowat do prezydenta RP o zawetowanie ustawy o zmianie systemu szkolnego
i niedopuszczenie do rozpoczecia reformy z dniem 1 wrzesnia 1999 r.
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ciagnietych w czasie reform o$wiaty. Fakt, ze polski system szkolny jest nadal mocno
scentralizowany, zwieksza jego podatno$¢ na te czynniki. Latwiej zdecydowac si¢ na
niewielkie korekty, ktore nie naruszaja niczyich intereséw i nie budza kontrowersji,
a na poziomie dyskusji przerzucac sie doraznymi receptami na poprawe sytuacji.

Wspomniana powyzej kwestia probleméw kultury politycznej wiaze sie z niedoj-
rzalodcig systemu demokratycznego charakterystycznego dla Polski. Jednak rozwi-
niete demokracje, jak zachodnia cze$¢ Niemiec, réwniez nie sa wolne od takich przy-
padlosci. Dzieje sig tak, po pierwsze, z powodu wspomnianego wczeéniej nastawienia
na konsumpcje i w zwigzku z tym niecheci do zmian i wiazacych sie z nimi trudnosci
(Widmaier 1975: 204). Po drugie, ostra walka o glosy wyborcéw powoduje, ze na plan
pierwszy wysuwaja sie tematy najbardziej aktualne, ale z drugiej strony stwarzajace
konkurujgcym sifom politycznym mozliwos¢ zaproponowania nowego rozwigzania,
co z kolei daje przewage nad przeciwnikiem. Jesli chodzi o aktualnosé, to, jak juz
wspomniano, o$wiata rzadko staje si¢ w opinii spotecznej palacym problemem. Byto
tak na przetomie lat 60. i 70., ale zlozyla sie na to sytuacja miedzynarodowa, demo-
graficzna i spoteczna, powodujac podjecie decyzji o reformie. Natomiast w 2000 r. po
ogloszeniu wynikéw badan PISA, powstala inna sytuacja — pojawienie sie propozycji
nowych rozwiazan. Tu jednak oswiata przegrala z innymi problemami gospodarczy-
mi i spofecznymi. Nie bylo wyraznych przeciwnikéw reformy o$wiaty, ale w opinii
spolecznej, priorytetem powinny by¢ zmiany w kwestiach socjalnych oraz reforma
ubezpieczen spotecznych''.

Wplyw na kulture polityczna maja réwniez tzw. cykle polityczne. Problemy po-
lityczne przechodzg od fazy koniunktury do kryzysu. W okresie koniunktury poli-
tycznej istnieje powszechna zgoda, Ze reforma jest potrzebna i jest na nig spoteczne
przyzwolenie. Tak byto m.in. w Niemczech po roku 2000 i w Polsce w latach 90. (Wid-
maier 1975: 206—-209). Faza ta moze by¢ konstruktywnym etapem tworzenia reformy,
ale moze tez by¢ okresem przerzucania sie chwytliwymi hastami, jak w Niemczech po
2000 r. Proponowano wtedy szkote catodzienna, komputery, jezyki obce, powrét do
wartoéci, jednak cato$ciowy plan zmian nie powstat (Jach 2002: 1-2). PéZniej jednak
nastepuje pierwsza faza kryzysu, ktéra mozna okresli¢ jako ekonomiczna, zwiazana
z kosztami planowanej i wdrazanej reformy.

Druga faza to kryzys spoleczny zwigzany ze zmeczeniem spoteczenstwa reforma-
mi (Widmaier 1975: 208—209). W efekcie problem jest odsuwany na pdzniej (Becker
2003: 241-242; Rubner 2002a). Dodatkowym problemem jest tez niemieckie podej-
$cie do reform' nieche¢ do ryzykowania, bardzo dlugie analizy, préba zaplanowania
szeroko zakrojonej reformy, wiklanie si¢ w dyskusje o przemianach strukturalnych.
Pamietajac o tych faktach, Dahrendorf zapytatl: ,dlaczego Niemcy zawsze najpierw
chca zmienia¢ instytucje, zanim co$ poprawia w danej sprawie?” (Dahrendorf za:
Kuhlmann 1975: 519). Jako przyklad w badaniach pojawita sie kwestia podawana
przez wszystkich respondentéw, dotyczaca ostatniej bawarskiej reformy systemu
edukacji: przeprowadzana co dziesie¢ lat rewizja podrecznikéw i planéw nauczania.

"' Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
12 [bidem.
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Zanim ja zrealizowano, zadbano o odpowiednie ustalenia instytucjonalne™. Jeden
z respondentéw przeciwstawial to podejscie francuskiemu, gdzie, jego zdaniem,
zmiany dokonuja sie sprawniej, poniewaz wprowadza sie je prébnie i ewentualnie
koryguje'*. Oczywiscie kazde podejscie ma wady i zalety: francuskie pozwala wyko-
rzysta¢ koniunkture polityczna — na tym traci niemieckie, ktére z kolei umozliwia
przewidzenie probleméw i by¢ moze ich uniknigcie'.

Ten cykl moze rowniez by¢ czescia wiekszego programu reform. Przykladem sa
polskie reformy z lat 70. oraz ta wprowadzona przez koalicje AWS—-UW. Wydarzenia
z grudnia 1970 r. i przejecie wladzy przez Edwarda Gierka stworzyto korzystny klimat
dla reform. Z kolei kryzys gospodarczy i spoleczny od potowy lat 70. i ,zakrecenie
kurka inwestycyjnego” doprowadzily do odwotania reformy oswiaty. W przypadku
1999 r. byla ona czescig tzw. programu czterech reform AWS-u. Konsekwencja byto
jednak ocenianie poszczegdlnych reform przez pryzmat calosci, a ze wzgledu na
mnogo$¢ przeksztalcen w krétkim okresie, wywolalo takze nieche¢ spoteczernstwa
do wszelkich reform (Radziwitt 2004: AS8).

Inny czynnik — wybieranie tematu dajacego mozliwo$¢ zaproponowania nowego
rozwigzania — jest zgodny z zalozeniami tzw. salience theory. Wedtug niej, partie, gdy
to jest tylko mozliwe, preferuja ,zawlaszczanie” specyficznych kwestii zamiast rywa-
lizowania we ,wspdlnych” A do takich wtasnie mozna zaliczy¢ o$wiate (Bukowska,
Czes$nik 2002: 269-271). Mozna powiedzie¢, ze w REN przez wiele lat SPD ,zawtasz-
czalo” kwestie réwnosci szans w edukacji (spér o Gesamtschule), ale wspélczesnie
wyzwania spoleczenstwa informacyjnego spowodowaly, ze partia ta odeszta od tra-
dycyjnych postulatéw na rzecz podnoszenia kwestii jakosci ksztalcenia i osiagnie¢
tradycyjnie kojarzonych z CDU/CSU (Ebbinghaus 2002). W efekcie postulaty doty-
czace oswiaty tylko w niewielkim stopniu réznicuja partie (Neumann 1998).

Ostatni z wymienionych wcze$niej czynnikéw, struktura systemu o$wiatowego,
réznicuje zarazem systemy polski i niemiecki. Polska o$wiata od czaséw odzyskania
niepodleglosci byta scentralizowana i dopiero lata 90. przyniosly czesciowa decentra-
lizacje. Z kolei niemiecki system edukacyjny byl i pozostaje w gestii landéw. Z punktu
widzenia uwarunkowan politycznych kazde rozwigzanie ma wady i zalety. Scentrali-
zowany system mozna latwiej reformowaé, poniewaz jesli klimat jest sprzyjajacy, to
zapada jedna decyzja dla calosci. Latwiej tez jednak staje sie elementem gry politycz-
nej. Ponadto trudniej jest wtedy reagowaé na lokalne potrzeby, utrudnione jest tez
konsultowanie proponowanych rozwigzan. Z kolei w sytuacji zdecentralizowanego
systemu, zaleta jest fakt, ze wladze sa blizej szkdt i fatwiej moze doj$¢ do tworzenia
porozumienia sprzyjajacego reformie. Problem polega na tym, jak zmiany przenies¢
pdzniej na poziom catego kraju. Dyskusje o reformie w Niemczech w catej powojen-
nej historii o$wiaty ttumity spory o przewage rozwigzan przyjetych w poszczegdlnych
landach, zwlaszcza na linii tzw. landéw A (rzadzonych przez SPD) oraz B (CDU lub
CSU) i bardzo trudno bylo zdecydowa¢ sie na wspdlna linie postepowania, majac

13 Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium; wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja,
Monachium; wywiad 1 — pracownik Wydzialu Edukacji Urzedu Miasta, Monachium.

" Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
15 Ibidem.
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na uwadze, ze nie ma réwniez jednolitych narodowych standardéw edukacyjnych
(Schroder stellt Lénderhoheit in Frage 2002; Ist eine Revolution nétig? 2002).

Specyficznym i rzadkim przypadkiem podjecia decyzji o reformie jest sytuacja,
gdy wola polityczna jest narzucona z zewnatrz. Po zakonczeniu II wojny $wiatowej,
na konferencji w Poczdamie alianci przejeli odpowiedzialnosé za przyszly rozwoj nie-
mieckiego systemu o$wiaty (Hearden 1977: 16). Mimo ze zgadzano si¢ na koniecz-
nos$¢ reformy, efektem byta nieche¢, a nawet zdecydowany opér spoleczenstwa nie-
mieckiego i partii politycznych (Gehring 1997: 251). Amerykanie bowiem (oni byli
najbardziej zaangazowani w reforme) starali si¢ narzuci¢ wzorzec, ich zdaniem, naj-
bardziej sprzyjajacy demokratyzacji spoleczenistwa, czyli szkole jednolita — sprzecz-
ng z niemiecky tradycja edukacyjna, zaktadajaca dualizm ksztalcenia (gimnazjum
i szkota ludowa) (Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung 1990: 23-25; Kemper 1984: 43-44).

Brak porozumienia na plaszczyznie politycznej miedzy wladzami okupacyjny-
mi a konstytuujacymi sie niemieckimi spowodowatl, Ze nowoczeénie zaprojektowa-
na reforma edukacji zostala zrealizowana tylko czes$ciowo. Wplywy amerykanskie
w dziedzinie egalitaryzacji szkolnictwa powrdcity po dwudziestu latach przy plano-
waniu reformy na przelomie lat 60. i 70. (Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung 1990: 23-25; Fissl 1997: 238-239). Niemcy
podejmujac wéwczas decyzje o reformie edukacji wychodzili z zalozenia, ze polityka
i pedagogika moga bez przeszkdd wspdtpracowaé w kwestiach ksztatcenia i wycho-
wania i zapewnic¢ coraz lepszy rozwdéj systemu o$wiaty. Zakladano, ze reforma bedzie
jednym z gléwnych instrumentéw polityki spotecznej nastawionej na rowno$c szans
i optymalny rozwdj jednostki.

Jednak nastepne lata i kontrowersyjne efekty reformy zakwestionowaty te optymi-
styczne zalozenia (Kemper 1984: 16—17), a wérdd probleméw tamtej reformy wymie-
nia sie m.in. koniec konsensusu politycznego w sprawie reformy (Terhart 2000: 125).
Zatem, w jaki sposéb mozna zmniejszy¢ niekorzystne uwarunkowania polityczne,
skoro powigzanie polityki z systemem edukacyjnym jest konieczne? Decentraliza-
cja oraz zwiekszenie poziomu autonomii szkét — propozycja popularna np. w Niem-
czech — ulatwiaja odpolitycznienie pracy szkoly na nizszym szczebly, a takze, by¢
moze, wprowadzenie pewnych rozwigzan reformatorskich, ale czes¢ zmian, jesli ma
przynies¢ efekty, musi dotyczy¢ catosci systemu szkolnictwa i do ich wprowadzenia
konieczna jest wola polityczna (Schelsky 1967: 173).

Wraz z konsensusem politycznym jest ona wskazywana jako podstawowy waru-
nek udanej reformy'. Aby podja¢ decyzje, musi zaistnie¢ klimat sprzyjajacy reformie.
Konsensus jest natomiast niezbedny, aby, przy dlugosci realizacji, przyjete rozwigza-
nia mogly przetrwaé zmiany polityczne. Swiadcza o tym problemy zwigzane z refor-
ma z 1999 r., gdy brak bylo porozumienia miedzy rzadem a opozycja w sprawie czesci
elementéw reformy.

' Ta odpowiedz pojawita si¢ we wszystkich wywiadach na pytanie ,Jakie warunki musza by¢ spelnione,
aby reforma si¢ powiodta?”
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Rozwiazaniem moze by¢ wiec koncepcja przyjeta m.in. w Stanach Zjednoczonych
na poziomie stanowym, znana pod nazwa non-partizan’. Oswiate zalicza si¢ tam
do kwestii, ktére dla dobra wszystkich powinny by¢ rozstrzygane ponad podziata-
mi (Janowski 2000: 11-13). Przed wprowadzeniem reformy w Polsce w 1999 r. byly
ku temu pewne przestanki: koniecznos$¢ reformy widziata bedaca w opozycji SLD,
jak i srodowisko nauczycielskie (Dzierzgowska, Turski, Wittbrodt 2001). Prébowano
stworzy¢ w ministerstwie rade ds. reformy, gremium obejmujace tez opozycje'®. Pro-
jekt reformy byt w wielu punktach zbiezny z wcze$niejsza koncepcja ministra Jerzego
Wiatra. Opozycja jednak wycofata sie ze wspélnych prac, a reforma zostata potrakto-
wana jako element przetargu politycznego. Koalicja rzadowa tez nie dazyta do poro-
zumienia, nie prébujac wykorzystac faktu, ze prace na projektem reformy trwaty od
poczatkulat 90.1az do 2001 r. zawsze istniala pewna ptaszczyzna porozumienia®. Po-
rozumienia nie osiagnieto takze przy pracach nad reforma w 2009 r. Nie wykorzysta-
no tez, jak dotad, szansy, ktéra daje ustawa o systemie o$wiaty: nie powotano komisji
ekspertéw przy prezydencie, co mogloby by¢ sposobem dzialania ponad podziatami.

1.2. Czyja szkola? Religia i przeksztalcenia systemow oswiaty

Po XVIII w. Koscioty — luteranski na bazie swoich zalozen sankcjonujacy potrzebe
ksztalcenia, i katolicki, dysponujacy zakonami, do ktérych zadan gtéwnych nalezato
szkolnictwo — mialy silny wplyw na rozwdj systeméw edukacyjnych. ,Sojusz oltarza
z tronem” (Jeismann 1988) zakladat, ze bedzie to harmonizowalo z celami paristwa,
czego przyktadem moze by¢ wsparcie Kosciota przy tlumieniu idei zmian edukacyj-
nych zapoczatkowanych rewolucja francuska: ogloszenia prawa do nauki jako przy-
stugujacego kazdemu obywatelowi, poprawy szans edukacyjnych dla nizszych klas
spofecznych, rozwoju szkolnictwa przygotowujacego do zawodu, przewagi tresci
$wieckich nad religijnymi w nauczaniu (Kemper 1984: 27-33). Stopniowo jednak, od
konica XVIII w., panistwo zaczelo przejmowac coraz wieksza wladze nad edukacja.
Prowadzilo to do konfliktéw z Kosciotem katolickim (luteranski byl mocniej powiaza-
ny z wladza $wiecka), w Prusach do stynnej walki z kosciotem — Kulturkampf Ottona
von Bismarcka. Paiistwo niemieckie korica XIX w. byto wyznaniowo neutralne tylko
w sensie parytetu wyznaniowego Kosciota ewangelickiego i katolickiego. Oba jednak
wcigz mocno oddzialywaly na szkoly, zwlaszcza ludowe (Mahrenholz 1964: 164).
Zmiane w tej kwestii wprowadzit ruch na rzecz reformy szkoty w okresie Republi-
ki Weimarskiej. Oprécz préby przetamania dualizmu szkolnictwa, powodujacego, ze
szkota prowadzila do utrwalania barier stanowych przyjeto zatozenie, ktére nastepnie
znalazto swéj wyraz w konstytucji, ze edukacja, jej rozwdj i troska o nig sa obowigz-
kiem panstwa (Kemper 1984: 126). Kosci6l miat by¢ rozdzielony od panstwa, a wiec
i od szkoty (Becker 1997: 336). Carl Heinrich Becker okreslit okres Republiki jako pré-
be kompromisu, stan pomiedzy rewolucja i tradycja (Becker 1997: 336). Uzgadnianie

7 Pisownia angielska za autorem cytowanej pozycji.
18 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.
¥ Ibidem.
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nowej rzeczywistosci nie przychodzito fatwo i walka z Ko$ciotem katolickim o szkote
(Schulkampf) byla jednym z elementéw dominujacych w dyskusji o nowym ksztalcie
szkoty. Czy szkola ma by¢ wyznaniowa (a wiec zgodna z tradycyjna zasada parytetu
religijnego), chrzescijariska (odsuniecie Ko$ciota od ingerowania w system edukacyj-
ny, ale pozostawienie nauczania religii), czy $wiecka (Nitzschke 1965: 7)?

Kosciot katolicki obstawat przy szkole wyznaniowej, zgodnie z nowym kodeksem
prawa kanonicznego, ktéry niedtugo przedtem wprowadzono w odpowiedzi na na-
pieta kwestie we Francji i Wloszech. Nauczyciele i socjaldemokracja popierali daze-
nie do emancypacji, obawiajac sie, ze szkola wyznaniowa, z mozliwg kontrola Koscio-
fa szkodzitaby pracy wychowawczej (Nitzschke 1965: 6-32).

Kodeks zakladat, ze w szkotach katolickich zasada musi by¢ wychowanie wedtug
zasad chrzescijaniskich i powolywat sie na encyklike Piusa XI Divini illius magistri
o wspolnym obowigzku dbatosci o wychowanie dzieci i mtodziezy przez rodzine,
paristwo i Ko$ciol, stad Kosciét wlasnie powinien mie¢ mozliwos¢ realizacji tego obo-
wiazku. Przedstawiciele partii Centrum podkreslali natomiast, ze wspdtpraca przy
tworzeniu demokratycznego paristwa wynika z obowigzkéw chrzescijanskich i Ko-
$ciét ma prawo angazowac sie jako instytucja katolickiej czesci spoleczenstwa.

Zwiazek nauczycielski (Deutscher Lehrerverein), powolujac sie na konstytucje
(Nitzschke 1965: 10-41) zaktadat, Ze do obowiazkéw szkoly nalezy dbalos¢ o jakosé
wyksztalcenia i moralne wychowanie, a nauczanie religii powinno pozosta¢ kwestia
wspolnot religijnych (Nitzschke 1965: 31-32). Debata zakonczyla sie w 1919 r. kom-
promisem w skali catej republiki. Jednak 6w kompromis w efekcie pozostawit kwestie
szkolna nierozwigzana i nie zadowalat Zadnej ze stron. Zdecydowano sie na niego li-
czac, ze zlagodzi nieco napieta sytuacje polityczna w kraju (po ogloszeniu warunkéw
traktatu wersalskiego) i umozliwi wspétprace pomiedzy SPD i Centrum na pflasz-
czyznie rzadowej. Zgodnie z porozumieniem rodzice mieli decydowa¢, jaka szko-
te powota¢ w danej gminie. Kompromis zdecydowanie odrzucaly landy uwazajac,
ze zostaly odsuniete od wplywu na kierunek rozwoju szkolnictwa. W efekcie nieco
zmieniono postanowienia i ustalono, ze rola rodzicéw powinna by¢ uwzgledniona,
ale ostateczna decyzja lezy w gestii ustawodawstwa landu (Nitzschke 1965: 61-68).
Te zalozenia mialy obowigzywac do ustawowego uregulowania kwestii szkolnej, co
sie jednak nie powiodlo. Po przejeciu wladzy przez narodowych socjalistéw doszto
wprawdzie do podpisania konkordatu obowiazujacego w calej Rzeszy, ale polityka
Hitlera i tak zakladata likwidacje szkét wyznaniowych (Nitzschke 1965: 267-268).
Tylko w Bawarii w 1924 r. zawarto umowe konkordatowa pomiedzy Watykanem
i wladzami bawarskimi (Nitzschke 1965: 260-262). Tak wiec w okresie Republiki Wei-
marskiej problem sformutowano, ale nie rozwigzano.

Po II wojnie $wiatowej przyjeto stanowisko, ze uczen, zgodnie z konstytucja, ma
prawo do lekeji religii w szkole, kwestie szk6t wyznaniowych odsunieto na pézniej.
Alianci sugerowali pozostawienie decyzji w tej kwestii gminom, liczba takich szkét nie
byta zreszta duza, poniewaz wiekszo$¢ zlikwidowano w okresie III Rzeszy (Hearden
1977:18). Sprawa ta powrdcita w publicznej dyskusji w latach 60. na fali krytyki syste-
mu o$wiaty, ale wtedy zmienila sie tez sytuacja spoteczno-polityczna. O ile w XIX w.
i na poczatku XX w. kwestig sporng bylo rozstrzygniecie i walka o zakres wplywéw
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Ko$ciota i panistwa, o tyle po wojnie paristwo w calosci przejeto odpowiedzialno$¢ za
o$wiate, a dyskusja dotyczyta nauczania religii, ksztalcenia nauczycieli i nielicznych
juz szkét wyznaniowych (Mahrenholz 1964: 164). W latach 60. uznano, ze nauczanie
religii i istnienie szkdt przykoscielnych jest niezgodne z zasadami neutralnosci pan-
stwa i koncepcjami emancypacyjnymi (Krappmann 1997: 259; Mette 1997: 209, 214).
Katolikom zarzucano, ze wyznanie to nie dostarcza, w przeciwienstwie do prote-
stantyzmu, motywacji do osobistego rozwoju w ramach $wiata doczesnego. Efektem
byt wzrost zréznicowania: od szkét, w ktérych wycofano religie z oficjalnego planu
lekcji, do takich, w ktérych byta praktykowana modlitwa przed lekcjami, obchodzo-
no $wieta religijne, a tematyka zwigzana z religia pojawiata si¢ w wielu kontekstach.
Dochodzito tez do sporéw z rodzicami, np. czes¢ sprzeciwiala sie chrzescijafiskim
symbolom w klasach (Krappmann 1997: 259). Jednakze po tym okresie krytyka wo-
bec wspomnianych kwestii bardzo przycichta. Wigzalo sie to z narastajaca laicyzacja
i oddaleniem si¢ mlodziezy od Kosciotéw. Religia w szkole przestawata by¢ terenem
walki, a stawata sie kwestig wyboru. Koscidt katolicki w REN zblizat sie do stano-
wiska Kosciota ewangelickiego, uznajacego te sprawe za bardziej indywidualng niz
publiczna (Mette 1997: 214). Z drugiej strony, réwniez w latach 60. pojawily sie glosy
dotyczace wspotpracy Koscioléw z przedstawicielami panistwa $wieckiego w sytuacji
zmian zachodzacych w $wiecie i rozszerzania sie zakresu koniecznej edukacji (Picht
1964a: 411-412).

W Polsce okresu miedzywojennego podczas debaty nad projektem reformy kwe-
stie religijne byly elementem sporu pomiedzy zwolennikami wychowania panstwowe-
go i narodowego. Przedstawiciele endecji, chadecji, Ko$ciota katolickiego oraz Chrze-
$cijansko-Narodowego Stowarzyszenia Szkét Powszechnych, skrytykowali pominiecie
w ustawie wzmianki o wychowaniu religijno-moralnym (Grzywna 1975: 203-204).
Zdaniem posltéw endecji, program wychowania panstwowego zakladal wylgcznie
tresci $wieckie (Dabrowski, Kornecki 1932: 14—17). Zarazem wlaczajac do zalozen
swojej koncepcji wychowania narodowego elementy religijne, powotywali si¢ na na-
uczanie Kos$ciota dotyczace powinnosci chrzescijanina: ,dobry chrzescijanin jest za-
razem wzorowym patriota” (Mercier za: Dabrowski, Kornecki 1932: 20). Ich zdaniem
odsuwanie Kosciota od szkoly bylo elementem calkowitego przejecia ksztattowania
obywateli przez panstwa, a doktadnie partie rzadzaca (Dabrowski, Kornecki 1932:
21). Przyréwnywali nawet te koncepcje do faszystowskiej doktryny wychowawczej
i powolywali si¢ na krytyke tej ostatniej przez papieza Piusa XI:

Bo jest to zamys! catkowitego zmonopolizowania mlodziezy od najpierwszego dzieciristwa
do wieku dojrzatego na catkowita i wylaczna korzysc¢ jednej partii i jednych rzadéw na podto-
zu ideologii, ktéra zdecydowanie streszcza sie w prawdziwej i czystej statolatrji, czyli batwo-
chwalstwie panstwa, a niemniej w pelnej sprzecznosci z przyrodzonemi prawami zaréwno,
jak i z nadprzyrodzonemi prawami Ko$ciofa (Dabrowski, Kornecki 1932: 26).

W okresie PRL nauczanie religii i aspekty religijne w wychowaniu zostaly stopnio-
wo usuniete ze szkél. Zatozenia socjalistycznego systemu wartosci zakladaly ateizm
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i przekonanie o wszechmocy cztowieka (Wojdon 2001: 46)%. Pierwszym krokiem
bylo uzaleznienie pobierania szkolnej nauki religii od woli rodzicéw, co bylo sprzeczne
z wciaz obowigzujaca konstytucja i konkordatem (Kryriska, Mauersberg 2003: 13—14).
Utrudniano funkcjonowanie szkotom i zaktadom wychowawczym prowadzonym przez
organizacje religijne, m.in. przez wywieranie nacisku na rodzicéw, odbieranie im upraw-
nient szké! panistwowych, a od 1949 r. coraz czesciej po prostu je zamykano (Krynska,
Mauersberg 2003: 13—14). Mimo zawarcia 14 kwietnia 1950 r. porozumienia pomiedzy
episkopatem i rzagdem, zatozenia ministerialne przewidywaly ograniczanie i rugowanie
nauki religii ze szk6t. Wychowania religijnego nie uwzgledniono tez w nowych progra-
mach i podrecznikach (Kryniska, Mauersberg 2003: 25-40). Religie okreslano jako ,,pro-
dukt ucisku spofecznego i duchowego mas pracujacych” (Raina 1994: 640), a Kosciotowi
zarzucano, ze wytwarza w szkole atmosfere nietolerancji i szykan wobec mtodziezy nie-
wierzacej, ksieza zas i katecheci wystepuja przeciw socjalizmowi (Kryniska, Mauersberg
2003: 40—41). Ostatecznie ustawa O rozwoju systemu oswiaty i wychowaniu w Polsce
Ludowej z 15 lipca 1961 r. (Dz.U. PRL z 1961 r. Nr 32, poz. 160) wprowadzita catkowita
laicyzacje szkolnictwa, zlikwidowano tez wigkszo$¢ katolickich szkét i przedszkoli.

W latach 70. i 80. ta kwestia nie byta poruszana przy debatach dotyczacych reform
systemu o$wiaty. Powrécita w latach 90. jako postulat ponownego wprowadzenia re-
ligii do szkét i wywolata goraca dyskusje spoleczna. W momencie wprowadzenia re-
formy AWS—UW, kwestia ta byla juz uregulowana i nie byta rozwazana w kontekscie
zmian w systemie o$wiaty. Problemem, ktéry stoi obecnie przed zaréwno polskim,
jak niemieckim systemem edukacyjnym, jest pytanie o role religii w ksztaltowaniu
cztowieka i role Ko$ciota w szkolnictwie.

Zgodnie z zapisami konstytucji i polskiej, i niemieckiej, kwestia religii i wyznania
pozostaje sprawa kazdego obywatela. Zgodnie z umowami konkordatowymi panstwo
i Koscidt s rozdzielone. Pytanie jest, jak daleko ma i$¢ ta neutralnos$c¢? Jest to kwestia
wcigz nie do konca okreslona, o czym $wiadczy powracajaca sprawa nauczania religii
w szkole (chociaz wydaje sig, ze jest to juz teraz temat raczej obliczony na zyskanie
politycznych punktéw niz faktycznie konsekwentne dazenie do zmiany stanu rzeczy)
lub np. spor o krzyze na $cianach w bawarskich szkotach (Huster 2001: 399-400).

Z drugiej strony wyniki badan wskazujace na postawy agresji, wrogosci wobec
innych, przede wszystkim cudzoziemcéw, radykalizm lub nastawienie glownie na
konsumpcje, wywotuja tez glosy, ze szkota wpada w putapke zbyt daleko posunie-
tej neutralnosci, tolerancji i liberalizmu (Edelstein 2000: 371-372). Czy problemy
wychowawcze mozna przerzuca¢ na nauczanie religii? Jak skonstruowaé¢ wywazony
model ksztaltowania mlodziezy, uwzgledniajacy tez wplyw religii, a nie narzucajacy
zarazem jednego wyznania? (Huster 2001: 406)

Katolicka mysl pedagogiczna idealy i cele wychowania wyprowadza z religii i ety-
ki katolickiej. Dazy do pelnego zharmonizowania czlowieka, docenia wartos¢ rozu-
mu, woli i faski (Rynio 2001: 411; van der Vloet 2001: 37—-41). Idealy te nie odbiegaja
zasadniczo od prezentowanych przez mysl protestancka®, ze wzgledu na wspélne

% Temu celowi sprzyjato tez polozenie duzego nacisku i wzrost znaczenia nauczania przedmiotéw scistych
i przyrodniczych (Watson 2000: 57).

2 Wywiad 32 — ko$ciél ewangelicko-augsburski, Niemcy.
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korzenie tych odtaméw chrze$cijaniskich. Zakladaja koncentracje na cztowieku jako
podmiocie, jego zadaniach i powinnosciach w stosunku do innych i otaczajacej go
rzeczywisto$ci. Sytuuja wychowanie w szerokim kregu oddzialywan ze strony rodzin,
paristwa, Kosciotéw, szkoly, grup odniesienia. Idealem jest chrzescijanin $wiadom
swego celu i przeznaczenia, ale chrzescijanin Zyjacy na ziemi, otwarty wobec wspot-
czesnego $wiata i wartoéci doczesnych? (Kunowski 2001: 50; Rynio 2001: 411-415).
Papieze Leon XII i Pius IX w XIX w. sformutowali jako cel wychowanie ,dobrego
chrzescijanina” i ,uczciwego obywatela” (Dziekoriski 2000: 57). Pozostaja one aktualne
w katolickiej nauce spolecznej przez caty wiek XX i jako postulat dla XXI (Dziekonski
2000: 58-79). Wskazuje si¢ na konieczno$¢ ksztattowania w dzisiejszym chrzescija-
ninie postawy spolecznej, ktéra nie wyczerpuje sie wytaczne w akceptacji wartosci
doczesnych, a zaklada aktywno$¢ (Poreba 1968: 411).

Warto$ci wychowawcze wyrastajace z pedagogiki chrze$cijaniskiej w znacznej
czesci odpowiadajg $wieckim jak np.: wychowanie do pokoju, ksztaltowanie posta-
wy obywatelskiej, koncepcja dialogu kultur, przestrzeganie sprawiedliwosci i praw
cztowieka (Rusiecki 2001: 118). Zwraca sie uwage, ze nauczanie Jana Pawla II (np.
w encyklice Fides et Ratio) jest zgodne np. z raportem Delorsa i innymi opracowa-
niami dotyczacych oswiaty (Bagrowicz 2001: 163). Sa tez jednak punkty sprzeczne,
przede wszystkim z zalozeniami liberalnego systemu wychowania, a zwlaszcza ra-
dykalnej pedagogiki emancypacyjnej, ktéra nie godzi si¢ na ograniczenia wolnosci
jednostki narzucane przez chrzescijaiistwo (Rusiecki 2001: 126—-130).

Wydaje sie jednak, ze zaréwno ze strony $wieckiej pedagogiki, jak i tej o korze-
niach chrzescijaniskich, wida¢ obecnie tendencje do wspdlnego pracowania nad kon-
cepcja czlowieka przekazywana w ramach edukacji* (Doyé, Scheilke 1997: 168), po-
niewaz konieczno$¢ wychowywania do wartosci (Werteerziehung) przez szkofe jest
stwierdzana przez politykow, przedstawicieli nauki, Kosciotéw, a nawet $rodowisk
gospodarczych (Doyé, Scheilke 1997: 166). Mozliwe jest to pod warunkiem rozwig-
zania kwestii aktywnego zaangazowania sie Kosciota (przede wszystkim katolickiego)
w dyskusje na temat aksjologicznych podstaw fadu spoteczno-politycznego, w tym
tez o$wiaty (Dziubka 1998: 64).

Badania empiryczne potwierdzaja, ze Kosciot jest widziany w opinii publicznej
nie tylko jako instytucja spelniajaca okreslone dla niej funkcje religijne i kulturowe,
lecz takze jako jedna z centralnych instytucji zycia publicznego®, co bylo i jest przy-
czyna sporéw. Pytanie tylko, czy spér ten musi by¢ przez obie strony definiowany
w kategoriach gry o sumie zerowej (Wnuk-Lipiniski 1994: 5-8)? Wydaje sie, ze o ile
spolecznie nieakceptowana jest polityczna rola Ko$ciola, zajmowanie stanowiska
w sprawie ustaw sejmowych, o tyle kwestia wigzaca sie z systemem o$wiaty, a zwlasz-

2 Ibidem.

2 Wywiad 32 — kosciét ewangelicko-augsburski, Niemcy; wywiad 33 — koscidt katolicki, Polska.

* Wigze sie to z jego rola w poprzednim ustroju, ale tez z zaangazowaniem w Zycie spoleczne po zmianie
systemu. W odniesieniu do wychowania mozna przywotfa¢ dokument Prymasowskiej Rady Spotecznej, Probleny
wychowania w Polsce roku 1990. Zapisane tam potrzeby edukacyjne i wychowawcze pokrywaja sie z potrzebami
wskazywanymi w odniesieniu do planowanej reformy: zmiany programowe, pluralizm programéw i metod,
zwigkszenie wspolpracy szkoly z rodzicami, wprowadzenie programéw zapobiegajacych problemom szkolnym
i wychowawczym.
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cza lekcjami religii w szkotach, jest mniej problematyczna. Glosy na rzecz powrotu
religii do salek przykos$cielnych dotycza raczej szansy na wiekszy zwigzek z parafig niz
protestu przeciwko jej obecnosci w szkole (Grabarczyk 2008).

Widoczna jest natomiast konieczno$¢ nowego okreslenia roli religii w szkole.
Szkota, podobnie jak cale spoteczenstwo, stoi przed konieczno$cia rozwiazania pro-
blemu pluralizmu wartoéci, wielokulturowosci oraz coraz wigkszego zréznicowania
religijnego i wyznaniowego wsréd ucznidw.

Na jakie rozwiazanie mozna si¢ zdecydowac¢? Czy oferowac nauczanie w ramach
kazdej religii lub wyznania osobno, czy tylko tych najwiekszych, badz juz tradycyjnie
obecnych w systemie oswiaty, a wiec chrzescijaniskich?

Polska bedaca krajem jednolitym pod tym wzgledem moze na razie stosowac to
rozwigzanie: w szkole nauczanie religii jest prowadzone w ramach wyznania kato-
lickiego, niekiedy protestanckiego i prawoslawnego, a dla uczniéw, ktérzy nie chca
w nich uczestniczy¢ oferowane sa zajecia z etyki, chociaz tu rzeczywistos¢ wyglada
réznie. Niemcy musza juz jednak uwzgledni¢ coraz wigksza liczbe ucznidéw — wy-
znawcdw islamu oraz znacznie wieksza niz w Polsce liczbe oséb, ktére deklaruja sie
jako niewierzacy.

Inna mozliwoscia jest nowe podejécie do religii w szkole. Dotychczas byta ona
rozumiana jako ,religia koscielna” (Doyé, Scheilke 1997: 167). Przeciwnicy uznaja re-
ligie za kwestie catkowicie indywidualng. Proponowana jest natomiast jeszcze trze-
cia perspektywa: spoleczna (Doyé, Scheilke 1997: 167). Zwolennicy tego podejscia
wychodza czesciowo od wywodzacej sie jeszcze z NRD* koncepcji zaje¢ LER: Le-
bensgestaltung — Ethik — Religionskunde (ksztaltowanie zycia, etyka, wiedza o religii),
bedacej raczej religioznawstwem niz nauczaniem religii w tradycyjnym znaczeniu
(Leschinsky, Gmehn 2001: 369-392).

Jej zalozeniem jest przedstawienie uczniom wielosci systemow religijnych i etycz-
nych, ale bez dominacji jednego z nich (Gloy 1997: 31-253). Jest to wiec ksztalcenie
umiejetnosci wyboru i radzenia sobie z pluralizmem wartosci, a nie nauczanie tylko
jednego z nich (Doyé, Scheilke 1997: 178; Nipkow 1996: 72).

A wiec szkola neutralna etycznie, ale nie normatywnie (Huster 2001: 412). Tego
typu glosy pojawily sie tez w badaniach®, realizacja wydaje sie jeszcze odlegla, re-
spondenci widzg jednak takie mozliwo$ci w programach nauczania w obecnie re-
formowanej szkole. Wskazywane jest tworzenie $ciezek edukacyjnych dotyczacych
tematow taczacych przedmioty o tresciach §wieckich i religijnych?.

% Jest to tez jej stabo$c ze wzgledéw polityczno-spotecznych oraz z powodu faktu, ze pierwotnie miafa by¢
przedmiotem catkowicie $wieckim, kontrolowanym przez panstwo, przeciw czemu protestowaly oba ko$cioty
(Doyé, Scheilke1997: 183).

% Wywiad 32 — ko$ciét ewangelicko-augsburski, Niemcy; wywiad 33 — kosciot katolicki, Polska; wywiad 4 —
koscidt katolicki, Niemcy.

7 Wywiad 33 — kosciot katolicki, Polska.
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2. ,Czlowiek jest niczym ponad to, co uczyni z nim wychowanie”.
Koncepcja czlowieka i obywatela w szkole

Podstawowym wyjsciowym pytaniem jest, czy jest mozliwe tworzenie spoleczenstwa
przez wychowanie? Badacze spoleczeristwa, jak Anthony Giddens czy Niklas Luh-
mann, sklaniaja sie ku odpowiedzi negatywnej, przedstawiciele nauk pedagogicznych
i politycy wierzg, ze tak. Zarazem drugie pytanie brzmi: czy zadanie to nalezy do szkoty?

Krytycy mozliwosci integrowania spoleczenstwa przez wychowanie wychodza
od Bernarda Mandeville’a i Davida Hume’a. Odrzucaja zatozenie, ze kazdy porzadek
spoteczny musi by¢ celowo wprowadzony przez jego tworcéw. Jest on, owszem, re-
zultatem pewnych dziatan, ale niekoniecznie projektéw na poziomie instytucji. Zda-
niem Giddensa i Luhmanna, pedagogika musi odrzuci¢ mysl o wychowaniu generacji
na wspoélnej bazie, co potwierdza praktyka. Osobista moralnos¢ nie przektada sie na
jednos¢ spoteczna, zwlaszcza w sytuacji pluralizmu moralnego, co w narastajacy spo-
séb wida¢ w XX i XXI w. (Heyting 1999: 9-14).

Przeciwnicy oponujg, Ze byloby to rozgrzeszenie nastepnego hitleryzmu, a wspol-
czes$nie problem wychowania staje sie coraz istotniejszy wobec wzrostu agresji, po-
pularnos$ci radykalnych ideologii, odrzucaniu porzadku spofecznego, braku zaan-
gazowania (von Hentig 1999: 27-33). Polityka i pedagogika nie zawsze jednakowo
podchodza do zakresu i celu dziatalno$ci wychowawczej.

Johann Amos Komenius w XVII w. potaczyt koncepcje pedagogiczne i politycz-
no-spoleczne; w swojej Wielkiej dydaktyce (1657) zakladal, ze szkota ma tak uczy¢, by
przez przekazywanie wiedzy, zasad moralnych i religijnych przygotowa¢ czlowieka
do przyktadnego zycia. Marie Jean Antoine de Condorcet w XVIII w. zaprezentowat
poglady juz o zdecydowanie swieckim charakterze. Szkole przypisat role utworzenia
z jednostek spoleczno$ci obywateli, tak by umieli z praw obywatelskich wlasciwie
korzysta¢ (Kemper 1984: 21-23).

Z kolei Johann Friedrich Herbart, filozof, pedagog z Krélewca twierdzit, Zze pe-
dagogika analizuje, jak wples¢ rozum i rozsadek w proces wychowawczy nie przesa-
dzajac jednak o efekcie koncowym, polityka natomiast chce konkretnych rezultatéw
(Kemper 1984 28). Ow rezultat procesu wychowawczego to legitymizacja istniejace-
go porzadku spotecznego. Politycy od zawsze chcieli, aby system oswiaty ksztaltowat
im odpowiadajacych obywateli, a najbardziej rozwinieta ideologizacja szkoty widocz-
na jest w spoteczenistwach totalitarnych. Przeciw polityzacji wychowania wystepu-
ja natomiast przedstawiciele niektérych koncepcji pedagogicznych, np. pedagogiki
emancypacyjnej (Tenorth 1991: 82—83).

,Swiat jako wola i wyobrazenie” — stowa Artura Schopenhauera potwierdzaja
przekonanie, ze rzeczywisto$¢ spoleczng mozna ksztaltowac.

[...] Ze ma za przedmiot czlowieka i dazy do wywarcia wplywu na jego zachowanie sie, lecz
takze w tym bardziej specjalnym i ograniczonym znaczeniu, ze przedmioty, zamiary i meto-
dy czynnosci wychowawczych zaleza w swej tresci od potrzeb i dazen tej grupy spolecznej
(Znaniecki 1973: 49).
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To, czego sie bedzie nauczad, zalezy w pierwszym rzedzie od przyjetej koncepcji
ideologicznej, na niej bazuja m.in. podstawy programowe (Konarzewski 2004a: 2).
Narodowy system edukacyjny odzwierciedla wiec wizje cztowieka w danym spote-
czenstwie (Weinacht 1997: 355).

Na ile kwestia socjalizacji wiaze sie z systemami szkolnymi? Przyjeto sie uwazac, ze
we wspolczesnym spoleczenistwie szkota jest najskuteczniejszym srodkiem formowa-
nia osobowosci cztowieka (Niezgoda 1993: 91). Od chwili przekroczenia progu uma-
sowienia, a wigc od wprowadzenia obowiazku szkolnego, szkota stata si¢ narzedziem
realizacji funkeji integracyjnej i kontrolnej spoteczenstwa (Niezgoda 1993: 105). Staje
sie to szczegodlnie istotne w okresach burzliwych przeobrazen i zmian spotecznych,
a takie sq widoczne w XX i XXI w.

Systemy o$wiatowe zostaly wprzegniete w proces ksztaltowania juz dzisiaj nowego ,spole-
czefistwa przyszlosci” socjalistycznego, postindustrialnego, ,wspdlnego domu europejskiego’,
narodowych spoleczenistw ,trzeciego $wiata” [...]. Wymaga to wychowania nowego typu czlo-
wieka, takiego, ktéry moglby stworzy¢ ten nowy typ spoleczeristwa, a réwnocze$nie w nim
funkcjonowac, dostosowujac sie do zmieniajacych sie warunkéw. Oznacza to, iz ,nowy czlo-
wiek” powinien by¢ wyposazony np. w inny niz dotychczas typ wiedzy i kwalifikacji, tatwych do
odnowienia i rozszerzenia. W inny system wartosci i system pojmowania $wiata pozwalajacy
na przelamanie narodowych czy plemiennych odrebnosci czy wrogosci. W dyspozycje pozwa-
lajace na podporzadkowanie intereséw indywidualnych interesowi zbiorowemu. W zdolnosci
dziatania zorientowanego na tworzenie nowego, nie tylko na odtwarzanie (Niezgoda 1993: 97).

Na to, jaka koncepcje cztowieka i obywatela bedzie prébowat przekazaé system
o$wiatowy ma wplyw wiele czynnikéw: sg to uwarunkowania kulturowe, ekono-
miczne (Apple 1990: 45) oraz polityczne w swoich historycznych kontekstach, jako
ze procesy spoleczne sa zdeterminowane przez swiadomo$¢ ludzka zapisana w niej
pamiecia o tradycji, symbolach i doswiadczeniach jednostek i pokolen.

To, oraz cele, ktdre panistwo stawia przed wychowaniem w szkole, decyduja o selek-
¢ji sposrdd zasobu wiedzy, a takze o warto$ciach, ktére maja by¢ przekazane w proce-
sie nauki (Nasalska 2004b: 87). Skrajnym przypadkiem kontroli paiistwa nad trescia
przekazu edukacyjnego jest funkcjonowanie systeméw oswiaty w systemach totali-
tarnych (Nasalska 2004b: 88), ale wszystkie systemy polityczne prébuja wzmacnia¢
swoja legitymizacje przez wychowanie (Richter 1999: 83).

0d pruskiego postuszenstwa do budowania demokracji

Heinrich Mann przedstawit w powiesci Poddany satyryczny obraz Niemca. Dieterich
Heszling plaszczy sie przed przetozonymi i kazdym o wyzszej pozycji niz on sam.
Panistwo to dla niego bozyszcze i nie kwestionuje zadnych polecert pochodzacych
+Z gory’, jako ze panstwo jest nieomylne. Z balwochwalczg tez czcia podchodzi do
cesarza i idei cesarstwa, bo symbolizuja wielko$¢ Niemiec. To obraz czaséw cesar-
stwa niemieckiego i pruskiego idealu wychowawczego. Pod koniec lat 50. Gabriel
Almond i Sidney Verba, analizujac wyniki swoich badan, ktére dotyczyly kultury po-
litycznej w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii, Wtoszech, Meksyku i Niem-
czech, doszli do wniosku, ze w poréwnaniu z pozostatymi krajami, Niemcéw cechuje
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wysoki poziom wiedzy politycznej, wysoki odsetek bioracych udzial w wyborach,
zdecydowanie wyzszy niz gdzie indziej poziom zaufania do administracji federalnej
i regionalnej, nieche¢ do aktywnego uczestnictwa w polityce, niski poziom gotowosci
do wspétdziatania oraz dystans emocjonalny do samej idei wspélnej dziatalnosci. Na
podstawie tych badann Almond i Verba stwierdzili, ze mieszkaricy REN prezentuja po-
stawe raczej poddanego niz obywatela (Almond, Verba 1963: 180—229). Pruski ideal
osobowodci przetrwal wiec bardzo diugo.

Znaczacy rozwdj szkolnictwa w Prusach wigzat sie, jak juz wspomniano, z fry-
derykanska koncepcja panistwa (Kroener 1989: 39). Wyzwalajace sie spod dominacji
Kosciota i stanéw szkolnictwo mozna byto traktowac jako zagrozenie politycznego
i spotecznego porzadku i hamowac jego rozwdj lub wykorzysta¢ do budowania silne-
go panistwa — na to zdecydowaly sie Prusy (Jeismann 2000: 212—213). Pedagogika pan-
stwowa byla réwniez srodkiem zaradczym na wplywy ruchéw narodowych dazacych
do zjednoczenia Niemiec i propagujacych wychowanie narodowe. Zwolennikiem tego
rozwiazania byl Wilhelm von Humboldt (Wallisch-Langlotz 2000: 99). Zwyciezyta
koncepcja panstwowa, a edukacja stata si¢ programem politycznym (Jeismann 2000:
213-223).

Oprécz przywiazania do panstwa i szacunku dla wladzy panstwowej, posunietego
do postawy poddanego (Jach 2002: 71), szkoly pruskie staraly sie zaszczepi¢ uczniom
pilno$¢ i pracowito$¢ (Neugebauer 1992: 108). W XVIII w., ale takze i pdzniej, na-
uczyciele wywodzili sie przede wszystkim z kregéw rzemieslniczych, a wiec ukazy-
wali jako wazne cechy i cnoty cenione wérdéd rzemieslnikéw: oprécz pilnosci i praco-
witosci takze skromno$¢, biegtos¢ w swoim fachu, uczciwo$é, rzetelno$é i solidnosé.
Patrzac na badania opinii publicznej, to te cechy do dzi$ sa kojarzone z Niemcami
(Im Westen die besseren Deutschen 1999). Wtedy przyczynialy sie takze do rozwoju
paristwa (Neugebauer 1992: 37-38).

Po zakoriczeniu I wojny $wiatowej przed twdrcami Republiki Weimarskiej sta-
nelo pytanie, jaki obywatel jest potrzebny nowemu panstwu? Republika Weimarska
to panstwo powstale jako kompromis miedzy rewolucja a tradycja i ten kompromis
nikogo nie zadowalal (Becker 1997: 336). Kompromisowy charakter wida¢ takze
w koncepcji obywatela: ksztalci¢ do zycia w republice, ale tak by nie straci¢ szacun-
ku dla monarchicznej prusko-niemieckiej przesztosci. Byla to wiec préba stworzenia
spoleczenistwa godzacego sprzecznoséci (Becker 1997: 396). Nowy rzad stat przed ty-
loma problemami, ze kwestie wychowawcze, wlaczone do programu (Méller 1997:
126), pozostaly raczej deklaracja. W obrebie samego systemu edukacyjnego wieksza
uwage przyciagaly spor o szkote ludowa i laicki charakter o§wiaty w ramach rozdziatu
Ko$ciota od paristwa (Becker 1997: 336—339). Polozono nacisk na cnoty obywatelskie:
wychowanie ku demokracji, zgode i harmonie miedzynarodowa (Tenorth 1991: 79).

Konstytucja, takze bedaca efektem kompromiséw, zakladala wychowanie
»w duchu obyczajnosci, w kierunku obywatelskiej postawy, rozwoju cnét osobistych
i spolecznie pozytecznych, w duchu tradycji niemieckiej i zgody miedzy narodami”
(Tenorth 1991: 80). Pozadany czlowiek mial by¢ twoérczy, otwarty, fachowy, nakie-
rowany na siebie i wspdlnote i — co byto wyraznym przeciwstawieniem sie pruskiej
koncepcji — potrafiacy ocenia¢ i formutowac sady (Kemper 1984: 129-130). Tymcza-
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sem sytuacja w kraju po I wojnie $wiatowej nie sprzyjala zachowaniu sie¢ demokra-
¢ji. Okaleczeni przez wojne mlodzi ludzie nie potrafili si¢ odnalez¢ w sytuacji kleski
i upadku dotychczasowych wartosci. Znaczna cze$é z nich trafiala do bardziej lub
mniej radykalnych grup prawicowych. Poddawata si¢ ideom volksistowskim? i naro-
dowo-socjalistycznym.

Problemy ekonomiczne, a przede wszystkim hiperinflacja powodowata ,panike
klasy $redniej” (okreslenie Teodora Geigera z 1931 r., za Moller 1997: 165): wzrasta-
jaca polityczna i spoteczna dezorientacje, alienacje z demokratycznej republiki, ktéra
z kolei postrzegano jako sprawczynie nedzy (Moller 1997: 165-185). Wybér Paula
von Hindenburga na prezydenta w 1925 r. oznaczal, ze ,stare Prusy wracaly do no-
wych Niemiec” (Moller 1997: 79). Wedtug stéw hrabiego Kuno Westarpa, przewod-
niczgcego klubu parlamentarnego DNVP (Niemiecka Narodowa Partia Ludowa):

14,6 mln wyborcdéw, ktérzy 26 kwietnia postuchali naszych wezwan, przyznalo sie [...] do tej
przeszlosci, ktéra byla przed 1918 rokiem... Ta wola, ktdra zwyciezyla w glosowaniu 26 kwietnia
nie oznacza zgody na to, co jest obce istocie niemieckiej, na system republikarisko-demokratycz-
ny, ktéry zostal nam narzucony przez zagranicznych wrogéw. Ten wybdr dowodzi, Ze ten system
nie zapuscit korzeni w naszym narodzie (Ursachen und Folgen, t. 6: 290, za: Méller 1997: 79).

Dodatkowo znaczna cze$¢ nauczycieli wyznawata kult monarchii i pafistwa oraz
tesknila do dawnego porzadku spolecznego (Kotlowski 1997: 215-216). W Republice
Weimarskiej stali sie

[...] rozsadnikiem idei autorytarnych, heroizacji historii i szowinizmu narodowego, a nade
wszystko propagatorem mysli cywilizacyjnej Niemcéw i tesknot imperialnych. Republike
uwazali za smutny dopust bozy (Kottowski 1997: 216).

Szkoly staly sie wiec miejscem zderzenia nowych koncepcji z rzeczywistoscia cia-
zaca ku tradycji. W najlepszym wypadku pozostawaly w tym konflikcie neutralne.
W przeciwnym razie powodowaly coraz wigksza dezorientacje mlodziezy, gdy coraz
bardziej abstrakcyjnie brzmiaca nauke konstytucyjna konfrontowata z polityczng co-
dziennoscia. Na pojecie konfliktu jako zasady funkcjonowania parstwa spoteczen-
stwo wychowane w pruskiej tradycji nie bylo przygotowane (Mundt 1987: 233-235).
Nowe wartosci pozostaly wiec przede wszystkim na papierze, a zmiany zdotano za-
ledwie zapoczatkowac.

Kwestii szkolnictwa nie zaniedbali natomiast narodowi socjalisci, mimo ze Hitler
nie przypisywat szkole zbyt duzego znaczenia wychowawczego. Niemniej zadal, aby
byta instancja przekazywania ideologii. Czysto$¢ ideologiczng starano si¢ zapewnic¢
z jednej strony przez czystki oraz od 1931 r. udzial nauczycieli w obozach szkolenio-
wych, a z drugiej przez reforme programowa (G6tz 1998: 209). Plan i zasady wycho-
wawcze zaczerpnieto z Mein Kampf Hitlera. Stworzono koncepcje panstwa wycho-

% Polegajacych m.in. na nawolywaniu do faczenia si¢ wszystkich Niemcow krwi nordyckiej w ramach Wielkiej
Rzeszy. Zarazem mialo si¢ to wigzac z wyzwoleniem z wiezéw i autorytetéw obowiazujacych w mieszczanskim sys-
temie wychowania. Przykladem moze by¢ ruch mlodziezy szkolnej Wandervigel, chcacy zaszczepi¢ w mlodziezy
umilowanie ojczystej ziemi i przyrody (Kotfowski 1997: 219).
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wujacego — Erziehungsstaat® (Giesecke 1985: 31). Odrzucono natomiast koncepcje
wychowania czlowieka jako wolnej indywidualnosci, poniewaz naczelng wartoscia
mial by¢ naréd (Volk) jako catos¢. Wedlug takiego programu politycznego szkota
miata ksztalci¢ czystych rasowo obywateli, gotowych poswiecic sie dla panstwa. Po-
tozono akcent na historie, odrzucono obce wplywy. Polityka, ksztattowanie mitosci
do ojczyzny i dumy narodowej nie mialy by¢ przekazywane podczas jednego spe-
cjalnego przedmioty, ale przenikac caly proces ksztalcenia. Duzy nacisk potozono na
formowanie tezyzny fizycznej, odrzucajac intelektualizm (Fiedor 1990: 122).

To, co przyciagato Niemcéw do nowej ideologii, to powrét do elementéw, kto-
re byly dla nich tak istotne, a ktére w okresie Republiki Weimarskiej w swoim po-
czuciu utracili: silne panistwo, duma narodowa i przywoddca — juz nie cesarz, ale tez
i nie zwykly cztowiek, jak w demokracji (Gotz 1998: 210-221; Moller 1997: 228—229).
Zarazem tworzyli tozsamos$¢ w odniesieniu do wroga, tworzac ostry podziat na my
— oni, uzasadniajgc potrzebe walki i zdobywania Lebensraum — przestrzeni zyciowej
(Lenhardt 1999: 514-515). Stuzylo temu przede wszystkim nauczanie historii (Fiedor
1990: 121). Po kryzysach miedzynarodowych i poczuciu krzywdy z powodu wyso-
kich reparacji po I wojnie $wiatowej, hasto takie padato na podatny grunt (Kotfowski
1997: 329-351).

Po zakoniczeniu II wojny $wiatowej narodowo-patriotyczne cele ksztalcenia zosta-
ty postawione pod znakiem zapytania. Nazwa ,Prusy’, ktéra okreslata tradycje ksztat-
cenia, zostata decyzja panstw zwycieskich wymazana (Fithr 1996: 5). Wychodzity od
przekonania, ze przyczyna wojny byt ,niemiecki charakter” (Heideking 1997:11) i z nie-
co uproszczonego zalozenia, iz ,gdyby niemieckie szkoly byty bardziej demokratyczne,
to $wiatu oszczedzono by wojny” (Gehring 1997: 248). Skoro w bledach wynikajacych
z celéw realizowanych przez system oswiaty tkwilo ,,produkowanie” osobowosci auto-
rytarnej, szkolamoze tezje naprawic. Po debacie historykéw, politologéwisocjologow™
alianci, przede wszystkim Amerykanie, stworzyli podstawy koncepcji reedukacji (Hei-
deking 1997: 11). Postanowili przeprowadzi¢ gruntowng reforme systemu edukacji
i ,stworzy¢ narod’, wpoi¢ wzory edukacji obywatelskiej (Diederich, Lingelbach 1977:
185-186). Wychodzac z zalozenia, ze struktury instytucjonalne stanowia czesto mo-
tywacje do danego zachowania i danej oceny sytuacji, postanowiono przeprowadzic
kontrolowang zmiane instytucjonalng (Gerhardt 1997: 149). W tym rozdziale intere-
suje mnie cel wychowawczy reformy, uznany za istotny element antyfaszystowskiego
nowego porzadku. Narodowy socjalizm byt $wiadectwem, jak fatwo mozna szkolg
politycznie manipulowac. Uznano wiec, ze moze ona réwniez stuzy¢ przeorientowa-
niu spoleczenstwa. Na konferencji poczdamskiej alianci podjeli sie zapewnienia, aby
system edukacji ,nie mégt stuzy¢ nazistowskim i militarnym celom, ale umozliwit
sukces idei demokratycznej” (Hearden 1977: 16). Jak sie jednak okazalo, Zwiazek Ra-
dziecki pojmowal to inaczej niz zachodni alianci.

Reedukacji nie uzasadniano tylko rasizmem. Podniesiono argumenty, ze niemiec-
ki system oswiatowy tradycyjnie byl predemokratyczny i antyzachodni: wskazano na

%9 maja 1933 r. minister spraw wewnetrznych Wilhelm Frick przedstawit Kampfziele der deutschen Schule.

% Konferencja ,Germany After the War” w 1944 r. Uczestniczyli w niej m.in. Talcott Parsons i Margaret
Mead (Gerhardt 1997: 147).
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odrzucanie w XVIII w. angielskiej i francuskiej mysli edukacyjnej oraz wciaz zywa
tradycje pruskiego poddaristwa (Weinacht 1997: 354—356). Stwierdzono, ze niemiec-
ki charakter narodowy zawiera dwa antagonistyczne elementy wynikajace z tradycji
i kultury: emocjonalny, idealistyczny i romantyczny — potencjalnie konstruktywny
lub destruktywny i aspoteczny oraz drugi: wysoka ocene ciezkiej pracy, zamilowa-
nie do porzadku, skltonnos¢ do podporzadkowania sie. Teraz chciano wprowadzi¢
nowe elementy (Gerhardt 1997: 148). Etyke obowiazku definiowanego przez panstwo
chciano zastapi¢ wspdlpracg spoteczng (Weinacht 1997: 357). Amerykanie chcieli
uniknac tez btedéw popelnionych po I wojnie $wiatowej i w pelni angazowali sie
w rekonstrukcje i odbudowe Europy. Tym razem Niemcy mialy by¢ od razu wecia-
gniete we wspolprace pomiedzy demokratycznymi panistwami. Rosnace zagrozenie
komunizmem jeszcze potegowalo te tendencje (Heideking 1997: 12) — ,jezeli brak
stabilno$ci ekonomicznej nigdy nie jest gorszy, to w narodzie, w ktérego kulturze
zakorzeniona jest paranoja, staje si¢ zagrozeniem dla sgsiadéw” (Gerhardt 1997: 150).

Zdaniem Talcotta Parsonsa zmiany instytucjonalne, zwlaszcza w sferze ekono-
mii sprzyjalyby redukcji skfonnosci do agresji przez zneutralizowanie negatywnego
dualizmu w niemieckim charakterze narodowym (Gerhardt 1997: 151). Tak wiec
sformulowano nastepujace cele reformy: uczynienie Niemcéw obywatelami demo-
kratycznego panstwa, nauczenie ich pokojowego wspdtistnienia z innymi narodami
oraz przekazanie uczniom wartosci etycznych wynikajacych z etyki chrzescijaniskiej
(Fithr 1996).

Demokracja zaklada typ aktywnego obywatela. Nalezalo przyja¢, ze ma ona funk-
cje klamry spinajacej rézne polityczne i spoteczne interesy i dziatania. Konflikt musi
by¢ rozwiazany przez tworzenie konsensusu, a nie narzucenie woli przez panstwo lub
zaprzeczanie sprzecznosci intereséw (Mundt 1987: 241). A wiec byt to powrét do idei
Weimaru. Realizacja drugiego celu wigzala si¢ z reforma programéw i podrecznikéw,
a cel trzeci zostal oméwiony przy analizie wptywu religii.

Czy reedukacja byla sukcesem? Zmiana miata by¢ moralna, kulturowa i politycz-
na, ale Amerykanie zakfadali, ze Niemcy zaakceptuja reformy (Gehring 1997: 251).
Dwukrotnie w historii niemieckiego systemu edukacyjnego — w roku 1945 i 1989 —
nastgpila taka sytuacja: zmiany wymuszone zniknieciem warunkéw politycznych, dla
ktérych powstaly pewne koncepcje. Metoda reformy w 1945 r. bazujaca na obcym
autorytecie i obcych wzorcach byta problematyczna. Czes¢ niecheci do reedukacji
wigzala si¢ z brakiem zakorzenienia wzorcéw w niemieckiej tradycji. Odwotania do
Republiki Weimarskiej niewiele pomagaty. Niemcy swiadomi swoich dokonan kultu-
rowych czuli si¢ urazeni w narodowej dumie, gdy zakwestionowano prawie wszystkie
zasady o$wiaty (Heideking 1997: 12). Spory o zmiany strukturalne zwiekszaty nieche¢
do dziatait amerykanskich (Weinacht 1997: 357-360) i m.in. dlatego w latach 50. i 60.
byto wiele gloséw okreslajacych cata koncepcje reedukacji jako chybiong (Heideking
1997: 12).

Mimo préb odrzucenia reformy fakt, ze REN stalo sie cztonkiem politycznej spo-
tecznosci zachodniej i ekonomii, spowodowatl westernizacje systemu edukacyjnego
(Weinacht 1997: 360—361). Utrzymanie starej struktury ksztalcenia, fakt, ze uczacy
tez nie mieli doswiadczen z wzorcami obywatelskimi oraz zywe obawy przed odro-
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dzeniem sie idei totalitaryzmu, spowodowaly jednak cze$ciowo falszywe pojmowa-
nie demokracji i ksztalcenia obywatelskiego. Lata 50. i 60. w REN to préby odpoli-
tycznienia szkoly, zadanie jednosci i harmonii i zamiast rozwigzywania konfliktéw
wciaz préba wyobrazenia pafistwa jako znoszacego sprzecznosci (Mundt 1987: 244).
Stwarzano mato okazji do praktycznej nauki problemdéw demokracji. Szans tego typu
nie dawaly tego nawet parlamenty uczniowskie. Brak zainteresowania polityka czesci
obywateli po latach trudnosci odbudowy kraju sprzyjat tej tendencji. Powstata kon-
cepcja obywatela znajacego i akceptujacego reguly demokratyczne, ale w niewielkim
stopniu angazujacego sie w zycie polityczne (Mundt 1987: 246—247). Efekty tego po-
dejécia mozna obserwowac do dzi$ (Shell Studie 2002).

W radzieckiej strefie okupacyjnej takze zrealizowano reforme edukacji, ktéra
byta elementem budowania panstwa socjalistycznego. W przeciwienistwie do REN,
NRD odrzucifa niemiecka tradycje wychowawcza. Jednak takze i ta strategia niosta
ze soba ryzyko. O ile w REN wida¢ bylo préby przywrécenia zalozen z innej epoki,
o tyle tu zakwestionowano wszystko, co bylo gleboko zakorzenione w §wiadomosci
Niemcéw (Hearden 1977: 247). Strukturalna i programowa przebudowa szkoly miafa
stuzy¢ celom politycznym. Zmiany uzasadniata marksistowska ideologia. Niemniej
pruska tradycja nie zniknela. Pozostala sktonno$¢ do podporzadkowania sie, ale tym
razem dotyczylo ono partii i panistwa i bylo interpretowane jako mito$¢ do ojczy-
zny. Sprzyjal temu fakt, Ze te sama tendencje prezentowali nauczyciele. Celem wy-
chowania, podobnie jak w PRL, byto uksztattowanie ,nowego czlowieka socjalizmu”.
I podobnie jak w Polsce ostatecznie nie udalo sie go stworzy¢, a system upadt. W obu
krajach system edukacyjny nie byt przygotowany na zmiane ustrojowa. Obywatele
NRD, w tym uczniowie i nauczyciele, przezyli wiec szok kulturowy po zjednoczeniu
Niemiec (Schnabel, Baumert, Roeder 1996: 531-533).

Pod wzgledem formalnym system szybko dostosowano do funkcjonujacego
w REN®, ale trzeba byto na nowo uczy¢ sie roli obywatela i stworzy¢ koncepcje
ksztaltowania go w ramach szkoly. Czesto jednak strategia przystosowawcza szkoty
jest pominiecie strony etyczno-moralnej, a skupienie sie tylko na wiedzy, a wiec po-
dejscie technokratyczne. Miedzy innymi tym zjawiskiem, powszechnym w nowych
landach po 1990 r., wyjasnia sie obecne tam tendencje do wrogosci skierowanej prze-
ciw cudzoziemcom oraz sprzyjanie partiom skrajnie prawicowym (Jach 2002: 74), jak
réwniez powszechne idealizowanie okresu NRD (Schubarth 1998: 478—481).

Wracajgc do kwestii koncepcji obywatela w zachodnich Niemczech, to przetom
lat 60. i 70. okazal sie prawie rewolucja. Tym razem jednak to nie spoleczenstwu
narzucono reforme, ale byla to wlasciwie pierwsza zmiana w niemieckim systemie
edukacji wymuszona oddolnie. Nie sposéb byto utrzymac dtuzej sztucznej harmonii.
Zwrécono uwage na koniecznos¢ lepszego przygotowania do realizacji roli obywa-
telskiej (Becker 1974: 175). Zmiana polityczna — zastapienie CDU/CSU przez SPD
— stworzyla grunt do reform. Zawotanie Willy'ego Brandta ,odwazy¢ si¢ na wiecej
demokracji’, odnosito sie takze do systemu edukacyjnego. Zakwestionowano dotych-
czasowe wartosci, czemu sprzyjaly tendencje sekularyzacyjne obejmujace Ko$ciét

31 Niektorzy autorzy zwracaja uwage, ze przypuszczalnie nawet zbyt szybko — zamiast zastepowac jeden
drugim, by¢ moze latwiej byloby da¢ czas na ,zroénigcie si¢” systemow.
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ewangelicki i katolicki. Mlode pokolenie nie chcialo tez diuzej zmaga¢ sie z nazi-
stowska przeszloscig. Duzy wplyw uzyskaly koncepcje pedagogiki emancypacyjnej
i ruch studencki z 1968 r., ktéry zadal miedzy innymi, aby centralnym pojeciem
w wychowaniu byta emancypacja ucznia. Pod tym pojeciem rozumiano wychowanie
ksztaltujace jednostke na krytyczna w stosunku do systemu spolecznego (Fithr 1996:
22). Duze wplywy uzyskata takze pedagogika siegajaca do marksizmu.

Na plan pierwszy wysunelo sie spoteczeristwo, zainteresowanie warunkami spo-
tecznymi, systemem politycznym. W kwestii systemu oswiaty podstawowymi staty
sie hasta réwnosci szans edukacyjnych, krytyka istniejacego systemu (Fend 1996: 86).
Zmiany nie ominely tez pedagogiki, nastapifo przejscie od pedagogiki filozoficznej
do nowoczesnej, empirycznej nauki o wychowaniu otwartej na technike i planowanie
(Terhart 2000: 124). Duzy wplyw uzyskaly koncepcje z kregu pedagogiki emancypa-
cyjnej i mialy istotne znaczenie w postulowanej reformie. Ruch studencki z 1968 r.
zadal m.in., aby w wychowaniu pojeciem centralnym stata si¢ emancypacja ucznia.
Rozumiano pod tym hastem wychowanie na sposéb radykalny, ksztattujace jednostke
zaangazowana i krytyczng w stosunku do istniejacego systemu spolecznego, a wiec
odwrét od konsensusu jako naczelnej wartosci, do konfliktu i niezgody na pewne
aspekty rzeczywistosci (Fithr 1996: 22).

Teorie krytyczne nawiazywaly do tzw. szkoty frankfurckiej z lat 20. i 30. XX w.,
twierdzac, ze wychowanie musi pozby¢ si¢ swojego autorytarnego, represywnego
charakteru narzucajacego mieszczanski system wartosci. Celem wychowania ma by¢
prowadzenie do odwagi i samorozwoju. Wychowanie w domu rodzinnym i szkole
prowadzilo, zdaniem krytykéw, do stabilizacji i reprodukcji stosunkéw spotecznych
i politycznych, a te wlasnie chciano zmieni¢. Zarzucano szkole, ze ksztattuje osobo-
wosc¢ autorytarng (Petersberger Modell 2001: 15). Hastem byta ,nowa szkota wolna od
leku” (Standard Schule 1991: 267—269).

Problemem poruszanym przez pedagogdw byla tez kwestia wychowania w spote-
czenstwie konsumpcyjnym. Wychowanie nie moze ignorowac faktu, ze wspélczesny
cztowiek podlega bardzo wielu wptywom spolecznym, politycznym, srodowiska lokal-
nego, mediéw, sztuki. Proces wychowawczy musi starac si¢ je integrowac. Szkola jest
wprowadzeniem, ale nie zakoriczeniem procesu ksztaltowania jednostki, ma wskazy-
wacé jak nalezy ,dorasta¢ do zadan” (Suchodolski 1970: 332-333). Znaczacy wplyw
przede wszystkim w nowo tworzonej Gesamtschule w okresie reformy miata tez peda-
gogika wywodzaca sie z marksizmu.

Przyktadowo w Pétnocnej Nadrenii-Westfalii prébowano wiaczy¢ do programéw
nauczania marksistowska interpretacje spoteczenstwa, co si¢ nie udalo z powodu
sprzeciwu ministerstwa edukacji; koncepcje bazujace na marksizmie byly jednak po-
pularne wéréd nauczycieli zwlaszcza mlodych (Standard Schule 1991: 257). Pojawily
sie tez nowe zadania wychowawcze, jak np. wychowanie ekologiczne (Fend 1996: 89),
kwestie réwnouprawnienia i pokoju na $wiecie (Standard Schule 1991: 269).

Silne skoncentrowanie na politycznych i spotecznych aspektach szkolnictwa spo-
wodowalo zdominowanie reformy przez myslenie systemowe, spychajac na dalszy
plan kwestie nauczania i wychowania jednostki (Fend 1996: 86), w sfere prywatna.
To odejscie od wychowania jest wspélczesnie ostro krytykowane, upatruje si¢ w nim
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poczatku upadku wartosci, utraty autorytetu nauczyciela, zbyt daleko posunietej libe-
ralizacji stosunkéw szkolnych, co prowadzi do spadku osiagniec¢ szkolnych, a czasem
do niebezpiecznych zachowan (Petersberger Modell 2001: 17).

Wazna kwestig bylo ksztaltowanie oprécz tozsamosci narodowej, tozsamosci eu-
ropejskiej, a mialo to zwiazek z postepujacym procesem jednoczenia Europy (Fithr
1996: 260-262).

Nowe idee zaczely stopniowo przenika¢ do systeméw oswiatowych w poszcze-
golnych landach. Spér o reforme strukturalng, a nastepnie zahamowanie reformy
w wyniku kryzysu gospodarczego spowodowat jednak, ze nie ustalono wspélnej kon-
cepcji wychowawczej.

Drugi punkt zwrotny w historii niemieckiej koncepcji czlowieka i obywatela nasta-
pil po zjednoczeniu i dotyczyt tzw. nowych landéw. Skopiowanie systemu edukacyj-
nego starych landéw narzucito tez sposéb myslenia o czlowieku. Niemcy wschodnie
przezyly westernizacje, nagle zderzenie z kultura konsumpcyjna i zarazem zalama-
nie dotychczasowej ideologii. W nowej koncepcji wychowawczej jako punkt orien-
tacji postuzyly standardy Zachodu; potozono nacisk na wychowanie ku demokracji
i gospodarce wolnorynkowej. I podobnie jak w Polsce, proces integracji z Zachodem
wciaz trwa. Jednak ,mur w glowach” wciaz jest: sentyment do czaséw NRD, postawy
roszczeniowe, poczucie krzywdy w poréwnaniu z landami zachodnimi, to wszystko
konstytuuje dtugoletnie zadanie wychowawcze (Weinacht 1997: 360—367).

Polska — wychowanie ohywatelskie czy narodowe?

Polsce brak bylo tak wyraznej tradycji edukacyjnej, z jaka ma si¢ do czynienia w Niem-
czech. Komisja Edukacji Narodowej rozpoczeta reforme wychowania, rozumianego
jako ksztalcenie obywateli, ale utrata panstwowosci przerwata wszelkie dziatania
w tym kierunku. W okresie zaboréw walka o unarodowienie szkét byta jednocze-
$nie walkg o utrzymanie tozsamosci narodowej. Po odzyskaniu niepodlegtosci stwo-
rzenie narodowego systemu ksztalcenia byto jednym z pierwszoplanowych zadan
(Niezgoda 1993: 93). Tworcy reformy z 1932 r. kladli nacisk, obok upowszechnienia
szkolnictwa, przede wszystkim na program wychowawczy. Bylo to szczegdlnie wazne
w kontekscie scalania spoteczenistwa po latach zaboréw oraz wielonarodowoscio-
wej i wieloreligijnej struktury Rzeczpospolitej. Zgodnie z zatozeniami w dziedzinie
aksjologii dominowal utylitaryzm, nastawienie na: ,przeksztalcenie sentymentalnej
psychiki polskiej inteligencji, wychowanej na literaturze romantycznej, na bardziej
realistyczng i racjonalistyczng, o wiekszym nastawieniu praktycznym do gospo-
darczych zagadnieni zycia” Wyrazem tego bylo np. przesuniecie waznosci z przed-
miotéw humanistycznych na matematyczno-przyrodnicze. Koncepcja stworzenia
~cztowieka czynu” nie byla specyficznie polska, ale powszechna w Europie, by¢ moze
w zwiazku z rozwojem kapitalizmu i ekspansja kolonialng (Nalaskowski 1999: 29-30).
W dziedzinie politycznej zgadzano sie, ze koncepcja obywatela powinna prowadzic
do uksztaltowania patrioty, lojalnego wobec narodowego paristwa, angazujacego sie
na rzecz panstwa i narodu (Nalaskowski 1999: 29; Niezgoda 1993: 93). Spér powstat
na tle kwestii, co ma by¢ naczelng wartoscig: naréd czy panstwo?



Cze$é pierwsza: Komu zalezy na szkole?

Koncepcja narodowa, propagowana przez endecje wywodzita sie z czasdéw walki
o niepodleglo$¢. Narodowa Demokracja uznawala wspélnote narodowa za wartosé
nadrzedna. Dla jej dobra nalezato poswieci¢ inne warto$ci. W najwiekszym uprosz-
czeniu koncepcje wychowania obywateli mozna sprowadzi¢ do tezy: ,jedno paristwo
—jeden naréd” (Doroszewski 1997). Nar6d byt organizmem obdarzonym $wiadomo-
$cig polityczna i poczuciem wewnetrznej jednosci, a jego najwyzszym przejawem byt
niezalezny byt panstwowy. Szkota miata budzi¢ i umacnia¢ solidarno$¢ narodows,
by¢ zorientowana na wychowanie moralne oparte na tresciach religijnych i wycho-
wanie fizyczne (Niezgoda 1993: 93). ,Polsko$¢” byta osia nauki w sensie kulturalnym,
historycznym, geograficznym, spofecznym, ekonomicznym i prawnym. Celem byto
wyrobienie okreslonej postawy wobec Polski. Obywatel miat pozna¢ ojczysta ziemie
i kulture, pokocha¢ je i na tych tre$ciach uformowa¢ swoj charakter (Nalaskowski
1999: 33). Propagowano idealy Zotnierza obywatela, pdzniej obywatela robotnika.
Wychowanie narodowe nie doczekato sie nigdy ksztaltu skoriczonego systemu oswia-
towo-wychowawczego. Mimo préb w okresie wspoltrzadzenia, endecji nie udato
sie tez wprowadzi¢ w zycie projektu reformy o$wiaty ministra Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego (WRIOP) Stanistawa Grabskiego. Zbyt silny byt opér opinii
publicznej i nauczycieli (Sutkowska 1990: 196-197).

Druga koncepcja, przedkladajaca paristwo ponad inne wartosci, byta lansowana
przez obdz sanacyjny i wynikala z potrzeb polityki wewnetrznej. W jej tworzeniu
aktywnie uczestniczyli: Stawomir Czerwinski (O nowy ideat wychowawczy), Janusz
Jedrzejewicz, Hanna Pohoska, dziatacze Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, a takze
grupa skupiona wokdt powstatego w 1930 r. czasopisma ,Zrab’, ktére skupiato teo-
retykéw wychowania panstwowego (Nalaskowski 1999: 34). Sam termin pojawit sie
w 1927 r. i mial sugerowaé wzniesienie sie ponad podzialy (Sutkowska 1990: 198).
Celem dziatalnosci wychowawczej szkoly bylo zapewnienie panstwu lojalnych oby-
wateli niezaleznie od wyznania, narodowosci i przynaleznosci klasowej — okreslano
to jako ,asymilacje paiistwowa” — i zagwarantowanie stabilizacji panstwa oraz spo-
koju spofecznego (Jakubiak 1994: 57—58; Nalaskowski 1999: 34). Stawianie panstwa
ponad narodem miato chroni¢ przed nacjonalizmem (Niezgoda 1993: 93). Nalezato
wyrugowac przeciwienstwa pomiedzy pojeciami ,interes narodu” i ,interes parnistwa”
(Nalaskowski 1999: 34).

Zwracano tez uwage, ze w Polakach pod wplywem tradycji walki z panstwami
zaborczymi zostal uksztaltowany niekorzystny stosunek do panstwa, co w sytuacji
budowania Polski niepodlegtej byto dysfunkcjonalne (Smotalski 1994: 65). Ideowa
podstawe stanowily tendencje solidaryzmu spofecznego i lojalnosci wobec panstwa.
Krytycy zwracali jednak uwage, ze faktycznie rozumiano przez to kult marszatka Jé-
zefa Pifsudskiego, jego czynéw i obozu sanacji (Nalaskowski 1999: 35). Istotnymi ele-
mentami koncepcji wychowania panstwowego bylo wpajanie przywiazania do pan-
stwa i umilowania pracy, co tez bylo zwigzane z kwestig budowy II Rzeczpospolitej,
jako przyczyniajace sie do wzrostu jego potegi oraz wychowanie obywateli akcep-
tujacych hierarchiczny charakter spoteczenistwa. Na czele panistwa miata by¢ elita,
przy czym nie wiazano jej z zadng konkretna grupa lub warstwa spofeczna, bardziej
z wyznawaniem ideologii obozu rzadzacego (Jakubiak 1994: 50-52).
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Obie koncepcje nastawione byly na ksztattowanie Polaka, co z powodu uwarun-
kowan historycznych bylo zrozumiate. Czynily one jednak ze szkoly narzedzie poli-
tyki asymilacyjnej wobec innych narodowosci i przez to budzily sprzeciw (Niezgoda
1993: 94). Krytycy zarzucali koncepcji wychowania narodowego, ze fatwo moze pro-
wadzi¢ do nacjonalizmu, chociaz nie mozna tego odnosi¢ do calosci tego nurtu. Przy-
ktadowo koncepcja Lucjana Zarzeckiego zakladala narodowy charakter publicznego
szkolnictwa, ale nie odmawiala mniejszosciom prawa do utrzymywania wlasnych
szkot (Brodacka-Adamowicz 2001: 155). Natomiast ustawa o szkofach utrakwistycz-
nych opracowana przez Stanistawa Grabskiego byla duzym utrudnieniem w tworze-
niu o$wiaty mniejszosci. Zapewnienie, Zze wychowanie panstwowe ma na celu wycho-
wanie ponad podziatami, bylo raczej albo zabiegiem propagandowym albo wynikato
z reorientacji zalozen politycznych i ideologicznych w latach 30. W programach
umieszczono bowiem tresci o poszanowaniu kultur mniejszosci, ale faktyczna poli-
tyka o$wiatowa obozu sanacji tez utrudniata (w zaleznosci od wymogéw racji stanu
w réznym stopniu i nie wszystkim) grupom mniejszo$ciowym utrzymywanie swoje-
go szkolnictwa (Doroszewski 1997; Jakubiak 1994: 63).

W okresie PRL szkofa miafa obok zapewnienia wykwalifikowanej sity roboczej
i wplywania na zmiane struktury spotecznej, ksztattowa¢ ,czlowieka socjalizmu”
(Niezgoda 1993: 94). Edukacje rozumiano jako ,inzynierie spoleczng” (Przyszczyp-
kowski 1993: 107). Na nizszym poziomie szkolnictwa dziatalno$¢ ideowo-wychowaw-
cza miata wpajaé¢ uczniom przywigzanie do ludzi, instytucji i zasad wyobrazajacych
nowy ustrdj, a na poziomie wyzszym ksztaltowa¢ pozadane postawy budowniczych
tego ustroju (Lewandowski 1993: 223). Formacja szkolna zostata podporzadkowana
potrzebom paristwa (Adamski 1996: 14). Nowa szkola miata

[...] zdlawi¢ cztery zarazy zwigzane ze znikczemniala kulturg XX wieku, a mianowicie: chci-
wos¢ wynikajaca z ustroju kapitalistycznego, nienawis¢ idaca z nacjonalizmu i rasismu, glupote
jako nastepstwo tandetnej kultury oraz obtude, towarzyszaca falszywej moralnosci i religijno$ci
wspolczesnej (przemdwienie kuratora krakowskiego Witolda Wyspianiskiego na Ogdlnopol-
skim Zjezdzie O$wiatowym 18-22 czerwca 1945 r., za: Kryriska, Mauersberg 2003: 54).

Tak wiec nowa laicka etyka oparta na $wiatopogladzie materialistycznym mia-
ta by¢ podstawa wychowania do Zycia w spoleczenstwie socjalistycznym. Czy miato
to by¢ spofeczenstwo narodowe? Deklarowano, ze tak: ,szkota nasza ma by¢ szkota
dopasowang do naszej rzeczywisto$ci, ma by¢ szkota demokratyczna i szkota narodo-
w3 (przeméwienie dr Zanny Kormanowej, dyrektora Departamentu Reformy Szkol-
nictwa na Ogdlnopolskim Zjezdzie O$wiatowym 18—-22 czerwca 1945 ., za: Krynska,
Mauersberg 2003: 55). Wychowaniu patriotycznemu mialy sluzy¢ nowe programy
i podreczniki, izby pamieci, obchodzenie rocznic historycznych. Selektywny dobér
faktéw i ich interpretacja zgodna z obowiazujaca ideologia dazyty jednak do rozerwa-
nia tradycji i kultury narodowej (Niezgoda 1993: 98).

Zgodnie z hastem Orwella z Roku 1984: ,Kto panuje nad przesztoscia — panuje
nad przyszloscia’, manipulowano relacja historyczng, a schemat analizy podporzad-
kowano koncepcji marksistowskiej, przedstawiajac dzieje jako nastepujace po sobie
formacje ustrojowe (Krynska, Mauersberg 2003: 54—111; Niezgoda 1993: 98; Wojdon
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2001: 18). Tresci propagandowe pojawialy sie we wszystkich przedmiotach: przykta-
dowo w zwigzku z ,bitwa o handel’, aby wyeksponowa¢ pozytywna role spétdzielni,
na lekcjach biologii pojawialy sie tematy zwigzane ze skupem i sprzedaza artykutéw
rolnych, a w latach 50. program kazdego przedmiotu musial zawiera¢ odniesienia
do planu szescioletniego. W pdzniejszych latach zaniechano odwotan do biezacych
wydarzen spolecznych i politycznych, programy w mniejszym stopniu stuzyty do-
raznym celom politycznym, pojawita sie natomiast problematyka gospodarcza i kult
osiagnie¢ socjalizmu (Wojdon 2001: 16—22). U schytku PRL podreczniki zaczely sie
zajmowac juz niemal wylacznie zagadnieniami wlasciwymi danemu przedmiotowi,
chociaz oczywiscie nie dotyczylo to wszystkich przedmiotéw (Wojdon 2001: 28).

Reformy szkolnictwa w okresie PRL prowadzily do silniejszego nasycenia tre-
$ciami ideologicznymi. Zgodnie z Ustawa o rozwoju systemu oswiaty i wychowania
w Polsce Ludowej z 15 lipca 1961 r. zakladano odciazenie programu nauczania hi-
storii od nadmiaru faktéw, a eksponowanie hasel majacych wymowe patriotyczna
i internacjonalistyczna (Maciaszek 1980: 45). Dodatkowo ograniczono liczbe godzin
przedmiotéw humanistycznych, zwlaszcza w zasadniczych szkotach zawodowych
i szkotach srednich zawodowych, co zawezato mozliwosci rozwoju osobistego jed-
nostki. Chciano, aby

[...] zakres wiedzy naukowej rést szybko, wiec z programéw szkolnych znikaly odpowiednio
przedmioty rozwijajace ucznia, wrazliwos¢ estetyczng, umiejetnosci praktyczne; znikato ucze-
nie sztuki zycia, sztuki stosunkéw miedzyludzkich, spolecznych, obchodzenia si¢ z ludzmi,
uczenia dobrych manier i obyczajow, stowem — znikato stopniowo to wszystko, co oprécz wie-
dzy naukowej decyduje o powodzeniu jednostki w jej dazeniach do realizacji celéw zyciowych,
aw zyciu narodu decyduje o kulturze wspélzycia zbiorowego (Szczepanski 1974).

Produktem szkoly miata by¢ osobowo$¢ reaktywna, stanowiagca dogodny obiekt
manipulacji. Taki cztowiek ma ograniczona kompetencje poznawcza i zdolno$¢ for-
mulowania sadéw (Niezgoda 1993: 99). Podobnie, jak juz wspomniano wygladata sy-
tuacja w NRD. Przyjety model zycia spotecznego i stuzgce temu wychowanie zaktadat
bezwzgledna potrzebe podporzadkowania obywateli jednemu, oficjalnemu porzad-
kowi myslowemu i etycznemu. W obu przypadkach dazono do stworzenia nowe-
go typu spoleczenistwa, co przy manipulowaniu tradycja, kultura narodowg i praw-
da historyczng prowadzilo do zaburzen procesu wychowania. Franciszek Adamski
okreslit wrecz ten proces jako antywychowanie, jako ze wychowanie zaktada wolnos¢
stopniowego docierania do prawdy i dokonywania wyboréw zgodnych z tym pozna-
niem. Tu natomiast ma si¢ do czynienia z narzucaniem i przymusem zewnetrznym
(Adamski 1996: 13—14). Wychowanek mdgt zaakceptowaé program szkolny i nowe
warto$ci lub weryfikowa¢ nowe tresci, choc¢by dlatego, ze oprécz szkoty, podmiotami
wychowania sg tez rodzina, spoleczno$¢ lokalna i Ko$cidt i tu czesto nastepowat kon-
flikt (Niezgoda 1993: 99-100).

Istniala tez alternatywna wizja edukacji przygotowana przez opozycje polityczna,
po 1976 r. m.in. Komitet Obrony Robotnikéw, a w latach 80. przez ,Solidarno$¢’, To-
warzystwo Kurséw Naukowych, Ruch Mtodej Polski czy Kluby Inteligencji Katolickiej
(Przyszczypkowski 1993: 13—-34). Wskazywano na potrzebe edukacji humanistycznej,
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wychowywanie cztowieka moralnego, wewnatrzsterownego zgodnie z podziatem Da-
vida Riesmana (Przyszczypkowski 1993: 112—-113). Wszystko to prowadzito do dwu-
torowosci socjalizacji i bylo przyczyna porazki wychowawczej szkoly socjalistycznej.
Rozdzwiek miedzy gloszonymi hastami a obserwacja rzeczywistosci kwestionowat
stuszno$¢ idealéw i wzordéw, prowadzac do nauki konformizmu i oportunizmu jako
postawy zyciowej (Adamski 1996: 15) oraz uksztattowania si¢ syndromu okreslonego
przez Piotra Sztompke mianem ,niekompetencji cywilizacyjnej” (Sztompka 1994).

Po roku 1989 przed polskim systemem o$wiaty (podobnie jak w bylej NRD) stane-
to zadanie nowego okreslenia koncepcji ksztattowania cztowieka i obywatela. Trans-
formacja z natury rzeczy powoduje zmiany niektérych wartosci i norm oraz wzorcéw
zachowari (Machel 1996: 115). Proces burzenia starego systemu przebiegal bardzo
szybko, a budowa instytucjonalnych form nowego znacznie wolniej. Sytuacja taka
sprzyja anomii w rozumieniu Roberta Mertona, ktére to zjawisko nie ominelo tez
szkoly. Zniknely autorytety, do ktérych odwolywano sie jako do wzorcéw zachowan,
opozycja rozszczepila sie na partie, frakcje i ugrupowania (Machel 1996: 116—120).
Koniecznos$¢ ,uczenia si¢ roli obywatela” i demokracji objela tez system oswiaty.
W pewnym sensie wida¢ tu podobienistwo do sytuacji Niemiec Zachodnich po 1945 r.:
trzeba stworzy¢ panstwo demokratyczne, uksztattowa¢ obywateli, a uczy¢ musza sie
wszyscy, nauczyciele tez.

Mimo wigc, ze reforme systemu edukacyjnego odsuwano, wprowadzono do szko-
ty nowa koncepcje: uczenie kompetencji cywilizacyjnej wedlug rozumienia Piotra
Sztompki (Sztompka 1994), a w szczegdlnosci samodzielnoéci i wewnatrzsterowno-
$ci. Edukacja obywatelska, zorientowana ku demokracji zajeli sie tez twércy reformy
z 1999 r. Problemem natomiast byl i jest wciaz toczacy si¢ spér o sama formute de-
mokracji. Wciaz pojawiaja sie pytania i zarzuty, jak dalece mozna w imie demokracji
narzucac poglady i sposéb myslenia® (Adamski 1996: 16—17). Tego typu kwestie po-
jawialy sie m.in. w zwiazku z wprowadzeniem zaje¢ dotyczacych wychowania seksu-
alnego czy integracji europejskiej, sporem o to, czy dostateczny nacisk kladzie si¢ na
wychowanie narodowe®, czy opiniami o zbyt malej liczbie godzin jezyka polskiego.

Jaka koncepcje obywatela przewidywali projektodawcy reformy z 1999 r.? Raport
Instytutu Spraw Publicznych® dotyczacy programéw i podrecznikéw gimnazjalnych
stwierdza, Ze jest to wizja

[...] absolwenta szkoly ponadpodstawowej jako osobnika zdolnego, dzieki rozbudzonej wrazli-
wosci i wyposazeniu w pewien standard wiedzy humanistycznej i umiejetno$ci samodzielnego,
do poruszania sie w $wiecie wspdlczesnej kultury. Polaka, ktéry zna i umie korzysta¢ z narodo-
wej tradycji i jest do niej emocjonalnie przywiazany (Putkiewicz 2001: 53).

Nauczyciele wsrdd celéw edukacji obywatelskiej podkreslali: umiejetno$¢ uczest-
nictwa w spoleczenstwie demokratycznym, ksztaltowanie postaw przygotowujacych
do aktywnego dzialania w ramach spoleczeristwa obywatelskiego, rozumienie demo-

3 Wywiad 14 — poset Ligi Polskich Rodzin.
* Ibidem.
3 Instytut Spraw Publicznych monitorowal reforme na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu.



Cze$é pierwsza: Komu zalezy na szkole? -1

kracji (Putkiewicz 2001: 69). W szkotach upowszechniane sa tez programy edukacyjno-
-wychowawcze, czesto proponowane przez instytucje pozarzadowe, np. Centrum Edu-
kacji Obywatelskiej, fundacje Edukacji dla Demokracji (Siellawa-Kolbowska 2001: 23).
Charakter tych programéw zwlaszcza realizowanych w gimnazjum prezentuje tabela 4.

Tab. 4. Rodzaje programéw wychowawczo-informacyjnych w pracy wychowawczej
i okres ich realizacji w gimnazjum (N = 37, procentowanie w wierszach)

. Od ilu lat zajecia s realizowane w gimnazjum:
Rodzaj programu wychowawczo- NI
-informacyjnego e s3 Rok Dwa lata Trzeci rok

realizowane

Profilaktyka substancji psychoaktywnych 16 8 22 54
Prze(;iwdziaianie przemocy i agresji 9 1 13 73
(trening asertywnosci)
Przedsiebiorczos$c 67 11 3 19
Edukacja obywatelska 22 3 16 59
Zajecia integracyjne dla I klas 19 8 5 68
Preorientacja zawodowa 19 43 14 24
Inne 62 8 5 24

Za: Siellawa-Kolbowska 2001: 23.

Wychowanie dzi§ — czlowiek XXI wieku

Pojawia sie w tym miejscu problem, jak dzisiaj wyglada kwestia wychowania? Czy
szkola ma wychowywa¢, czy tez skupi¢ si¢ na transmisji wiedzy? Krytycy reformy
z przetomu lat 60. i 70. wskazuja, ze rozczarowanie nia bylo jedna z przyczyn trendu
antypedagogicznego w szkole, trwajacego dwie dekady odchodzenia — jak to okre-
$lono — od przekazywania wartosci przez szkole (Standard Schule 1991: 306-316).
Po latach wiary w to, ze pedagogika moze zmieni¢ spoleczenstwo, w polowie lat 80.
wykazano, ze osiaga przeciwstawne cele: bezradno$¢, bezwlad, opér.

Zdaniem przedstawicieli nurtu pedagogiki negatywnej, przeciwstawiajacej sie za-
tozeniom pedagogiki intencjonalnej (Gnitecki 2001: 206—207), pedagogika skutecz-
na okazala sie tylko jako instrument reprodukcji spotecznej (Sliwerski 2001: 67-68).
Pedagogika negatywna odrzucata narzucanie dziecku norm i wartosci, twierdzac, ze
wychowanie jest zawsze ,na czyje$ zamowienie” W zamian proponowala towarzy-
szenie im i wspieranie przy samodzielnym ksztattowaniu osobowosci (Sliwerski 2001:
69-88). Jednak nawet jesli nie spojrzy sie na obecna sytuacje w o$wiacie niemieckiej
az tak krytycznie, gdyz w poszczegélnych landach mozna znalez¢ przyktady podej-
$cia reformatorskiego i projektéw wychowawczych, to nie kwestionuje sie faktu, ze
przed szkolg stoja nowe wyzwania wychowawcze (Kucharz, Sérensen 1996: 93-101).
Sa to przyktadowo kwestie globalizacji, czy wielokulturowosci, ksztattowanie ,,czlo-
wieka uczacego si¢” (von Hentig 2003: 224).

Tymczasem marketingowe traktowanie wyksztalcenia, a co za tym idzie, procesu
ksztalcenia, z ktérym ma sie do czynienia w XX w. spowodowato, ze zadanie wycho-
wania w szkole odsuwano skupiajac sie na transmisji wiedzy (Turski 2001).
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W 1999 r. 28% polskich nauczycieli uwazalo, ze szkota powinna przede wszystkim
uczy¢, a nie wychowywac (CBOS 1999). Herman Giesecke méwit wrecz o nihili-
zmie uczenia: ,pakowanie wiedzy w atmosferze konkurencji” (Giesecke 1998: 95-96).
Obecnie znowu mocno podkresla sie konieczno$¢ odzyskania przez szkote funkcji
wychowawczej (Turski 2001). Nasileniu tych postulatéw sprzyjaja wydarzenia na-
glasniane przez media, $wiadczace o kryzysowych sytuacjach wychowawczych. Od
szkoty wymaga sie wiec teraz wiele w kwestii wychowawczej i odchodzi sie od trakto-
wania jej tylko jako przekaznika wiedzy. Przeciwnie wszystkie nowe wyzwania uzna-
je sie za jej zadania wychowawcze (von Hentig 2003: 225). Tymczasem szkofa jest
w tym zadaniu coraz bardziej osamotniona. W spoleczenstwie tradycyjnym dzielifa
sie nim z rodzing, Ko$ciotem, spotecznoscia lokalng. W heterogenicznym spoleczen-
stwie nowoczesnym, w sytuacji pluralizmu wartosci nie zawsze moze na to liczy¢.
W spoteczenstwie wielokulturowym rodzina i spotecznosé¢ lokalna moga przekazy-
waé normy i warto$ci, a nawet jesli nie, to rodzina tez nie zawsze spelnia wiasciwie
swoja funkcje wychowawcza. Zadaniem wychowawczym jest zreszta samo przygo-
towanie do zmieniajacej sie roli rodziny i rél w rodzinie. O$wiata dopiero zaczyna sie
z nim mierzy¢®. W dobie postepujacej laicyzacji takze religia zapewnia coraz mniej-
sze wsparcie w realizacji funkcji wychowawczej szkoly, dodatkowo ostre dyskusje
dotyczace religii w szkole utrudniaja to jeszcze bardziej (Meyer 1996: 24), chociaz
przedstawiciele Ko$ciotéw postuluja wspdlprace pomiedzy Kosciolem, rodzing
a szkota w kwestii wychowania®.

Zmieniajacy sie $wiat, procesy globalizacyjne, tworzenie sie spoteczenstwa infor-
macyjnego stawiaja wyzwania przed szkotq. Jaki czlowiek ma by¢ ksztaltowany w no-
wym tysigcleciu? Czy w sytuacji pluralizmu warto$ci mozliwe jest stworzenie spéjnej
koncepcji czlowieka i obywatela? Czy tez system o$wiaty powinien skoncentrowac sie
na transmisji wiedzy i pozosta¢ neutralny? Model szkoly neutralnej nie jest jednak mo-
delem pozadanym spolecznie. Zdaniem Michaela W. Apple’a, odseparowanie jej od
polityki i argumentacji politycznej wprawdzie by ja uchronito od pomystéw pojawiaja-
cych sie wraz z kolejnymi zmianami politycznymi, ale mogtoby tez sprawi¢, ze szkota
przestalaby reagowaé na potrzeby spolecznosci lokalnej (Apple 1990: 83). Mozliwosé
takiej separacji stawia zreszta pod znakiem zapytania fakt, ze samo wyselekcjonowa-
nie sposréd ogromnego zasobu, rodzaju i zakresu wiedzy przekazywanej w proce-
sie ksztalcenia jest efektem oddzialywania uwarunkowan kulturowych, politycznych
i ekonomicznych (Nasalska 2004b: 87). Felix Messerschmid wystepujac przeciwko
neutralnos$ci ideologicznej i politycznej szkoty podkreslat, ze jest to niemozliwe i nie-
pozadane, gdyz ksztalcenie czlowieka i obywatela to nie tylko przygotowanie go do
przyszlej roli, ale réwniez obszar dziatan polityki (Messerschmid 1968: 225-226).
Powstate wskutek II wojny $§wiatowej obawy twércéw REN przed instytucjami demo-
kracji o charakterze plebiscytarnym, skfonily ich przy reformie systemu o$wiaty do
tworzenia obrazu harmonii w zyciu politycznym.

# Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badai nad Edukacja, Monachium; wywiad 4 — kosciot katolicki, Niem-
cy; wywiad 19 — dyrektor szkoty, wojewddztwo $laskie; wywiad 32 — kosciét ewangelicko-augsburski, Niemcy.

% Wywiad 32 — kosciot ewangelicko-augsburski, Niemcy; wywiad 33 — koscidl katolicki, Polska; wywiad
34 — kosciol ewangelicko-augsburski, Polska.
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Ubranie dawnej tradycji porzadku i podporzadkowania w szaty demokracji dato efekt an-
tysystemowy: stabo$¢ postawy obywatelskiej, rezygnacja i nieche¢ do uczestnictwa w zyciu
publicznym lub sklanianie si¢ raczej ku radykalnym sifom prawicowym lub lewicowym (Mes-
serschmid 1968: 226).

Wzmocnita to réwniez tendencja do koncentrowania si¢ na kwestiach wiedzy
oraz technokracji w zakresie koncepcji wychowania (Fauser 2001: 530; Huster 2001:
400). Przetom lat 60. i 70. to krotki okres walki o nowy ideal osobowosci, jednak
od lat 80. dominuje orientacja konsumpcyjna (Otten 1993: 105). Efektem jest ciagly
spadek zainteresowania miodziezy sprawami publicznymi, utrata zaufania do sys-
temu politycznego, zwlaszcza do partii politycznych. Mlodziez niemiecka niechet-
nie angazuje si¢ politycznie, preferuje wycofanie si¢ w prywatnos¢, koncentracje na
indywidualnosci i konsumpcji (Jugend 2002: 13—22). Dla poréwnania, badania pol-
skich uczniéw? dotyczace ich wiedzy i zaangazowania obywatelskiego wykazaty duzy
potencjal, mimo wielu probleméw w kwestii ksztaltowania postawy obywatelskiej:
bardzo dobry wynik z zakresu wiedzy obywatelskiej, sredni (43%) w kwestii zainte-
resowania problemami spoteczno-politycznymi, korelacje poczucia ,bycia w demo-
kratycznej szkole” z zaufaniem do paristwa (nie rzadu) (IEA-Amsterdam 2001 — In-
ternational Association for the Evaluation of Educational Achievement). Oczywiscie
w obu przypadkach przyczyn nalezy szuka¢ wsréd wielu czynnikéw, ale dziatalnosé
szkoly jest jednym z nich. Dodatkowo tempo zmian cywilizacyjnych i mnozace sie
problemy gospodarcze, polityczne i spoteczne powoduja, ze trudno si¢ zdoby¢ na
dalekowzroczng polityke o$wiatows, podejmuje sie tematy biezacych problemdw
i ,dziur do zalatania” (Bartz 2003: 188).

Niemieckie doswiadczenie — nastawienie antydemokratyczne, agresja, wrogos¢
wobec cudzoziemcéw, radykalizm — sugeruja, ze szkola wpadla w putapke tolerancji
i liberalizmu. Analiza brakéw wskazuje problemy nie tylko w zakresie kompetencji,
ale i wartosci (Edelstein 2000: 370—372). Postuluje sie szkole neutralng etycznie, ale
nie normatywnie (Huster 2001: 412). Oczekiwania wobec szkoly w kwestii wychowa-
nia sa znowu bardzo wysokie i ptyna ze wszystkich stron: od politykéw, naukowcéow,
z kregéw gospodarki (Doyé, Scheilke 1997: 166).

Jakie jednak sa propozycje koncepcji czlowieka w szkole XXI w.? Kwestie edu-
kacji narodowej i obywatelskiej zostaly juz oméwione, pozostale aspekty wiaza sie
z kwestiami zmian spolecznych i gospodarczych. Wyzwania globalizacji niosa ko-
nieczno$¢ reagowania na kwestie wielonarodowosci, wielokulturowosci, wieloreli-
gijnosci oraz tendencje sekularyzacyjne, przemiany w rodzinie i tworzenie si¢ spo-
teczenistwa informacyjnego (von Thadden 2000: 225-230). Koncepcja cztowieka
w ramach systemoéw o$wiatowych musi wiec zawiera¢, oprécz przygotowania do roli
zawodowej réwniez tradycyjne w europejskiej o$wiacie ksztatcenie cztowieka jako
hommé i citoyen, a wiec zyjacego w rodzinie, panistwie i $wiecie (Habermas, za: Bec-
ker 1974: 175).

% Badania czternastolatkéw z 28 krajéw zrealizowane pod auspicjami Miedzynarodowego Stowarzyszenia
Oceniania Osiaggnie¢ Edukacyjnych (IEA). W Polsce uczestniczyto w nich 179 szkét.
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Pamie¢ przeszlo$ci, wyzwania przyszlosci — podrecznik szkolny jako narzedzie spotecznego
tworzenia rzeczywistosci

To, jaka koncepcje cztowieka i obywatela probuje przekazac system oswiatowy, zalezy
od trzech czynnikéw: programéw, o ktérych juz byta mowa, nauczycieli i podrecz-
nikéw. Ze wzgledu na selekcje i organizacje przekazywanej wiedzy podreczniki to
szczegblna konstrukeja rzeczywistosci (Nasalska 2004b: 94). Wychodzac z koncepcji
dzialania komunikacyjnego Jirgena Habermasa i przyjmujac jego zalozenie: ,kazde-
mu dochodzeniu do porozumienia towarzyszy w tle kulturowo utrwalone przed-ro-
zumienie (kulturell eingespieltes Verstdndnis)” (Habermas 1999: 188), roli podreczni-
kéw nie sposéb pomingé. Dotyczy to przede wszystkim podrecznikéw do nauczania
historii, a takze literatury i geografii. Interpretacja historii moze stuzy¢ celom poli-
tycznym, ideologiczno-krytycznym, budowaniu tozsamosci i legitymizacji porzadku
spotecznego (Kuhn 1974: 34—36). Z takim pojmowaniem nauczania historii ma sie do
czynienia od XVIII w., gdy przekazywanie obrazu wroga stuzylo integracji wspélnot
narodowych. W XIX i XX wieku, w okresie budowania paristw narodowych system
o$wiaty byt w Europie instrumentem tworzenia tozsamosci narodowej, ktérej pod-
stawa wciaz byt podziat na ,my” i ,oni” Postulat francuskiego sztabu generalnego
w 1920 r. stanowil, Ze ,nauczyciel powinien dostarczy¢ oficerowi materiatu, ktéry go
fizycznie i duchowo wzmocni przed wejsciem do koszar i na pole bitwy” (za: Tenorth
1991: 10).

Na potrzebe rewizji podrecznikdéw zwrécily uwage narodowe i miedzynarodo-
we organizacje pacyfistyczne w XIX w. Po zakonczeniu I wojny swiatowej refleksja
na tre$cia podrecznikéw ulegla stopniowej instytucjonalizacji. Problemem zajely sie
organizacje miedzynarodowe (Liga Narodéw® i jej komitety: powolany w 1928 r.
Miedzynarodowy Komitet Wspodlpracy Naukowej, oraz powolany w 1932 r. Komi-
tet Rozbrojenia Moralnego) (Kubiak 1997: 270-271). W 1934 r. z inicjatywy Polski
przygotowano konwencje o rozbrojeniu moralnym (Désarmement moral). W jej art.
112 stwierdzono, ze ,podreczniki szkolne winny by¢ przygotowane w duchu szacun-
ku miedzy narodami, podkresla¢ ich wzajemna zaleznos¢, ktora nieodzowna czyni
wspdlprace miedzynarodowa (Symonides 1980: 160).

Po zakoniczeniu II wojny $wiatowej uznano, ze kolejnej trzeba zapobiec u pod-
staw, a wiec réwniez w szkole. W tym duchu formulowano podstawowe dokumenty
ONZ ijej wyspecjalizowanych agend, zwtaszcza UNESCO. Konstytucja tej organiza-
cji stwierdza, ze skoro ,wojny rodza si¢ w umystach ludzkich’, a wiec i ,w umystach
ludzkich powinny zosta¢ przezwyciezone” (Kubiak 1997: 272)%.

Zwycieskie mocarstwa wiaczyly koncepcje rewizji podrecznikéw do programu
denazyfikacji. Nauczaniu historii przypisywano tak duze znaczenie dla okre$lenia

3 W ramach Ligi Narodéw polska Podkomisja Badania Obcych Podrecznikéw przeanalizowata podreczniki
historii i geografii 25 panistw nalezacych do Ligi. W 1934 r. sposréd 200 przebadanych podrecznikéw niemieckich,
w stosunku do polowy zgloszono zastrzezenia (Symonides 1980: 160).

% Zostalo to powtérzone w ,Deklaracji o wychowaniu spofeczenistw w duchu pokoju” Zgromadzenia Ogélne-
go ONZ z 15 grudnia 1978 . (Symonides 1980: 229). Zaréwno w koncepcji rozbrojenia moralnego, jak i wychowa-
nia dla pokoju zakladano ksztaltowanie zaangazowanej opinii publicznej i tym samym uruchomienie szczegdlnej
sankgji socjologicznej, jaka jest negatywna reakcja $wiatowej opinii publicznej na naruszanie zasad pokojowego
wspotistnienia (Symonides 1980: 11).
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tozsamosci narodu, ze po II wojnie Swiatowej we francuskiej strefie okupacyjnej bylo
ono zakazane lub dopuszczone tylko w bardzo okrojonej formie (Kosthorst 1981:
156). ,Nauczanie historii objasnia polityczne przekonania spoleczenstwa, daje orien-
tacje w pradach wspoélczesnoéci” (Kosthorst 1981: 184). Jest to szczegdlnie wazne
w sytuacji kleski (jak w Niemczech w 1945 r.), bo zagrozenie dotychczasowej tozsa-
mosci moze prowadzi¢ do stworzenia sobie nowej, kompensacyjnej (Kosthorst 1981:
189-190), jak réwniez jest znaczace dla pokojowego wspoélistnienia narodéw, co byto
celem powojennej reformy niemieckiej. Powstaly przy UNESCO specjalne komisje:
francusko-niemiecka, a od 1972 r. polsko-niemiecka (Kulak 1989: 79), ktére formu-
fowaly opinie i zalecenia dotyczace tresci (Czubinski, Kulak 1986: 13). Od 1975 r.
zajmuje sie tym Miedzynarodowy Instytut Badan Podrecznikéw im. Georga Eckerta
w Brunszwiku (Georg-Eckert-Institut fiir Schulbuchforschung), odwolujacy si¢ do
tradycji proby rewizji podrecznikéw przez Georga Kawerana w okresie Republiki
Weimarskiej (Jeismann 1985: 5-6).

Tres¢ podrecznikéw szkolnych jest wiec efektem krzyzujacych sie presji. Na wy-
bér wplywaja czynniki polityczne. I tak np. w okresie PRL-u lub NRD interpretacja
historii miata potwierdza¢ marksistowska koncepcje walki klas. Istotne sa tez czyn-
niki ekonomiczne, poniewaz wspoélczesnie podrecznik jest traktowany jako towar,
oraz czynniki spoleczne, rozumiane jako wplyw grup nacisku (Nasalska 2004b: 97),
czego przyktadem moga by¢ problemy ze stworzeniem powszechnie akceptowanego
podrecznika przedmiotu przygotowanie do zycia w rodzinie lub uzgodnienie kanonu
lektur szkolnych® (Nasalska 2004b: 107).

Przestanki ideowo-polityczne w wielu przypadkach wrecz uniemozliwiaja poro-
zumienie. Dodatkowym problemem jest zaleznos¢ ludzkiej percepcji od doswiadcze-
nia historycznego i systemu wartosci (Kubiak 1997: 277-278). Szczegélnie trudne
okazalo si¢ uzgodnienie tresci podrecznikéw, gdy, jak to mialo miejsce w przypadku
obu komisji UNESCO, historia zainteresowanych krajéw obfituje we wzajemne kon-
flikty. Bardzo trudno jest przetamac powszechna prawidlowos¢, ze historie wlasnego
narodu przedstawia sie zawsze w pozytywnym $wietle, a przegrane wyjasnia knowa-
niami i podstepem wrogéw (Nasalska 2004b: 108; Tenorth 1991: 6).

Prace komisji i Instytutu w Brunszwiku, mimo wielu sukceséw, budzity krytyke.
Miedzynarodowa rewizja podrecznikéw niejednokrotnie kwestionowata poczucie
godnosci narodu (Tenorth 1991: 9), przeciez ,panstwo nie powinno przyznawac sie
do winy, a nardéd nie powinien nikogo przeprasza¢” (Kubiak 1997: 276).

W latach 60. XX w. mloda generacja Niemcéw zaprotestowala przeciw ciagtemu
rozliczaniu sie z przeszloscia (Tatsachen tiber Deutschland 1996). Z tej perspektywy
»zadanie uznania, ze O$wiecimia wcale nie bylo, jest teraz najwazniejszym w wy-
chowaniu” (Theodor Adorno, za: Fihr 1996: 6). Podreczniki w REN przedstawiajace
wizje oszukanego narodu niemieckiego, a odpowiedzialno$¢ za zbrodnie nazizmu
przypisujace tylko waskiej grupie przywdédcéw, uksztattowaly pokolenia Niemcéw
przekonanych, ze tez byli ofiarami II wojny $wiatowej (Nasalska 2004b: 62).

0 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.
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Pozostalo to problemem niemieckiej szkoty do dzis, stajac sie wyrazne przy kazdej
spornej kwestii, np. w sprawie Jedwabnego lub tzw. wypedzen. Tak wiec problemy
zwigzane z podrecznikami historii wcigz pozostaja aktualne, poniewaz to, co zostaje
w nich zapisane, ma ogromne znaczenie w ksztaltowaniu mlodego cztowieka. Ha-
bermas zwraca uwage, ze falszowanie historii grozi zerwaniem ciaglosci niemieckiej
kultury, ,ktéra nie jest mozliwa do utrzymania bez przejecia odpowiedzialnosci za
ten okres, w ktérym mozliwy byt Oswiecim” (Habermas, za: Nasalska 2004a: 63).

Znaczenie tego, co przekazuje si¢ w podrecznikach jest wiec tez istotne dla ksztat-
tu przyszlosci. Tym bardziej, ze wciaz pojawiaja sie nowe kwestie, potencjalnie lub juz
sporne, sygnalizowane m.in. przez Instytut im. Georga Eckerta, zwigzane z proble-
mami globalizacji i zmian spotecznych (von Thadden 2000).



CZESC DRUGA: KTO INTERESUJE SIE REFORMAMI?

1. Partnerzy czy grupy interesu?

1.1. Komu podlega oswiata? Panstwo, land, sumorzqd, organizacje
niepubliczne

Odpowiedz na pytanie zadane w tytule w zasadzie jest prosta: za szkoly ustawowo
odpowiedzialne jest panstwo. Ten obowiazek zaczeto ono przejmowac od Kosciota
od XVIII w. — szybciej w krajach, w ktérych zwyciezyla reformacja. Sprzyjaly temu
z jednej strony zalozenia Ko$ciota luteranskiego, a z drugiej pojmowanie rozbudowy
sieci szkoét jako kroku do wzmacniania na danym terenie pozycji lokalnych wladcéw
i ich administracji (Kemper 1984: 20). Wiecej trudnos$ci wiazalo sie z Kosciotem ka-
tolickim. Niektdrzy autorzy uznaja takze tradycje walki panstwa z Ko$ciotem o szkote
za czynnik hamujacy reformy edukacji, poniewaz pafistwo, mimo zmiany funkgji, nie
chce zrzec sie kontroli nad o$wiata (Quilisch 1973: 349). Zwolennicy daleko idacej
kontroli panistwa nad szkolnictwem sprzeciwiali sie m.in. koncepcjom rozrostu au-
tonomii szkoly podczas reformy w latach 60. i 70. XX w., prowadzacej do demokra-
tyzacji struktury systemu o$wiatowego, zwigkszenia praw rodzicéw i uczniéw. Jako
argumentu uzywano ustalen konstytucyjnych méwiacych o odpowiedzialnosci pan-
stwa za o$wiate.

Dyskusja o reformie zmieniala si¢ niekiedy w spér o granice decydowania pan-
stwa o zyciu obywateli (Quilisch 1973: 350-352). W XVII i XVIII w. tendencja do
ograniczania samorzadnosci i niezalezno$ci stanowej i miejskiej na rzecz centralnie
zarzadzanego panstwa znalazla tez wyraz w koncepcji jednolicie uksztaltowanego
szkolnictwa. Na terenach niemieckich tendencje te znalazly wsparcie w éwczesnym
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reformatorskim podejsciu pedagogicznym, zakladajacym racjonalne uzasadnienie
przekazywanej wiedzy, zwigkszenie znaczenia nauk przyrodniczych i regularng kon-
trole procesu ksztalcenia. W XIX w. (réznie w réznych panstwach niemieckich) do
postulatéw zapewniania jednolitosci parnistwa dofaczono takze wprowadzenie obo-
wiazku szkolnego (Kemper 1984: 20-21).

W Polsce koncepcja ,ltaskawej protekeji kréla i Rzeczpospolitej” (Woltanowski
1973: 104) wiazata sie z prébami odbudowy i ratowania paristwa. Dlatego tez dziatal-
nos$¢ Komisji Edukacji Narodowej zmierzalta do stworzenia jednolitego scentralizo-
wanego szkolnictwa w jezyku polskim (Dutkowa 1973: 21). Szkota miata obejmowac
wszystkie stany i ksztaltowaé odpowiedzialnych obywateli §wiadomych swoich obo-
wiazkéw wzgledem kraju (Woltanowski 1973: 226-227).

Czym uzasadnia si¢ odpowiedzialno$¢ panstwa za edukacje? Z jednej strony jest
to wspomniana juz tradycja. W przypadku Niemiec silne jest takze dziedzictwo Prus
i Cesarstwa Niemieckiego, ale kwestia priorytetu szkolnictwa publicznego pojawi-
ta sie tez w konstytucji Rzeszy, ktéra stworzyto Zgromadzenie Narodowe w okresie
Wiosny Ludéw (w latach 1848—1849) i pézniej w konstytucji Republiki Weimarskiej
(Richter 1996: 107). Podstawowa jest jednak zasada dobra ogétu i zgodnie z nig, na-
rodowe systemy edukacyjne sa podlegle wiadzy panstwowej, bo paristwo ma obo-
wiazek zapewnienia obywatelom jego podstawowych praw, w tym prawa do nauki
(von Hentig 1998: 43—45; Jach 1999: 225-229). Dodatkowo katolicka nauka spotecz-
na uznaje prawa wychowawcze panstwa z tytutu dobra wspdlnego, a takze wskazu-
je, ze réwnoczesnie panstwo ma prawo wymagac¢ od obywateli okreslonego stopnia
kultury i poziomu wyksztalcenia przez obowiazkowos¢ szkoty (Kunowski 2001: 54).
Oproécz koncepcji descholaryzacji' rola panstwa w edukacji nie jest kwestionowana
i zalozenia zaréwno szkolnictwa niepublicznego, jak i autonomii szkét, takze tego nie
kwestionuja (von Hentig 1998: 49-53). Przedmiotem dyskusji jest natomiast kwestia,
jak dalece ma by¢ scentralizowany system o$wiaty, jak daleko ma siega¢ paristwowa
ingerencja i z kim panstwo powinno dzieli¢ odpowiedzialno$¢ za jego funkcjonowa-
nie, rozwdj i zmiany.

Zwolennicy zmniejszania kontroli twierdza, ze decentralizacja sprzyja rozwojowi
demokracji na poziomie lokalnym, ostabia centralng kontrole, daje mozliwos¢ indywi-
dualnego wyboru i poprawy standardéw. Przeciwnicy argumentuja, Ze bardzo realna
jest grozba oddania o$wiaty w rece 0s6b niekompetentnych oraz ze samorzady moga
przedklada¢ inne zadania przed kwestie edukacyjne. Pojawiaja sie réwniez (niepo-
zbawione podstaw) opinie cynikéw, wedle ktérych, rzad nie radzac sobie finansowo
z czgscig zadan, chetnie spycha je na barki samorzadéw. Te opinie podzielaja m.in.
polscy samorzadowcy? (Watson 2000: 49).

Budowa niemieckiego systemu o$wiatowego w duzej mierze wynika z historii tego
kraju. Ze wzgledu na fakt, ze Rzesze Niemiecka do drugiej polowy XIX w. tworzyto
wiele niezaleznych panstw, dzi$§ pojecie pafistwowosci niemieckiej jest nierozerwal-
nie zwigzane z organizacja federacyjna. Stad wynika tez zasada decentralizacji syste-
mu o$wiatowego. Kwestie szkolne lezg wiec w gestii krajow zwigzkowych — landéw.

! Por. Illich 1976.
2 Wywiad 29 i 30 — wéjtowie gmin wiejskich, woj. §laskie; wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. $laskie.



Czg$é druga: Kto interesuje sig¢ reformami?

To swoiste pofaczenie ,zaktadajacego centralng wladze panstwa i zdecentralizowane;j
budowy systemowej jest dziedzictwem matych panstewek niemieckich, ktére ztozy-
ty sie na Zjednoczone Niemcy” (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 50-51). Takze
z tej tradycji wynika szczegdlna autonomia niemieckiego szkolnictwa wyzszego i wy-
jatkowa rola Ko$ciota, zwlaszcza protestanckiego (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990:
51-52). Tylko w okresie III Rzeszy, zgodnie z zalozeniami narodowego socjalizmu, do-
konano centralizacji systemu edukacyjnego (ustawy ujednolicajace administrowanie
krajem, znoszgce nadzér landéw m.in. nad oswiata — Gleichschaltungsmafnahmen;
Gotz 1998: 211) i stworzono praktycznie réwnolegly system o$wiatowy (zaklady wy-
chowawcze, specjalne szkoly $rednie i wyzsze — Adolf-Hitler-Schulen; Fiedor 1990:
122), ale odstapiono od tego po 1945 ., zgodnie z zyczeniem aliantéw i samych Niem-
cow (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 50).

Jak juz wspomniano, od czaséw reformacji szkotami zaczely zajmowac sie tez
wladze $wieckie, ale zgodnie z podziatem stanowym i tylko pod nadzorem lokalnych
wladcow. Koscidt protestancki zgodnie ze swoja doktryna z jednej strony uznawat
zwierzchno$¢ wladzy $wieckiej, a z drugiej uwazat kwestie szkolna za jeden ze swo-
ich podstawowych obowigzkéw. Ogarnial wiec swoim nadzorem wielos¢ instytucji
ksztalcenia i byt do XVIII w. przedstawicielem panstwowego nadzoru nad szkola-
mi. Pod koniec XVIII w. w zwigzku m.in. z tendencjami sekularyzacyjnymi w Eu-
ropie, panstwo zaczeto przejmowac catkowita odpowiedzialno$¢ za system oswiaty
— przede wszystkim w Prusach, a to wlasnie gtéwnie wedtug modelu tego panstwa
uksztattowano w 1871 r. zjednoczone Cesarstwo Niemieckie (Jeismann 1988: 10—13).
Nie powstrzymaly tego procesu ani elity naukowe kwestionujace prawo wladzy pan-
stwowej do regulowania spraw ksztalcenia, ani Ko$cié! katolicki walczacy o swoje
wplywy. W 1792 r. Wilhelm von Humboldt opublikowat esej dotyczacy ustalenia
granic ingerencji panstwowej w o$wiate (Versuch, die Grenzen der Wirkamkeit des
Staates zu bestimmen). Spor o udzial Ko$ciota i paristwa w aspekcie szkolnictwa to
wiec historia od Kulturkampfu Ottona von Bismarcka do debat i walk politycznych
w okresie Republiki Weimarskiej (Jeismann 1988: 16—17).

W 1949 r. konstytucja REN przyznata landom zwierzchnos$¢ nad sprawami eduka-
¢ji®. Niemiecki system jest wiec specyficzny: zdecentralizowany na poziomie kraju, ale
scentralizowany w ramach landu; gminy i pojedyncze szkoty maja bardzo ograniczo-
ne mozliwosci samodzielnego dzialania (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 17-18).

Rozwigzanie to dobrze funkcjonuje, dopdki sytuacja w oswiacie jest zadowala-
jaca. W chwili, gdy zaistnieje konieczno$¢ realizowania zmian pojawia sie problem
uzgodnienia wspdlnego stanowiska, poniewaz wtadze federalne nie maja mozliwosci
narzucenia landom swoich rozwiazan. Historia niemieckiej polityki o$wiatowej jest
wiec zarazem historia sporéw i walk pomiedzy wladza centralna i landami i wywiera
znaczacy wplyw na mozliwos$¢ podjecia reformy, sposéb jej realizacji i zakres. Gdy
w 1964 r. Georg Picht seria artykuléw w ,Christ und Welt” rozpoczal debate nad

3 W NRD stworzono natomiast scentralizowany, $cisle podporzadkowany panstwu i partii system eduka-
cyjny. Nie jest on w niniejszej pracy przywolywany, poniewaz problemem jest przeanalizowanie kwestii reform
w sytuacji systemu zdecentralizowanego lub scentralizowanego, a rozwiazanie przyjete w NRD byto podobne
do PRL.
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koniecznoscia reformy systemu edukacyjnego, jako winnych zdiagnozowanych przez
niego zaniedban wskazatl zaréwno landy, jak i caly zwiazek (Picht 1964b). Landom
zarzucil, ze mimo $wiadomosci narastajacego kryzysu edukacyjnego, nic nie zrobity.
14 marca 1963 r. ministrowie edukacji wszystkich krajéw zwiazkowych przedstawili
bowiem raport Bedarfstellung 1961-1970, w ktérym stwierdzono, ze odbudowano
szkolnictwo i zapewniono pewien postep, poszczegdlne landy nie sg jednak w stanie
same sprosta¢ nowym problemom. Ministrowie zdiagnozowali wiec takze problem
kompetencyjny i stwierdzili, ze nalezaloby rozwazy¢ powotane jednego ministerstwa
edukacji dla catego kraju. Konferencja Ministréw Edukacji (KMK — Kultursminister-
konferenz), funkcjonujaca jako pewnego rodzaju ponadlokalna instytucja, nie miata
jednak kompetencji pozwalajacych jej uczyni¢ proponowane rozwiazanie za obowig-
zujace (Picht 1964b: 18—44). Ministrom edukacji krajéw zwigzkowych brakowalo
sily politycznej. Z tego samego powodu wspomniany raport zostal odrzucony. Zda-
niem Pichta ,panuje przekonanie, Ze federalizm to wspélna walka landéw przeciwko
zwigzkowi. Landy zachowuja sie jak niegdys ksiazeta plemienni” (Picht 1964b: 49).

Witadzom centralnym Picht zarzucil, ze uzywaja konstytucji jako wymoéwki do
odsuwania od siebie odpowiedzialnosci za edukacje — ,nie pojeli jeszcze, ze chodzi
o los narodu” (Picht 1964b: 54). Postowie zwyczajowo opuszczali debaty dotyczace
stanu o$wiaty (Picht 1964b: 54—56). Walka o to, aby nie przekazac zadnej z prero-
gatyw na poziom centralny, jest wciaz charakterystyczna dla niemieckiego systemu
edukacyjnego. Realizujac reforme w latach 70. podjeto prébe wspolpracy na linii
zwigzek — landy. Powolano Deutscher Ausschuf$ (Komisje ds. Wychowania i O$wia-
ty) i Bildungsrat (Niemiecka Rade Oswiatowa). Byly to instytucje, ktére mialy miec
kompetencje ogélnokrajowej przede wszystkim w kwestiach diagnozowania potrzeb
edukacyjnych i planowania reform. Problemem, i w efekcie staboscig, komisji okazaty
sie niejasno ustalone mozliwosci i zakres dzialania oraz nierozstrzygnieta kwestia,
czy maja to by¢ pozaparlamertarne organy tworzenia polityki o§wiatowej czy tylko
gremia doradcze. Z zalozenia mialy stanowi¢ porozumienie ponad podziatami po-
litycznymi, wolne od zajmowania si¢ biezacymi problemami o$wiaty, nastawione na
ksztaltowanie diugofalowej polityki rozwoju. Komisje oceniano krytycznie — Ze jest
instytucja pseudopolityczng i uznaje milczaco wyzszo$¢ landéw, przez co zaprzecza
swojej wlasnej roli (Schelsky 1967: 165-186).

Powolana 15 lipca 1967 r. Bildungsrat skladala sie z ekspertéw i badaczy eduka-
c¢ji (nalezal do niej m.in. Ralf Dahrendorf), przedstawicieli gospodarki, kosciotéw
i srodowisk uniwersyteckich. Celem jej dziatania miato by¢ planowanie zmian edukacyj-
nych i formutowanie zalecent w odniesieniu do polityki edukacyjnej (Becker 1970: 1-5).
Do ich realizacji potrzebna jednak byta wola polityczna. Nie usunieto zatem gtéwne;j
przeszkody, a w tym celu chciano wlasnie powota¢ te z zatozenia apolityczng i facho-
wa instytucje: nie uwolniono jednak polityki oswiatowej od wplywu doraznych intere-
séw politycznych (Schelsky 1967: 177). Dodatkowym utrudnieniem byla wspomniana
juz niecheé¢ landéw do, rozumianego jako ,utrata’; przekazania kompetencji rzadowi
federalnemu. Zdaniem Friedricha Eddinga, wynikalo to z typu my$lenia o systemie
o$wiatowym w danym landzie jako autonomicznej prowincji, w ktérej dzieje sie tylko
to, co zarzadzi minister. Ten brak swiadomosci, ze o§wiata w danym landzie jest czescia
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szerszego systemu, ze jest poddana wplywom z zewnatrz, prowadzi do przekonania, ze
polityka edukacyjna w skali kraju to po prostu suma polityk lokalnych (Edding 1963:
399).

Brak ogolnoniemieckiej narodowej perspektywy charakteryzowat i nadal charak-
teryzuje polityke o$wiatowa i widoczny jest w prowadzonej od 2000 r. debacie nad
koniecznymi zmianami i kierunkami rozwoju o$wiaty niemieckiej, wywotanej stabym
wynikiem w badaniach PISA (st eine Revolution nétig? 2002). Weiaz bowiem dominu-
je Kleinstaaterei — myslenie w kategoriach krajéw zwiazkowych (Hipp, Nelles 2004),
a federalnemu ministrowi edukacji w tej koncepcji przypisuje sie role poboczna. Lan-
dy zgadzaja si¢ wprawdzie z potrzebg wprowadzenia reform, nie chcg jednak, by re-
alizowat ja rzad centralny. Dodatkowo dochodza spory pomiedzy partiami. Wyniki
PISA-E, badan zrealizowanych wedtug landéw, postuzyly do wzajemnych oskarzen,
a nie konstruowania planu reformy (Hipp, Nelles 2004; Hovestadt 2003). Wydaje sie
wiec, ze tak bardzo zdecentralizowany system edukacyjny ma wprawdzie duze zalety
w skali lokalnej, bowiem zmiany i reformy na mata skale jest duzo latwiej przeforso-
wad, gdyz decyzja nie jest tak bardzo uwiklana w spory polityczne jak na poziomie
centralnym®. Zarazem jednak utrudnia podjecie decyzji o ,duzej” reformie edukacyj-
nej. Tymczasem fakt, Ze w coraz wiekszym stopniu wyzwania wobec o$wiaty wynikajg
z tendencji globalnych, $wiadczy o tym, ze oprécz zdolnoséci do reagowania na pozio-
mie pojedynczych szké! i regionéw, system szkolnictwa musi by¢ zdolny do wprowa-
dzania zmian w skali makro. O tym, ze obecny podzial kompetencji sie nie sprawdza,
$wiadczg tez sygnaly niektérych ministréw edukacji krajow zwigzkowych, postuluja-
cych nawet zmiany w konstytucji. W inny sposéb nie ma bowiem prawnej mozliwosci
wymuszenia reformy wobec sprzeciwu landéw (Rubner 2002b). Propozycje te wynikaja
z niemoznos$ci uzgodnienia przez KMK wspélnych standardéw edukacyjnych. Dysku-
sja na ten temat wciaz konczy sie sporami, a nawet wystepowaniem landéw z KMK (np.
Dolnej Saksonii, por. Reiche 2004c), bo obawiaja sie, ze rzad centralny tym sposobem
chce ingerowa¢ w ich zakres kompetencyjny (Kultusministerkonferenz unter Beschuss
2002; Schrider stellt Linderhoheit in Frage 2002) i otwarcie sie temu sprzeciwiaja (Neue
Beratungen iiber Lehren aus PISA — Studie 2002).

Z drugiej strony istotne jest stanowisko opinii publicznej. Wiekszo$¢ Niemcow jest
zdania, Ze odpowiedzialno$¢ za polityke edukacyjng powinien ponosi¢ rzad federalny
(tab. 5), a ,federalizm nie moze by¢ w kazdej kwestii $wietoécia” (Rubner 2002b).

Tab. 5. Odpowiedzialny za polityke o$wiatowa powinien by¢:

Procent wskazan
Rzad federalny 44
Land 28
Miasto/gmina 23
Nie mam zdania 5

Badanie z 26.04.2002, préba 2018 respondentéw w wieku powyzej 18 lat, za: Jahrbuch 2003: 556.

* Wywiad 1 — pracownik Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta w Monachium.
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Interesujaca jest tez wysoka liczba wskazan dla samorzadu jako tego, ktéremu po-
winno podlega¢ szkolnictwo — takie rozwigzanie przyjeto w Monachium®. By¢ moze
$wiadczy to o tendencjach decentralizacyjnych w ramach landu. Innym wyjasnie-
niem moze by¢ przekonanie, ze w ten sposéb mozna cze$ciowo rozwiazac problem
utrudnient decyzyjnych w ukladzie rzad centralny — landy. Takze w publikacjach do-
tyczacych o$wiaty pojawiaja sie glosy, ze najbardziej sprzyjajaca reformie koncepcja
administrowania jest oddanie znacznych kompetencji samorzadowi. Centralnie bo-
wiem reforme zbyt trudno ogarna¢ (Edelstein 2000: 378—380).

Czy jednak to rozwiazanie sprawdzi sie w skali calego kraju? Reforma nie zawsze
moze mie¢ tylko zasieg lokalny. Problemem jest tez tendencja do oddawania zadan
samorzadowi, ale wtedy, gdy land nie jest w stanie udZwigna¢ pewnych kosztéw.
Przykladem moze by¢ propozycja przekazania finansowania przedszkoli gminom
w Turyngii (Standards diirfen nicht weiter gesenkt werden 2004). A wiec planowane
sg reformy, ale koszty ma ponie$¢ kto inny. Podobnie niekiedy wyglada uktad miedzy
administracja centralna a samorzadem w Polsce: decyzje o zmianie podejmuje sie
w ministerstwie, ale gminy musza ja sfinansowa¢. Trzecim postulowanym kierun-
kiem zmian jest rozszerzenie mozliwosci decyzyjnych szkél, a wiec wzrost ich auto-
nomii (Becker 2003: 242). Problemem jest tu, znowu wynikajaca z niemieckiej trady-
¢ji, sktonnos¢ do regulowania wszystkiego przepisami i kontroli przez odpowiednie
instytucje, a niskie zaufanie do dzialan w ramach spoleczenistwa obywatelskiego
(Becker 2003: 24:3).

W Polsce, w przeciwienistwie do Niemiec, system edukacyjny tradycyjnie byt scen-
tralizowany. Po odzyskaniu niepodlegtosci w 1918 r. wymagala tego sytuacja: budo-
wano jeden system o$wiatowy z trzech elementéw, gléwnym celem byto wiec ujed-
nolicenie, cze$ciowe chociaz wyréwnanie sieci szkolnej (tab. 6) i stworzenie szkoty
powszechnej, bezplatnej dla wszystkich (Sikora 1929).

Tab. 6. Stan szkolnictwa w roku szkolnym 1910/1911

Teren Liczba szkél Liczba L}cznic’)}v ) (w ﬁ\l”r;ilfizficrioéé
na 100 km? na 1000 mieszkancéw powyej 10 r:2.)

b. zabér austriacki 7,1 123 40

S — et .

b. zabér pruski (i Slask) 10,8 190 3,7-5,2

Opracowanie wilasne za: Sikora 1929 i Trzebiatowski 1970: 24—27.

Dodatkowym problemem byta kwestia szkolnictwa dla mniejszo$ci narodowych.
Aby unikna¢ zatargdw z sasiadem, mniejszosci niemieckiej nie utrudniano nauczania
w jezyku narodowym. W stosunku do innych grup narodowosciowych polityka pani-
stwa byta niejednakowa, raczej sklaniajaca sie jednak ku asymilowaniu — np. ustawa
o szkolach utrakwistycznych z 1924 r. (Mauersberg 1988: 69-74).

° Ibidem.
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Swiadomo$¢ probleméw stojacych przed szkolnictwem nie oznaczata jednak po-
wszechnej akceptacji bardzo silnej obecnosci paristwa w szkole. Opozycja widziata
w nim narzedzie rzadu do rozpowszechniania ideologii sanacyjnej, kwestionowania
nauki Kosciota katolickiego, rugowania pojecia narodu na rzecz panstwa (Dabrowski,
Kornecki 1932: 30-31). Przy wprowadzeniu reformy jedrzejewiczowskiej krytykowa-
no bardzo szerokie uprawnienia ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicz-
nego. Srodowiska endeckie i lewicowe obawialy sie nawet, ze umozliwi to sterowanie
systemem edukacji bez konsultacji z parlamentem (Dabrowski, Kornecki 1932: 48).
Zwracano tez uwage na tendencje etatyzacyjne: sktonnos¢ do ograniczania lub pod-
dawania kontroli paristwa organizacji spotecznych i niepublicznych, jak np. Macierzy
Szkolnej, prowadzacych edukacje pozaszkolna przez tworzenie — oprdcz niekwestio-
nowanego Wydziatu O$wiaty Pozaszkolnej jako organu nadzorczego — takze licznych
referatéw w powiatach i wojewddztwach (Dabrowski, Kornecki 1932: 46—47).

System o$wiatowy pozostal tez $cisle scentralizowany w okresie PRL. Zgodnie
z zalozeniami polityczno-gospodarczymi, duza zmiane w tym zakresie przyniosly do-
piero lata 90. i reforma AWS—UW. Lata 90. to okres debat nad koncepcja zarzadzania
o$wiata. Problem decentralizacji szkolnictwa, kwestia, czy i jaki zakres kompetencji
odda¢ samorzadom, byt istotna linia podziatu politycznego i jedna z wazniejszych
przeszkéd w tworzeniu ,wspdlnego frontu reform” (Zahorska 1999: 138). Partie sytu-
ujgce sie w centrum i po prawej stronie sceny politycznej optowaly za decentralizacja
uwazajac, ze spowoduje to lepsze zakorzenienie szkolnictwa w srodowisku lokalnym.
Przeciw byt Sojusz Lewicy Demokratycznej, uznajacy, tak jak i ZNP, ze moze to pro-
wadzi¢ do oddania edukacji w rece oséb niekompetentnych lub srodowisk mato ak-
tywnych, natomiast przerzucenie finansowania szkét w czesci na budzet gmin® przy-
czyni sie do wzrostu nieréwnoséci w dostepie do oswiaty (Zahorska 1999: 142; Cztery
reformy... 2000: 61-62). Zdaniem jednego z ekspertéw z tego srodowiska, decentrali-
zacja oznacza ,puszczenie o$wiaty samopas, a samochdd nie moze jecha¢ sam™.

Ostatecznie zwyciezyla opcja decentralizacji, a dzialania w tym kierunku ocenio-
no jako najbardziej konsekwentne (tab. 7) ze wszystkich prac przygotowawczych do
reformy (Zahorska 1999: 142).

Samorzady realizowaly wiec jeden z najwazniejszych etapéw reformy: tworzenie
nowej sieci szkolnej w zwiazku z wprowadzeniem gimnazjum. Na nie zostata tez sce-
dowana odpowiedzialno$¢ za decyzje o koniecznych likwidacjach szkét. Jak wyglada
rzeczywisto$¢?

W dyskusji poprzedzajacej przekazanie szkét samorzadom podnoszono zaréwno
aspekty pozytywne, jak i negatywne. Eksperci podkreslali w wywiadach, ze ,szkoty
sq blizej lokalnych srodowisk’, ,jesli szkota podlega burmistrzowi czy wéjtowi, to on
musi si¢ nig interesowac”, tatwiej tez wciggac rodzicéw do wspétpracy®. I faktycznie,
ten system dziafa, chociaz samorzady koncentruja sie przede wszystkim na finanso-
waniu i administrowaniu, skupiaja sie¢ na dzialaniach doraznych, a rzadziej pracuja na

¢ Cze$¢ wydatkow jest pokrywana z subwencji na ucznia przyznawanych z budzetu panstwa.
7 Wywiad 10 — senator Sojuszu Lewicy Demokratycznej, Polska.

8 Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

* Wywiad 8 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
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rzecz stworzenia dtugofalowej lokalnej polityki o$wiatowej dotyczacej catego lokal-
nego systemu, nie tylko kwestii inwestycyjnej. Czesciowo jest to spowodowane tym,
ze kolejne rzady zwiekszaja ich obciazenia (Zmiany w oswiacie a integracja z Unig
Europejskg 2002: 3), ale powodem jest tez takie wlasnie pojmowanie przez nich swo-
jej roli: ,jakoscia, i ocena to niech sie szkoly zajmuja, my sie na tym nie znamy, dbamy,
by nie brakowalo na szkote™".

Tab. 7. Szkolnictwo wedtug organéw prowadzacych

Organ prowadzacy
Rok . ]ed@stki . Jednostki Organizacje Organizacje
szkolny Ogédtem adrr,nmstracp samorzadu spoleczne wyznaniowe Inne
panstwowej | terytorialnego
Szkoly podstawowe
1989/1990 20 403 20 391 - 12 - -
1990/1991 20 533 20 447 - 80 1 5
1991/1992 20 446 19 295 986 148 5 12
1992/1993 20 247 17 691 2 314 165 12 65
1993/1994 20182 16 904 2995 180 14 89
1994/1995 20 074 13999 5779 182 18 96
1995/1996 19 823 13 249 6262 187 22 103
Licea ogolnoksztalcace
1989/1990 939 919 - 20 - -
1990/1991 1100 1007 - 65 18 10
1991/1992 1442 1172 12 105 35 18
1992/1993 1523 1288 17 131 32 55
1993/1994 1574 1311 18 138 38 69
1994/1995 1638 1135 228 142 44 89
1995/1996 1705 1218 183 151 46 107
Srednie szkoly techniczne i zawodowe
1992/1993 7072 6 996 10 41 6 19
1993/1994 7 209 7 081 18 57 12 41
1994/1995 7 300 6 502 658 66 14 60
1995/1996 7 455 6797 474 89 14 82
Szkoly policealne
1992/1993 969 891 - 20 2 56
1993/1994 1097 887 3 61 5 141
1994/1995 1225 796 88 95 4 242
1995/1996 1432 845 65 138 6 378

Za: Prazmowski 2001 (publikacja z serii ,Biblioteczka Reformy” wydana przez MEN).

Druga strona medalu sa wieksze niz przy scentralizowanym systemie trudnosci,
gdy zachodzi potrzeba likwidacji szkoty (Paciorek 2004d: 4). Niekiedy udaje sie wy-
pracowac rozwigzanie kompromisowe, np. przekazanie szkoly rodzicom w ramach

"' Wywiad 30 — wojt gminy wiejskiej, Polska.
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programu ,Mata szkofa” lub fundacjom czy organizacjom koscielnym!. W zaloze-
niach reformy mialo temu tez towarzyszy¢ zwigkszenie autonomii szkél: podstawy
programowe zamiast szczegdtowych programéw, mozliwo$¢ wprowadzania progra-
mow autorskich, programy wychowawcze, budowanie siatki godzin.

Wtadza centralna miala zachowa¢ kompetencje trzech dziedzinach: nadzor przez
kuratoréw, podstawy programowe jako pewne minimum i wspélny mianownik oraz
egzaminy zewnetrzne jako sprawdzian jakosci pracy szkoly. Zdaniem twércéw refor-
my, taki jest wystarczajacy poziom ingerencji, paristwo ma by¢ strézem' W reformie,
ktora ma zosta¢ wprowadzona od roku szkolnego 2009/2010 zaplanowano — budzace
obawy i zastrzezenia jesli chodzi o zasady, ale tez i ewentualna realizacje — umozliwie-
nie przejmowania szk6l przez np. stowarzyszenia rodzicéw i fundacje.

Problemy zazwyczaj dotycza lub maja przyczyne w kwestii finansowania. Samo-
rzady czuja sie obarczane coraz wigksza iloscia zadan, a nie ida za tym wieksze srodki.
Przykladem moze by¢ wprowadzenie od roku szkolnego 2004/2005 obowiazkowej
tzw. zeréwki dla szesciolatkow. Zadanie zostalo zlecone przez ministerstwo, ale fun-
dusze gmina musiata znalez¢ w swoim budzecie®. Podobnie postapiono przy reali-
zowanym obecnie obnizeniu wieku szkolnego. Ze wzgledu na kryzys finansowy dra-
stycznie zmniejszono fundusze przeznaczone na przygotowanie szkél, przerzucajac
to zadanie na samorzady.

Z drugiej strony widac efekt wzrastajacego zakorzenienia w srodowisku lokalnym:
respondenci bedacy przedstawicielami samorzadéw podkreslali, ze wydatki na o$wia-
te rzadko s tematem wywolujacym spory wéréd radnych, zwlaszcza w mniejszych
miejscowosciach, bo sprawa jest przez wigkszo$¢ uwazana za wazng'*. Negatywnie
oceniajg natomiast wspdlprace z administracja centralna — pojawiaja si¢ problemy
i niescistosci przy naliczaniu subwencji'® (Putkiewicz, Zahorska 1999: 46) oraz re-
alizacji inwestycji centralnych (Cztery reformy... 2000: 52—53). W okresie wdrazania
reformy w 1999 r. zwracano uwage na batagan organizacyjny przy podejmowaniu de-
cyzji przez MEN, zmiany ustalen, jak np. przy wprowadzeniu okreséw przej$ciowych
w odniesieniu do gimnazjum, kwestii dowozu dzieci, péZne informowanie'®. Jako naj-
pewniejszg strategie okreslaja zalozenie, Ze konieczne $rodki finansowe gmina musi
sama zapewni¢, a nie liczy¢ na ,pieniadze z géry””, najlepsza zas forma wspdtpracy
— oprécz koniecznego nadzoru — jest nieprzeszkadzanie. Wspoétpraca z kuratoriami
o$wiaty jest przez przedstawicieli samorzadu oceniana generalnie pozytywnie'®. Ba-
dania Instytutu Spraw Publicznych wskazaly jednak na istnienie wielu napie¢ pomie-
dzy kuratorium i samorzadem oraz dyrektorami szkét i samorzadem (Walenda 2000:
28-36). Przedstawiciele administracji centralnej uwazaja niekiedy, ze uprawnienia sa-

"Wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. $laskie; wywiad 32 — kosciét ewangelicko-augsburski, Niemcy.
2 Wywiad 6 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.

13 Wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. $laskie.

* Wywiad 30 — woéjt gminy wiejskiej, woj. slaskie.

> Wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. $laskie.

1*Wywiad 18 — pracownik wydzialu o$wiaty starostwa powiatowego, woj. $laskie.

17 Wywiad 29 — woéjt gminy wiejskiej, woj. $laskie.

'8 Wywiad 30 — woéjt gminy wiejskiej, woj. slaskie; wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. laskie.
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morzaddéw ida zbyt daleko i raczej oni powinni mie¢ zasadniczy wplyw na mianowanie
i ocenianie dyrektoréw szkét. Rzadziej, ale réwniez postulowano, by ptace nauczycieli
byly ustalane centralnie, a nie przez samorzad®. Przeciwnicy zasady samorzadnosci
w o$wiacie (nie tylko sposréd kuratoréw®) wskazuja tez na przypadki niekompetencji
i niemerytorycznego podejscia przy obsadzaniu stanowisk dyrektoréw szkét. Proble-
mem jest czasami niedoktadna znajomo$¢ prawa o$wiatowego i w zwiazku z tym na-
ruszanie wzajemnych kompetencji oraz problem tzw. racjonalizacji sieci szkolnej, czyli
w zasadzie likwidacji szkét (Walenda 2000: 30-32). Z drugiej strony, nie kwestionu-
je sie faktu, ze samorzady bardzo dbaja o sprawy oswiatowe, obecne lata mimo wielu
trudnosci gospodarczych, to czas wielu inwestycji. Wéréd wnioskéw z badan pojawia
sie tez sugestia, ze przynajmniej cze$¢ zarzutéw wynika z bolesnego odczuwania przez
kuratoréw faktu uszczuplenia ich wladzy na rzecz rad i zarzadéw gmin i powiatéw,
trzeba wiec czasu na utozenie wspétpracy. Pewnym potwierdzeniem tej hipotezy moze
by¢ fakt, ze wizytatorzy, czyli osoby usytuowane nizej w hierarchii wladzy, zauwazaja
duzo mniej konfliktéw i maja mniej zastrzezen (Walenda 2000: 31-35).

Napiecia pomiedzy dyrektorami szkét i samorzadem najczesciej maja przyczyny
finansowe. Oszczednosci uznane przez gmine za konieczne moga prowadzic¢ do dzia-
tani sprzecznych z polityka szkét: odmawiania zatrudnienia nauczyciela z wyzszym
stopniem awansu, poniewaz stazyscie zgodnie z Kartg Nauczyciela placi sie mniej,
a to kwestionuje zatozenia reformy dotyczace doskonalenia zawodowego nauczycie-
1i*. Innym przyktadem sa propozycje tworzenia zespoléw przedszkolno-szkolnych,
takze ze wzgledéw oszczedno$ciowych. Pomyst ten byt jednak krytykowany z przy-
czyn pedagogicznych, niekorzystne bowiem jest skupianie w jednym budynku dzieci
i mlodziezy o tak duzej réznicy wieku®. Badania ISP wskazaly jednak, ze wigekszos¢
dyrektoréw akceptuje, chociaz nie bezkrytycznie, gminng wladze nad oswiatg. Kry-
tyka dotyczy probleméw finansowych, o ktérych juz wspomniano i oszczedzaniu
na zajeciach pozalekcyjnych (Konarzewski 2001b: 6-9). Pozytywnie natomiast oce-
niane s3 inwestycje, remonty, dbalo$¢ o szkoly, starania o wypelnianie zadan oraz
fakt, ze gminy generalnie nie ingeruja w dziatalno$¢ pedagogiczna szkoly. Zdaniem
Krzysztofa Konarzewskiego, zwolennicy raczej orientuja si¢ w gminnych finansach,
a samorzad uwazaja za partneréw, podczas gdy przeciwnicy rzadko deklaruja wiedze
o pochodzeniu $rodkéw gminnych. Dyrektorzy doceniaja fakt, ze dochody, ktére
udaje sie wypracowac szkotom np. z wynajmu pomieszczeni, do szké! wracaja. Innym
aspektem krytyki jest ta skierowana pod adresem urzednikéw, gléwnie z powodu
niedbalosci lub zwlekania z decyzja (Konarzewski 2001b: 10-11).

Samorzady sa uwazane, mimo wielu trudnosci i zarzutéw, za powaznego sojusz-
nika reform, nie tylko w sferze deklaracji*, ale przy realizacji i to w niefatwej sytuacji.
Idea samorzadnosci w o§wiacie wydaje si¢ wiec sprawdzac i respondenci w badaniach

' Dotyczy to stawek wyzszych niz gwarantowane w Karcie Nauczyciela, minimum jest bowiem ustalone
odgoérnie (Walenda 2000: 30).

2 Wywiad 14 — poset Ligi Polskich Rodzin.

2 Wywiad 15 — czlonek Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego.
2 [bidem.

% Wywiad 30 — wéjt gminy wiejskiej, woj. laskie.
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w wiekszos$ci uznawali to za krok we wlasciwym kierunku®, chociaz postulowano wie-
cej kontaktéw, wspdlnej debaty nad problemami o$wiaty”. Zalozenie decentralizacji
i podziatu kompetencji o§wiatowych pomiedzy wtadza centralna i lokalng jest ogélno-
$wiatowym trendem wynikajacym z koniecznosci prowadzenia, obok ogélnokrajowej,
takze lokalnej polityki edukacyjnej, oraz faktu, ze nie sposdb traktowac os$wiaty jako
monolitu, niektére wiec zmiany musza by¢ ,przykrojone na miare” danego regionu

lub $rodowiska (Elsner 2000: 72).

2. Partie polityczne i edukacja — Niemcy: od tradycyjnych
programéw do podobhnych rozwigzan; Polska: przedwojenne
koncepcje i budowa programow po 1989 r.

»W Niemczech nie ma opinii publicznej, sa tylko partyjnie zréznicowane poglady
polityczne” (Koch-Weser 1973: 53). Niemiecki system partyjny ma dluga tradycje
i od poczatku uwzglednial w swoich programach kwestie edukacyjne. O$wiata nie jest
w Niemczech elementem konsensusu, lecz raczej partyjno-politycznej kontrowersji
i nie pozostaje bez wplywu na proces reform (Heideking 1997: 352).

W XIX w. problem edukacji nizszych warstw spolecznych, tworzenie szkét ludo-
wych byl czescia tzw. kwestii spolecznej (soziale Frage) w programie SPD (Sozialde-
mokratische Partei Deutchlands — Socjaldemokratyczna Partia Niemiec), spojrzenie
na oswiate pod katem polityki spotecznej i sprawiedliwosci spotecznej stalo sig z cza-
sem charakterystyczne dla polityki edukacyjnej lewicy (Jeismann 2000: 190). Tworzac
po I wojnie $wiatowej pierwszy rzad Republiki Weimarskiej SPD podjeta prébe refor-
my szkolnictwa, majaca na celu utworzenie jednolitej szkoty (Einheitsschule), dostep-
nej dla wszystkich warstw spotecznych i podlegajacej wladzy panstwowej (Kemper
1984: 127-141; Sokotowski 1997: 67). Przywiazanie Niemcdw do tradycji ksztatcenia
gimnazjalnego i systemu dualnego spowodowato, ze skupiono si¢ na projekcie wydtu-
zenia okresu nauki w szkole podstawowej. Mdéwiono o szescioletniej, konserwatysci
proponowali czteroletnia obawiajac sig, ze skrdcenie okresu ksztalcenia na poziomie
$rednim odbije sie na jakosci (Kemper 1984: 134). Dyskusje zdominowat jednak pro-
blem rozdziatu Kosciota od paristwa, a od 1923 r. SPD nie znajdowata si¢ juz w rzadzie.

Partia powrdcila do swoich postulatéw bezptatnego, swieckiego nauczania w ra-
mach jednolitego systemu oswiaty w 2 potowie lat 20. po odzyskaniu silnej pozycji
i zdystansowaniu sie od komunizmu, ale kryzys ekonomiczny i koniecznos¢ walki
z zyskujacymi coraz wiekszg popularnos¢ narodowymi socjalistami odsunety te kwe-
stie na bok (Sokotowski 1997: 69-73).

Koncepcje partii centralnych i prawicowych opieraly sie na tradycyjnych warto-
$ciach porzadku. Na ich orientacje ideowo-polityczna wpltyw wywieraty Koscioty, za-
réwno katolicki, jak 1 ewangelicki (Fiedor 1997: 47). Stad partia Centrum i Bawarska
Partia Ludowa (Bayerische Volkspartei, BVP) popieraly w okresie budowy systemu

#Wywiad 10 — senator SLD; wywiad 25 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
» Wywiad 15 — czlonek ZNP.
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o$wiatowego w Republice Weimarskiej postulaty koscielne dotyczace prowadzenia
szkél. Wywodzace sig z niej partie chadeckie CDU i CSU (Christlich-Demokratische
Union — Unia Chrzescijarisko-Demokratyczna, Christlisch Soziale Union — Unia
Chrzescijanisko-Spoteczna), formulujac po II wojnie $wiatowej podstawowe cele edu-
kacji, wskazaly na tradycje wartosci, poszanowania Boga, religii i ojczyzny. Wychowanie
w duchu demokracji uwazaly za mozliwe w ramach tradycyjnego niemieckiego systemu
szkolnego zaktadajacego wczesny podzial na rézne sciezki ksztalcenia (Froese 1969: 23).
CDU broniac razem z FDP (Freie Demokratische Partei) koncepcji ksztalcenia gimna-
zjalnego wykorzystaly rosnacy opdr spoteczenstwa niemieckiego wobec reformy oswia-
ty zapoczatkowanej przez aliantéw (Hearden 1977: 34). Wladze stref okupacyjnych
sktaniaty sie ku stworzeniu jednolitego systemu szkolnego widzac w nim gwaranta
demokratyzacji systemu, a ostro krytykowaly niemiecka szkole za jej charakter sprzy-
jajacy selekcji spotecznej (i to wezesnej, bo juz w wieku 10 lat).

Szczegdlnie mocno angazowali sie Amerykanie, co przez spoleczeristwo niemiec-
kie bylo odbierane jako préba przeszczepienia high school. Zgodnie z tzw. Dyrektywa
54 planowano stworzenie dwustopniowego systemu szkolnego, zamiast wertykalne-
go podziatu na szkote ludowa (Volksschule), realna (Realschule) i gimnazjum. Szkol-
nictwo $rednie, a wiec II stopient edukacji, mialo tez obejmowac zawodowe. Mialo to
zlikwidowa¢ podzial na wyksztalcone elity i niewyksztalcone masy (Kemper 1984:
43). W 1947 r. w Bawarii wybucht na tym tle ostry konflikt. Bawarski minister eduka-
¢ji Alois Hundhammer uznal, ze dziatania amerykanskie sa probg narzucania obcej
kultury, a demokratyzacja nie usprawiedliwia likwidacji dyferencjacji niemieckiego
systemu edukacyjnego.

CSU nie kwestionowata, podobnie jak CDU, koniecznos$ci zwiekszenia demokra-
tyzacji systemu o$wiatowego, realizacje tego celu wiedzialo jednak na drodze we-
wnetrznych reform, np. przez dostosowanie metod nauczania do potrzeb robotni-
kéw (Kemper 1984: 45; Hars 1981: 42). Konflikt przybrat na tyle gwattowna forme, ze
doszto do aresztowan, ale juz w 1948 r. rzad amerykanski odzegnat sie od tak daleko
idacych propozycji zmian. Gimnazjum pozostato i stato sie najpopularniejsza forma
szkolng (Heideking 1997: 257-259). Francuzi i Anglicy skupiali sie raczej na forsowa-
niu wydluzenia okresu uczeszczania do szkoty podstawowej, aby odsuna¢ podziat na
typy szkot na pézniej (Hearden 1977: 18-21).

Dodatkowym argumentem przeciwko jednolitej szkole, zniechecajacym SPD do
podjetej poczatkowo walki o postulowang forme systemu (w Berlinie sprzymierzylo
sie nawet w roku szkolnym 1947/1948 r. z komunistami, aby przeforsowac o$mioletnia
szkole powszechng wobec postulowanej przez CDU i FDP sze$cioletniej podstawowej)
byly wydarzenia w radzieckiej strefie okupacyjnej, utworzenie NRD i przeksztalcenie
szkoly niemieckiej w jednolita, ale $cisle podporzadkowana partii (Hearden 1977: 34).
Zardéwno prawica, jak i lewica chcialy przy tworzeniu nowego systemu o$wiatowego
nawiaza¢ do przedfaszystowskiej tradycji Weimaru. Stabos¢ SPD polegata na tym, ze
powotywala sie na préby zmian, ktére w latach 20. sie nie powiodly oraz na zalece-
nia aliantéw, ktére wspoétgraly z ich propozycjami, ale jako narzucane z zewnatrz, nie
budzily entuzjazmu w spoleczenstwie; CDU i CSU przywolywaly natomiast idealy
ksztalcenia humanistycznego (Hars 1981: 118; Kemper 1984: 45)%.

% Inaczej rozwinela sie sytuacja w radzieckiej strefie okupacyjnej — powstata tam NRD, paistwo mono-
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Po II wojnie $wiatowej programy gléwnych partii prawicy i lewicy byly wiec moc-
no spolaryzowane w kwestii edukacyjnej. SPD podkreslata problem selekcji i réwnosci
szans, CDU i CSU eksponowaly role rodziny i religii w nauce i wychowaniu (Hars
1981: 252-253). FDP z liberalnymi koncepcjami indywidualnego rozwoju i osiagniec¢
byta raczej blizej CDU. Ten ideologiczny podziat odzwierciedlal sie tez w zwiazkach
zawodowych i organizacjach nauczycieli: Deutscher Philologen Verband popierat
tréjdzielny system uwazajac go za sprzyjajacy nastawieniu na jako$¢ nauczania, Ge-
werkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft przedkladat integracje spoteczna i niwe-
lowanie barier i réznic spotecznych poprzez edukacje (Buhl 1971: 123-124). Wydaje
sie jednak, Ze najsilniejsza linig podziatu stal sie spér o szkole zintegrowana — Ge-
samtschule.

Konflikt wybucht w potowie lat 60. z powodu stwierdzenia w niemieckim systemie
o$wiaty licznych niedostatkdw, co zapoczatkowaly krytyczne artykuly Georga Pichta,
a nastepnie raporty ekspertéw m.in. von Schelsky’ego i Eddinga. Podniesiono kwestie,
czy niemiecka szkota realizuje konstytucyjnie zagwarantowane prawo obywateli do
edukacji, bowiem ,O$wiata nalezy do praw obywatelskich!” (Dahrendorf 1966; Hars
1981: 254). Partie musialy zareagowa¢ na nowe wyzwania. SPD, ktéra po raz pierw-
szy od zakoniczenia wojny objeta wladze, proponowata reforme oswiaty jako element
kompleksu zmian spofeczno-politycznych (Sokotowski 1997: 94). Mimo wielu pro-
pozycji, debate zdominowat przede wszystkim agresywnie propagowany projekt Ge-
samtschule, majacy rozwiaza¢ problem réwnosci szans edukacyjnych (Hars 1981:
66). CDU nie mogta skupiac sie dluzej wylacznie na ksztaltowaniu ,,chrzescijaiiskich
osobowosci” (Hars 1981: 254), konieczne bylo uwzglednienie wymogéw nowocze-
snego spoleczenstwa i gospodarki.

Nowe koncepcje z trudem jednak torowaly sobie droge. Poczatkowo jedyna pro-
pozycja zmniejszenia determinizmu wybieranej $ciezki edukacyjnej i w konsekwencji
osigganego poziomu wyksztalcenia bylo utworzenie etapu orientujacego (Orientie-
rungsstufe): trwajacego rok lub dwa lata, przed ostatecznym wyborem szkoly sredniej,
podczas ktérego bytaby mozliwo$¢ wytapywania i wspierania uzdolnionych uczniéw.
Pézniej zdecydowane dziatanie SPD i wydarzenia tzw. rewolty studenckiej sklonity
takze i partie prawicowe do przygotowania wlasnej propozycji reform. Mimo wahan
i krytyki wewnatrzpartyjnej, nie odstapiono od tréjdzielnego systemu o$wiatowego
uznajac go za sprawdzony, podczas gdy gruntowna przebudowa systemu zawsze nie-
sie duze ryzyko. Uznano tez, ze podzial na trzy typy szkét daje mozliwos¢ skoncen-
trowania sie przez nie na specyficznych i konkretnych zadaniach i w konsekwencji
lepsze osiggniecia systemu jako calosci, co jest istotne w obliczu rozwoju techno-
logicznego i naukowego (Hars 1981: 256-262). Landy rzadzone przez CDU i CSU
(Bawaria) przeforsowaly postanowienie, ze wprowadzenie Gesamtschule i Orientie-
rungsstufe bedzie zalezne od ich decyzji. W niektorych czesciach Niemiec Gesamt-
schule (np. w Bawarii) pozostata wiec tylko eksperymentem. Okresleniu ,réwno$é
szans” przeciwstawiono ,sprawiedliwos¢ szans’, przez co rozumiano prawo do wybo-
ru swojej $ciezki edukacyjnej zamiast takiej samej dla wszystkich, podkreslajac prze-

partyjne. SED postulowata jednolitg, politechniczng szkote na wzér radziecki i, w zalozeniu, réwny dostep do
edukacji dla wszystkich.
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wage rozwiazan o$wiatowych nad egalitarng jednolita szkota” (Hars 1981: 267). Do
korica lat 90. funkcjonowat podzial na partie centroprawicowe i liberalne (CDU, CSU,
FDP) stawiajace na indywidualizm, réznicowanie, osiggniecia i popierajace tréjpo-
dzial niemieckiego szkolnictwa oraz lewice (SPD) przeciwstawiajaca temu réwnosé,
integracje spoleczng, niwelowanie réznic spotecznych, propagujaca Gesamtschule
jako dajaca réwne szanse i wsparcie kazdemu uczniowi, a krytykujaca wertykalny
podziat jako odtwarzajacy w XX w. porzadek stanowy, dajacy klasom wyzszym moz-
liwo$¢ rozwoju, a zaniedbujacy warstwy nizsze (Buhl 1971: 123-125).

Przefom XX i XXI w. przynidst zmiane sytuacji. Poniewaz strategiczne cele gtow-
nych partii byly przed wyboramijednakowe, to i programy si¢ upodobnity. W 1994 r. ani
CDU/CSU ani SPD nie proponowaly juz zasadniczych zmian politycznych. Opowia-
daly sie natomiast za obrona demokracji parlamentarnej, przezwyciezaniem podzia-
tu Niemiec, wieksza liczba miejsc pracy, rozwojem przemysltu i nowych technologii,
ochrona srodowiska, bezpieczenstwem socjalnym i dbatoscia o oswiate (Sokotowski
1997:101). Wyniki badan PISA jeszcze bardziej skomplikowaly sytuacje. Okazalo sie,
ze ani tréjdzielny ani jednolity system o$wiatowy nie udowodnily swojej przewagi.
CSU triumfowala wskazujac na najwyzsze wyniki Bawarii. W opinii ekspertéw (bo
partie prawicowe uznaly to za sukces — Rettet unsere Schulen — jetzt! 2004) réznice
nie byly jednak na tyle duze, by definitywnie $wiadczyly o tym, ze wczesny podziat
jest lepszy. Osiagany poziom wyksztalcenia i kompetencji byl bardzo mocno zwiaza-
ny z pochodzeniem spolecznym (Jahrbuch 2003: 560—561), co odebrano jako kleske
lewicy — ,w dziedzinie edukacji jesteSmy spoleczenstwem klasowym” (Unionsregierte
Léinder gegen Debatte uber Kulturhoheit 2002). To wszystko, oraz konieczno$¢ sta-
wienia czofa globalnym wyzwaniom wobec edukacji (ksztalceniu kompetencji za-
miast prostego wpajania faktéw, konieczno$ci przygotowania do zycia w warunkach
zmian i uczenia sie przez cate zycie) spowodowalo, ze partie niemieckie odstapily od
sporu o strukture systemu o$wiaty, chociaz wciaz powraca sie czasem do argumen-
tow za i przeciw systemowi jednolitemu badz tréjdzielnemu (Rettet unsere Schulen
— jetzt! 2004), a poniewaz obie jako rozwigzanie podaly wydtuzenie czasu przeby-
wania w szkole (utworzenie Ganztagsschule), aby méc mocniej wspiera¢ uczniéw,
poniewaz sam nacisk na osiggniecia to za mato (Neumann 1998), to ich stanowiska
w kwestii edukacyjnej si¢ upodobnily (Finetti 2002).

CDU i CSU odstapily od tradycyjnej krytyki Ganztagschule jako odbierajacej
dzieci rodzicom, uznajac, ze zmiany jakie zaszly w rodzinach spowodowaly, ze jest
ona nieadekwatna do czaséw wspédlczesnych. Wzrost liczby rodzin niepelnych, praca
zawodowa kobiet i wreszcie fakt, ze ponad 50% rodzicéw opowiada si¢ za Ganztag-
schule i jest to tendencja wzrostowa, wplynely na zmiane podejscia partii prawico-
wych (Rubner 2001).

Widoczne sg tu wiec nowe prady, ale zmiany w polityce edukacyjnej lewicy okre-
slono wrecz jako przewrét kopernikanski (Ebbinghaus 2002). W programie SPD
wcigz mocno podkresla sie kwestie réwnosci szans® (Neues Schuljahr — alte Leier?
2003) mniej jednak méwi si¢ o Gesamtschule. Pojawily sie natomiast hasta trady-

2 Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacjg, Monachium.
% Wywiad 3 — czlonek SPD (Socjaldemokratyczna Partia Niemiec).
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cyjnie kojarzone z prawicowymi partiami: indywidualizm, osiggniecia, autonomia
szkol, dyscyplina kosztéw (Ebbinghaus 2002)%. Anthony Giddens zwrdcil uwage,
ze brak jasnego obrazu wydarzenn w $wiecie i spoleczenstwie oraz tego, co nastapi
w przyszlosci utrudnia reorientacje programowa socjaldemokracji (Giddens 1999:
28). W efekcie SPD trudno sformulowac odrebny, przejrzysty, dlugofalowy program
dotyczacy o$wiaty. Bez watpienia nie moze jednak tej kwestii pomina¢. Edukacja, jak
zauwazyt Giddens, ,to stowo, ktére stato nowa mantra socjaldemokratycznych poli-
tykéw” (Giddens 1999: 97); dotyczy to tez innych partii. Jako nos$ne hasto wyborcze
i temat dotyczacy znacznej czesci spoleczenstwa, a zarazem problem wspélczesnych
panistw, przedstawienie rozwigzan w kwestii systeméw szkolnych jest niezbedne
w polityce partii.

Istotng linig podzialu pozostata w tej chwili kwestia wspdlnych standardéw edu-
kacyjnych i przekazanie czesci kompetencji landéw poziomowi federalnemu. SPD
reprezentujace wraz z Zielonymi koalicje rzadzaca, obstaje przy zwigkszeniu moz-
liwosci prowadzenia ogdlnoniemieckiej polityki edukacyjnej. Landy rzadzone przez
CDU/CSU zdecydowanie odrzucaja to rozwigzanie twierdzac, ze wystarczy koope-
racja wedtug dotychczasowych zasad, a landy majac w swojej gestii o$wiate, moga
broni¢ si¢ przed narzuceniem nieakceptowalnych rozwiazan, jak to byto w latach 70.
z kwestia Gesamtschule (Unionsregiete Linder gegen Debatte iiber Kulturhoheit
2002). Wystepuja natomiast przeciw zasadzie jednoglosnego podejmowania decyzji
w ramach KMK, poniewaz przy tak wielu kwestiach spornych, praktycznie nie spo-
sob jej osiagnad (Reiche 2004a).

Inne projekty zmian takze sa podobne: m.in. nacisk na wychowanie przedszkolne,
jezyki obce, zapobieganie tzw. odpadowi szkolnemu, rezygnacji ze szkoty, zwigksze-
nie liczby maturzystéw i studentéw, dbatos¢ o kadre nauczycielska, budowanie spo-
teczenstwa wiedzy, wspélpraca z rodzicami i przedstawicielami rynku pracy, ksztat-
cenie ustawiczne, innowacje pedagogiczne, koniecznos¢ zwiekszenia nakladéw na
oé$wiate (Petersberger Modell 2001).

Podobnie niewiele réznig sie w kwestii edukacji programy innych partii niemiec-
kich, a zwlaszcza FDP, Zielonych i PDS*. Pewnym wyjatkiem jest program liberalnej
EDD, ktéra opowiada sie za rynkowa regulacja edukacji: koncepcja bonéw oswiato-
wych, wolng konkurencja miedzy szkotami o ucznia, zwiekszeniem wplywu decyzyj-
nego rodzicéw i autonomii szkdl, a takze szerokim dostepem do szkolnictwa wyzsze-
go, takze dla 0séb nielegitymujacych sie $wiadectwem dojrzatosci (Neue Chancen fiir
bessere Bildung 2002: 3-7).

W przeciwienstwie do niemieckiego, polski system partyjny nie ma dtugiej i har-
monijnej tradycji. Jego historie mozna podzieli¢ na trzy okresy. Pierwszy to dwudzie-
stolecie miedzywojenne, aczkolwiek partie, ktére wtedy dziataly wywodza sie z czasu
przed odzyskaniem niepodleglosci. Drugim byt okres PRL, a trzeci trwa od 1989 r.
I chociaz partie odwotuja sie do koncepcji przedwojennych, to jednak musza budo-

% CDU wykorzystuje to w walce politycznej, krytykujac odejscie SPD od zasad, w imie ktérych ,[...] cale
dziesieciolecia uzasadniala eksperymentowanie na dzieciach, nauczycielach i rodzicach” (Petersberger Modell
2001: 16).

% Die Partei des Demokratischen Sozialismus — Demokratyczna Partia Socjalistyczna.
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wac swoje programy w zupelnie nowej rzeczywistosci i wiekszo$¢ odwotan pozostaje
raczej w sferze symboliczne;j.

Czy partie dzialajace w II Rzeczpospolitej bardzo réznily sie miedzy soba w kwe-
stii edukacyjnej? Wydaje sie, ze sytuacja, z ktéra miano do czynienia, gtéwnie ko-
nieczno$¢ stworzenia z trzech obcych systeméw szkolnych jednego polskiego, do
pewnego stopnia narzucala zadania i trudno je byto pomina¢ w koncepcjach par-
tyjnych. Byly to: problem powszechnosci szkolnictwa, przepasé miedzy wsia i mia-
stem, wielonarodowos¢ II Rzeczpospolitej, wychowanie przedszkolne, szkolnictwo
zawodowe, problem liczby szkét, nauczycieli, nakladéw na oswiate (Doswiadczynski
1928; Mauersberg 1988; Reforma ustroju szkolnictwa w Polsce 1928). Réznice doty-
czyly rozlozenia akcentéw. Partie ludowe (PSL, pézniej SL) kladly przede wszystkim
nacisk na poprawe sytuacji na wsi, chadecja i endecja na wychowanie w duchu chrze-
$cijaiisko-narodowym, socjalisci (PPS) na poprawe sytuacji klasy robotniczej i chtop-
stwa w ramach egalitaryzacji spoleczenstwa, zakladajac w tym celu m.in. instytucje
upowszechniajace o$wiate, ktére nierzadko wzorowane byly na funkcjonujacych
w Europie Zachodniej, jak np. Towarzystwo Uniwersytetu Robotniczego (Michatow-
ski 2002: 125). Kwestie wychowawcze byly tez bardzo istotne w powstatym po 1926 r.
obozie sanacyjnym.

Niemniej w trakcie budowania paristwa narastato tak wiele probleméw, np. kwe-
stie ustroju, polityki gospodarczej, reformy rolnej (Sliwa 1995: 52-80), ze postulaty
o$wiatowe pozostawaly raczej hastami, a rzadziej trafialy do publicznej debaty. Partie
chadeckie, ludowe, socjalistyczne i narodowe zgodnie podkreslaly znaczenie, jakie
ma upowszechnienie o$wiaty wérdd wszystkich klas spotecznych, zwlaszcza na wsi,
dla budowy demokratycznego panstwa. Przykladem moga tu by¢ postulaty progra-
mowe chadecji (Wichmanowski 2002: 223) oraz ruchu ludowego (Sliwa 1995: 55;
Wéjcik 2002: 109).

Sporna kwestia byt $wiecki charakter systemu o$wiaty. Partie socjalistyczne i lu-
dowe postulowaly go przy projektowaniu konstytucji z 1921 r. Chadecy uwazali, ze
Ko$cidt powinien mie¢ prawo wlaczania sie w nauczanie (Wichmanowski 2002: 223).

Ostry podzial zaistnial natomiast w sprawie koncepcji wychowania i ksztalto-
wania obywatela w ramach nauczania szkolnego. Sanacyjnej koncepcji wychowania
panstwowego sprzeciwialy sie wszystkie partie widzac w nim narzedzie stuzace in-
doktrynacji politycznej, a nie polityce integracji i edukacji spotecznej, jak glosity za-
lozenia (Grzywna 1975: 191; Paruch 2002: 40). Podzial jest jednak najwyrazniejszy
w przypadku Narodowej Demokracji, ktéra przedstawita wlasny program wychowa-
nia narodowego, uznajacy za centralne pojecie naréd a nie paristwo (Maj 2002: 204).

Ostra walka pomiedzy partiami rozgorzata ponadto w kwestii wprowadzenia re-
formy jedrzejowiczowskiej w 1932 r. Poza programem wychowania panstwowego,
inne zdiagnozowane potrzeby i zaproponowane zmiany krytykowano w nieco mniej-
szym stopniu, z wyjatkiem problemu gimnazjum. Szeroko dyskutowano kwestie jego
skrécenia, a wydtuzenia szkoly powszechnej, tak aby zwiekszy¢ dostepno$é i zasieg
ksztalcenia. Stronnictwo Ludowe kwestionowalo to rozwiazanie wyrazajac watpli-
wos¢, czy poprawi ono sytuacje w dziedzinie o$wiaty wérdd ludnosci wiejskiej. Twier-
dzono, ze i tak dalsza droga mlodziezy wiejskiej (mimo zniesienia egzaminéw do
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gimnazjum) bedzie bardzo trudna, a i sama idea poprawy poziomu zycia przez zdo-
bywanie wyksztalcenia jest zbyt abstrakcyjna. PPS uwazata, Ze na wsi beda dominowac
szkoly nizej zorganizowane, co jeszcze poglebi przepas¢ miedzy nig a srodowiskiem
miejskim (Grzywna 1975: 202-203). Poza tym krytykowano tez moment wprowadze-
nia reformy — niekorzystny, bo od 1929 r. $wiat ogarniety byt kryzysem gospodarczym.
Obawiano sig, i stusznie, ze brak srodkéw bardzo utrudni, jesli nie umozliwi realizacje
programu reformy (Altman 1936; Jednodniowka... 1932: 5; Mauersberg 1988; Suchodol-
ski 1937). Najbardziej zajadle byly jednak dysputy polityczne: z najostrzejsza krytyka
spotkata sie propozycja dajaca Ministerstwu Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicz-
nego bardzo szerokie uprawnienia. Srodowiska opozycyjne, endeckie i lewicowe (so-
cjalistyczne i komunistyczne) zarzucaly twércom ustawy, ze system edukacji bedzie
sterowany rozporzadzeniami wydawanymi bez konsultacji z parlamentem (Dgbrow-
ski, Kornecki 1932), a gdy braknie pieniedzy w budzecie, ministerstwo bedzie mogto
wprowadzac ,0szczednosci” (ciecia personalne, zmniejszenie liczby klas). Obawiano
sie wiec utraty wplywu na szkolnictwo. Ze wzgledu na przewage obozu rzadzacego
w parlamencie, krytyka partii opozycyjnych nie zahamowata jednak wprowadzenia
reformy w zaprojektowanym ksztalcie.

W okresie PRL, podobnie jak w przypadku NRD, dominowal tad monopartyjny.
Polityka partii pokrywata sie z polityka panstwa i nie byto takich sporéw programo-
wych, ktére moglyby wplynac¢ na ksztalt lub realizacje reformy edukacji. W drugiej
potowie lat 70. odmienng wizje o$wiaty prezentowala opozycja polityczna i starafa sie
ja w ograniczonym zakresie realizowa¢ przez takie instytucje jak np. Fundusz Os$wia-
ty Niezaleznej, Komitet O$wiaty Niezaleznej czy w srodowiskach akademickich —
Spoleczny Komitet Nauki (Mikotajczyk 2002: 241), nie bylo jednak mozliwosci, aby
odbywato sie to w formie dziatalnosci partii politycznych.

W pierwszych latach po 1989 r. programy partii byly konstruowane przede
wszystkim na zasadzie opozycji do PRL, negacji komunizmu i poszukiwania kontra-
pozycji wobec jego systemu wartosci. Ogélnospoteczne i narodowo-kulturowe watki
etosu ,Solidarnosci” oraz idealy liberalizmu miaty wypelni¢ luke powstata w hierarchii
wartoéci indywidualnych i zbiorowych (Dziubka 1998: 51-55). Podzialy polityczne
w latach 90. spowodowaly, ze etos ,Solidarno$ci” stal sie zbiorem wartosci zawtaszcza-
nych przez rozmaite ugrupowania polityczne: od populistycznych, chrzescijariskich,
narodowo-demokratycznych do prawicowo-konserwatywnych. Zarazem przywoty-
wanie etosu spowodowalo, Ze stal si¢ on pewnym obyczajem politycznym, stuzacym
do okreslania pozycji poszczegdlnych ugrupowan w zyciu politycznym i w stosunku
do siebie nawzajem. Prowadzilo to z jednej strony do podkreslania réznic i konfliktu,
bo czerpiac legitymacje z jednego Zrédla, wszystkie staraly sie wykazac spoteczen-
stwu, ze to wlasnie one maja do tego wylaczne prawo (Nalewajko 1997: 220), ale
z drugiej do formutowana uktadu politycznego majacego posta¢ dwéch konfrontacyj-
nie nastawionych obozéw: solidarnosciowego i postkomunistycznego (Dziubka 1998:
57-58). Ta tendencja to jeden z trzech wyrdznionych przez Wtodzimierza Wesotow-
skiego kierunkéw rozwoju polskiego systemu politycznego. Pierwszy z nich polega na
polaryzacji sceny politycznej z mozliwo$cia przeksztalcenia sie w tradycyjne kontinu-
um prawica—centrum-—lewica. Drugi to sektorowy podzial sceny politycznej, a wiec
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przyjecie przez partie funkcji reprezentantéw okreslonych sektoréw zatrudnienia lub
wlasnosci. Wreszcie trzeci podziat dokonuje sie ze wzgledéw programowych, w tym
odmiennego podejécia do ekonomii, religii, kultury i polityki zewnetrznej (Wesotow-
ski 2000: 37-40). Wydaje sie, ze wszystkie te kierunki sa w pewnym stopniu reali-
zowane w polskim zyciu politycznym i wywieraja wptyw na podejscie i rozwiazania
problemu o$wiaty.

Pierwsza ze wspomnianych tendencji, mimo uptywu lat, wciaz jest widoczna.
Opiera si¢ na odwotaniach do przeszlosci i sadach wartosciujacych, stajac sie czyn-
nikiem utrudniajacym lub nawet uniemozliwiajacym wspétprace miedzypartyjna.
Przykladem moga by¢ komentarze dotyczace ,pustych szuflad™', ktére w Minister-
stwie Edukacji miata rzekomo zastac koalicja AWS—UW oraz wzajemne odrzucanie
projektéw reform z powoddéw politycznych, a nie réznic merytorycznych. Na pytanie
postawione w badaniach: ,Kto Pana/i zdaniem brat udzial w przygotowywaniu pro-
jektu reformy w 1999 r’; dominowala odpowiedz, ze byli to pracownicy ministerstwa,
cztonkowie rzadzacej koalicji, ewentualnie wymieniano partneréw spotecznych, cho-
ciaz w rzeczywistosci prace nad reforma trwaly wiele lat i obejmowaly kilka ekip rza-
dzacych® (Konarzewski 1993; Kupisiewicz 1995; Zahorska 1999). Niepowodzeniem
zakonczyla sie proba wciagniecia przedstawicieli opozycji, gtéwnie z SLD, do grona
doradcow w sprawie reformy®.

Sektorowy kierunek rozwoju systemu partyjnego istnieje na razie w ograniczo-
nym zakresie. Sg partie, ktére tradycyjnie reprezentuja pewne srodowiska, np. PSL
i rolnicy. Ale w innych przypadkach jest trudniej. Organizacja spoleczenstwa oby-
watelskiego w Polsce postepuje powoli, a organizacje interesu, stowarzyszenia czy
ruchy spoleczne réwnie wolno osiggaja poziom dojrzaloéci politycznej, by stac sie
efektywnymi kanatami artykulacji intereséw odmiennych klas spotecznych. Zblizenia
z partiami szukaja raczej w okreslonym kontekscie a osiagniecie celu nie musi ozna-
czad, ze wejda w trwaly sojusz z partia (Herbut 1998: 120). Niestabilnos$¢ systemu
partyjnego, czeste podzialy i zmiany na scenie politycznej takze nie sprzyjaja tworze-
niu trwalszych powigzan. Niemniej nawet w ograniczonym zakresie tendencja ta jest
widoczna i wplywa na mozliwosci i sposéb prac reformatorskich. Jest to widoczne
zwlaszcza w przypadku projektéw naruszajacych interesy grup spotecznych. W przy-
padku o$wiaty dotyczy to przede wszystkim sytuacji nauczycieli i propozycji zmian
w Karcie Nauczyciela, ale nie tylko. Kwestie interesu tej grupy zawodowej mialy tez
znaczgcy wplyw na zmiane, jaka nastapila po wyborach w 2001 r. Zwycieska koalicja
SLD-UP przesunela termin wprowadzenia tzw. nowej matury i nie zmienifa zasad
ksztalcenia na poziomie srednim. Pozostawiono licea ogdlnoksztalcace i wycofano
sie z likwidacji technikéw, gdyz grozito to utratg pracy przez liczng grupe nauczycieli
przedmiotéw zawodowych®. Z podobnymi targami miano do czynienia przy dysku-
sji o wydluzeniu wieku emerytalnego nauczycieli w 2008 i 2009 r.

3 Wywiad 6 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.

3 Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

3 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.

¥ Wywiad 18 — pracownik wydzialu o$wiaty starostwa powiatowego, woj. $laskie.
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Najwiekszy polski zwigzek zawodowy nauczycieli, ZNP, tradycyjnie jest powia-
zany z SLD, ale inne partie takze zdaja sobie sprawe, ze nauczyciele to duza grupa
wyborcédw (ok. 700 tys. plus rodziny). Jeden z dziennikarzy ironicznie skomentowat,
ze na posiedzeniach Komisji Edukacji frekwencja jest duza tylko wtedy, gdy podnosi
sie kwestie zwiazane z sytuacja kadry nauczycielskiej®.

Jak koncepcje edukacji odzwierciedlaja si¢ w zréznicowaniu programowym?
Wiasciwe pytanie powinno raczej brzmie¢: czy takie zréznicowanie jest zauwazal-
ne? Podzial na lewice i prawice pod wzgledem ideologicznym jest mozliwy, pomimo
wyrazanego w latach 90. przekonania, Ze rozréznienie takie jest w krajach postko-
munistycznych anachroniczne (Szawiel 2002: 181). Podzial ten dotyczy stosunku do
przesztosci sprzed roku 1989, demokracji, religijno$ci i waznych probleméw debat lat
90., np. aborcji (Grabowska, Szawiel 2001: 231-253), ale poza tymi kwestiami, zr6z-
nicowanie jest duzo stabsze (Herbut 1998: 122; Szawiel 2002: 214). Przyczyn mozna
szuka¢ w szerokim kontekscie zmiany ustrojowej, réwnoleglym zmienianiu systemu
politycznego i gospodarczego, braku czytelnych podzialéw spotecznych i krystaliza-
¢ji oraz organizacji intereséw grupowych. W tej sytuacji partie mniej wyrazaly réz-
nice ideowe, a bardziej zaistnialy moca decyzji elit politycznych (Nalewajko 1997:
205). Kwestie o$wiatowa zaliczy¢ raczej mozna do tych tematéw, w ktérych partie
niewiele sie réznig. Wynika to przypuszczalnie z faktu, ze podobnie jak w przypad-
ku Niemiec, do$¢ tatwo zidentyfikowa¢ zadania i potrzeby, poniewaz albo istnieja
od dawna, jak kwestia réwnoéci szans, albo wiaza sie obecnie gtéwnie z globalnymi
wyzwaniami wobec edukacji. Silniejsza linie podziatu wida¢ natomiast w dwéch kwe-
stiach: decentralizacji owiaty i szkolnictwa niepublicznego, gdzie niechetng postawe
partii lewicowych cze$ciowo wyjasnia sie tradycyjna ideologia. Partie réznig si¢ mie-
dzy soba sposobami rozwiazania probleméw stojacych przed systemem szkolnym
i to, podobnie jak w Niemczech, jest duzym problemem ze wzgledu na rozciagniecie
w czasie reformy edukacji.

Tak wiec treciowo nie ma znaczacych réznic pomiedzy partiami w kwestiach
o$wiatowych — zreszta takze i w innych aspektach. Obserwatorzy i badacze polityczni
od dluzszego czasu zwracaja uwage na zjawisko zacierania si¢ tozsamosci ideowych
partii nawet z dluga tradycja (Nalewajko 2004: 33) — na co w tej publikacji zwrdécono
uwage w przypadku niemieckiej CDU, CSU i SPD. Pewne réznice mozna natomiast
zauwazy¢ pod wzgledem miejsca, ktére w programach partyjnych przeznacza sie na
edukacje. Jak juz wspomniano, partie wolg walczy¢ o wyborcze glosy ,zawtaszczajac”
specyficzne kwestie, a nie rywalizowa¢ we ,wspdlnych” (Bukowska, Czesnik 2002: 271;
Markowski 2002: 155). Edukacja znajduje si¢ raczej w kregu ,wspdlnych” tematéw.
W latach 90. w programach partyjnych w trakcie kolejnych wyboréw kwestie o$wia-
towe zajmowaly raczej mato miejsca. I tak przyktadowo, w 1991 r. nie byto ich wsréd
podstawowych tematéw wyréznionych w badaniach, w 1993 r. — 3,71%, w 1997 r. —
4,36%, a w 2001 r. — 6,21%, przy czym wzrost najprawdopodobniej wiaze si¢ z wlacze-
niem przez AWS przeksztalcenn w systemie oswiatowym do programu tzw. czterech
reform. Dla poréwnania, rolnictwo oprécz 1991 r. (4,42%) osiggalo wartosci na po-

% Wywiad 27 — dziennikarz prasowy, Polska.
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ziomie 8—10%, a problematyka panistwa opiekuniczego 7-13% (PGSW za: Bukowska,
Cze$nik 2002: 272). Istotne s3 réwniez réznice dotyczace merytorycznego charak-
teru debaty. Czes$¢ partii, zwlaszcza te o tendencjach populistycznych, zamieszcza
tylko chwytliwe hasta. Przykladowo w materiatach wyborczych ,Samoobrony”
z 2001 r. program o$wiatowy zawieral sie w czterech zdaniach, formutujacych sie
w nastepujace postulaty: rowno$¢ szans, bezplatne szkolnictwo, stypendia i pomoc
niepetnosprawnym oraz wzrost nakladéw na oswiate (Stodkowska 2002: 87). Wia-
ze sie to m.in. z checig pozyskania stabo wyksztalconego i mniej wyrobionego poli-
tycznie elektoratu, za to charakteryzujacego sie postawa roszczeniows. Takie osoby
niechetnie przyjmuja styl rozwiazywania probleméw spoteczno-politycznych wyma-
gajacy poznawczej zdolnosci koordynowania rozbieznych perspektyw (Jakubowska
2004: 188).

W programie Ligi Polskich Rodzin z 2001 r. nie uwzgledniano w ogdle kwestii
o$wiatowych (Stodkowska 2002: 239-243). W odniesieniu do przyszlych wyboréw
stwierdzono, ze program ,sie tworzy i bedzie, ale opublikujemy go dopiero, gdy zdo-
bedziemy wladzg¢"*.

Tendencja ta nie dotyczy tylko partii o charakterze populistycznym. Réwnie ha-
stowo, chociaz niekiedy obszerniej, ujete byly propozycje edukacyjne Prawa i Spra-
wiedliwosci (Bukowska, Cze$nik 2002: 277; Stodkowska 2002: 114—116), PSL (Stod-
kowska 2002: 128), Unii Pracy (samej, nie w koalicji z SLD) (Paszkiewicz 2000: 139)
i wielu matych ugrupowan startujacych w 1997 i 2001 r.*¥’, np. Ruchu Spotecznego
Alternatywa (Stodkowska 2002: 219). Tymczasem programy AWS, SLD czy Platfor-
my Obywatelskiej bardzo szczegélowo omawialy mechanizmy, cele oraz przestanki
reform i zmian w systemie oswiaty (Bukowska, Cze$nik 2002: 277; Stodkowska 2002:
24, 32-33, 47, 189-199). Jest to istotne ze wzgledu na wspomniany juz fakt dtugo-
falowosci reform edukacji. Rodzi si¢ pytanie o mozliwo$¢ i jako$¢ zmian w oswiacie
w zaleznos$ci od partii, ktére maja szanse zdoby¢ znaczny procent gloséw w przy-
szlych wyborach, a nie maja sformutowanej polityki o$wiatowej. Z drugiej strony
istnieje tez koncepcja, ze w programach partii nie powinny by¢ szczegétowo przed-
stawiane metody rozwiazywania konkretnych problemoéw, lecz koncepcje strategicz-
ne, dlugofalowe. Trzeba to jednak oddzieli¢ od braku koncepcji lub, co jest czesta
cecha programéw polskich partii, programu bedacego jedynie krytyka partii lub ko-
alicji aktualnie rzadzacej i projektu przejecia wtadzy* (Krél 2004). Wincenty Witos,
trzykrotny premier II Rzeczpospolitej mawial, ze same programy cho¢by najbardziej
kwieciste, nie moga nic przynies¢ ani niczego zbudowacd. Potrzeba jeszcze dziatania
(Jachymek 2002: 17).

Wspdlczesnie partie polityczne musza radzi¢ sobie z trzema tendencjami. Po
pierwsze, obywatele w demokracji s3 mniej zadowoleni z funkcjonowania instytucji
przedstawicielskich: parlamentu, partii politycznych, politykéw niz jeszcze kilkanascie
lat temu. Wigkszos$¢ obywateli stala sie tez bardziej nieufna wobec politykéw i scep-
tyczna wobec partii. Niekoniecznie trzeba interpretowa¢ to jako kryzys demokracji,

% Wywiad 14 — poset LPR.
3\ pracy niniejszej zwrécono szczegolng uwage na te wybory ze wzgledu na realizacje reformy z 1999 r.
¥ Wywiad 14 — poset LPR.
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bo w badaniach nie odnotowuje sie spadku zaufania do demokratycznych wartosci
izasad (np. Norris 1999; Pharr, Putmann 2000), raczej jako wzrost krytycyzmu wobec
je realizujacych, co moze by¢ zdrowe, jesli sktoni do refleksji i podsyci cheé realizacji
koniecznych reform (Szawiel 2004: 148—149).

Po drugie, jak juz zostalo powiedziane, w kwestii edukacji programy partii sa co-
raz mniej zréznicowane, nie tylko zreszta w ramach jednego systemu, ale pomiedzy
systemami o$wiaty réznych krajéw, poniewaz stoja przed tymi samymi wyzwaniami:
globalizacjg, tworzeniem sie spoleczenstwa informacyjnego i gospodarki opartej na
wiedzy, wymogami demokracji. Podobne sa tez propozycje rozwiazan. To wszystko
oraz presja wynikajaca z tendencji pierwszej, mogloby przemawiac¢ za uczynieniem
z reformy o$wiaty kwestii ponadpartyjnej — wspétdziatania zwlaszcza w obliczu fak-
tu, ze zmiany w edukacji sa obliczone na lata, a nie miesigce (Rohrs, Lenhart 1994).

Problemem jest trzecia tendencja. Partie w walce o elektorat, czesto przy pomocy
populistycznych hasel, preferuja strategie wypominania btedéw przeciwnikom i wy-
grywania zagrozonych intereséw grup spotecznych niezaleznie od tego, jakie skut-
ki moze to przynie$¢ systemowi oswiaty (Rettet unsere Schulen — jetzt!) i w efekcie,
jak donosit tytut jednego z artykutéw na temat zmian w polskiej polityce o§wiatowej
i realizacji reformy, czasem ,wladze o§wiatowe zataczaja si¢ od $ciany do $ciany” (No-
wakowska 2001).

Zaréwno w Polsce, jak i w Niemczech wida¢ préby przezwyciezenia tego stanu
(Dzierzgowska, Turski, Wittbrodt 2001) np. przez powolywanie do prac przedsta-
wicieli réznych ugrupowan® lub starania na rzecz tworzenia gremiéw ponadpartyj-
nych® lub ustalenia wspdlnych dziatan i standardéw. Przedstawiciele przynajmnie;j
pewnej czgsci sceny politycznej w Polsce zdaja sobie sprawe, ze nie mozna ponownie
zmienia¢ reformy, trzeba ja kontynuowac, ocenia¢ i starac sie korygowac btedy, ale
nie wstrzasajac systemem®, reformy sa bowiem i beda dtugotrwalym procesem (We-
sotowski 2000: 83). Réwnoczesnie jednak wciaz wielu jest zwolennikéw swojej wizji
polityki w ramach danej partii (Regelungsgleichheit ist kein Allheilmittel 2004; Hahn
2004; Meyer 2004), ktérzy pograzaja sie w dyskusjach na temat przewagi landéw,
w zaleznos$ci od rzadzacej partii (Bolsche 2002) i podobnie jak w przypadku reformy
zlat 60.170., gdy starano sie powota¢ gremia ponadregionalne i ponadpartyjne, nie sa
zainteresowani zmiang sytuacji, rozumiejac ja jako utrate wplywu na polityke oswia-
towa (Schelski 1967: 179).

Jak juz wspomniano, edukacja bedac nosnym hastem wyborczym, nie jest kwestia
wdzieczna w realizacji. Zarazem jednak partie zdaja sobie sprawe, ze praca w tym
obszarze jest niezbedna w obliczu rozwoju cywilizacyjnego XXI w.*2

¥ Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.

0 \Wywiad 1 — pracownik Wydzialu Edukacji Urzedu Miasta w Monachium; wywiad 25 — urzednik Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.

1 Wywiad 12 — poset Platformy Obywatelskiej; wywiad 13 — poset Prawa i Sprawiedliwosci.
* Ibidem.
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3. Nauczyciele i rodzice — partnerzy czy przeciwnicy?

Wsrdd ,zelaznych regut reformowania oswiaty™® (Kupisiewicz 1999b: 30) Torstena
Husena®, jako czwarta wymieniona zostata konieczno$¢ harmonijnej wspétpracy re-
formatoréw, wladz centralnych i lokalnych z grupami, ktérych reforma bezposrednio
dotyczy. Dla powodzenia reformy istotne jest, aby uznali realizowany projekt przebu-
dowy szkolnictwa za ,wlasny” (Kupisiewicz 1999b: 36). Husen wyrdznia tu nauczy-
cieli i rodzicow uczniéw. Po uznaniu tych grup (zwlaszcza nauczycieli) za podsta-
wowe, mozna przeanalizowa¢ (w nastepnym rozdziale) réwniez kregi gospodarcze
i akademickie, jako w pewnym stopniu wspomagajace (lub hamujace) reforme. Pyta-
nie jest jednak, czy i w jakim stopniu te grupy sa w analizowanych systemach edukacji
partnerami reformy. Czy wspoéldzialaja na rzecz jej urzeczywistnienia, czy tez reali-
zuja swoje interesy?

Nauczyciele

Nauczyciele sa, zdaniem Husena, najistotniejsza grupa, poniewaz na nich spoczywa
odpowiedzialno$¢ za praktyczna realizacje zaprojektowanych reform. Zarazem po-
noszg oni znaczna czes$¢ kosztéw reformy. Efekt zalezy jednak od tego, na ile uznaja
projektowane zmiany za wlasne.

Nauczyciel nie nalezy obecnie do zawoddw cieszacych sie spofecznym powaza-
niem. Pracujacym w tym zawodzie zarzuca sie ,nierébstwo, odrzucanie wszelkiej
krytyki, anachronizm™, unikanie merytorycznej weryfikacji (Hundt will kiirzere fe-
rien fiir Lehrer 2000). Krytycy twierdzg tez, ze nauczyciele blokuja zmiany w obawie
przed utrata uprzywilejowanego statusu: bezpieczenstwa zatrudnienia, gwarantowa-
nego do pewnego stopnia przez Karte Nauczyciela w Polsce, czy pozycje urzednika
panstwowego (Beamte) w Niemczech. Pojawiaja sie nawet glosy, Ze ,reforma bedzie
mozliwa dopiero za 40 lat, gdy wszyscy nauczyciele o statusie Beamte beda na eme-
ryturze” (Richter 1999: 90-91). Zarzuca si¢ im ponadto, ze angazuja sie tylko wtedy,
gdy widza korzysci dla siebie*. Zwiazki zawodowe nauczycieli (Zwiazek Nauczyciel-
stwa Polskiego i ,Solidarnos¢” nauczycielska w Polsce, Gewerkschaft fir Erziehung
und Wissenschaft, GEW, w Niemczech) reaguja protestem na te zarzuty, twierdzac,
ze ,reformy edukacji nie mozna realizowa¢ w atmosferze opartej na przekonaniu,
ze wystarczy pozby¢ sie czesci nauczycieli, ktérych jest za duzo, a wszystko bedzie
dobrze i réwnocze$nie oczekiwac ich wsparcia” (Cztery reformy... 2000: 88). Co jest
przyczyna takiego spadku autorytetu nauczyciela i tak niskiej oceny tego zawodu?

# Reguly te to: uczynienie z reformy o$wiaty integralnego skfadnika przeksztalceni spofeczno-gospodarczo-
-politycznych, przygotowanie pod wzgledem organizacyjnym, finansowym i kadrowym, zapewnienie poparcia
i wspolpracy, wsparcie ze strony badan pedagogicznych, calosciowy charakter reformy (Kupisiewicz 1999b: 30-37).

* Torsten Husen jest pedagogiem poréwnawczym i wspélautorem szwedzkiej reformy szkolnej z lat
60., przez komparatystéw uznanej za wzorcowa (Kupisiewicz 1999b: 30). Jako edukacyjny ekspert UNESCO
opracowat liste reguf reformowania o$wiaty, przyjeta za drogowskaz i kryterium oceny reform.

** Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

* Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
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W Prusach Fryderyka Wielkiego uwazano, ze rola nauczyciela jest bardzo istotna,
bo on ksztaltuje lojalnych obywateli. PéZniej powstato nawet powiedzenie, ze wojne
(francusko-pruska z 1870 r.) wygral nie zotnierz, ale nauczyciel niemiecki.

W II potowie XX w. na zawdd ten zaczely wplywaé dominujace tendencje poli-
tyczne. Cho¢ publicznie nadal przypisywano mu wielkie znaczenie, nie znalazlo to
potwierdzenia ani w projektach budzetu panstwa, ani w opiniach rodzicéw, facza-
cych duze wymagania z lekcewazeniem (Filas, Janecki 1998). Georg Picht krytykujac
w 1964 r. stan o$wiaty w REN, za jedna z przyczyn uznat brak dobrych kandydatow
do tego zawodu. Postulowal zmiane podejscia do nauczycieli. Twierdzil, ze trzeba
wymagac, ale tez i pokazywa¢ mozliwosci rozwoju i awansu — tak jak sie postepuje
z zolierzami: kazdy nosi butawe marszatkowska w plecaku (Picht 1964b: 73-78).

Obecnie nauczycieli wini si¢ za problemy wychowawcze mlodziezy i za slabe
wyniki Niemiec w poréwnawczych badaniach miedzynarodowych®. Sprzyja temu
rynkowe podejscie do nauczania, oczekiwanie wysokich efektéw przy niekiedy — po-
stugujac sie terminologia ekonomiczng — niewielkich naktadach ze strony rodziny
(Myung-Shin 1994: 75).

W II RP zaw6d nauczyciela cieszyl sie szacunkiem (Walasek 1990: 213-223). Na-
tomiast w powojennej Polsce o$wiata nie nalezala do uprzywilejowanych. Bylo to
zgodne z przyjeta polityka spoleczng premiujaca przede wszystkim tzw. prace pro-
dukcyjna, jako te, ktéra tworzy wartosci (Niezgoda 1993: 102). Krétkim okresem, gdy
o$wiata i nauczyciele byli faktycznie obiektem zainteresowania politykéw, byta préba
reformy w latach 70. Uznajac za stuszna krytyke Komitetu Ekspertéw dotyczaca po-
ziomu wyksztalcenia nauczycieli (Raport... 1973:126), zdecydowano sie poprawic sy-
tuacje. Do 1978 r. skierowano na studia wyzsze ok. 130 tys. 0s6b juz czynnych zawo-
dowo (Kupisiewicz 1981: 6), oferujac im spore ulatwienia: zwrot kosztéw i poparcie
ze strony dyrektoréw szkét™®. To powodowalo, ze nauczyciele chetnie sie doksztalcali
i mimo porazki reformy, ten element mozna zaliczy¢ do sukceséw.

Problemem zawodu nauczycielskiego w Polsce (podobnie jak w NRD) byta jego
z zalozenia stuzebna rola wobec wymogéw komunistycznego panstwa. Konflikt mo-
ralny, jaki niejednokrotnie to powodowato, wplynat na zatamanie si¢ etosu zawodo-
wego nauczycieli (Niezgoda 1993: 103). Po 1989 r. wywolalo to takze kryzys wycho-
wawczy. Helena Sek, autorka ksiazki Wypalenie zawodowe (Filas 1999), stwierdzita,
ze ,na nauczycielach ciazy pietno zawodu skompromitowanego dyspozycyjnoscia”
Nauczyciele uciekaja od wpajania wartosci, boja sie zaleznosci od ideologii, zarzutu
indoktrynacji (Filas 1999). Jak ta sytuacja wplywa na ich stosunek do reform? Czy
nauczyciele powinni popiera¢ reforme edukacji?

Reforma jedrzejewiczowska z 1932 r. wzbudzatla szerokie zainteresowanie nauczy-
cieli. Debata dotyczyla przede wszystkim wydtuzenia szkoty powszechnej, a skréce-
nia gimnazjum, kwestii szké! dla mniejszo$ci oraz problemu wychowania. Zwigzek
Nauczycielstwa Polskiego, wraz z Towarzystwem Nauczycieli Szkét Srednich i Wyz-
szych pozytywnie ocenit reforme. Chrzescijaisko-Narodowe Stowarzyszenie Szkot
Powszechnych odrzucito koncepcje siedmioklasowej szkoly powszechnej, zadalo tez

7 Wywiad 1 — pracownik Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta w Monachium.
¥ Wywiad 24 — pracownik Wydzialu O$wiaty w Bielsku-Bialej, woj. $laskie, lata 70.
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wprowadzenia do projektu zapewnienia o dbato$ci o wychowanie religijno-moralne,
co zostalo zrealizowane (Grzywna 1975: 203—204). Problemem stat sie kryzys go-
spodarczy, poniewaz odbit sie w duzym stopniu na nauczycielach. Zwiekszono liczbe
dzieci przypadajaca na jednego nauczyciela, na wsi nawet do 120 (Altman 1936: 127),
wprowadzono tez prace tzw. praktykantéw, czyli zatrudniano nauczycieli bez wyna-
grodzenia. W zamian mieli zosta¢ zatrudnieni w pierwszej kolejnosci po poprawie
sytuacji, po zwiekszeniu liczby etatéw (Altman 1936: 129). Reforma oprdécz nowych
mozliwoéci, naktadata wielkie obowiazki (Archiwum ZG ZNP 1933, za: Grzywna
1975: 204), p6zniejsze pogorszenie sie sytuacji wywotalo jednak poczucie krzywdy.
~Dorywcza fatanina’; wedtug okreslenia Bogdana Suchodolskiego, odbijata si¢ bardzo
negatywnie i na uczniach, i na nauczycielach (Suchodolski 1937: 98). Dodatkowym
problemem byly naciski polityczne w sprawie realizacji postulatéw ideologicznych
(Grzywna 1975: 205).

W reformie przygotowywanej od 1973 r., a wdrazanej od 1978 r., nauczycieli moz-
na byto okresli¢ jako silny punkt ze wzgledu na ich zaangazowanie w doksztalcanie®.
Tym natomiast, co moglo ostabia¢ ich poparcie byt fakt, ze konsultacje spoteczne
m.in. z nauczycielami, mialy na celu potwierdzenie pozytywnego odbioru projek-
tu ministerialnego, zastrzezenia natomiast zbywano (Kania 1973) lub ministerstwo
przedstawialo wiasnych ,ekspertéw’; ktérzy ex post uzasadniali podjete juz decyzje
(Kupisiewicz 1981: 8). Nie bylo wiec takiej debaty, jaka towarzyszyta wprowadzaniu
reformy Jedrzejewicza. Dyskusje prowadzono prawie wylacznie na temat poszcze-
gélnych przedmiotéw, liczby godzin na nie przeznaczonych, ich nazw (Batakier, Ga-
siorowski 1976: 3—6). Srodowisko nauczycieli tylko pozornie zostato wlaczone w pro-
ces reformy, bardziej mieli by¢ wykonawcami niz wspéttwoércami.

Wydaje sie, ze reforma, przy ktérej uzyskano duzy poziom zaangazowania na-
uczycieli, byly przeksztalcenia systemu oswiaty w REN na przetomie lat 60. i 70.
Reforma byla elementem szerokich zmian spolecznych wiazacych sie z pierwszym
powojennym ,przestawieniem zwrotnic” politycznych: SPD zastapilo koalicje CDU/
CSU. Nowa polityka kanclerza Willy'ego Brandta, pod hastem Mehr Demokratie wa-
gen (,Odwazmy sie na wiecej demokracji”) wlaczala reforme edukacji w cykl prze-
mian spoteczno-politycznych i zakladata wieksza demokratyzacje systemu o$wiaty.
To podejscie wymagato aktywnego wspoétudzialu nauczycieli, rodzicéw i ucznidéw
w procesie zmian (Furck 1969: 554). Jak byto faktycznie? Wielu nauczycieli rzeczywi-
$cie podeszto entuzjastycznie do nowych propozycji, zwlaszcza tam, gdzie wprowa-
dzono Gesamtschule, cze$¢ srodowiska pozostata jednak konserwatywna.

Jak wyglada sytuacja dzi$? W Niemczech, mimo debaty po 2000 r., nie podjeto
decyzji o glebszej reformie. Zdaniem ekspertéw, nauczyciele nie optuja na rzecz jej
podjecia®. Mocno atakowani po wynikach PISA i TIMMS, reaguja na krytyke nie
nowymi ideami, ale staraniem o zachowanie status quo (Pilgram 1998b; Richter 1999:
93). Protestuja, gdy sie ich notorycznie obwinia za brak osiggnie¢ (Burtscheidt 2002).
Eksperci nie twierdza jednak, ze nauczyciele nie chca zadnych zmian, przeciwnie,
wiele koncepcji reform o malym zasiegu, ktére wplywaja np. do bawarskiego Insty-

¥ Ibidem.
% Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
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tutu ds. Badari nad Oswiatg, jest autorstwa nauczycieli®. Jest to argument na rzecz
zwiekszania autonomii szkét (Richter 1999: 94). W Bawarii obowiazuje tez system
egzaminéw dla nauczycieli (LPO — Lehrerpriifungsordnung), przez co kwestia zatrud-
nienia zostata wyeliminowana z debaty nad stanem o$wiaty.

By¢ moze rozwiazaniem problemu trudnos$ci z poparciem nauczycieli jest odej-
$cie od tzw. duzych reform na rzecz rolling reform, reformy kroczacej? Tu jednak
powstaje kwestia, czy to podejscie jest w stanie zagwarantowac realizacje wszystkich
kwestii, np. zmian strukturalnych w szkolnictwie.

Wsrdd ekspertow panuje przekonanie, ze poparcie nauczycieli jest konieczne dla
sukcesu reformy. Tylko jedna osoba sposréd badanych nie uwazala tego za istotne, ale
i tak sugerowata zasieganie opinii*%.

W przypadku reformy z 1999 r. projekt zaktadal wypracowanie nowej koncep-
¢ji zawodu nauczycielskiego. Chciano przyciagna¢ do szké! dobrych absolwentéw,
a wiec powstrzymac negatywna selekcje do zawodu.

Postulowano merytoryczng ocene nauczycieli i nagradzanie najlepszych, wprowa-
dzenie systemu awansu zawodowego premiujacego doskonalenie zawodowe (Dzierz-
gowska 2000: 4; Filas 1999). Przed wprowadzeniem reformy srodowisko nauczyciel-
skie nie bylo przygotowane na takie zmiany (Kupisiewicz 1999b: 36). Ministerstwo
wrecz oskarzato nauczycieli, ze sg najstabszym ogniwem reformy (Filas 1999). Takze
badania ISP w ramach monitorowania reformy o$wiaty wskazaly, ze nauczyciele nie
akceptowali reformy®® (tab. 8).

Tab. 8. Akceptacja reformy przez nauczycieli przed jej wprowadzeniem

. - Procent Procent
Opcje odpowiedzi N=884 N=1000"
Projekt jest dobry i nalezy szybko wprowadzi¢ go w zycie 3,7 5,0
Projekt ma pewne bledy, ale nalezy szybko wprowadzi¢ 173 120
go w zycie ’ ’
Projekt ma istotne bledy i trzeba sie wstrzymac z jego realizacja 545 69.0
do czasu ich usuniecia ’ ’
Reforma nie jest potrzebna polskiej o$wiacie, a zmiany nalezy 198 140
wprowadzac stopniowo ’ ’
Brak zdania lub odpowiedzi 6,7
Razem 100,0 100,0

Procentowy rozklad odpowiedzi na podobne pytanie we wcze$niejszym badaniu (Putkiewicz i in.
1999: 119), za: Konarzewski 2000: 25; Putkiewicz i in. 1999: 119.

Po dwdch latach reformy nauczyciele nadal byli do niej niechetnie nastawieni (tab.
9110).

1 Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacjg, Monachium.

2 Wywiad 14 — poset LPR.

% Badania dyrektoréw szkot, nauczycieli, rodzicéw i uczniéw, przeprowadzone przez Instytut Spraw Pub-
licznych w pazdzierniku 2000 r. w 80 losowo wybranych szkotach. Badanie dotyczylo zmian w szkotach w roku
szkolnym 1999/2000, a wiec pierwszym roku reformy o$wiaty (Konarzewski 2000).
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Réwnoczesnie podczas badan autorki, zrealizowanych w 2004 r. wielu respon-
dentéw wskazywalo, ze nauczyciele popieraja reforme. Rozbieznosci tej nie mozna
wyjasnic¢ uptywem czasu, bo pytanie dotyczy catego okresu reformy. Jak wiec mozna
to tlumaczy¢? Pierwszym mozliwym wyjasnieniem jest tzw. myslenie zyczeniowe,
wydaje sie to jednak malo zadowalajace. Mozna powiedzie¢, ze nastapity tu dwa pro-
cesy: nauczyciele z jednej strony sa partnerem reformy, a z drugiej dziataja — poprzez
swoje reprezentacje — jako grupa interesu. Do tego dochodzi fakt, ze ze wzgledu na
polityzacje reform, stosunek do nich w spoteczenstwie jest silnie powiazany z pogla-
dami politycznymi, stosunkiem do PRL i ocena przemian po 1989 r. (Putkiewicz et al.
1999:9). Stad ocena ekspertéw zalezy od tego, czy patrza na swoje lokalne srodowisko
i pojedyncze szkoly, czy tez na walke polityczna, w ktéra nauczyciele tez sg uwiklani.
Wielu nauczycieli bowiem aktywnie wlacza sie w proces reformowania (np. przez
konstruowanie nowych programdéw, wspotprace metodyczng, dziatalno$é w szkole)™.

Tab. 9. Akceptacja reformy przez nauczycieli po dwdch latach

. - Procent
Opcje odpowiedzi N=884
Wladze staraly sie przekonac nauczycieli do reformy i liczyly sie z ich zdaniem 6,6
Wladze staraly sie przekona¢ nauczycieli do reformy, ale nie liczyly sie z ich zdaniem 50,6
Wtadze narzucily reforme wbrew zdaniu nauczycieli 33,1
Brak zdania lub odpowiedzi 9,7
Razem 100

Za: Konarzewski 2000: 25.

Tab. 10. Nauczycielskie oceny nastepstw reformy systemu o$wiaty w roku szkolnym
2000/2001

Nauczyciele
Wyszczegdlnienie W szkole podstawowej W gimnazjum Wzyscy
Na wsi W miescie Na wsi W miescie 1999/00
(szacunek)
N=234 N=455 N=292 N=465
Jak ocenia Pan/Pani zmiany w polskiej o$wiacie, ktére dotychczas wprowadzita reforma?
Wiekszosé to 4 5 7 6 5 63

zmiany na lepsze

Wiekszo$é to
zmiany na lepsze, 64 65 67 61 64 57,6
inne — na gorsze

Wiekszo$é to

: 23 18 16 19 20 23,8
zmiany na gorsze
Reforma nie
wywolata zadnych 5 6 6 7 6 6
istotnych zmian
Nie potrafi¢ ocenic¢ 4 6 4 7 5 6,3

Za: Konarzewski 2000: 26; Konarzewski 2001a: 50.

* Wywiad 10 — senator SLD; wywiad 19 i 20 — dyrektorzy szkot, woj. $laskie.
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W badaniach ISP, na pytanie o ocene réznych aspektéw zreformowanego szkolnic-
twa, odsetki oséb negatywnie oceniajacych zmiany, sa niskie: 8% odnotowato pogor-
szenie sie¢ warunkéw pracy, 3% — dyscypliny pracy, 13% — wspdtpracy z dyrektorem
szkoly, 13% uznalo, ze pogorszylo sie¢ wyposazenie w sprzet i pomoce dydaktyczne
(Konarzewski 2000: 65). W 2000 r. 12% nauczycieli byto przekonanych, ze ucznio-
wie, ktérzy trafili juz do zreformowanej szkoly nauczyli si¢ mniej niz w ramach sta-
rej struktury. W 2001 r. odsetek ten wynosit 10% (podczas, gdy 30% wskazywato na
wzrost ilodci wiedzy przyswojonej przez uczniéw). Przydatnos¢ przekazywanej wie-
dzy kwestionowato w 2000 r. 7% badanych, w 2001 r. 3% (48% uwazalo, ze przydat-
no$¢ wzrosta, odkad ucza w gimnazjum) (Konarzewski 2000: 65; Konarzewski 2001a:
46-47). Niskie odsetki gtoséw krytycznych wskazuja, ze wiekszo$¢ nauczycieli odno-
towata zmiany pozytywne lub nie odnotowala zadnych. Niestety w nastepnych latach
oceny stopniowo sie pogarszaly, a reforma jako calo$¢ oceniana byla przez caly czas
negatywnie. Krzysztof Konarzewski, autor raportéw ISP dotyczacych funkcjonowa-
nia gimnazjum, wyjasnit to niechecia nauczycieli do stowa ,reforma”. Twierdzil, ze

[...] reforma kojarzy sie wigkszosci nauczycieli z kwestionowaniem ich kwalifikacji, odbiera-
niem przywilejéw, a przede wszystkim ze sporami politycznymi. W 2000 r. wzmocnita te sko-
jarzenia nieudana nowelizacja Karty Nauczyciela. To w gléwnej mierze ttumaczy negatywna
postawe nauczycieli wobec projektu reformy i wobec jego autoréw (Konarzewski 2000: 66).

Nieche¢ do stowa i negatywna ocena niektérych rozwigzan nie przekiada sie jed-
nak na nieche¢ do wykorzystywania nowych mozliwo$ci. Podobnie jak w Niemczech,
nauczyciele nie garng sie do uczestnictwa w reformie, ale realizujg zmiany. Rozwigza-
niem sugerowanym przez jednego z ekspertéw jest wiec unikanie formalnego ogta-
szania reformy®.

Z drugiej strony, od samego poczatku srodowisko nauczycielskie aktywnie walczy
o swoje interesy, przede wszystkim przez Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego. Drugi
istotny zwigzek zawodowy — ,Solidarno$¢” nauczycielska — okreslana jest raczej jako
zwolennik reformy®. Jan Zaciura, byly prezes ZNP stwierdzit: ,niektére propozycje
MEN odczytujemy jako propozycje totalnej weryfikacji” (Filas 1999). Sprzeciw bu-
dzi przede wszystkim zachwianie poczucia bezpieczenstwa, ktére przy niskich pta-
cach bylo jedna z gtéwnych zalet zawodu. Zwracano uwage, ze nauczyciele przez lata
realnego socjalizmu przyzwyczajeni byli do braku samodzielnosci i postuszenstwa.
Obecnie za$ nie zawsze potrafia sobie radzi¢ z nowa sytuacja, boja sie¢ nowych wyma-
gan i oceny zewnetrznej (Filas 1999). System awansu zawodowego, pomyslany jako
zacheta do doskonalenia sie i promowania najlepszych, takze wzmagal te obawy”.
Dotad mozliwosci awansu byly raczej symboliczne. Byly dwa stopnie specjalizacji, ale
wymagania nie byly wysokie, a egzaminy czesto czysto formalne. Tym, co sie liczylo
w duzo wigkszym stopniu, byl staz. Do ostatnich lat, takie okreslenia jak: rywalizacja,
jako$¢, kariera czy rozwdj osobisty, nie byly kojarzone z profesja nauczyciela. Teraz

* Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
% Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.
% Silnie zbiurokratyzowany awans dodatkowo powoduje wzrost zniechecenia.
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natomiast nauczyciele czuja nacisk na ,robienie awansu” ze wzgledu na zagrozenie
utratg pracy, co tez jest w tym zawodzie nowym zjawiskiem (Witkomirska, Zieliriska
2003: 25).

Uwiktanie o$wiaty w walke wyborcza przed wyborami w 2001 r. dalo ZNP zna-
czaca site nacisku i mozliwo$¢ realizacji interesow. Przykladowo przeforsowano
pozostawienie technikéw, ktérych likwidacja mogtaby oznacza¢ utrate pracy wielu
nauczycieli®. Niezaleznie od tego, czy w efekcie przyniesie to efekty dobre czy zte, de-
cyzja podjeta byta raczej w imie interesu nauczycieli. W mniejszym stopniu kierowa-
no sie dobrem uczniéw. Trwale uwiklanie w polityke jest bowiem problemem ZNP.
Program zwigzku w skali makro ma zdecydowanie bardziej roszczeniowy charakter.
W skali mikro natomiast przedstawiciele ZNP, znajacy lokalne $érodowisko i jego po-
trzeby, nie neguja koniecznosci zmian i aktywnie wspoétdziataja przy negocjowaniu
z samorzadami i szkotami polityki o$wiatowej*’. Od wielu lat taka kwestig sporna
jest Karta Nauczyciela, przez ekspertéw OECD uznana za ,kule u nogi” Na skutek
zapisu o mianowaniu nauczycieli blokuje ona mechanizmy rynkowe w o$wiacie,
ale daje wlasnie bezpieczenistwo zatrudnienia (Filas, Janecki 1998). Dodatkowo po-
czucie niezadowolenia nauczycieli zwigkszato tempo wprowadzania reformy, takze
w znacznym stopniu uwarunkowane politycznie. Nauczyciele poczuli si¢ zignoro-
wani przez ministerstwo, bo nawet gdy starano si¢ przekona¢ ich do reformy, to nie
liczono si¢ — w ich opinii — ze zdaniem $rodowiska. Mimo, ze w prace nad reforma
byli zaangazowani takze nauczyciele®, to w powszechnym odbiorze projekt reformy
byt odbierany jako koncepcja rzadowa®.

Kolejnym punktem, mogacym powodowac spadek poparcia nauczycieli, sa pro-
blemy przy realizacji reformy, gtéwnie zwigzane z kryzysem finansowym panstwa.
Przyktadem mogg by¢ problemy z awansem zawodowym. Wielu nauczycieli dosko-
nali si¢ oraz rozwija zawodowo, ale z powoddéw finansowych gminy i miasta niechet-
nie zatrudniajg nauczycieli dyplomowanych®. Inne problemy to brak funduszy czy li-
kwidacje szkét. W sytuacji, gdy nauczyciele nie uznaja projektu za ,wlasny” — zgodnie
z postulatem Husena — powoduje to ,odsuwanie sie” od reformy, koncentrowanie sie
na obronie intereséw i status quo.

Problemem jest tez generalna nieche¢ do wszelkich zmian, a tych o$wiata nie
uniknie. Tymczasem nauczyciele — oceniajac sami siebie — widzg si¢ jako konserwa-
tywnych, biernych i negatywnie nastawionych do innowacji, a zarazem cechujacych
sie malym krytycyzmem wobec swojej pracy i nadwrazliwoscig na krytyke. Patrzac
na tak zarysowany portret nauczycieli, mozna spodziewac sie z ich strony oporu,
a przynajmniej niecheci przy kazdej probie reformy (Putkiewicz i in. 1999: 57, 69).

8 Czes$¢ nauczycieli przedmiotéw zawodowych znalaztaby prace w nowych strukturach szkolnictwa zawo-
dowego w ramach specjalizacji po liceum profilowanym (wywiad 18 — pracownik wydzialu oswiaty starostwa
powiatowego, woj. Slaskie).

% Wywiad 15 — czlonek ZNP.

% \ywiad 37 — psycholog, pracownik Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, Polska; wywiad 11 — senator
Blok 2000, Polska.

61 Wywiad 17 — pracownik Slaskiego Kuratorium O$wiaty; wywiad 22 — dyrektor szkoty, woj. §laskie.
2 Wywiad 20 — dyrektor szkoty, woj. laskie.
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Pozostaje jeszcze jedna kwestia — jaki ma by¢ nauczyciel? Tradycyjnym wzorem
w Polsce byt nauczyciel-spolecznik. Obecnie wzér ten przezywa kryzys, a koncepcja
nauczyciela np. w reformie z 1999 czy 2009 r., nie precyzuje, jaki powinien by¢ nauczy-
ciel XXI w. Czy ma on by¢ ,oddanym sprawie altruista” na wzér Sitaczki Zeromskiego,
czy ,fachowcem od nauczania” (Drézka 2001: 184—191). Z jednej strony koncepcja
awansu oraz zarysowana mozliwo$¢ finansowego doceniania osiagnie¢ i dobrej pracy
sugeruja, ze reformatorzy pomysleli o docenianiu fachowosci. Nie negujac wiec faktu,
ze zawod ten wymaga powolania (tym bardziej w sytuacji tak wielu wspétczesnych
wyzwan: wiedzy, kwestii wychowania, a takze konieczno$ci poruszania sie w epoce
wielosci kultur i wartosci), propozycje te moga sugerowa¢ odejécie od obrazu poswie-
cajacej sie dla dobra ogétu jednostki. Z drugiej strony faktyczna sytuacja ciagtych nie-
doboréw finansowych sugeruje, ze nauczyciel-spotecznik bytby mile widziany, ponie-
waz tatwiej znidstby trudny okres zmian.

Rodzice

Rodzicielska aktywnos$¢ w szkole jako zjawisko i zagadnienie spoteczne zaznaczyta sie
w XIX w., chociaz pierwsze wypowiedzi na ten temat pojawily sie na przelomie XV
i XVIw. (Maffeo Vegio i Jan Ludwik Vives). Na jej koniecznos¢ wskazywat Jan Henryk
Pestalozzi w Prawie szkolnym:

[...] szkoty wspdlnie z rodzicami i Ko$ciotem powinny stuzy¢ ksztalceniu i wychowaniu dzieci
zgodnie z zasadami chrze$cijaiiskimi, demokratycznymi i spolecznymi (Rusiecki 2001: 131).

Wyprowadzano jg takze z nurtu wychowania naturalnego Jana Jakuba Rousseau.
W Polsce wskazania dotyczace koniecznosci wspélpracy domu rodzinnego ze szkota
formutowali m.in. Grzegorz Piramowicz, Ignacy Krasicki i Stanistaw Staszic (Jakubiak
1997: 31-40). Kwestia ta stala sie istotna w XX w. w zwigzku z upowszechnieniem
szkolnictwa, procesami demokratyzacyjnymi, zmiang sytuacji rodziny (Mendel 2002:
61). Jest podnoszona w wiekszosci koncepcji pedagogicznych, jej znaczenie podkresla
tez katolicka i protestancka nauka spoteczna (Kunowski 2001: 55; Pindera 2002: 47)
oraz koncepcje kapitatu spotecznego (Coleman 1996). Kapitat spoteczny nie jest pro-
duktem wylacznie instytucji edukacyjnych, ale tez m.in. rodziny. Stad wspétczesnie
dominuje tendencja odwrotna do wcze$niejszej — nie ,wyzwala¢” od rodziny, ale wla-
czac ja w prace szkoly, tworzy¢ sie¢ powigzan (Coleman 1996: 99-105). Na ile jednak
rodzice sg rzeczywistymi partnerami szkoly?

W Polsce w okresie miedzywojennym istnial silnie reprezentowany samorzad
rodzicielski (Jakubiak 1997), a na poszczegdlnych szczeblach administracyjnych
dzialaly Rady Szkolne, zaktadane przy wiadzach oswiatowych gminy czy powiatu.
Dziataly takze stowarzyszenia rodzicédw i to nie tylko w duzych miastach, jak Wilno,
Warszawa czy Lwdw, ale tez matych, jak np. Pszczyna (Mendel 2002: 62). Istniaty
tez dwie organizacje rodzicielskie funkcjonujace na szczeblu krajowym: Zjednocze-
nie Zrzeszen Rodzicielskich i Zesp6t Rodzicédw dzialajacy przy pitsudczykowskim
»Zrebie”, poniewaz wspolpraca rodzicoéw i szkoly stanowita istotny element koncepcji
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wychowania panstwowego (Jakubiak 1994: 185). W skali mikro dziatalno$¢ rodzicéw
koncentrowata sie na tzw. patronatach szkolnych, inaczej nazywanych Kotami Opieki
Rodzicielskiej (KOR), ktére wyrastajac z fali tzw. nowego wychowania, realizowaty
tendencje przeksztalcania tradycyjnej szkoly jako spoteczno$ci nauczycieli i uczniow
w bardziej otwarta wspdlnote szkolna (Mendel 2002: 63; Lapot 2003: 80). W latach
30. Jozef Jonatan Bzowski tak podsumowat zalozenia tej wspdtpracy na szczeblu po-
jedynczych szkét:

[...] szkola i rodzina, aby méc i samym spelnia¢ swoje zadania i na caloksztalt stosunkéw wy-
chowawczych nalezny im wplyw wywieraé, musza wpierw $cisle ze soba si¢ porozumied, [...]
musza wytworzy¢ taka platforme pracy, na ktérej by mogly i ze soba wewnetrznie by¢ stale
w kontakcie [...] i do kazdego w razie potrzeby trafi¢ koordynujac w ten sposéb caly front
wychowawczy (Bzowski 1930: 16).

Plany byty bardzo szerokie, obejmowaly czynny udzial rodzicéw w pracy szkoly,
tworzenie bibliotek pedagogicznych dla rodzicéw, praktyka jednak wygladata skrom-
niej. Przyczyna byla cze$ciowo biernos¢ rodzicéw, ale tez nieche¢ dyrektoréw szkot
badz ograniczanie przez nich udziatu rodzicéw tylko do $wiadczen materialnych (Ja-
kubiak 1994: 164—193). Generalnie zle ukiadala sie wspétpraca na Kresach wschod-
nich (Jakubiak 1997: 227). Bardzo istotna i czesto wystepujaca bariera byl takze anal-
fabetyzm i brak wtasnych doswiadczen szkolnych rodzicéw, przez co nie mogli oni
stac sie partnerami dla nauczyciela (Jakubiak 1997: 39).

Natomiast okres socjalistyczny nie przyniést rozwoju tych wypracowanych
w dwudziestoleciu miedzywojennym form wspdétdziatania rodzicéw ze szkota. Za-
tozenie catkowitej odpowiedzialnosci panstwa za oswiate spowodowalo, ze zaréwno
w PRL, jak i NRD wychowano pokolenie przekonane, ze nauka w szkole jest sprawa
nauczycieli (Mendel 2002: 64; Schubarth 1998: 481). Obecnie mieszkaricy wschod-
nich landéw tez oczekuja, ze kto$ inny dokona reform w systemie edukacyjnym
i wskazuja na zachodnich aktoréw. Cze$¢ z nich nie odczuwa zreszta koniecznosci
przebudowy systemu. Pod koniec lat 90. jedna trzecia wschodnich Niemcéw uwaza-
fa, ze stary system edukacyjny si¢ sprawdzat i nie trzeba nic zmienia¢, potowa uzna-
wala potrzebe reformy programowej, optowata jednak za starg struktura, a 10% po-
stulowalo reforme programowa i strukturalng (Schubarth 1998: 465-481).

Ustrdj socjalistyczny nie oznaczal jednak calkowitego przerwania realnej wspot-
pracy rodzicéw ze szkola. Zwlaszcza w mniejszych miejscowosciach szkola i jej funk-
cjonowanie byly waznymi, bo lokalnymi sprawami, rodzice angazowali sie, chociaz
byto to ograniczone raczej do kwestii organizacyjnych. Przyktadowo w okresie przy-
gotowywania i wdrazania polskiej reformy w latach 70. pomagali przy budowie szkot
zbiorczych, organizowaniu dojazdu itp.®*

Wspdlczesnie jednak zaréwno Polska, jak i Niemcy stoja przed problemem nie-
wielkiego zaangazowania rodzicéw w zycie szkoly, chociaz w obu krajach sa stworzo-
ne mozliwosci instytucjonalne. W skali makro rodzice w wigkszosci przypadkoéw sg,
jak juz wspomniano, grupa latentng, organizujaca si¢ gtéwnie w celu obrony doraz-

% Wywiad 24 — pracownik Wydzialu O$wiaty w Bielsku-Bialej, woj. $laskie, lata 70.
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nych intereséw. W Niemczech natomiast, podobnie jak w innych krajach Unii®, ro-
dzice lub ich przedstawiciele od lat 70. trwale uczestniczg w formalnych strukturach
system6w edukacyjnych, chociaz proces ten rozpoczat sie juz w okresie Republiki
Weimarskiej i po II wojnie $wiatowej. Tworzono wtedy rady rodzicéw o charakterze
doradczym. W okresie narodowego socjalizmu zostaly zlikwidowane, a rodzice po-
zbawieni wplywu na szkote, ale po 1945 r. wrécono do tej formy wlgczania rodzicéw
w system edukacyjny (Rabczuk 2000).

Reformy z przetomu lat 60. i 70. spowodowaly tez poszerzenie zakresu wplywu
spofecznosci lokalnej na szkote, w tym rodzicow. W wielu sytuacjach domagali sie
tego sami rodzice, chcac mie¢ wplyw na nauczanie i wychowanie w szkole (Just-Dahl-
mann 1970: 371-376). Nie brak jednak bylo przeciwnikéw twierdzacych, ze szkota
powinna wyzwala¢ dzieci od wplywu tak opresyjnej instytucji, jaka, ich zdaniem, jest
rodzina. Prawo rodzicéw do opieki i wychowania dzieci wyprowadzane jest z prawa
do wychowania, ujetego w konstytucji federalnej, chociaz z kolei prawo do wspoétrza-
dzenia szkofa tylko w niewielu landach jest wyrazone expressis verbis w konstytucji
kraju czfonkowskiego. Na szczeblu landu przedstawicielstwo rodzicéw jest przewi-
dziane dla rad rodzicielskich, o réznych nazwach, w zaleznosci od kraju zwiazkowego.
Roézne sg tez kompetencje: od czysto doradczych, np. w Berlinie do wspétzarzadzania
szkola (Hesja), poprzez posrednie jak np. fora doradcze i konsultacyjne w Bawarii. Na
szczeblu federalnym istnieje Bundeselternrat (Rada konsultacyjna rodzicéw) (Rab-
czuk 2000). Sa to jednak tylko mozliwosci, rodzi sie wiec pytanie, jak wielu rodzicéw
chce z nich korzystag, a ilu przerzuca obowigzek nauczania i wychowania na szkote
i oczekuje na efekty?

O ile w Niemczech rozwigzania instytucjonalne maja dluga tradycje, przerwana
tylko na krétko, o tyle w Polsce po okresie realnego socjalizmu sytuacja jest trudna.
Trwale funkcjonujace organizacje, jak Federacja Inicjatyw Oswiatowych, obejmuja
na razie niewielka cze$¢ rodzicow i zajmuja sie przede wszystkim przejmowaniem
i wsparciem szkét, ktére w przeciwnym wypadku bylyby likwidowane w ramach ra-
cjonalizacji sieci szkolnej. Federacja prowadzi obecnie 220 szkdt w ramach progra-
mu ,Mata szkola” (Paciorek 2004d: A4). Dziatalno$c¢ ta tez raczej skupia sie jednak
na skali mikro, cho¢ niekiedy, przez naglosnienie w mediach niektérych aspektéw
dzialalnosci, staje si¢ tematem politycznym. Jeszcze rzadziej i stabiej organizuja sie
uczniowie, raczej wylacznie w wypadku protestéw, jak np. w maju 2004 r. przy kwe-
stii powtérzenia matury w wojewédztwie opolskim (RMF FM 18.05.2004, rozmowa
z ministrem edukacji Mirostawem Sawickim). Mimo planéw reformatoréw, bada-
nia wskazuja, Ze zmiany nie usunely uczniowskiego poczucia ubezwtasnowolnienia
i reakcji oporu, a samorzad uczniowski pelni funkcje wylacznie fasadowa (Zmiany
w oswiacie a integracja z Unig Europejskg 2002: 1). Z drugiej strony w sytuacji, gdy
przez pot wieku nie funkcjonowalo spoteczenistwo obywatelskie, trzeba czasu na
uksztaltowanie sie rozwiazan instytucjonalnych. Nawet takie akcje, jak np. oglosze-
nie roku szkolnego 2002/2003 rokiem rodzicéw w szkole (Zmiany w oswiacie a in-
tegracja z Unig Europejskg 2002: 4) nie przyspieszyly tego procesu. Rodzi sie zatem

® Unia Europejska rozumiana jest tu jeszcze jako 15 panstw czlonkowskich.
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pytanie, czy nie utrudni tego problem istniejacy juz w Niemczech, a i u nas wskazy-
wany®: swoiste zerwanie ,umowy” szkoly z rodzicami. Rodzice traktuja szkote jak
centrum handlowe, oczekujac gotowego produktu: wyksztatconego i wychowanego
dziecka (Coleman 1996: 105). Wiaze si¢ to m.in. z konsumpcyjnym i marketingowym
nastawieniem spoteczenistwa (Fromm, za: Myung-Shin 1994: 75) oraz przemianami
rodziny, m.in. odchodzeniem od modelu rodziny wielopokoleniowej, coraz czestsza
sytuacja wychowywania dziecka przez jednego rodzica. Nalezy tez zwrdci¢ uwage,
ze wladze oswiatowe nie zawsze sa zainteresowane wspoélpraca z rodzicami, nie ma
bowiem gwarancji, Ze popra oni proponowane zmiany. Przykltadem moze by¢ akcja
»Ratuj maluchy” skierowana przeciwko obnizeniu wieku szkolnego w sposéb zapro-
ponowany we wprowadzanej obecnie reformie. Zamiast dialogu dlugo bagatelizowa-
no problem, czasem osmieszano niepokoje rodzicéw czy wrecz sugerowano, ze fak-
tyczne poparcie akgji jest znacznie mniejsze, a organizatorzy dopuszczaja sie oszustw.

W skali mezzo w Niemczech w wigkszosci landéw istnieja rady rodzicéw znane
pod réznymi nazwami (Bezirkschulberat, Schulkommision). Sa to ciata konsultacyj-
ne gromadzgce wszystkie grupy zainteresowane sprawami szkoly, w tym réwniez
przedstawicieli wladz lokalnych i koscioléw®®. W Polsce takze rozwija sie aktywnosé
rodzicielska. Z jednej strony wobec trudnej sytuacji finansowej szkoly, powstaja ro-
dzicielskie fundacje. Z drugiej, od chwili stworzenia pierwszych mozliwosci ustawo-
wych w 1991 r,, zakladane sg stowarzyszenia, ktére stawiaja sobie za cel wlaczanie
rodzicéw i rad rodzicéw do ,rzeczywistej wspoélodpowiedzialnosci za funkcjonowa-
nie szkolnictwa publicznego” (Katowicka Miedzyszkolna Rada Rodzicéw 2000). Sa to
przyktadowo: Miedzyszkolna Rada Rodzicéw w Katowicach czy Andrychowie oraz
Szczecinskie Forum Rad Rodzicéw. Cezura w organizowaniu si¢ Srodowisk rodzicéw
stala sie I Ogdlnopolska Konferencja, zorganizowana 15 kwietnia 2000 r. przez Par-
lament i Spoteczne Towarzystwo Oswiatowe, w trakcie ktérej potozono podwaliny
pod Ogdlnopolskie Forum Rodzicéw, majace reprezentowac lokalne fora na szczeblu
centralnym (Rozwdj ruchu Rodzicow w III RP 2004). Przygotowano tez projekt no-
welizacji ustawy o systemie o$wiaty postulujacy bardziej realny wplyw rodzicéw na
szkote, zgodnie z zalozeniem, ze:

[...] zasada odpowiedzialnosci rodzicielskiej w demokratycznym spoteczenstwie niepodwa-
zalna, winna znalez¢ odbicie w przepisach nizszej rangi. Nie przyczynia sie do tego fasado-
wos¢ obecnie obowiazujacych przepiséw o$wiatowych, dotyczacych udziatu przedstawicieli
rodzicéw w zyciu szkoty.

Tymczasem nie ulega watpliwosci, ze przedstawiciele rodzicéw powinni uzyskiwacé legity-
macje do dziatann w wyniku demokratycznej procedury wyborczej. Dodatkowo obowiazujace
przepisy wydaja si¢ wewnetrznie sprzeczne, a co najmniej — niekonsekwentne. Rady rodzi-
cOéw nie musza by¢ powolywane ani nie realizuja zbiorowych praw i obowigzkéw rodzicéw
lub nie moga realizowac ich zgodnie ze standardami panstwa prawa nawet wéwczas, gdy ze
sformutowania przepisu wynika, ze udzial przedstawicieli rodzicéw w wyborach czy opinio-
waniu programu wychowawczego szkoly podstawowej i gimnazjum jest obligatoryjny.

% Wywiad 19 — dyrektor szkoty, woj. $laskie.
 Wywiad 4 — kosciot katolicki, Niemcy.
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Zasadniczg jednak wadg omawianych regulacji jest brak jasnych, demokratycznych procedur,
dotyczacych zaréwno wybordw stalego, reprezentatywnego organu rodzicéw, jak i procedur
zwigzanych z pelnieniem przez ten organ funkcji, takze z zakresu nadzoru i kontroli wobec
innych organéw szkoly (Rozwdj ruch Rodzicow w III Rzeczypospolitej... 2004).

Zdecydowanie najbardziej rozwinieta jest wspolpraca pomiedzy rodzicami
i szkotg w skali mikro, dotyczy to nie tylko Polski, ale i wszystkich krajow UE i EFTA
(Mendel 2002). W Niemczech rodzicéw reprezentuja rady rodzicielskie (Elternbei-
rite), struktury czysto rodzicielskie. Istnieja tez stowarzyszenia rodzicéw. W Polsce
wprawdzie nie sprawdzita sie koncepcja bonéw oswiatowych, ktéra zakladala, aby
to rodzice przez decyzje o wyborze szkoty stawali si¢ prawdziwymi pracodawcami
nauczycieli (Olejnik 2000). Poza innymi zastrzezeniami wobec tego rozwiazania, bon
nie sprawdzit sie w kwestii wlaczenia rodzicéw w ocenianie jakosci szkoty. Gdy bada-
no pilotaz bonu w Kwidzyniu i Swidniku okazato sie, ze przyczyna wskazania przez
bon danej szkoty do likwidacji byly przede wszystkim lokalizacja i niz demograficzny.
Badania wskazaly natomiast, Ze nie mozna go traktowac jako elementu zwiekszajace-
go partycypacje obywatelska, poniewaz rodzice, czesciowo ze wzgledu na zbyt wasko
zakrojona akcje informacyjna ze strony wtadz miejskich, a cze$ciowo z powodu nie-
wielkiego zainteresowania, nie orientowali sie w swoich mozliwosciach finansowego
nacisku, nie chcieli ich tez wykorzystywa¢ (Herczynski, Kiersztyn 2004).

Najbardziej zaangazowani sa rodzice w ramach szkolnictwa niepublicznego. Wy-
nika to po pierwsze ze sposobu jego zorganizowania, a po drugie z faktu, ze zwlaszcza
w poczatkowych latach, szkoly niepubliczne gromadzily w duzej czesci dzieci rodzi-
céw, ktérzy chcieli mie¢ wplyw na to, jak mlodziez bedzie wychowywana i ksztalco-
na. Deklarowali:

Wychowanie dzieci jest naszym obowiazkiem, my tez ponosimy za nie odpowiedzialnos¢.
My, poprzez podatki i budzet paristwowy finansujemy szkoly i caly administracje o§wiatowa.
Mamy wiec prawo decydowac o tym, kto i wedtug jakiego programu uczy nasze dzieci (Mi-
kotejko 1997: 132).

I zgodnie z ta deklaracja oczekiwali mozliwosci dziatania. Dziatalnos¢ w ramach
organizacji szkolnictwa niepublicznego to réwniez istotny element angazowania sie
rodzicédw w skali makro i préb wplywania na system polityczny.

W szkotach publicznych jest réwniez pole do wspdtpracy rodzicow ze szkota. Jest
to jednak zazwyczaj nieréwne partnerstwo, tzn. rodzice stoja na stabszej pozycji, co
ma rézne przyczyny. Po pierwsze, rodzice reprezentuja najczesciej interes prywatny,
podczas gdy szkofa wypelnia zadania publiczne. Nie stanowia silnego glosu opinii
publicznej®’. Po drugie, mimo zwiekszajacej sie gotowosci do kontaktéw i doceniania
ich przez nauczycieli, wielu z nich nie jest do tej roli przygotowanych, co stwierdza
sie zarowno w Polsce, jak w Niemczech (Kucharz, Sérensen 1996: 99-100). Czes¢ na-
uczycieli jest przeciwna angazowaniu sie rodzicow w prace szkoly, odbierajac je jako
kontrole swojej pracy®. Tymczasem rodzice postrzegaja swoja role najczesciej dosé

 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.
% Wywiad 13 — poset PiS; wywiad 16 — czlonek NSZZ ,Solidarnos¢” nauczycieli.
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tradycyjnie — jako partycypacje w procesie wychowania w szkole, ewentualnie jako
wplyw na decyzje finansowe i ksztaltowanie warunkéw, w jakich ucza sie ich dzieci.
W tej kwestii bywaja duzym wsparciem dla wielu szk6t”. Rady Rodzicéw niekiedy
znacznie partycypuja w kosztach inwestycji, rodzice przeprowadzana wlasnymi si-
tami niezbedne remonty itp.”” Raczej nie chca natomiast oddziatywa¢ na ksztalcenie
swoich dzieci i wspélpraca przy ukladaniu planu pracy szkoty lub hospitacje lekeji nie
sq czestym zjawiskiem (chociaz niektdre szkoly sie na to decyduja™). Czesciej wspie-
raja szkole przy organizacji zaje¢ pozaszkolnych, imprez, wycieczek (Kucharz, Séren-
sen 1996: 100). Sa wiec zdecydowanie cze$ciej nastawieni na wspotdzialanie ze szkota
niz na kontrole jej pracy (Putkiewicz et al. 1999: 32).

Z kolei nauczyciele akceptuja i doceniaja przede wszystkim wsparcie przy zapew-
nieniu odpowiednich warunkéw nauki oraz chca, by rodzice angazowali sie w roz-
wiazywanie probleméw wychowawczych oraz zwigzanych z rozwojem psychofizycz-
nym dziecka. Rodzice niekiedy lekcewazg ten problem, nie wspoéldziataja ze szkola
lub poradniami psychologiczno-pedagogicznymi” Nauczyciele uznaja tez prawo
rodzicéw do wplywu na dobér zaje¢ pozalekcyjnych i decyzje finansowe szkoly (ba-
dania w szkotach warszawskich w latach 1995-1996 wykazaly, Ze nawet w wiekszym
stopniu niz sami rodzice) (Putkiewicz i in. 1999: 31).

Wiekszos$¢ nauczycieli — chociaz duza grupa, bo 20-31% (w zaleznosci od typu
szkoly), zdecydowanie te mozliwos$¢ odrzucata, uwazata tez, ze rodzice powinni méc
oddzialywac na przekazywane przez szkole wartosci moralne. Natomiast nie zga-
dzali sie na ingerencje rodzicéw w wybdr programu nauczania, sposéb jego reali-
zacji, decydowanie o obsadzie kadrowej i udzial w ocenie pracy nauczycieli — by¢
moze z powodu frustracji ze wzgledu na obnizanie si¢ prestizu profesji, niskie zarobki
i nader czesta, a w wielu wypadkach bezpodstawna i czyniong bez wiedzy na dany te-
mat, krytyke (Putkiewicz et al. 1999: 108—111). Tego jednak nie oczekuja nawet sami
rodzice. Najwiekszym problemem pozostaje fakt, ze udzial rodzicéw w pracy szkoty
bardzo czesto pozostaje formalny™.

By nie zafalszowac obrazu trzeba jednak wspomnie¢, ze polscy rodzice zyja
w trudnej rzeczywisto$ci transformacji, zaréwno kraju, jak i samej o$wiaty. Do$wiad-
czaja takze skutkdéw problemdéw gospodarczych i to tez moze by¢ przyczyna stabsze-
go angazowania si¢ w sprawy edukacji (Ciszek, Mrzygtéd 2002: 158). Polska reforma
z 1999 r. stworzyla warunki wspélpracy miedzy rodzicami a szkola. MENIS chce,
by zmiany w przepisach szly w kierunku umacniania roli rodzicéw w szkole™, ale
niezbyt wielu rodzicéw chce z tej mozliwosci korzystac”. To samo obserwujg Niem-
cy (Kucharz, Sérensen 1996: 100). Zaangazowanie ogranicza si¢ czesto do placenia

% Wywiad 20 — dyrektor szkoty woj. slaskie.

7 Ibidem.

"t Ibidem.

2 Wywiad 37 — psycholog, pracownik Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, Polska.

7 Wywiad 23 — czlonek Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, Polska.

" Wywiad 9 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.

7> Wywiad 9 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.; wywiad 13 — posel PiS.
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sktadek, udziatu w wywiadéwkach™, reszte pozostawiajac w gestii szkoty. By¢ moze
dlatego tez nie udalo sie ich w wiekszosci przypadkéw uczyni¢ silnym sojuszni-
kiem reformy. Przyczyng moze by¢ tez obawa przed zbyt daleko idgcymi zmianami
w szkole, np. strukturalnymi lub nieche¢ do pomysléw, poprzez ktére szkota bardzo
sie zmieni — bedzie inna niz znaja. Przykladowo koncepcja otwartych programéw
nauczania, zaktadajacych wlaczanie w nauke danego przedmiotu rodzicéw i $rodo-
wiska lokalnego lub pomyst nauczania zintegrowanego, majacego pomdéc w odejsciu
od ,szufladkowania” wiedzy, wywoluja w Niemczech niejednokrotnie sprzeciw rad
rodzicéw. Chca oni szkoly przejrzystej, z tradycyjnym podziatem na przedmioty,
z jasno definiowalnymi tre$ciami nauczania i mozliwymi do skontrolowania efektami
(Rolft 1980: 89). W Niemczech po tzw. duzej reformie z przetomu lat 60. i 70. odno-
towano nieche¢ rodzicéw do nastepnych zmian, poniewaz tamta wydatnie zmienifa
oblicze szkoly (problem Gesamtschule). Rodzice chetniej angazuja sie w niewielkie
zmiany, czesto zreszta sa ich cze$ciowymi inicjatorami (Diederich, Lingelbach 1977:
181-183). Problemem jest jednak bardzo waski, czasem dotyczacy pojedynczej szko-
ty, wymiar innowacji.

W badaniach Instytutu Spraw Publicznych w 2001 r. 18% rodzicéw chcialo do-
prowadzi¢ do zmiany w pracy szkoly (gimnazjum), a wéréd nich wiekszo$¢ po-
zytywnie ocenila reakcje wladz szkolnych. 30% rodzicéw w miescie, a 35% na wsi
uwazalo swéj wplyw na szkole za wystarczajacy, kilka oséb twierdzilo, ze jest za
duzy, pewna cze$¢ nie miata zdania w tej kwestii. Z drugiej strony 40% w miescie,
a 37% na wsi chcialoby mie¢ wiekszy wplyw na prace szkoly i byli to w znaczacej cze-
$ci ci, ktdrzy juz sie w nia angazowali (Konarzewski 2001a: 45-46). By¢ moze wska-
zuje to na proces ,uczenia si¢” wspotpracy w polskiej szkole”.

Duza role odgrywaja lokalne srodowiska z ich tradycjami, konfliktami, poziomem
rozwoju cywilizacyjnego, a takze wladze samorzadowe i same szkoly, ktére musza
okresla¢ swoje stanowisko wobec mozliwej i pozadanej partycypacji rodzicéw w pra-
cy o$wiatowej (Patka 2002: 194; Putkiewicz et al. 1999: 33). Rodzice wlaczajacy sie
w prace szkoly to normalne zjawisko w lokalnych srodowiskach w Wielkiej Brytanii
i Szwecji. Angazujg si¢ nie tylko w sprawy zwigzane z wychowaniem, ale tez naucza-
niem, przez np. asystowanie nauczycielowi podczas pracy w klasie (Mendel 2002:
142).

W Polsce mozna podac przyktady szkoél, w ktérych szkota stara sie wlaczaé nie
tylko rodzicéw, ale i cate srodowisko lokalne, z jednej strony przez pozyskiwanie ich
pomocy przy utrzymaniu i rozwijaniu szkoly, a z drugiej przez organizowanie imprez
kulturalnych dla calej wsi, zapraszanie go$ci, organizowanie pokazéw filméw itp.”®

Na przefomie XIX i XX w. pedagog niemiecki Hugo Gaudig napisat: ,,cho¢ wspot-
praca szkoly i domu jest ideatem [...] nie jest jednak sprawa dnia dzisiejszego, ani
jutra” (Jakubiak 1997: 240). Stwierdzenie to wciaz nie stracito aktualnosci.

¢ Wywiad 23 — czlonek Centralnej Komisji Egzaminacyjnej.
77 Wywiad 17 — pracownik Slaskiego Kuratorium O$wiaty.
78 Wywiad 22 — dyrektor szkoty, woj. laskie.
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4. Wsparcie reformy przez kregi gospodarcze i srodowiska
uczelniane?

Reformy o$wiaty, zwlaszcza te systemowe, zawsze daja szanse na zmiane dotychcza-
sowej relacji miedzy grupami spolecznymi, ktérych dotycza (Putkiewicz, Zahorska
1999: 32). W przypadku szkolnictwa sg to przede wszystkim nauczyciele i rodzice, ale
potencjalnymi partnerami sg tez lub powinny by¢ kregi gospodarcze, przedstawiciele
szkolnictwa wyzszego i mediéw, poniewaz to dwaj najpowazniejsi ,odbiorcy kom-
petencji tworzonych w szkole” (Putkiewicz, Zahorska 1999: 20). Tymczasem wydaje
sie, Ze uzgadnianie sprzecznych niekiedy oczekiwan i intereséw aktoréw i partneréw
edukaciji jest jedna ze stabszych stron reform polskich i niemieckich.

Potrzeba takich uzgodnienri i wspolpracy jest znana i uwazana za coraz istotniejsza.
W lipcu 1995 r. Komisja Europejska uznajac, ze ,dostep do dziatan i aktywnosci eduka-
cyjnej przeznaczonej dla wszystkich stanowit najistotniejszy czynnik budowania Europy
obywatelskiej” (Edukacja dla Europy 1999: 9), powotlata Grupe Studiéw nad Edukacja,
skladajaca sie z przedstawicieli szkét, uniwersytetdw, instytucji ksztalcenia zawodowe-
go, o$wiaty dorostych, przedsiebiorstw i zwiazkéw zawodowych. W swoim raporcie
grupa stwierdzifa, ze dla budowania nowoczesnych systeméw edukacji niezbedna jest
kooperacja ze srodowiskami naukowymi. Natomiast dla wzmacniania europejskiej kon-
kurencyjnoséci i zapewnienia zatrudnienia, konieczne jest wciagniecie przedstawicieli
gospodarki w orbite spraw o$wiatowych (Edukacja dla Europy 1999: 16-21).

Kwestia wspolpracy z przedsiebiorstwami jest szczegélnie istotna w dziedzinie
szkolnictwa zawodowego i ksztalcenia ustawicznego, poniewaz tu jest najszersze pole
do wspdlpracy. Pod uwage bierze sie przykladowo: prowadzenie lub wspétprowadze-
nie szkdt przez firmy (przyktadem moze by¢ dziatalno$¢ Volkswagena w Niemczech),
praktyki, instruktaze, stanowiska doswiadczalne (Edukacja dla Europy 1999: 172-173).
Niemniej rekomendacje i deklaracje nie zawsze przektadaja sie na praktyczna realizacje
i podobnie jak bylo w przypadku wplywu rodzicéw na szkote, wspdtpraca moze by¢
tylko formalna lub pozosta¢ w sferze niewykorzystanych mozliwosci.

Respondenci w Polsce i Niemczech stwierdzali, ze zaréwno srodowiska naukowe,
jak i gospodarcze sa zapraszane do wspétpracy przy planowaniu reformy, ale wspétpra-
ca nie zawsze prowadzi do uzgodnienia wspdlnego stanowiska™, co wiecej, trudnosci
dotycza tez okreslenia przez gospodarke jej oczekiwan wobec systemu o$wiaty (Banach
1999b: 21).

Nie jest to problem nowy. W projekcie reformy jedrzejewiczowskiej w II RP zapro-
jektowano takie przeksztalcenia w systemie ksztalcenia zawodowego, aby ukonicze-
nie szkoly zawodowej stopnia licealnego dawato mozliwo$¢ bezposredniego wstepu
na studia, co wczeéniej nie bylo mozliwe (Sliwiriski 1934). Mimo jednak, ze dostep
ten zostal zagwarantowany ustawowo, w praktyce czesto okazywato sie niemozliwe.
Dzialo sie tak z powodu programu szkoty, niedajacego uczniowi odpowiedniej bazy,
badz z powodu uczelni, ktére formalnie nie blokujac, domagaly sie jednak niejedno-
krotnie sktadania egzaminéw z wielu przedmiotéw (Firewicz 1937).

7 Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium; wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.
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W Niemczech w latach 60. i 70. postulat zwiekszenia liczby zdajacych mature
i studiujacych byt jednym z gléwnych w polityce spolecznej SPD i reformie o$wiaty
(Picht 1964b; Dahrendorf 1966). Spotkat sie z réznymi reakcjami srodowisk uniwer-
syteckich. Argumentowano, ze tak duze zwigkszenie liczby studentéw (Massenunis)
spowoduje zbytnie zatfoczenie uczelni, zas system stypendialny (Bafdg) stworzy moz-
liwos¢ studiowania takze tym, ktérzy nie tyle chca zdobywac wiedzeg, ile odsunac de-
cyzje, jak postapic¢ ze swoim zyciem (Otten 1993: 23-46).

Z tg argumentacja spotkac sie mozna i dzis. W debacie nad kolejna reforma nie-
mieckiej oswiaty pojawito pytanie, czy postawic¢ na poziom, a wiec ksztalcenie elity,
czy na ilo$¢ — ze wzgledu na coraz wyzsze wymagania rynku pracy wobec kandyda-
tow®. Uczelniom zarzuca sie ,ze wprawdzie na uniwersytetach poszukuje sie prawdy,
ale rzadko konfrontuje sie ja z rzeczywistoscia” (von Friedeburg 1994: 35).

Te same pytania sa stawiane w Polsce w zwigzku z faktem, ze coraz wiecej mto-
dziezy decyduje sie na nauke w szkotach z matura, a nastepnie podjecie studiéw, co
w konsekwencji powoduje ogromny rozwdj szkolnictwa wyzszego® (Paciorek 2004a:
Al; Paciorek 2004c: A6).

Dodatkowym problemem w nawigzywaniu wspétpracy jest, wspomniana juz przy
analizowaniu powigzan politycznych, kwestia wysokich kosztéw zmian oraz ich od-
roczenia w czasie. W tej sytuacji trudno pozyskac¢ sojusznikéw dla reformy i dotyczy
to zaréwno szkolnictwa wyzszego, jak i kregédw gospodarczych (Edelstein 2000: 380).

Polskie srodowiska naukowe byly zaproszone i braly udzial w przygotowywaniu
reformy z 1999 r.*? oraz jej monitorowaniu (cykl raportéw ISP w latach 1999-2001).
Trudniejsza sprawa byto natomiast uzgodnienie potrzeb i intereséw miedzy uczel-
niami a szkofami, o czym $wiadcza problemy z tzw. nowa matura i zagadnieniem
wstepu na studia. W 2002 r., gdy zostata ona w skali kraju wstrzymana, a dopuszczona
tylko z wyboru, wigkszo$¢ uczelni nie honorowato jej jako egzaminu wstepnego na
studia. Rok szkolny i akademicki 2004/2005 stanowit test takiego rozwiazania. Eks-
perci o$wiatowi widza jednak potrzebe $cislejszej wspdtpracy uczelni, szkoét i wladz
o$wiatowych w zakresie polityki edukacyjnej (Zmiany w oswiacie a integracja z Unig
Europejskg 2002: 3).

Jak natomiast wyglada kwestia angazowania kregéw gospodarczych w proces re-
form? Specyficzna sytuacja byta w okresie PRL-u. W zalozeniach rozwoju kraju, prze-
myst odgrywat role priorytetowa i w zwiazku z tym tworzyl potezna grupe nacisku.
Byla ona zainteresowana sytuacja w o$wiacie, ale tak, by odpowiadalo to jej intere-
sowi. Gdy w 1973 r. przedstawiono ,Raport o stanie o$wiaty” Komitetu Ekspertéw
i projekt reformy systemu edukacyjnego, proponowane zmiany w szkolnictwie zawo-
dowym wywotaly potezny opér. Site polityczna przemystu dodatkowo zwigkszat fakt,
ze lozy! on spore sumy na szkolnictwo zawodowe, zaklady prowadzily tez wlasne
szkoty. Tymczasem Komitet Ekspertéw uznat, ze ,polityka ksztalcenia zawodowego
powinna by¢ sterowana z punktu widzenia rozwoju calego spoleczenstwa, a nie tyl-

80 \Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.

¥ Dyskusja podczas obrad grupy roboczej nr 34 ,Zmiany strukturalne w edukacji — realia polskie i ten-
dencje europejskie” w ramach XII Ogélnopolskiego Zjazdu Socjologicznego 17 wrze$nia 2004 r.

8 Wywiad 6 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
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ko jego poszczegdlnych segmentéw” (Raport... 1973: 209). Owczesny stan szkolnic-
twa zawodowego autorzy ,Raportu” ocenili bardzo krytycznie. Jak juz wspomniano,
w skali $wiata wiedza ogdlna zyskiwata coraz wiecej miejsca jako baza do dalszej spe-
cjalizacji. Natomiast polskie szkolnictwo zawodowe nastawione byto w duzej mierze
na ksztalcenie robotnikéw, specjalistéw w waskiej dziedzinie — ze wzgledu na zapo-
trzebowanie przemystu (Raport... 1973: 101). Mimo, ze ministerialny projekt reformy
ograniczyt daleko idace zmiany, ktére proponowat Komitet, ostatecznie naciski ze
strony przemystu spowodowaly, ze w ogdle odstapiono od reformy szkolnictwa za-
wodowego (Kupisiewicz 1981: 8).

W REN natomiast kregi gospodarcze w pewnym stopniu angazowaly sie¢ w pro-
jektowanie zmian, np. przez uczestnictwo w Radzie ds. Oswiaty (Bildungsrat). Przy
opracowywaniu dtugofalowego planu rozwoju szkolnictwa wspoétdziataly tez zwigzki
zawodowe (von Friedeburg 1994: 15). Przedstawiciele gospodarki sa tez w pewnym
stopniu zaangazowani w szkolnictwo zawodowe ze wzgledu na jego specyficzny du-
alny charakter: faczenie nauki z praca z zakladzie®.

Obecnie sytuacja jest diametralnie inna. Zaréwno gospodarka polska, jak i nie-
miecka muszg radzi¢ sobie z trudna sytuacja, recesja i naciskiem ze strony np. kon-
kurencyjnej gospodarki chiriskiej. W tej sytuacji mniej angazuja si¢ w kwestie o$wia-
towe, zwlaszcza w skali makro. Nie oznacza to, ze catkowicie wylaczaja sie z debaty,
zwlaszcza w Niemczech, bo tam kregi gospodarcze juz od wielu lat wspdttworza
i sa wspotodpowiedzialne za szkolnictwo zawodowe®. Problemem jest, ze propozycje
ze strony kregéw gospodarczych, np. 15 tez o koniecznych zmianach w gimnazjach,
przedstawionych przez przedstawicieli bawarskich przedsiebiorcéw (Burtscheidt
2000), zazwyczaj wywoluja protest innych aktoréw o$wiaty. Wérdd postulatéw sa
bowiem takie, ktére dotycza nauczycieli, zazwyczaj propozycje ,urynkowienia” tego
zawodu i odebrania mu specjalnego statusu (McKinsey legt Plan fiir Bildungsreform
vor 2002). W takiej sytuacji pojawia sie zagrozenie, ze debata skoncentruje sie gléwnie
na tej drazliwej politycznie kwestii.

Polskie przedsiebiorstwa stale borykajace sie z trudno$ciami nie angazuja sie w pro-
ces reform®, chociaz pojedynczy przedsiebiorcy dziatali przy wprowadzaniu reformy
w radzie przy ministrze edukacji®*. Wyjatkiem sa duze miedzynarodowe korporacje®,
ktére doceniaja i uznajg wage edukacji dla rozwoju gospodarczego (na przyklad Inter-
national Papers).

Dodatkowo polskie kregi gospodarcze sa rozproszone i raczej same organizuja
szkolenia i kursy lub placa za nie, a nie wybieraja rozwigzan ogélnych, jak np. ne-
gocjowanie z samorzadem kierunkéw ksztalcenia lub wspétfinansowanie lokalnej
o$wiaty w zamian za uwzglednienie takze ich potrzeb®. By¢ moze jednak, tak jak

8 Taka konstrukcja systemu szkolnictwa zawodowego wyprowadzana jest z tradycji cechow (Arbeits-
gruppe Bildungsbericht 1990: 51).

% Wywiad 27 — dziennikarz prasowy, Polska.

% Wywiad 33 — kosciét katolicki, Polska.

% Wywiad 25 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
8 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.

% Ibidem.
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w przypadku rodzicéw, trzeba tylko czasu na nadejscie zmian. Od kwietnia 2004 r.
sprawy o$wiatowe sg przykltadowo jednym z elementéw dzialan Konfederacji Pra-
codawcow Prywatnych®, Izba Rzemie$lnicza w Bielsku-Bialej przejela od organu
prowadzacego jeden z zespoléw szkél, co jest tez czesto spotykane w Europie Za-
chodniej. Argumentem za hipoteza, Ze nastepuje tu proces uczenia sie wspotpracy
i wspétodpowiedzialnosci, moze by¢ diagnoza sytuacji w skali mikro.

Na poziomie lokalnym firmy wspdtpracuja ze szkolami i gminami, wspieraja in-
westycje i inicjatywy”. Wsréd respondentéw w badaniach autorki tej publikacji pa-
nowato przekonanie, ze ,biznes jest przychylny reformie”? ale aby sie zaangazowat
mocniej, jego sytuacja musi by¢ stabilniejsza.

% Wywiad 36 — cztonek Konfederacji Pracodawcéw Prywatnych, Polska.

2 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.

o Wywiad 29 i 30 — wéjtowie gmin wiejskich; wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. $laskie.
2 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.
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CZESC TRZECIA: CZY REFORMY EDUKAC]I SA POTRZEBNE?

Reformy bywaja rézne. Sa realizowane w réznych sytuacjach i uwarunkowaniach spo-
teczno-polityczno-gospodarczych. W zwiazku z tym takze cele, ktére stawiaja przed
soba reformatorzy sa odmienne, nieraz bardzo szczegdtowe i nie sposéb tu opisaé
wszystkich zamierzen i zmian edukacyjnych, ktére starano si¢ wprowadzi¢ w Polsce
i Niemczech na przestrzeni prawie stu lat. Niemniej istnieja elementy powracajace ze
wzgledu na swoje spoteczne znaczenie we wszystkich reformach, kwestie, ktére refor-
matorzy zawsze biora pod uwage i umieszczaja wéréd podstawowych zatozen. Zwrécit
na nie uwage Torsten Husen w swoich regufach reformowania o$wiaty (Kupisiewicz
1999b: 30-37), pozostaja one tez w kregu zainteresowart OECD przy ocenianiu sys-
teméw o$wiatowych na $wiecie (Education at a Glance 2004). Sa to: problem po-
wszechnos$ci oswiaty i réwnego do niej dostepu, zmiany programowe, dotyczace tresci
i podejécia do nauczania, kwestia kadr i infrastruktury o§wiatowej, sprawa powiazania
i dostosowania o$wiaty do rynku pracy i zycia zawodowego oraz pytania, jak realizo-
wac reforme, aby zapewni¢ mozliwie korzystne rezultaty oraz kogo w nia angazowac
i do jakiego stopnia. Co wiecej, sa to problemy aktualne takze w odniesieniu do przy-
szlych zmian w systemach oswiaty.

1. Powszechna szkola, rowne szanse? Glowne cele
reform systemow szkolnych

Lata 20. i 30. XX w.

Problem powszechnosci ksztalcenia oraz réwnego dostepu do niego jest jednym z naj-
istotniejszych postulatéw wszystkich reform oswiaty. Wynika to z dwdch kwestii.



Spory o edukacje wezoraj i dzis

118

Po pierwsze, dwudziestowieczne panistwa konstytucyjnie gwarantuja prawo do
nauki wszystkim, stad istotne jest pytanie, z jakimi dysproporcjami ma sie¢ do czynie-
nia w ujeciu srodowiskowym (miasto — wies) oraz stratyfikacyjnym (ze wzgledu na
poziom wyksztalcenia rodzicéw, ewentualnie ich usytuowanie zawodowe). Co wie-
cej, oba wymiary dysproporcji czesto wystepuja razem, wzmacniajac sie¢ wzajemnie
(Borowicz 2000: 119-123), poniewaz przyczyny wystepowania nierdwnosci (ekono-
miczne, przestrzenne, kulturowe, szkolno-oswiatowe) tez czesto wystepuja razem'.
Poza tym, sq tez bariery dotyczace ogétu spoleczenistwa: demograficzna, ideologicz-
na, a takze indywidualne ograniczenia psychologiczne (Kozakiewicz 1973).

Po drugie, oswiata jest istotnym czynnikiem wplywajacym na osiggana pozycje na
rynku pracy, a przez to takze zajmuje okreslone miejsce w strukturze stratyfikacyjnej,
mimo ze od lat 90. w Niemczech, a konica 90. w Polsce wplyw ten jest coraz bardziej
skomplikowany. Wyjatkiem byta tu sytuacja w PRL i NRD ze wzgledu na tzw. dekom-
pozycje czynnikéw statusu (Wesolowski 1966), jednak kwestia réwnoséci w dostepie
do o$wiaty byla wéwczas istotnym elementem ideologii polityczne;j.

Réwnos¢ szans moze by¢ réznie rozumiana. Zasadniczo dotyczy tworzenia takich
warunkéw, aby jak najwieksza role w osiagnieciach edukacyjnych odgrywaty zdol-
nosci i praca oraz jako$¢ nauczania, a wplyw statusu spoleczno-ekonomicznego byt
mozliwie maty?. Zbigniew Kwiecinski zwraca jednak uwage, ze w jezyku populistéw
politycznych pojawia sie czasami tez rozumienie kwestii wyréwnywania szans eduka-
cyjnych jako réwnosci rezultatow (Zmiany w oswiacie a integracja z Unig Europejska
2002: 2).

W XX i na poczatku XXI w. poziom oéwiaty sie zmienil, a wiaze sie z tym pro-
cesem takze problem upowszechnienia i rownego dostepu. W okresie miedzywo-
jennym starania reformatoréw dotyczyly upowszechnienia edukacji na szczeblu
najnizszym, podstawowym i likwidacji analfabetyzmu, druga istotng kwestig byto
przejscie pomiedzy szkola powszechna, a wiec pierwszym szczeblem ksztalcenia,
a $rednig.

Bioragc pod uwage wskaznik ilosciowy, a wiec liczbe szkét w stosunku do liczby
mieszkancéw, zaréwno Polska, jak i Niemcy plasowaly sie w Europie na poziomie
$rednim. W Polsce w 1921 r. jedna szkota powszechna przypadata na ok. 1000 oséb,
aw 1938 1. 1206,6 oséb. W Niemczech w 1931 r. liczba ta wynosita 1198 mieszkancow.
Korzystniejsze warunki o§wiatowe panowaly m.in. w Belgii (962 osoby), Czechosto-
wacji (853,6) i Francji (512,7 0sb) (Grochowski 1994: 329). Problemem — zwlaszcza
w Polsce — byly réznice regionalne. II Rzeczpospolita stanefa przed zadaniem zbudo-
wania jednego systemu o$wiatowego z trzech czesci, z ktérych kazda przez ponad sto
lat byta fragmentem innego systemu edukacyjnego. Najgestsza sie¢ szkét znajdowata
sie na terenie bylego zaboru pruskiego i tam tez odnotowywano najnizszy procent
analfabetyzmu: pomiedzy 3,7 a 5,2 (Sikora 1929: 5), najgorsza sytuacja panowata na

! Weigz ok. jedna piata ludnosci $wiata, Zyjaca w biednych, nieuprzemyslowionych i niezurbanizowanych
rejonach nie potrafi czyta¢ ani pisa¢. Wedlug szacunkéw UNESCO pod koniec XX w. ok. trzech czwartych
ludnosci w 20 najbiedniejszych krajach $wiata bylo analfabetami (Grodzicki 2000: 79).

% Osiagniecia szkolne sg wypadkowa wielu czynnikéw, ale najwieksze znaczenie maja poziom wyksztalcenia
rodzicoéw i jako$¢ pracy szkoly (Dolata, Murawska, Putkiewicz 2001: 13).
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bytych ziemiach rosyjskich — analfabetyzm dotyczy! ok. dwéch trzecich spoteczen-
stwa i tam tez byla najrzadsza sie¢ szkét (Sikora 1929: 6).

Inaczej wygladala sytuacja analizowana pod katem innego wskaznika ilo$ciowego,
wskazujacego na jako$¢ ksztalcenia na poziomie powszechnym — liczby uczniéw przy-
padajacych na jednego nauczyciela (tab. 11). Ze wzgledu na kryzys ekonomiczny, kté-
ry od 1929 r. do polowy lat 30. panowal w Stanach Zjednoczonych i Europie, prawie
wszystkie kraje odnotowaly spadek tego wskaznika, cho¢ w Niemczech sytuacja byta
dosy¢ dobra przez caly okres miedzywojenny. Zdecydowanie gorzej bylo w przypadku
Polski. Z zalaczonego zestawienia wynika, ze tylko w Grecji odnotowano réwnie zte
wskazniki. Trzeba takze zwréci¢ uwage, ze w latach 20. szkoly przyjmowaly matle licz-
bowo roczniki wojenne (dzieci urodzone w latach 1914—1918), co nieco obnizato obcia-
zenie jednego nauczyciela (Mauersberg 1988: 32). Kryzys uniemozliwil realizacje pro-
jektéw reformy jedrzejewiczowskiej. Brak srodkéw wykluczat zwiekszenie liczby etatéw
nauczycielskich, niewiele pomogto wprowadzenie praktykantéw, czyli bezrobotnych
nauczycieli pracujacych bez wynagrodzenia, ktérzy w zamian mieli zosta¢ zatrudnieni
w pierwszej kolejnosci przy zwigkszeniu liczby etatéw (Suchodolski 1937: 98). Nawet
jednak uwzgledniajac wspomniany juz korzystny wplyw zmian demograficznych, okres
miedzywojenny byl czasem, gdy mimo wszelkich trudnosci, sytuacja w kwestii upo-
wszechnienia szkolnictwa i likwidacji analfabetyzmu widocznie sie poprawita.

Tab. 11. Przecietna liczba uczniéw przypadajacych na jednego nauczyciela
w panstwach Europy

Liczba uczniéw na jednego nauczyciela
Nazwa kraju Pod koniec lat 20. W polowie lat 30.
Rok Wskaznik Rok Wskaznik

Anglia z Walia 1930 32,9 1935 31,7
Belgia 1927 26,0 1935/36 27,4
Czechostowacja 1928 41,9 1936 33,3
Dania 1928 32,0 1936 41,0
Estonia 1930 23,0 1935/36 28,8
Finlandia 1929 31,3 1935/36 31,0
Grecja 1928 52,2 1935/36 63,9
Jugostawia 1929 46,0 1935/36 44,1
Litwa 1930 38,9 1937 56,3
Niemcy 1927 36,1 1931 39,9
Norwegia 1929 36,0 1933/34 36,6
Polska 1930 50,3 1935/36 63,6
Portugalia 1929 37,6 1937 43,7
Rumunia 1929 45,0 1934/35 53,4
Szwajcaria 1929 28,5 1935/36 35,4
Turcja 1928 30,8 1936 56,4
Wegry 1930 49,0 1935/36 50,1
Wlochy 1930 44,0 1933/34 44,6

Opracowanie wlasne za: Lugowski 1961: 64.
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Problemem duzo trudniejszym do przezwyciezenia byfa natomiast kwestia réw-
nosci, a raczej nieréwnosci szans w dostepie do o$wiaty ze wzgledu na pochodzenie
spoleczne oraz miejsce zamieszkania. Polske i Niemcy charakteryzowala w tym okre-
sie dualno$¢ systemu edukacji. W Niemczech bylo to gimnazjum i szkota ludowa
(Volksschule), w Polsce gimnazjum i szkofa powszechna (wczesniej ludowa). Ale nie
byty to dwa stopnie ksztalcenia, lecz dwa odrebne $wiaty. Ta pierwsza byta dla zamoz-
nych, druga dla biedniejszych. Gimnazjum (w Niemczech posiadajace szczegdlna tra-
dycje) to ksztalcenie na wysokim poziomie stuzace tworzeniu elit, szkota ludowa lub
powszechna to proste wyksztalcenie dla mas (Becker 1975a: 254). Teoretycznie byto
mozliwe przejscie ze szkoly powszechnej do gimnazjum, ale w praktyce brakowato
miejsc, bo byly one obsadzane przez przygotowane w domu lub szkotach prywatnych
(w Polsce) dzieci zamoznych rodzicéw (Reforma ustroju szkolnictwa w Polsce 1928).
Wysitki reformatoréw w obu krajach na rzecz utworzenia jednolitej szkoty nie ozna-
czaly wiec tylko unifikacji szkolnictwa na terenie trzech bylych zaboréw w Polsce
czy préby strukturalnej przebudowy systemu w Niemczech, ale zbudowanie jednego
systemu edukacji dla wszystkich dzieci.

W Niemczech oznaczalo to takze zmiane mentalng, nowe okreslenie roli gimna-
zjum. Préby przeksztalcenia w instytucje dajaca, obok ogélnego rozwoju duchowego,
tez szanse awansu spolecznego i osiagniecia wyzszej pozycji zawodowej, pojawity
sie w XIX w. i pozostaly dlugoletnim dylematem. Stosunkowo latwo uzupetniono
program gimnazjéw o tresci odpowiadajace interesom mieszczanstwa, z ktérego wy-
ksztalcita si¢ warstwa urzednicza i elita gospodarcza, ale i tu powstato rozwarstwienie
na tradycyjne gimnazjalne i uniwersyteckie wyksztalcenie dla warstw posiadajacych
i elity intelektualnej mieszczanstwa oraz nizsze pod wzgledem prestizu, przygotowu-
jace do dziatalnosci w przemysle, handlu i rzemiosle tzw. Mittelschule.

Prawdziwa przepas¢ rozciagala si¢ natomiast miedzy gimnazjami i szkofami lu-
dowymi przeznaczonymi dla robotnikéw i chtopéw (Kemper 1984: 33-35). Ich za-
danie ujmowano bez upigkszen jako ,nauczanie masy dzieci podleglej obowiazkowi
szkolnemu, ktéra pozostanie po odjeciu uczniéow szkét o wyzszym poziomie” (Hau-
ber 1875: 48, za: Mundt 1987: 48). Temu podzialowi sprzyjali nauczyciele i rodzi-
ce dzieci uprzywilejowanych, niezainteresowani rozbudowa szkolnictwa ludowego
(Mundt 1987: 48). O emancypacji i tworzeniu szkoly jednolitej méwila tylko SPD
w ramach tzw. kwestii spotecznej i tworzac pierwszy rzad po I wojnie $wiatowej proé-
bowata przeforsowac te reforme. Ze wzgledu jednak na fakt, ze tworzyta koalicje z ka-
tolickim Centrum i liberalng DDP (Deutsche Demokratische Partei — Niemiecka Par-
tia Demokratyczna) konieczne bylo przezwyciezenie réznych intereséw i koncepcji,
m.in. rozwigzanie kwestii szkoly wyznaniowej, ktéra wzbudzita wiecej kontrowersji.
Co prawda w konstytucji weimarskiej podjeto decyzje sprzyjajace upowszechnieniu
szkolnictwa, m.in. dotyczace uczeszczania do szkoty do 18 r.z., a wiec przynajmnie;j
do szkoty ludowej i nastepnie doksztalcajacej (Kemper 1984: 127), ale w zaistniatej sy-
tuacji jedynym osiagnieciem na rzecz ujednolicenia szkoly i nowego uksztaltowania
systemu o$wiaty byta ustawa o szkolnictwie Rzeszy z 1920 r. Zapisano w niej obowia-
zek czteroletniej szkoty podstawowej dla wszystkich. Niektére landy m.in. Hamburg,
Brema, Schlezwik-Holsztyn oraz Berlin, wprowadzity obowiazek (postulowany, ale
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obnizony w ramach kompromisu) szescioletniej szkoty podstawowej, aby préog selek-
cyjny przesuna¢ w gére (Mundt 1987: 92). Dopiero pdzniej byl mozliwy podzial na
szkoly. Jednolita Einheitsschule wprowadzili dopiero narodowi socjalisci w ramach
ogolnej tendencji do centralizacji i uniformizacji. Efekt mentalny byt fatalny — po woj-
nie odniesienia do tych czaséw tylko umacnialy opér przeciw likwidacji tradycyjnie
podzielonego szkolnictwa $redniego i wyzszego o raczej elitarnym niz powszechnym
charakterze (Kemper 1984: 37-43; Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 221).

W Polsce postulat jednolitego systemu edukacji przewijat si¢ przez cate pierwsze
dziesieciolecie II RP (Doswiadczynski 1928), stal sie tez istotnym elementem projektu
reformy Jedrzejewicza. Dodatkowym problemem byla kwestia organizacji istnieja-
cych publicznych szkét powszechnych, tu bowiem istnialy duze dysproporcje miedzy
miastami a wsig.

Szkoty powszechne byly siedmioklasowe. Nie powolywano ich jednak automa-
tycznie jako pelne siedmiolatki, ale w zaleznosci od liczby uczniéw, na danym tere-
nie przydzielano jednego, dwdch lub wiecej nauczycieli, tworzac szkoly jedno-, dwu-,
trzyklasowe. Jak wygladala struktura organizacyjna szkét pod wzgledem liczby klas
pokazuje tabela 12. Na wsi przewazaly jedno- i dwulatki, w miescie dominowaly szko-
ly najwyzej zorganizowane.

Tab. 12. Organizacja publicznych szkét powszechnych w roku szkolnym 1932/1933

Uczniowie w szkotach
: Lo o siedmio-
jedno- dwu- trzy- cztero- piecio- szeécio- L
Obszar (i wiecej)
klasowe klasowe klasowe klasowe klasowe klasowe
klasowe
w % uczniow
Polska 19,1 18,5 11,6 7,0 42 33 36,3
ogotem
Miasta 0,3 0,3 0,4 0,5 0,8 1,4 96,3
Wie$ 25,5 24,7 15,4 9,3 5,3 3,9 15,9

Opracowanie wlasne za: Lugowski 1961: 55.

Reforma przewidywala zmiane i poprawe sytuacji w obu aspektach. Przede wszyst-
kim przewidywano przefamanie dualizmu ksztalcenia. Gimnazjum z osmioklasowego
mialo sta¢ sie piecioklasowe. Zlikwidowanym trzem pierwszym klasom mialy odpo-
wiadac¢ trzy najwyzsze klasy siedmioletniej szkoly powszechnej. W ten sposéb zamie-
rzano powiazac ze soba oba typy szkol. Przejscie do gimnazjum miato odbywac sie
bez egzamindéw wstepnych. Egzaminom mialy by¢ poddawane tylko te dzieci, ktére
nie uczeszczaly do szkoly powszechnej, bo np. rodzice ksztalcili je w domu lub szko-
tach prywatnych. Ten punkt projektu wywotat w Polsce goraca dyskusje i w zasadzie
catkowicie przystonit inne propozycje zmian (Do$wiadczyriski 1928).

Analizujac dyspute, ktéra toczyla sie na tamach prasy oraz podczas spotkan
z przedstawicielami Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego lub
konferencji réznych organizacji nauczycielskich (Doswiadczyniski 1928; Reforma...
1928; Mauersberg 1988), mozna zauwazy¢, ze kazda strona sporu patrzyla na pro-
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blem z odmiennej perspektywy. Popierajacy reforme przyjmowali punkt widzenia
polityka spotecznego, natomiast jej przeciwnicy — pedagoga. Zwolennicy podkreslali,
ze zmiana daje szanse na powstanie droznego systemu edukacji, a szkoly powszech-
ne przestang by¢ slepa uliczka. Liczyli takze na to, ze gdy dzieci z warstw wyzszych
beda uczeszczac do tych szkol, to ta najbardziej wpltywowa cze$¢ spoleczenstwa ener-
gicznie zaangazuje si¢ w zapewnienie szkole powszechnej jak najlepszego poziomu.
Dotychczas bowiem posylali dzieci prosto do gimnazjéw, wiec sprawa kondycji szkot
powszechnych nie dotykata ich osobiscie i nie angazowali sie w jej poprawe — byto ,tak
samo, jakby wtasciciele ziemscy mieli sie wlaczy¢ w reforme rolng” (Do$wiadczynski
1928: 23).

Przeciwnicy twierdzili, Ze obnizy sie poziom nauczania, bo szkota powszechna
nie jest w stanie zapewni¢ takiego samego poziomu jak gimnazjum. Wskazywali na
tacine i jezyki nowozytne jako te przedmioty, ktérych nauczanie mialo najbardziej
ucierpie¢. Ponadto argumentowali, ze wigkszo$¢ dotychczasowych uczniéw szkét po-
wszechnych nie zamierza kontynuowac nauki i zmiana catego systemu dla nielicznych
jednostek nie ma sensu. Pominieto przy tym kwestie, ze projektowana reforma miata
dazy¢ do zmiany tego stanu rzeczy. W ostatecznej wersji ustawy uwzgledniono czesé
zarzutéw i propozycji.

Niestety, realizacja reformy w okresie kryzysu gospodarczego spowodowala, ze
niewiele udalo sie zrobi¢ w sprawie likwidacji dysproporcji miedzy miastem i wsia.
W roku szkolnym 1934/1935 89,9% szkot powszechnych w miescie nalezalo do najwy-
zej zorganizowanych, podczas gdy na wsi tylko 4,2%. Co wiecej, w latach 1931-1935
liczba szkét siedmioklasowych w miescie wzrosta z 1811 do 1874, podczas gdy na
wsi odnotowano spadek szkot III stopnia (Chatasiiski 1938: 180). Bogdan Suchodol-
ski w cytowanej wczesniej ksigzce wskazywatl na niebezpieczne zjawisko stabilizacji
struktury spolecznej w Polsce na poziomie stanowym. Warstwa mieszczariska miata
o wiele fatwiejszy dostep do wyksztalcenia niz chfopstwo (Suchodolski 1937).

W kwestii zréznicowania regionalnego powstat podzial na Polske A i B (Wycech
1938: 284). Polska A to wojewddztwa zachodnie i zachodnia cze$¢ wojewddztw $rod-
kowych (czyli tereny dawnego zaboru pruskiego), reszta — to Polska B. W wojewddz-
twach zachodnich obowiazek szkolny byl realizowany w 99,3%, a we wschodnich
W 74,4% (przy czym np. na Wolyniu w 55%). Réznica pomiedzy Polska A i B w kwestii
obciazenia nauczyciela wynosita do 20% dzieci (43,5 ucznia na nauczyciela na Slasku,
a 72,8 na ziemiach wschodnich). Na korzys$¢ Polski B mozna powiedzie¢ tylko to, ze
byto tam wiecej szk6t najwyzej zorganizowanych (Wycech 1938: 285).

W 1939 r. wciaz 70% ucznidéw na wsi uczylo sie¢ w szkofach I i II stopnia, pod-
czas gdy w miescie tylko 1,4% (Lugowski 1961: 56). W nowym ustroju szkolnym baza
rekrutacyjna powiekszala sie, ale dzialo si¢ to bardzo wolno. Jak stwierdzit Bogdan
Suchodolski ,tak powoli albo z takimi nawrotami zacofania, iz planowanie, oparte na
dotychczasowych zasadach, musi — jesli nie ma ulega¢ optymistycznym ztudzeniom
— ukazywac przyszlo$¢ niezmiernie podobna do przesztosci i terazniejszosci” (Sucho-
dolski 1937: 116).

Osobna kwestia dotyczacg problemu zapewniania réwnosci szans o$wiatowych
byto wychowanie przedszkolne. W okresie migdzywojennym jego rola — narzedzia
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w wyréwnywaniu szans — stopniowo zaczefa zajmowac coraz wiecej miejsca w pra-
cach pedagogéw i psychologéw (Sempotowska 1935). Twércy reformy jedrzejewi-
czowskiej uwzglednili range nauczania na tym etapie rozwoju dziecka i zadeklarowali
che¢ poprawy bardzo w tym wzgledzie niekorzystnej sytuacji, ale juz sam zapis — nie-
precyzujacy, kto i z jakich $rodkéw ma organizowaé przedszkola — nasuwatl obawy,
ze artykul ten pozostanie martwa litera. W obliczu ogromnych potrzeb i niedoboréw
przy realizacji reformy obawy te w pelni sie niestety sprawdzily. Zdecydowano sie
przeznaczy¢ pienigdze na szkoly uznajac je za wazniejszy, co wiecej, obowiazkowy
element systemu o$wiatowego (Mauersberg 1988: 31).

Lata 60. i 70. — w imie wolnosci

Okres ten, obok obecnego, wydaje sie czasem szczegdlnie silnego nawolywania do
zapewnienia réwnosci szans w o$wiacie oraz do jej powszechnosci. Ze wzgledu na
to, ze powojenny okres ekspansji edukacyjnej przyniést upowszechnienie edukacji
na szczeblu podstawowym, postulat ten zaczal dotyczy¢ szkolnictwa $redniego na
poziomie maturalnym, otwierajacego droge na studia. Tendencje te wystepowaly
i w szkolnictwie polskim, i niemieckim, chociaz uwarunkowania spoteczno-politycz-
ne nieco sie réznity. W REN postulat réwnosci wynikal z zatozenn demokracji (we-
dle powiedzenia Ralfa Dahrendorfa ,Edukacja jest prawem obywatela”), a w Polsce
z ideologii socjalizmu. Natomiast mimo réznic gospodarczych, wezwanie do upo-
wszechniania szkolnictwa na poziomie srednim wynikato z tych samych przestanek:
rozwijajacego sie po wojnie zapotrzebowania przemystu i przede wszystkim progno-
zowanych zmian wymagan gospodarki wobec systemdw szkolnych.

Postulat réwnosci szans i likwidacji wezesnego progu selekcyjnego (po 4 latach
szkoly podstawowej) pojawil si¢ zaraz po II wojnie $wiatowej. Alianci, zwlaszcza
Amerykanie, zgodnie z ich wlasna tradycyjna koncepcja wychowania (Hearden 1977:
17), w jednolitej szkole widzieli przestanke demokratyzacji spoleczeristwa. W pierw-
szych miesiacach powojennych najwazniejsze bylo jednak zapewnienie materialnych
warunkéw funkcjonowania szkoty. Dopiero pézniej pomiedzy koncepcjami i zakla-
danym poziomem ingerencji wtadz poszczegdlnych stref okupacyjnych pojawily sie
rozbieznosci. Takze spoleczenstwo niemieckie zaczelo stawiac opor reedukacji. An-
glicy postulowali potaczenie gimnazjum i szkolnictwa zawodowego w jeden stopient
$redni. Szkolnictwo na poziomie srednim miato by¢ bezptatne, aby zapobiec uprzy-
wilejowaniu wyzszych klas spotecznych (w tej kwestii udato sie osiagna¢ kompromis,
poniewaz nawet w najbardziej koserwatywnych kregach uznawano juz koniecznos¢
poprawy szans edukacyjnych w odniesieniu do calosci spofeczenstwa) (Hearden
1977: 17-18). Jednakze uchwalony w 1944 r. Education Act wprowadzat tréjdzielny
system szkolnictwa $redniego i gdy po wojnie kwestia ujednolicenia zostata naglo-
$niona, w strefie brytyjskiej byl juz w wiekszos$ci przywrdcony system sktadajacy sie
z gimnazjum, Mittelschule i szkoly ludowe;j.

Amerykanie postulowali utworzenie szescioletniej szkoly podstawowej, a nastep-
nie jednego typu szkoly $redniej (Gesamtschule). Francuzi, duzo lepiej zaznajomieni
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z niemiecka kulturg, sugerowali na poczatek wydtuzenie okresu uczeszczania do
szkoly podstawowej. Natomiast ZSRR przystapil w swojej strefie do realizacji zasa-
dy jednolitej szkoty zgodnie z ideologicznymi zalozeniami komunizmu. Ten fakt po-
stuzyt tworzacym sig partiom i wtadzom w zachodniej czgsci Niemiec jako argument
przeciw ujednolicaniu szkolnictwa, uzywano bowiem takze i negatywnych odwotan
do okresu III Rzeszy (Hearden 1977: 18—23). Okreslenie Einheitsschule zaczeto bu-
dzi¢ podejrzenia komunistycznej agitacji (Mundt 1987: 93). Jednolita szkote uwazano
tez za zbyt duzy krok w kierunku westernizacji, a wlasciwie amerykanizacji, sprzecz-
ny z historia i kultura niemiecka (Weinacht 1997: 361). Ta argumentacja wspiera-
ta niemiecki tradycjonalizm edukacyjny, doszto do zawigzania szerokiej koalicji na
rzecz hierarchicznie ustrukturalizowanego systemu oswiatowego. Wiaczyly sie w nia
$rednie i wyzsze klasy spoleczne, poniewaz one tradycyjnie posylaly dzieci do gim-
nazjum, a takze nauczyciele gimnazjalni, Koscioty — ze wzgledu na antyreligijng re-
toryke faszyzmu i komunizmu, uniwersytety oraz cze$¢ odbudowujacych sie kregéow
gospodarczych. Argumentowano, ze ujednolicenie prowadzi do obnizenia jako$ci
ksztalcenia i kulturowej uniformizacji (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 23—24).
Chciano reformowa¢ programy, a nie instytucje (Gehring 1997: 253). Argumento-
wano ponadto, ze tradycyjny system jest sprawdzony, odpowiada trzem warstwom
zawoddéw: kierownictwu intelektualnemu, wykonawstwu i zawodom praktycznym
oraz ze przez to zgadza si¢ z trzema typami uzdolnien: teoretycznym, praktycznym
i teoretyczno-praktycznym (Schelsky 1967).

Przeciwnicy twierdzili, ze to podziat edukacyjny wplywa na taki rozdziat zawodéw,
a nie odwrotnie i ze system o$wiatowy odtworzy klasowy charakter spoleczenstwa
z XIX w. Mimo, ze SPD, a takze cze$¢ CDU sprzyjaly zmianom, ostatecznie przy-
wrécono tradycyjny system szkolny (Mundt 1987: 92) i chociaz ustalono czas trwa-
nia szkoly podstawowej na sze$¢ lat, niektére landy pozostaly przy czterech. Istnienie
systemu tréjdzielnego jako ogdlnie obowigzujacego usankcjonowano w Porozumieniu
diisseldorfskim (Diisseldorfer Abkommen) z 1955 r., bedacym zarazem pierwsza pré-
ba skoordynowania polityki oswiatowe;j.

Od korica lat 50. zamiast okreslenia Mittelschule, pod ktérym kryly sie wszelkie-
go typu szkoly ponadpodstawowe (z wyjatkiem gimnazjum) prowadzace do tzw. ma-
tej matury (mittlere Reife), przyjal sie termin szkota realna (Realschule), zatwierdzony
w Porozumieniu hamburskim (Hamburger Abkommen) z 1964 r. (Rzeszotnik 2003: 301).

Odmiennie natomiast ukonstytuowat sie system o$wiaty w NRD. Zalozeniem bylo
wspdlne i jednakowe ksztalcenie wszystkich ucznidéw. System sktadajacy sie z o$mio-
letniej szkoty podstawowej, czteroletniej $redniej’, miat te zalozenia realizowac (Rze-
szotnik 2003: 302).

Do potowy lat 60. niewiele si¢ zmienito w niemieckim przekonaniu o koniecznosci
rozdzielenia ksztalcenia ducha od prostego wpajania umiejetnosci. Dopiero dokona-
nie analizy stanu o$wiaty ujawnito, ze w Niemczech istnieja ,nie réznice, ale przepasci
edukacyjne” (Koch-Weser 1973: 256—257; Gloy 1969: 147-169): wyksztalcenie ogdl-
ne dla klas wyzszych i zawodowe dla nizszych (von Friedeburg 1994: 13). W jezyku

3 Pézniej polaczono je w jedna dziesigcioletnia szkole — Polytechnische Oberschule, dajaca mozliwos¢
kontynuowania nauki w dwuletniej rozszerzonej szkole $redniej — Erweiterte Oberschule.
ty ) ) )
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niemieckim réznice te dobrze oddaja okreslenia jezykowe: Bildung — ksztaltowanie
i Ausbildung — blizsze przekazywaniu umiejetnosci. Uznano, ze w o$wiacie nie sg
realizowane podstawowe prawa konstytucyjne. Prawo do nauki ma trzy aspekty.
Pierwszy to wspdlna podstawa wiedzy, ktéra wyraza obowigzek szkolny. Drugi to
réwnosc¢ szans w sensie prawnym, a wiec uniemozliwienie formalnego uposledzenia
kogokolwiek z jakichkolwiek powodéw, poza naturalnymi zdolno$ciami. I wreszcie
trzeci aspekt — imperatyw zagwarantowania, ze ustawowa réwnos¢ szans nie pozo-
stanie spoleczng fikcja. Postulowano, aby szanse edukacyjne pozostawaly nie tylko
formalnym zezwoleniem, ale staly sie subiektywna mozliwoscia jednostki (Dahren-
dorf 1966: 23-24).

Stwierdzono, ze proces selekcji nie bazuje na zdolno$ciach, ale wiaze sie mocno
z pochodzeniem spofecznym (Buhl 1971: 131), uposledzajac przede wszystkim dzieci
chtopéw i robotnikdw. Stwierdzono tez nieréwno$¢ pod wzgledem pici (w gorszej sy-
tuacji byly dziewczeta, aczkolwiek w okresie ekspansji edukacyjnej lat 50. ich sytuacja
i tak sie poprawita, por. Rolff 1980: 58) i wyznania (tu uposledzeni byli katolicy, por.
Dahrendorf 1966: 65-75).

Skad réznice miedzy miastem i wsia? Wiejski styl Zycia i pracy zawodowej nie
korespondowal z gimnazjum i jego celami nauczania (Dahrendorf 1966: 67). Brak
byto informacji, tradycji i struktur wspierajacych. Dodatkowym problemem byt fakt,
ze wiele wiejskich szkét bylo tylko jedno- lub dwuklasowych, zajecia prowadzono
bez podziatu na roczniki. W 1964 r. w Bawarii byly 1853 takie szkoly, a w Pélnocnej
Nadrenii-Westfalii 1039 (Picht 1964b: 36). Podobnie bylo w przypadku robotnikéw:
$wiat szkolnictwa wyzszego to terra incognita, a szkoly podstawowe nie rozbudzaty
potrzeby osiagnie¢ (Dahrendorf 1966: 69—71). W 1964 r. wéréd ucznidéw gimnazjum
odsetek dzieci robotnikéw wynosit 11,4 (Rolff 1980: 59). W odniesieniu do dziew-
czat Dahrendorf wyjasnial uposledzenie dominacja tradycyjnego podejscia do roli
kobiety, jako poswiecajacej sie sprawom domowym i rodzinnym (Dahrendorf 1966:
71-73). W 1967 r. wéréd absolwentéw studiow wyzszych dziewczeta stanowity 36%
(Rolff 1980: 58). Religia katolicka natomiast, zdaniem Dahrendorfa, nie motywuje,
zwlaszcza w poréwnaniu z protestantyzmem, do realizacji osobistych ambicji edu-
kacyjnych (Dahrendorf 1966: 74—75). Dodatkowo demotywujacy w odniesieniu do
wszystkich grup byl fakt, ze ci, ktérzy wybierali gimnazjum, wypadali z systemu duzo
czesciej niz przedstawiciele wyzszych warstw spotecznych (Mundt 1987: 97). Stwier-
dzono tez duze zréznicowania regionalne (Rolff 1980: 58).

Jakie zaproponowano rozwiazania? Aby przezwyciezy¢ problem selekcji sugero-
wano zastgpienie tréjdzielnego systemu o$wiaty szkola $rednia zintegrowana (Ge-
samtschule). 1 wlasnie ta kwestia zdominowata cafa reforme. Po pierwsze, wiazata
sie z podziatami i programami politycznymi, a po drugie, rézne stanowiska wobec
tej koncepcji zajmowali pedagodzy i psychologowie. Zwolennicy argumentowali, Ze
szkoly zintegrowane pomoga w uruchomieniu dotychczas niewykorzystanych re-
zerw potencjatu intelektualnego. To z kolei mialo zapobiec prognozowanej katastrofie
o$wiatowej przez wspieranie uczniéw i kierowanie ich ku wyzszym studiom. Przeciw-
nicy obawiali sie obnizenia poziomu nauczania i uniformizacji (Buhl 1971: 133-143).
Podobnie jak w przypadku II RP, dyskusja toczyta sie wedtug dwéch punktéw wi-
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dzenia: pedagoga i polityka spotecznego. Pytanie o granice nauczania teoretycznego
i praktycznego do dzi$ pozostaje nierozstrzygniete (Rzeszotnik 2003: 316), natomiast
wciggniecie kwestii szkoly zintegrowanej w konflikt polityczny zdecydowanie jej nie
postuzylo. Przypisanie pomystu do SPD spowodowalo, ze landy rzadzone przez pra-
wice nie chcialy go uzna¢, za$ ideologiczna debata utrudniata planowanie i ocene
(Raschert 1975: 49—50). Zmiana strukturalna w systemie o$wiaty miata by¢ wstepem
do zmian programéw, reformy oceniania, metod i podejscia do ucznia, a stala sie
kumulacja probleméw reformy (Raschert 1975: 60).

Mniej dyskusji, chociaz réwnie wiele gloséw przeciwnych, zebrata inna propozycja
nastawiona na ostabienie skutkéw wczesnej selekcji po szkole podstawowej — wprowa-
dzenie etapu orientujacego (zwanego Forder- lub Orientierungsstufe) w ramach piatej
lub piatej i szoéstej klasy. Zakladano, Ze etap ten bedzie oferowal specjalne kursy nasta-
wione na ustalenie mozliwosci ucznia i motywowanie go. Po kilkuletnim okresie préb
zrealizowano te propozycje, chociaz réznie w poszczegélnych landach. Reformatorzy
podkreslali tez role wychowania przedszkolnego w ostabianiu mechanizméw selekgji,
realizacja tego postulatu zalezala jednak od wladz regionalnych (Arbeitsgruppe Bil-
dungsbericht 1990: 129-133). W odniesieniu do szkoly zintegrowanej zdecydowano sie
ja wprowadzic¢ jako eksperyment. W niektérych landach traktowano to jako pierwszy
krok do tworzenia sieci i zastepowania nimi dotychczasowego systemu (Berlin, Brema,
Hamburg), w innych pozostaly eksperymentem (np. w Bawarii?).

W 1982 r. podpisano porozumienie o wzajemnym uznawaniu $wiadectw szkoét
zintegrowanych. Gesamtschule stala si¢ jednym z mozliwych typéw szkét (Rzeszot-
nik 2003: 317-318), nigdy jednak osiagneta pozycji dominujacej — na poczatku lat 90.
uczeszczalo do tego rodzaju placéwek ok. 8% uczniéw.

Czy oznacza to, ze reforma poniosla kleske w kwestii poprawy réwnosci szans
edukacyjnych? Jesli efekty odnies¢ do wizji catkowitej przebudowy systemu o$wiato-
wego, to rzeczywisto$¢ wyglada znacznie skromniej. Ci, ktérzy liczyli, ze wprowadze-
nie szkoly zintegrowanej spowoduje rewolucje spoteczng, mogli czu¢ si¢ rozczaro-
wani, bytaby to jednak utopia (Mundt 1987: 100). Gesamtschule nie miata mozliwo$ci
zyskac takiego prestizuy, jak gimnazjum. Poniewaz jednak szkoly te powstawaly glow-
nie w dzielnicach robotniczych i regionach wiejskich, przyniosty poprawe infra-
struktury oswiatowej dotychczas zaniedbanych rejonéw, dawaly oferte tam, gdzie
wczesniej byly braki. Jako nowe, byly tez niekiedy lepiej wyposazone, przyciagaly tez
czasem nauczycieli-innowatoréw. Pojawiaja sie jednak opinie, ze sposéb nauczania
w szkole zintegrowanej — kursowy — w gruncie rzeczy odtwarzatl system tréjdziel-
ny. Kursy w duzym stopniu ponownie dzielily spolecznie uczniéw. Byta tez kwestia
przygotowania wyniesionego z domu rodzinnego, kapitatu kulturowego i motywacji
do kontynuowania edukacji (Furck 1969: 555-556). Gesamtschule stwarzala jednak
wieksze szanse unikniecia napietnowania spotecznego w przypadku porazki, co byto
korzystne z punktu widzenia rodzicéw i uczniéw (Mundt 1987: 128-129). Wzrost
liczby szkét $rednich, szersza oferta, to wszystko wplyneto tez na wzrost zaintereso-
wania ksztalceniem na poziomie $rednim i uzyskiwanie matej matury, a takze matury

* Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium.
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(Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 137). W najwiekszym stopniu wzrost dotyczyt
szkoly realnej (z 18,6% w 1967/1968 r. do 28,3% w 1977/1978 r.). Wzrost dotycza-
cy gimnazjum byl krétkotrwaly, zwiazany zapewne z atmosfera zmian spotecznych.
Pézniej powrdcit stan sprzed reformy: 8 na 10 dzieci z rodzin inteligenckich wybie-
ralo gimnazjum, ale w przypadku rodzin robotniczych byto to tylko co dziewiate
dziecko (Rolff 1980: 58). Duzym problemem byl takze ogélny brak akceptaciji takiej
formy ksztalcenia przez nauczycieli, z wyjatkiem niewielkiej grupy innowatoréw, kté-
rych przyciggaly nowe mozliwosci. Duze znaczenie mialo natomiast wprowadzenie
etapu orientujacego w szkole podstawowej, aczkolwiek powatpiewano, na ile jest on
w stanie zmniejszy¢ wplyw warunkéw spolecznych i przekonanie, ze ,,gimnazjum jest
dla lepszych” (Mundt 1987: 112). Troche jednak zmniejszono jego elitarny charakter
(Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 137). Gimnazjum utracilo tez swéj monopol
jako jedyna $ciezka prowadzaca do wyzszych studiéw. Stworzone nowe mozliwosci
nauki, m.in. szkoly wieczorowe, kolegia, niektére szkoty zawodowe uprawniaty tez do
podjecia studiéw (Rolftf 1980: 62).

Ostatecznie jednak reformie nie udalo si¢ w znaczacym stopniu zmieni¢ sytuacji
w kwestii réwno$ci szans edukacyjnych. Wspotczesne Niemcy sa krajem, w ktérym osia-
gniecia edukacyjne sg mocno powigzane ze struktura spoteczna. (Mundt 1987: 130).

Takze w Polsce w latach 70. problem réwnosci szans stat sie istotnym punktem
reformy. Awans cywilizacyjny i spoleczny byt wpisany w ideologiczne podstawy PRL.
Chtopi i robotnicy — klasy spoteczne dotychczas uposledzone, mialy sta¢ sie benefi-
cjentem ustroju (Wrona 2002: 58). Jednakze analizujac na poczatku lat 70. stan o$wia-
ty polskiej, stwierdzono nieréwnos$¢ szans edukacyjnych wiazaca sie z podzialem na
miasto i wies, z pochodzeniem spolecznym oraz niedroznos¢ systemu o$wiatowego.
Takze baze rekrutacyjna do szkét wyzszych uznano za zbyt waska (Raport o stanie
oswiaty w PRL 1973). Nieréwnos$¢ szans uczniéw byla spowodowana tym, ze znaczna
liczba dzieci, gléwnie pochodzenia chlopskiego, miata gorsze warunki startu szkolne-
go. Nie uczeszczala do przedszkoli, a nastepnie odbywata nauke w gorzej wyposazo-
nej szkole podstawowej o nizszym poziomie nauczania i stabiej wyksztalconej kadrze.

Sytuacje wychowania przedszkolnego uznano generalnie za niekorzystng. Dyspo-
nowano wynikami badan wykazujacymi, ze dzieci, ktére uczeszczaly do przedszkoli,
uczyly sie sprawniej i uzyskiwaly lepsze wyniki (Raport... 1973: 95). Tymczasem do
przedszkoli uczeszczato w miescie co drugie dziecko, a na wsi zaledwie co dziewiate
(Raport... 1973: 117). Stwierdzono ponadto, ze takze dostep do szkét Srednich nie byt
jednakowy dla wszystkich absolwentéw szkét podstawowych. Dziato sie tak z trzech
powodéw. Pierwszym z nich byly réznice pozioméw pomiedzy szkotami. Drugim
fakt, ze szkoty $rednie byly zlokalizowane przede wszystkim w miastach i dzieci wiej-
skie znajdowaly sie¢ w niekorzystnej sytuacji. Co wiecej, oba czynniki wystepowaty
zazwyczaj réownoczesnie. Dzieci wiejskie uczeszczaly do szkét o nizszym poziomie
wyposazenia i gorzej wyksztalconej kadrze. Trzecim czynnikiem byla obowiazujaca
do lat 70. zasada kierowania mlodziezy do szkolnictwa zawodowego i ogélnoksztal-
cacego w stosunku 4:1, wskutek czego 53% absolwentéw szkét podstawowych z roku
1970 skierowano do zasadniczych szkét zawodowych, a ponad 20% do srednich szkét
zawodowych (Raport... 1973: 96-97).
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Niedrozno$¢ systemu stwierdzono w ukladzie poziomym. Autorzy Raportu uzna-
li, ze istnieja trudnosci, gdy uczen lub student chce przejs¢ do tej samej klasy lub na
ten sam rok studiéw w szkole zblizonego typu. Za zadowalajaca natomiast uznali
droznos¢ pionowa systemu, czyli mozliwos$¢ przejscia z nizszego szczebla nauki na
wyzszy bez utraty roku (Raport... 1973: 106). Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze jezeli
uczniowie zasadniczych szkét zawodowych chcieli kontynuowac nauke, to ich dro-
ga do matury liczyta sze$¢ lat. Ttumaczono to potrzeba uzupelnienia wyksztatcenia
ogolnego, ale zmniejszato to zarazem prawdopodobienstwo, ze uczen zdecyduje sie
pdjé¢ na studia. Zasadnicze szkoly zawodowe stawaly sie wiec §lepymi uliczkami. Ten
problem widac takze przy analizie bazy rekrutacyjnej do szkét wyzszych. Okoto poto-
wa studentéw I roku ukoriczyta liceum ogélnoksztatcace (Raport... 1973: 98).

Struktura pochodzenia uczniéw w liceach wskazywala na uposledzenie przede
wszystkim dzieci pochodzenia chlopskiego. Struktura pochodzenia studentéw byta
pod tym wzgledem jeszcze bardziej niekorzystna (tab. 13).

Tab. 13. Uczgca si¢ mlodziez wedlug pochodzenia spotecznego

W tym:
Pracownicy
umystowi

Ogdtem

Robotnicy Chlopi Rzemieslnicy Inni

Uczniowie klas VIII szkét podstawowych dla niepracujacych w roku szkolnym 1969/1970
100,0% | a44a% | 2098% | 192 | 40% | 2,6%
Uczniowie klas I szkét ponadpodstawowych dla niepracujacych w roku szkolnym 1970/1971
na podbudowie programowej szkoly podstawowej

Licea ogolnoksztalcace

100,0% | 3s5% | 1a6% | 442% | 3,6% | 2,1%
Zasadnicze szkoly zawodowe

100,0% | s81% [ 291% | 9,9% | 3,1% | 2,8%
Technika (licea) zawodowe

100,0% | a78% | 182% | 286% | 3,4% | 2,0%

Absolwenci szkét $rednich dla niepracujacych w roku szkolnym 1970/1971
na podbudowie programowej szkoly podstawowej

Licea ogolnoksztalcace

100,0% [ 296% | 180w | 471% | 3,7% | 1,6%

Technika (licea) zawodowe

100,0% | a4 | 236% | 265% | 3,2% | 2,3%
Studenci I roku studiéw dziennych w roku akademickim 1971/1972

100,0% [ 297% | 140% | s21% | 3,4% | 0,8%

Raport... 1973: 100.

Zaledwie 14,0% studentéw mialo pochodzenie chiopskie. Dzieci robotnikéw znaj-
dowaly sie w nieco lepszym, ale takze niekorzystnym polozeniu. Nawet stosowanie
punktéw za pochodzenie przy egzaminach wstepnych na uczelnie nie poprawiato
tej sytuacji. Wynikalo to z czynnikéw analizowanych powyzej. Dodatkowo duza role
odgrywala tradycja uczenia sie i szanowania wyksztalcenia cechujaca inteligencje,
w mniejszym stopniu obecna w klasach robotniczej i chlopskie;j.



Czgs$é trzecia: Czy reformy edukacji sq potrzebne?

Komisja Ekspertéw po zdiagnozowaniu pdl zmian zaproponowata 4 warianty
reformy. Kazdy z nich, oprécz koncepcji IA, zakladajacej zasadniczo pozostawienie
status quo, proponowal zmiany majace m.in. zmniejszy¢ dysproporcje w dostepie
do o$wiaty. Ponadto planowano kierowanie wigkszego odsetka mlodziezy na $ciezke
szkolnictwa $redniego i wyzszego. Wariant zalecany — IIB — proponowat jedenasto-
letnia, powszechna szkole ogélnoksztalcaca. Miata ona likwidowaé pewien dualizm
ksztalcenia polegajacy na tym, ze czes¢ mlodziezy wstepowata na droge maturalna,
prowadzaca do studiéw wyzszych, a druga cze$¢ uczyla sie w szkotach zawodo-
wych, a dostep do studiéw miala utrudniony. Bazg proponowanej szkoly miatl by¢
powszechny system wychowania przedszkolnego. Jego podstawowym celem byloby
wyréwnywanie ewentualnych brakéw i zaniedbarn, a przez to zapewnienie wszystkim
dzieciom réwnego startu. W klasach I-VIII uczniowie mieli zdoby¢ podstawy wiedzy
ogolnej. Klasy IX—XI bytyby podzielone na kilka profili. Wyniki uzyskane w trzech
ostatnich latach nauki decydowalyby o przyjeciu ucznia na studia lub skierowaniu
go na droge zawodowa. Istotnym zalozeniem miato by¢ indywidualne podejscie do
ucznia (Raport... 1973: 201-203).

Ostatecznie wdrozony projekt ministerialny® zakladat stworzenie dziesiecioletniej
szkoly powszechnej, jednolitej pod wzgledem programowym w miescie i na wsi. Mia-
ta by¢ podzielona na dwa cykle: nauczania poczatkowego (klasy I-III) i systematycz-
nego (IV-X). Absolwenci dziesieciolatki mogli uczy¢ sie dalej w dwuletnich szkotach
specjalizacji kierunkowej posiadajacych kilka profili lub w szkotach zawodowych,
gdzie, w zaleznosci od specjalizacji, nauka trwataby od pét roku do dwéch lat. Do
przyjecia na studia miato uprawnia¢ ukonczenie szkoly specjalizacji kierunkowej lub
zawodowej, wysokie miejsce w ogélnopolskiej olimpiadzie przedmiotowej, dwuletni
staz lub odbycie stuzby wojskowej. Wyréwnanie szans pomiedzy dzie¢mi miejskimi
i wiejskimi zamierzano osiagna¢ przez tworzenie zbiorczych szkét gminnych. Taka
szkola miafa pelni¢ w gminie role centrum o$wiatowego, kulturalnego i rekreacyjne-
go. Planowano, ze beda dobrze wyposazone, a kadra miafa posiadac¢ wyzsze wyksztat-
cenie. Pozostate szkoly w danej gminie pelnityby role punktéw filialnych.

Juz jednak zalozenia projektu naruszaly deklarowana che¢ zapewniania réwnych
szans. Niejasna byla pozycja nastepujacej po dziesieciolatce szkoly specjalizacji kie-
runkowej. W zalozeniu miala ona przygotowywac do studiéw wyzszych. Dlaczego
zatem dopuszczono mozliwo$¢, ze czesé cheacych studiowac nie musi jej konczyé,
aby uzyska¢ prawo wstepu na uczelnie? O ile w przypadku olimpijczykéw mozna to
tlumaczy¢ tym, Ze sa to jednostki bardzo zdolne, o tyle w przypadku oséb po dwu-
letnim okresie pracy lub ukonczonej stuzbie wojskowej, nie byto podobnego uzasad-
nienia. Wnioskowac stad mozna, ze albo szkofa specjalizacji kierunkowej nie dawata
niezbednego przygotowania, albo cze$¢ rozpoczynajacych studia miata z zalozenia
stac na gorszej pozycji (Kupisiewicz 1981: 7).

Ponadto zwracano uwage, ze Raport proponowal dziesigcioletni cykl ksztalcenia
na poziomie $rednim tylko po spetnieniu pewnych warunkéw: dobrego przygotowa-
nia dziecka juz w domu rodzinnym oraz powszechnej i stojacej na wysokim poziomie

°> Decyzje podjat Sejm w Uchwale w sprawie systemu edukacji z 13 pazdziernika 1973 r. (MP z 1973 r. Nr
44, poz. 260).
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opieki przedszkolnej. Projekt ministerialny nie gwarantowat takiej sytuacji. Zaktada-
no objecie opieka przedszkolna coraz wigkszej liczby dzieci, ale w pierwszej kolejno-
$ci mialo to dotyczy¢ szesciolatkdw. Wiadze o$wiatowe glosity hasto, ze ,10 = 127, ale
w projekcie brakowalo konkretnych propozycji, jak w ciagu dziesieciu lat zapewnic
wyksztalcenie rownowazne dotychczasowemu wyksztalceniu dwunastoletniemu.
Stwierdzono tylko, ze stanie si¢ tak ,dzigki lepszemu wykorzystaniu czasu nauki oraz
liniowej budowie programéw nauczania” (Kupisiewicz 1981: 8). Co sie za tym krylo?
Dodanie nowych tresci do juz przetadowanych programéw. Prezydium PAN przy-
jeto 26 czerwca 1979 r. ekspertyze Bogdana Suchodolskiego, w ktérej m.in. podano
w watpliwos¢ to zalozenie projektu. Ministerstwo zatrudnito jednak ,ekspertow’; kto-
rzy potwierdzali i uzasadniali ex post podjete juz decyzje (Kupisiewicz 1981: 8).

Problematyczne bylo takze tworzenie zbiorczych szkét gminnych. Sama koncepcje
szkoty uznawano za dobra, krytykowano natomiast braki organizacyjne. Przyklado-
wo, planowanie dowozu dzieci do szkét opieralo sie na zatozeniu, ze najpierw zosta-
nie wyremontowana droga i most (Kania 1973: 166) lub ze drogi dopiero powstana.
Te ostatnig kwestie podnoszono np. na terenach gérskich w rejonie Bielska-Biatej
(Kania 1973: 166). Réwnoczeénie zamierzano obniza¢ poziom organizacyjny w nie-
ktérych szkotach. To wywotalo protesty Srodowiska. Jeden z respondentéw przyznak:
,w niektorych szkotach o malo nie zostatem wyrzucony™.

Rodzice nie przyjmowali argumentéw, ze szkola jest zbyt mata, klasy sa faczone,
a dzieci ucza sie w systemie zmianowym (np. w Szczyrku Bilej w wojewddztwie $la-
skim, powiat bielski). Byt to lek przed nowym, ale w sytuacji, gdy transport uczniéw
byt niepewny, ich obawy nie byly nieuzasadnione lub tylko podyktowane przywigza-
niem do szkoly.

Czy w wyniku reformy udalo sie zmniejszy¢ nieréwnosci w dostepie do edukacji?
Sytuacja na wsi ulegta poprawie, mimo ze reforma wtasciwie nie zostata zrealizowana
— odwotano ja po dwéch latach od rozpoczecia, w 1980 r. Jednakze piecioletni okres
przygotowan dal tez pozytywne rezultaty. Szkoly, ktére mialy by¢ gminnymi zbiorczy-
mi zostaly doposazone, niejednokrotnie rozbudowane i dofinansowane. Wstrzymanie
reformy i przywrdcenie stanu sprzed 1973 r. spowodowalo jednak, ze wszystkie zdia-
gnozowane problemy pozostaly, a w nastepnych latach sytuacja oswiaty jeszcze sie
pogorszyta. Nie inaczej bylo w odniesieniu do problemu réwnosci szans.

Lata 80. i poczatek 90. to w polskiej i niemieckiej oswiacie okres kryzysu. Oprécz
kwestii finansowych wiazat sie on tez ze zniecheceniem — dekoniunktura reform edu-
kacyjnych, mimo nawolywan ekspertéw oswiatowych. W efekcie koniec XX w. to mo-
ment spietrzenia sie wielu probleméw w dziedzinie szkolnictwa.

(Nie)Rownosé szans edukacyjnych na poczgtku XXI w.
Czy fakt, ze pod koniec XX w. okazalo sig, ze réwnos¢ i dostep spoleczenstwa do

wszystkich stopni ksztalcenia jest silnie powigzany z pochodzeniem spofecznym byt
zaskakujacy? Sam fakt nie, ale skala zjawiska tak, zwlaszcza w Niemczech. W Polsce od

® Wywiad 24 — pracownik Wydzialu Oswiaty w Bielsku-Bialej, woj. laskie, lata 70.
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chwili odwofania reformy w 1980 r. zwracano takze uwage na ten problem, w mniej-
szym stopniu istnial on w $wiadomosci spolecznej, ale w Niemczech wyniki badan
OECD wywotaly szok. Kraj znalazt sie wérdd tych panstw, w ktérych zalezno$¢ osia-
gnie¢ szkolnych i wybér dalszej Sciezki edukacyjnej byt najmocniej powiazany z po-
chodzeniem spotecznym (w zadaniach zwigzanych z rozumieniem tekstéw pisanych
wrecz na pierwszym miejscu, dla poréwnania Polska, byta na miejscu 10. sposréd 32
badanych systeméw) (Jahrbuch 2003: 561). Okazalo sie, ze, przyktadowo, w Bawarii,
ktéra osiagneta jeden z najlepszych wynikéw w Niemczech w badaniach PISA, praw-
dopodobienstwo, ze dziecko z rodziny o wyzszym pochodzeniu spofecznym bedzie
uczeszezalo do gimnazjum, jest dziesieciokrotnie wyzsze niz w przypadku ucznia po-
chodzenia robotniczego (Jahrbuch 2003: 560). Mlodziez pochodzaca z rodzin o niz-
szym statusie spolecznym przewaza wsrdd stabych uczniéw, podczas gdy sktad spo-
teczny tych osiagajacych wysokie wyniki jest odwrotny (Linssen, Leven, Hurrelmann
2002: 286). Mozna tez méwic o szkofach typowych dla poszczegdlnych klas spotecz-
nych (tab. 14).

Tab. 14. Pochodzenie spoleczne a wybierany typ szkoly

- . Nizsza 5 . Wyzsza .
Typ szkoly Ogolnie Klasa nizsza ¢rednia Srednia ¢rednia Wyzsza
Szkota gtéwna
(Hauptschule) 21 49 33 20 8 8
Szkota realna
(Realschule) 25 22 26 30 23 18
Gimnazjum 41 15 25 41 54 65
(Gymnasium)
Szkota
zintegrowana 7 8 10 4 7 6
(Gesamtschule)
Inne typy szkot 6 5 5 6 8 3

Szkota gléwna — szkotla osiagajaca stopieri przygotowania do nauki zawodu, nie daje mozliwosci zdawa-
nia matury, najbardziej odpowiada polskiej zasadniczej szkole zawodowej, ale nie taczy nauki z praktyka,
jak to jest w przypadku tzw. zawoddwki, wymaga podjecia jeszcze nauki w szkole zawodowej (Berufsschule)
Szkofa realna — szkola ogdlnoksztalcaca, kontynuuje edukacje po czteroletniej szkole podstawowej; Real-
schule liczy 6 klas (od piatej do dziesiatej), na tym koriczy sie obowiazek szkolny w Niemczech dla ucz-
niéw tego rodzaju szkol, ukoriczenie Realschule jest potwierdzone $wiadectwem ukonczenia szkoly re-
alnej (Realschulabschluss); absolwenci Realschule po dodatkowym doksztalceniu moga uzyskaé prawo
zdawania matury i dalszego ksztalcenia w szkofach wyzszych

Gimnazjum — szkola prowadzaca do matury i podjecia studiéw wyzszych; w warunkach polskich naj-
blizsze jest mu liceum ogdlnoksztalcace

Szkota zintegrowana — szkota érednia faczaca cechy szkoly gtéwnej, realnej i gimnazjum, zakladajaca edu-
kacje min. do dziewiatej lub dziesiatej klasy; zaproponowana jako alternatywa tradycyjnego, tréjpodziel-
nego systemu i remedium na wczesna selekcje, po ukoniczeniu dziesigtej klasy uczniowie moga zakonczy¢
edukacje lub rozpocza¢ tzw. gymnasiale Oberstufe, a wiec etap szkoly $redniej, prowadzacy do matury
Szkota specjalna zostata z powodu bardzo niskiej liczby wskazan wlaczona razem z gtéwna

Za: Linssen, Leven, Hurrelmann 2002: 286.
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Gimnazjum to szkota przede wszystkim srednich i wyzszych warstw spotecznych,
podczas gdy w szkole gléwnej dominuja uczniowie z klas nizszych. Jedynie szkofa
realna ma podobne odsetki uczniéw z wszystkich klas spotecznych. Takze przy anali-
zie grup zagrozonych niepowodzeniami szkolnymi i tzw. odpadem szkolnym” wida¢
istniejace powiazania z pochodzeniem spofecznym. Drugim silnym czynnikiem sa
zaniedbania domu rodzinnego (Linssen, Leven, Hurrelmann 2002: 287). Nieco nizsze
réznice w odniesieniu do kwestii pochodzenia s3 w nowych landach, tam jednak ze
wzgledu na trudna sytuacje ekonomiczng jest wyzsze zagrozenie niepowodzeniami
szkolnymi (odpowiednio, 30% na Zachodzie i 32% na Wschodzie), nizsze sa aspiracje
edukacyjne (tab. 15)%.

Tab. 15. Pozadany lub osiagniety poziom wyksztalcenia w latach 1991-2002
we wschodnich i zachodnich landach (wiek pomiedzy 15—-24 lata, dane w %)

Rok Uklir};cf:zr;;f:cl;g{z rgli?l‘f(fine) Matura i studia wyzsze
Zachod Wschod Zachod Wschod
2002 21 17 47 40
1999 23 13 44 38
1996 22 9 38 33
1991 28 5 40 34

Za: Linssen, Leven, Hurrelmann 2002: 288.

Inteligencja nie jest zalezna od pochodzenia, jakie czynniki odpowiadaja wiec za
ten stan rzeczy? Wyniki PISA spowodowaly goraca dyskusje i szukanie winnych. Go-
raca, poniewaz aspiracje edukacyjne spoteczenstwa rosng (tab. 16) wyksztalcenie jest
tez warunkiem sine qua non osiagniecia sukcesu zawodowego i pozycji spolecznej,
chociaz powiazanie to nie jest tak bezpoérednie, jak w latach wczesniejszych.

Raport OECD dotyczacy oswiaty niemieckiej zarzucat takze, ze specyfika nie-
mieckiego systemu na poziomie ponadpodstawowym jest budowanie mozliwie ho-
mogenicznych pod wzgledem osiagnie¢ i mozliwosci edukacyjnych grup uczniéw.
Drzieje sie tak przez selekcje, a nie przez instrumenty wsparcia nauczania i uczenia
sie (Hovestadt 2003: 25). Oprdcz hierarchicznego podziaty, do instrumentéw selekcji
zaliczono takze opdznianie realizacji obowiazku szkolnego, tendencje do pozosta-
wiania uczniéw na drugi rok w danej klasie i przekierowywanie do szkét specjalnych.
Poréwnanie wykazalo, ze w Niemczech sg one cze$ciej stosowane niz w innych kra-
jach. Stwierdzono tez, ze szeroko jest rozpowszechnione przekonanie o koniecznosci
selekeji w celu osiagniecia wysokich wynikéw nauczania, w przeciwienistwie do moz-
liwosci tworzenia grup heterogenicznych pod wzgledem uzdolnieri, tak aby wspierac

7 Sa to osoby, ktdre nie ukonczyly szkoty na danym szczeblu ksztalcenia.

8 Wzrost odsetka oséb deklarujgcych lub osiggajacych dyplom ukonczenia szkoly gléwnej mozna wyjasni¢
malejgca popularnoscia szkét realnych w nowych landach. O ile w pierwszych latach po zjednoczeniu Niemiec
byla czesto wybierana, o tyle obecnie wystepuje tendencja do wyboru albo $ciezki gimnazjalnej albo przeciwnie,
szkoly gtéwnej (Linssen, Leven, Hurrelmann 2002: 287).
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stabszych (Hovestadt 2003: 25). Wyniki badan przeczg temu przekonaniu. Traca stab-
si, a i bardziej uzdolnieni tez nie zyskuja. Eksperci twierdzg, ze uczniowie potrzebuja
réznorodnych bodzcéw do nauki, a pracujac w grupach zréznicowanych pod wzgle-
dem talentéw i zdolnosci, korzystaja takze ,silniejsi” uczniowie. Przykladem moze
by¢ przyjmujaca to zalozenie Szwecja, w ktérej okoto 90% danego rocznika osiaga
poziom maturalny — w Niemczech jest to 36% (Bolsche 2002).

Tab. 16. Aspiracje miodziezy szkolnej w wieku 12-25 lat (w %)

Ogolnie | Mezczyzni | Kobiety | 12—14lat | 15-17 lat | 18-21 lat
Ukoriczenie szkoly gtéwnej 14 16 13 19 14 4
Ukoriczenie szkoly realnej,
matla matura (mittlere Reife) 31 32 31 38 35 8
Ukorniczenie $redniej szkoty
zawodowej, matura zawodowa 4 4 3 3 3 7
(Fachhochschulreife)
Ukonczenie gimnazjum
(réwniez gimnazjum
specjalistyczne), matura; 49 46 53 39 47 79
ukonczenie studiow wyzszych
(Hochschulreife)
Brak danych 2 3 1 3 1 1

* Tabela zacytowana zgodnie z tekstem Zrédlowym.
Za: Linssen, Leven, Hurrelmann 2002: 289.

Debata w znaczacym stopniu zostala zdominowana przez spory partyjne, zwré-
cono tez jednak uwage na zaniedbania w domu rodzinnym. Jeszcze w 60. i 70. latach
dziecko ,z kluczem na szyi’, a wiec majace oboje rodzicéw czynnych zawodowo, byto
wyjatkiem, nad ktérym sie litowano. Rodzice poswiecali tez dzieciom wiecej czasu,
liczniejsze i wielopokoleniowe rodziny tworzyly srodowisko wychowawcze. Prze-
miany w funkcjonowaniu rodziny: dominacja modelu rodziny nuklearnej z jednym
dzieckiem, wzrost odsetka rozwoddw, liczby dzieci wychowywanych przez jedno
z rodzicédw, praca zawodowa kobiet — to wszystko wplynelo na inne niz wcze$niej
przygotowanie dzieci do rozpoczecia nauki szkolnej. Rodzice chetniej tez przerzucaja
odpowiedzialnos¢ za wychowanie na szkote, niechetnie z nia wspélpracuja. Przykta-
dowo, jeden z ekspertéw przyznal: ,diagnozujemy trudnoéci w czytaniu i pisaniu, ale
rodzice chcg tylko zaswiadczenia o dysleksji, nie interesujg sie terapia™. Rytm czasu
w rodzinie czesto wyznacza telewizor. W tej sytuacji trudno méwi¢ o nadrabianiu
deficytéw (Bolsche 2002).

Jakie rozwigzania zaproponowano? Poczatkowo nie wskrzeszano debaty na temat
szkoly jednolitej, do§wiadczenie pokazato bowiem, Ze nie stala si¢ ona konkurencyjna
wobec systemu tréjdzielnego. SPD przyznalo, ze zaréwno z tego powodu, jak i ukta-
déw politycznych w parlamentach landéw, préba przeforsowania tej kwestii bylaby
iluzoryczna i politycznie niewykonalna i partia raczej skoncentruje si¢ na innych pro-

® Wywiad 37 — psycholog, pracownik Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, Polska.
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pozycjach (Bolsche 2002). Jako $rodek zaradczy na zaniedbania z domu rodzinnego
i zarazem rozwigzanie stwarzajace wigksze mozliwosci wspierania i nadrabiania réz-
nic, zaproponowano po pierwsze rozszerzenie zakresu wychowania przedszkolnego,
a po drugie tzw. szkote calodzienna (Ganztagschule).

Wychowanie przedszkolne bazuje na odkryciach psychologii dotyczacych uczenia
sie w okresie pierwszych siedmiu lat zycia. Tymczasem w Niemczech nie doceniono
dotychczas ich znaczenia dla przebiegu dalszej edukacji, koncentrowano sie raczej na
zabawie i funkcji opiekuriczej. Dodatkowym negatywnym czynnikiem jest pdzne, na
tle innych krajéw, rozpoczynanie obowiazkowej nauki szkolnej — przecietnie w 6. lub
7. roku zycia (Bolsche 2002). Obecnie ma sie to zmieni¢. W niektérych landach (np.
w Kraju Saary) przedstawiciele CDU i Zielonych postuluja nawet rok obowigzkowej
edukacji przedszkolnej. Méwi sie tez o obnizeniu poczatku obowiazku szkolnego.
Istotna jest jednak tez zmiana podejscia rodzicéw, czesto przekonanych, ze nauka
niszczy dzieciristwo (Bolsche 2002).

Szkota calodzienna z kolei oznacza wiecej czasu poswieconego dla ucznia, moz-
liwo$¢ bardziej indywidualnego podejscia, wspierania stabszych, rozwijania talentéw
i zainteresowan. Nie jest to temat nowy, pojawit sie juz przy reformie w latach 60.
i70. (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 143—-146). Szkoly takie nie byly jednak zbyt
rozpowszechnione — na poczatku XXI w. stanowily 3% wszystkich szkét, z tego 90%
w landach rzadzonych przez SPD (Rzeszotnik 2003: 307). Dopiero ostatnie lata przy-
niosly zwiekszenie liczby szkét z oferta catodniowa (Wiarda et al. 2010). Problemem
byto niechetne podejscie nauczycieli i rodzicéw, konieczno$¢ przeorganizowania
sposobu nauczania. Jako alternatywe przedstawiono ,otwarta” szkote calodzienng,
czyli obowiazkowe zajecia w dawnym systemie do potudnia i dobrowolny program
popotudniowy. W 2009 r. sytuacja byta zréznicowana w zaleznosci od landu: w Kraju
Saary szkoly oferujace zajecia popotudniowe stanowily 94% wszystkich szkét, w Tu-
ryngii 78%. W wiekszosci landéw udziat szkdt tego typu miesci sie miedzy 40 a 65%,
najmniejszy jest w Dolnej Saksonii (28%), Badenii-Wirtembergii (29%), Hesji (33%)
oraz Saksonii Anhalt — 8% (dane ministerstw edukacji poszczegdlnych landéw za:
Wiarda et al. 2010).

Ponadto postulowano zastosowanie sie do zalecen OECD. W raporcie z badani
PISA wskazano kierunki zmian: rzadsze podejmowanie decyzji o opdznianiu poczat-
ku nauki szkolnej i zmniejszenie odsetka pozostawionych na drugi rok w danej klasie,
zastgpienie tego $rodka innymi metodami nadrabiania zalegtosci (Hovestadt 2003: 25).

Na ile te propozycje sa wcielane w zycie w landach? Chociaz zainteresowanie tema-
tem ostablo, wciaz jest on obecny w dyskusji publicznej. Ale spadek ,wartosci politycz-
nej” tematu i inne problemy spoteczno-ekonomiczne powodujg, ze deklaracji jest wiele,
a zmian mniej. Zaobserwowano pewne zmiany w kwestii pozostawiania na drugi rok,
nie mozna jednak méwic¢ o zadnej gwaltownej zmianie (Hovestadt 2003: 27), w kilku
landach planuje si¢ zniesienie tzw. repetowania (np. w Kraju Saary), w Szlezwigu-Holsz-
tynie wprowadzono taki zapis w zycie, ale tylko w okreslonych przypadkach. Jako za-
sade zastosowano go jedynie w Berlinie w szkotach ponadpodstawowych (dane mini-
sterstw edukacji poszczegélnych landéw za: Wiarda et al. 2010).
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Poprawifa sie sytuacja w przypadku rozwiazywania problemu niedojrzatosci i nie-
przygotowania do nauki szkolnej. Landy wprowadzaja testy kompetencyjne przed
rozpoczeciem nauki szkolnej, nie po to jednak, aby wyda¢ decyzje o opdznieniu reali-
zacji obowigzku szkolnego, ale by oferowac pomoc jeszcze przed rozpoczeciem nauki.
To rozwiazanie moze takze poméc rozwiazac problem niedostatecznych umiejetnosci
jezykowych dzieci imigrantéw. Inng propozycja jest wprowadzenie ruchomego czasu
rozpoczecia nauki szkolnej (mozna wczeéniej, nawet w wieku 5 lat), do 2003 r. zde-
cydowalo sie na to szes¢ landéw (Hovestadt 2003: 27), do 2010 — bylo ich dziewie,
a jako mozliwe do wybrania przez szkoly rozwigzanie funkcjonuje w czterech (dane
ministerstw edukacji poszczegélnych landéw za: Wiarda et al. 2010). Nie ma natomiast
zgody na obnizenie wieku szkolnego. Propozycja minister edukacji Annette Schavan,
dotyczaca $cislejszego potaczenia przedszkola ze szkola podstawowa i w konsekwen-
¢ji rozpoczynania nauki nawet w wieku 4 lat, spotkata sie z gwaltownym oporem
zaréwno opinii spoltecznej, jak i zwiazkéw zawodowych nauczycieli (Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft) (Kahl 2009).

Rysuje sie jednak mozliwos¢ poprawy sytuacji w kwestii wychowania przedszkol-
nego, tworzone sa koncepcje i programy nauczania na tym etapie (Die Empfehlun-
gen des Forums Bildung und der ,Miinchner Weg” 2002: 3). W niektérych landach
w ostatnim roku uczeszczania dziecka do przedszkola rodzice sa zwalniani z opfat, np.
od 2006 r. w Kraju Saary, a takze w Berlinie i Nadrenii-Palatynacie (RoBbach 2006).

Nie ma natomiast mowy o znaczacych zmianach strukturalnych systemu'’. Pod-
jeto analize zagadnienia tzw. Orientierungsstufe — etapu orientujacego (klasa 5 i 6),
poniewaz uznano, ze si¢ nie sprawdza. Etap ten byt czesto ,dobudowany” do po-
szczegdlnych szkét ponadpodstawowych i w ten sposéb stawal si¢ nie czasem orien-
tacji, jak zakladano, ale przesadzal, ze dany uczen wilasnie w tej szkole powinien
pozosta¢. Natomiast np. w Bawarii po 4 klasie nastepowata selekcja do gimnazjum,
a 516 klasa w ramach etapu orientujacego stuzyta do podziatu pozostalych uczniéw
pomiedzy szkole gléwna i realng. W tej sytuacji niektére landy zdecydowaly sie na
likwidacje tego etapu lub utrzymania go jako nieobowiazkowy. Oznacza to formal-
nie utrzymanie wczesnej selekeji' (Hovestadt 2003: 29), wyréwnywanie szans ma sie
odbywac raczej przez zmiane podejscia do ucznia, indywidualizacje i pomoc (Die
Empfehlungen des Forums Bildung 2002). Pojawily sie tez propozycje wsparcia réw-
nosci szans w dostepie do szkolnictwa wyzszego przez reforme systemu stypendial-
nego (Bafog) (Neue Chancen fiir bessere Bildung 2002: 3). Niewielkie poparcie zyskuje

10\ nowych landach dochodzi wprawdzie czasem do integrowania trzech rodzajow szkét ponadpodsta-
wowych w ramach jednej jednostki organizacyjnej. Podyktowane jest to jednak wzgledami ekonomicznymi
w obliczu zmniejszajacej sie liczby dzieci (Hovestadt 2003: 27).

! Inne rozwigzanie zaproponowano w 2008 r. w Hamburgu. Senator Christa Goetsch (Zieloni) postulowata
wprowadzenie szescioletniej szkoly podstawowej. Zalozono tez zlikwidowanie Hauptschule, a Realschule
i Gesamtschule planowano potaczy¢ w tzw. Stadtteilschule (rejonowa szkote $rednig). Pomyst spotkat sie jed-
nak z ogromnym sprzeciwem, przede wszystkim rodzicéw, w referendum w listopadzie 2009 r. zebrano 184
500 podpiséw przeciw i mimo, ze parlament landu zatwierdzil wprowadzenie zmian, moga one zosta¢ wstrzy-
mane. Jezeli nie uda sie wynegocjowac innego rozwiazania, odbedzie si¢ referendum. Giéwnymi elementami
spornymi jest potencjalne oslabienie gimnazjum oraz proponowane zniesienie tzw. Elternwillen, istniejacego
w Hamburgu od 30 lat przywileju, dajgcemu rodzicom znaczacy wplyw na wybér szkoly dla dziecka, nawet przy
gorszych wynikach (Otto 2009; Spiewak 2009).
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takze propagowana m.in. przez rzadzaca w latach 2005-2009 koalicje CDU-SPD
koncepcja tzw. Gemeischaftsschule, co mozna przettumaczy¢ jako szkote zintegro-
wang lub wspdlnotowa (Spiewak 2009). Wprowadzano ja w niektérych landach, np.
w Schlezwiku-Holsztynie, a planowana jest w Turyngii (Wiarda et al. 2010). Jest to
préba — ale zaledwie cze$ciowa — odejscia od tréjpodziatu systemu szkolnego przez
polaczenie Hauptschule z Realschule oraz opdznienie selekcji: uczniowie sa dzieleni
po 8 roku nauki, liczac od rozpoczecia szkoty podstawowej (Spiewak 2009) Mimo, ze
propozycja nie podejmuje najbardziej kontrowersyjnego tematu — Gymnasium — to
i tak ma wielu przeciwnikéw. Negatywnie oceniane jest m.in. taczenie przedmiotéw
w bloki (Einheiten), jako wprowadzanie niepotrzebnego zamieszania. Cze$¢ opo-
nentéw widzi w tym takze zawoalowana krytyke nauczycieli, zdecydowanym prze-
ciwnikiem jest zwigzek zawodowy nauczycieli Realschule (Verband Deutscher Real-
schullehrer). Najcze$ciej wyrazany jest poglad, ze sukcesy szkolne zaleza od pracy
i uzdolnien uczniéw oraz nauczycieli (Wiarda et al. 2010).

W Polsce w latach 90. réwniez coraz wyrazniej zarysowala sie koniecznos¢ wpro-
wadzenia reformy. Dotychczas mobilno$¢ spoleczna miata charakter kolektywny
(poprawa polozenia konkretnych grup spotecznych), a po 1989 r. indywidualny; wy-
ksztalcenia jest istotnym elementem zwigkszajacym szanse awansu spolecznego (Bo-
rowicz 2000: 120). Natomiast w odniesieniu do kwestii réwnosci szans edukacyjnych
nie nastapita poprawa. Zwracano uwage na nasilanie sie proceséw zwiekszajacych
nieréwno$¢ szans edukacyjnych. W niewielkiej grupie dzieci objetych wychowaniem
przedszkolnym wigkszo$¢ to dzieci miejskie. Niekorzystne proporcje w ksztatceniu
ponadpodstawowym byly szczegdlnie wyrazne wsrdéd mlodziezy wiejskiej. Stanowita
ona zaledwie 8% uczniéw szkoét ogélnoksztalcacych (Zahorska 1999: 132). W 1997 r.
sposréd 208,8 tys. absolwentéw szkét podstawowych przyjetych do licedw ogélno-
ksztatcacych, 162,3 tys. (77,7%) mieszkato w miastach, a tylko 46,5 tys. (22,3%) na wsi.
Tymczasem w odniesieniu do zasadniczej szkoty zawodowej odsetek mlodziezy wiej-
skiej wynosil 47,8%, a do technikéw i $rednich szkét zawodowych — 38,6% (Szymariski
1997: 99). Wsrdd mieszkancdw wsi popyt edukacyjny byl zawsze stabszy, czesciowo
z powodu gorszych warunkéw i trudniejszego dostepu, ale tez z przyczyn kulturo-
wych. Szkote traktowano jako instytucje obca, pozostajaca w konflikcie z rola dziecka
jako pomocy w gospodarstwie, brak byto tradycji ksztalcenia si¢ (Borowicz 2000: 121).
Sytuacji nie poprawito odejécie od monopolu panstwowego w oswiacie i rozbudowa
(a wlasciwie tworzenie, bo przed 1989 r. istnialo tylko w formie szczatkowej) szkol-
nictwa niepublicznego. Ideologia paristwowego monopolu zakladata, ze gwarantuje
on jednolito$¢, ktdra z kolei przeradza sie w rownosc¢, co okazato sie zwodnicze.

Ideologia szkolnictwa niepublicznego zaktada indywidualne podejscie, mozliwosé
rozwoju i selekcje ze wzgledu na zdolnosci. To przekonanie jednak takze jest zwodni-
cze, poniewaz analiza skfadu spolecznego uczniéw szkdt niepanstwowych wskazuje
na nadreprezentacje dzieci inteligencji i prywatnych przedsiebiorcéw (Sawiriski 1994:
115-116). Ponadto szkolnictwo niepubliczne obejmuje tylko niewielki odsetek dzieci
i mlodziezy. Tymczasem ro$nie rola wyksztalcenia jako czynnika statusu. Od poczat-
ku lat 90. obserwowana jest istotna zaleznos¢ pomiedzy poziomem wyksztalcenia
a szansa znalezienia pracy i osiggniecia korzystnej pozycji zawodowej. Od polowy
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lat 90. wida¢ wyrazny wzrost aspiracji edukacyjnych mtodziezy. Wyksztalcenie za-
sadnicze zawodowe, kiedy$ tak atrakcyjne, obecnie stanowi cel znikomego odsetka
mlodziezy (tab. 17) (Domalewski, Mikiewicz 2004: 90).

Tab. 17. Aspiracje edukacyjne mtodziezy

Preferowany poziom wyksztalcenia Odsetek (w %)
Zasadnicze zawodowe 1

Srednie, policealne, pomaturalne 24

Licencjat 13
Magisterium 43
Magisterium plus 19

Pominieto braki w danych.
Zrédto: Badanie ,Mlodziez w zreformowanym systemie szkolnym’, listopad 2003, za: Domalew-
ski, Mikiewicz 2004: 90.

Wysokie aspiracje sa jednak skorelowane ze statusem rodziny i pochodzeniem
(tab. 18), uwarunkowania rodzinne sa tez wymienione wsréd podstawowych czyn-
nikéw ryzyka przy analizie przyczyn wypadania z systemu szkolnego (Fatyga, Tysz-
kiewicz, Zieliriski 2001: 117). Podobnie jak w Niemczech powraca wiec kwestia, jak
nadrabia¢ braki spowodowane niedostatecznym przygotowaniem ze strony domu
rodzinnego. Zbigniew Kwieciniski zauwazyt, ze w latach 90.

w miare wydiuzania si¢ wyksztalcenia i wzrostu szans na wyksztalcenie $rednie i wyzsze, pro-
cesy homogenizacji nasilaja sie, a ,petla” reprodukcji spotecznej i kulturowej tym bardziej sie
zaciska, do$¢ precyzyjnie oddzielajac najstabszych i spychajac ich do ,podklasy” (Kwieciiski
2002: 145).

Wyréwnywanie szans edukacyjnych znalazto sie wéréd trzech gléwnych celéw re-
formy AWS—-UW obok upowszechnienia wyksztalcenia na poziomie $rednim i wyz-
szym oraz poprawy jakosci edukacji (Reforma systemu edukacji 1998: 10). Jakie srodki
mialy prowadzi¢ do tego celu?

Podstawowym rozwigzaniem miata by¢ strukturalna zmiana w systemie o$wiaty:
przeksztatcenie z ukladu: osiem lat szkoly podstawowej + cztery lata liceum (trzy lata
zasadniczej szkoly zawodowej lub pie¢ lat technikum), w uktad: sze$¢ lat szkoty pod-
stawowej + trzy lata gimnazjum + trzy (ew. dwa) lata szkoly ponadgimnazjalnej. Miat
wiec pojawic sie nowy typ szkoly — gimnazjum. Powolywano si¢ przy tym zaréw-
no na polskie tradycje przedwojenne, jak i na praktyke innych krajéw europejskich,
gdzie tzw. nizsze szkoly $rednie czesto wystepuja (Szymariski 1997: 103). Gimnazjum
mialo pelni¢ podwdjng funkcje. Poniewaz mialy to by¢ szkoty dobrze wyposazone,
z kadrg reprezentujaca wysoki poziom, zakladano, ze wyréwnaja szanse edukacyjne
dzieci, doprowadzajac wszystkie do tego samego zalozonego punktu. Druga funkcja
wynikala z teorii i praktyki pedagogicznej. Uznano, ze korzystniej bedzie, gdy dzieci
w wieku 7-15 lat nie beda razem, ale w dwdch grupach, poniewaz mlodsi ucznio-
wie wymagaja innego podejscia niz starsi. Brano tez pod uwage aspekt bezpieczen-
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stwa dzieci mtodszych. Dlatego w projekcie reformy zalozono, ze szkota podstawowa
i gimnazjum powinny miesci¢ w oddzielnych budynkach, ewentualnie mozna faczy¢
gimnazjum i szkole $rednia.

Tab. 18. Aspiracje edukacyjne w zaleznosci od statusu rodziny i pochodzenia (w %)

Status rodziny i pochodzenie’
Aspiracje edukacyjne . $redni , . $redni . Ogodtem
niski . $redni . wysoki
nizszy WyZSZy

Zasadnicze zawodowe 2,4 1,2 0,4 - - 0,8
Srednie, 45,6 36,2 20,6 57 16 24,4
policealne, pomaturalne

Licencjat 15,4 14,2 14,1 8,7 4,5 12,9
Magisterium 29,0 34,4 45,4 59,0 59,2 43,2
Magisterium plus 7,7 14,0 19,5 26,6 34,7 18,7

* W badaniu status niski przyporzadkowano rodzinom, w ktérych przynajmniej jedno z rodzicéw
jest bezrobotne, emerytem, rencista, rolnikiem lub pracuje na stanowisku robotnika najemnego
o niskich kwalifikacjach i ma wyksztalcenie podstawowe. Status $redni nizszy przypisano rodzinom,
w ktérych oboje rodzice sa zatrudnieni na stanowisku pracownika najemnego o niskich kwalifikacjach
i posiadaja wyksztalcenie zasadnicze zawodowe. Do tej kategorii zaliczono takze rodziny uczniéw,
w ktérych przynajmniej jedno z rodzicéw pracuje na stanowisku robotnika najemnego o niskich
kwalifikacjach i ma wyksztalcenie podstawowe, a drugie pracuje na stanowisku robotnika najem-
nego o niskich kwalifikacjach, ale posiada wyksztalcenie srednie. Status $redni przypisano rodzinom
pracownikéw najemnych o niskich kwalifikacjach, rolnikom, emerytom, rencistom o wyksztalceniu
$rednim. Do tej kategorii zaliczono réwniez bezrobotnych z wyzszym wyksztalceniem. Status $redni
wyzszy przypisano rodzinom pracownikéw najemnych o $rednich kwalifikacjach, rolnikom, emery-
tom, rencistom o wyksztalceniu wyzszym. Status wysoki charakteryzuje rodziny, w ktérych oboje
rodzice naleza do grupy specjalistéw, menedzeréw lub przedsiebiorcédw i maja wyzsze wyksztalcenie
(Domalewski, Mikiewicz 2004: 30).

Pominieto braki w danych.

Za: Domalewski, Mikiewicz 2004: 93.

Podzial na szkole podstawowa i gimnazjum miat réwniez by¢ istotny z powodu
likwidacji w miastach zbyt szkét molochdw, a na wsiach rozdrobnienia sieci szkolnej.
Istotne z punktu widzenia réwnosci szans o$wiatowych byto natomiast zatozenie, ze
planowany po 6 klasie egzamin nie mial mie¢ funkcji selekcyjnej. Gdyby tak nie byto,
powstalaby niekorzystna — i zblizajaca Polske do wzorca niemieckiego — sytuacja
obnizania progu selekcyjnego i ogélnie zastapienia dotychczasowego jednego progu
dwoma (Konarzewski 1998: 33-34) lub trzema, jesli wliczy sie przejscie na studia
wyzsze. Mimo tych zalozen nie udalo sie unikng¢ przekonania, ze egzamin na koniec
szkoty podstawowej ,moze utrudni¢ dziecku dalsza edukacje”*? i rzeczywiscie jest do
pewnego stopnia progiem selekcyjnym, bo do rejonowego gimnazjum dziecko zo-
stanie przyjete, ale o przyjeciu do renomowanego spoza rejonu decyduja juz wyniki.

2 Wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska.
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Decyzja o stworzeniu gimnazjéw byla mocno krytykowana z réznych wzgledéw,
takze wlasnie ze wzgledu na przypisywana mu role czynnika wyréwnujacego szan-
se'®. Zwracano uwage, ze raport UNDP (United Nations Development Programme —
Program Narodéw Zjednoczonych ds. Rozwoju) ,O rozwoju spolecznym — Polska ‘98.
Dostep do edukacji” nie sugerowal zmiany struktury systemu o$wiatowego, a w dzie-
dzinie wyréwnywania szans wskazywal na inne priorytety niz koncepcja Ministerstwa
Edukacji (Nowakowska 1999). Teoretycy o$wiaty zarzucali reformatorom, ze zlekce-
wazono wychowanie przedszkolne, mimo jego udowodnionej roli w wyréwnywaniu
szans (Putkiewicz, Zahorska 1998). Liczba przedszkoli w latach 90. zmniejszyla sie
drastycznie ze wzgledu na to, ze sa one w calosci finansowane przez gminy i w wielu
jednostkach wzrosty opfaty.

Tworcy projektu zrezygnowali wiec z reformowania przedszkoli z powodéw finan-
sowych. Istotne jest takze, ze reforma wychowania przedszkolnego wymaga uprzedniej
pracy nad zmiang mentalno$ci znacznej grupy rodzicéw'* (Kupisiewicz 1999). Wciaz
bowiem cze$¢ spoteczenstwa traktuje przedszkola jako ,przechowalnie” dla dzieci na
czas pobytu rodzicéw w pracy™. Ta sama przyczyna spowodowata rezygnacje z ob-
nizenia wieku rozpoczecia obowiazku szkolnego z siodmego do szdstego roku zycia,
co takze postulowano (Kupisiewicz 1999). Ten projekt takze byt zalecany w raporcie
UNDDP, poniewaz piecio- i szeciolatki sg juz gotowe do nauki i wiekszo$¢ paristw ma
nizszy wiek rozpoczynania szkoty. W reformie w 2009 r. zaplanowano stopniowe — ze
wzgledu na protesty spoleczne — wprowadzanie sze$ciolatkéw do szkdt. Pieciolatki
maja mie¢ zapewniony obowiazkowo minimum jeden rok w przedszkolu.

Kolejna propozycja ekspertéow oswiatowych byto przywrdcenie socjalnej i opie-
kunczej funkeji szkoly. Wydaje sie jednak, ze przejecie szkél przez samorzady za-
owocowalo w wielu przypadkach wlasnie podniesieniem rangi szkoly jako osrodka
integracji srodowiskowej, przede wszystkim na wsi.

Na ile sprawdzily sie nadzieje wigzane z gimnazjum? Miato by¢ w zalozeniu nie-
selekcyjne, wyréwnywaé poziom wiedzy uczniéw i minimalizowa¢ wplyw statusu
rodziny i pochodzenia na osiagniecia szkolne uczniéw. Czy rzeczywiscie realizuje te
zadania? Przed wprowadzeniem stawiano warunki, ktére musza by¢ spetnione, aby
to bylo mozliwe. Pierwszym z nich jest rozwiniety system stypendialny i juz ten wa-
runek nie jest spetniony’®. W rejonie Bielska-Biatej, w wojewddztwie $laskim, dwu-
krotnie prébowano go uruchomic, ale w rzeczywistosci byta to jednorazowa wypta-
ta pewnej kwoty, co nie moze dla ubozszych rodzin stanowi¢ podstawy planowania
edukacji dziecka'. Jako drugi warunek sukcesu uznano trzymanie sie zalozen projek-
tu i nieutworzenie gimnazjéw razem ze szkola podstawows, ale staranie sie, by byta
to odrebna szkota. Trzecim warunkiem sa dostateczne fundusze, aby gimnazja mogly

¥ Wywiad 15 — czlonek ZNP.

14 Wywiad 39 — pracownik Slaskiego Kuratorium Og$wiaty.

1> Pewng szansa na poprawe sytuacji sa programy zachecajace wladze samorzadowe i rodzicéw do tworzenia
rozwiazan innowacyjnych, np. dojezdzania do dzieci, rezygnacji z funkcji opiekuriczej, ale oferowanie edukacyjnej
w mniejszym wymiarze godzin (Blumsztajn 2004).

16 Wywiad 39 — pracownik Slaskiego Kuratorium Ogwiaty.

7 Wywiad 18 — pracownik wydzialu oswiaty starostwa powiatowego, woj. laskie.
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oferowa¢ odpowiedni poziom nauczania. Eksperci nie uznali za zasadne obaw, ze
w nowej strukturze szkolnej uczniowie beda koriczyli edukacje po szdstej klasie (Put-
kiewicz, Zahorska 1998), obecnie skala tego zjawiska w Polsce wynosi ok. 0,09% (Fa-
tyga, Tyszkiewicz, Zieliriski 2001).

Byly i sa duze problemy zwiazane z finansowaniem i infrastruktura, ktére utrud-
niaja i zagrazajg funkcjonowaniu gimnazjéw zgodnie z zalozeniami, uwarunkowa-
nia materialne wplywaja na tworzenie ,podzialu dzielnicowego” Polski gimnazjalnej.
Wyniki egzaminéw gimnazjalnych sa mocno zréznicowane regionalnie. Szczegélnie
silny kontrast zaznacza si¢ pomiedzy ziemiami pétnocnymi i péinocno-zachodnimi
areszty kraju. Tego nie mozna oczywiscie wyjasniac jednoczynnikowo, wazne jest tez
dziedzictwo historyczne i kulturowe. Te tereny po wojnie byly miejscem najsilniej-
szych migracji i mieszania si¢ ludnosci, dominowaly tam PGR-y, duzo ubozsze niz
w innych rejonach bylo zycie kulturalne, aktywno$¢ obywateli tez jest duzo nizsza,
niemniej czynniki finansowe takze sa znaczace (Nowakowska 2002).

Na problem, ze gimnazja nie realizuja w pelni swoich mozliwosci zwracali tez
uwage eksperci, z ktérymi przeprowadzono wywiady na uzytek tej publikacji. Ich
zdaniem istnieja ,wirtualne gimnazja, brak lokalu, brak kadry, jedna klasa tu, dru-
ga w innej miejscowosci™®. Zasadniczo jednak wyrazali przekonanie, ze gimnazjum
zwieksza réwnos¢ szans w dostepie do szkdt srednich®. Powotywano sie na badania
dotyczace wynikéw egzamindw gimnazjalnych, ktére nie wykazuja réznic pomiedzy
uczniami ze szk6t miejskich i wiejskich i coraz czestsze wybieranie przez mlodziez
wiejska szkét licealnych®. Zwracano natomiast uwage na fakt, Ze wcigz wazne spo-
tecznie jest zjawisko korepetycji, takze przed koricem gimnazjum i tu zréznicowanie
materialne uczniéw staje si¢ waznym czynnikiem selekcyjnym?.

SLD bedac wéwczas w opozycji, mocno krytykowalo gimnazjum, twierdzac, ze
zmniejszenie sieci szkolnej ostabi wiejskie srodowisko edukacyjne i przyczyni sie do
wzrostu réznic i nieréwnosci (Cztery reformy... 2000: 55). Sugerowano, ze lepszym
rozwigzaniem bylaby poprawa sytuacji wychowania przedszkolnego® i wprowadze-
nie obowigzkowej edukacji szesciolatkéw — ta druga propozycja zostata przez koalicje
SLD-UP zrealizowana (Cztery reformy... 2000: 73—80). Wysnuwano jednak tez pro-
pozycje, ktére spowodowatyby ogromny chaos w o$wiacie. Proponowano, aby

zatrzymac obecny pierwszy rocznik gimnazjum na drugiej klasie. Po drugiej klasie posta¢ go
do tradycyjnej szkoly ponadpodstawowej, a jednoczesnie obnizy¢ o rok wiek rozpoczynania
przez mlodych ludzi gimnazjum (Cztery reformy... 2000: 73-74).

'8 Wywiad 27 — dziennikarz prasowy, Polska.

1 Wywiad 14 — posel LPR.

2 Wywiad 25 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.

2 Wywiad 27 — dziennikarz prasowy, Polska.

22 Wskazniki wychowania przedszkolnego w Polsce naleza do najnizszych w Europie: jest to ok. 30%, pod-
czas gdy w wielu krajach europejskich 70—100%. Pewna propozycja w sytuacji trudnej kondycji finansowej
gmin, ktdre utrzymuja przedszkola jest projekt Polskiej Fundacji Dzieci i Modziezy ,Tam, gdzie nie ma przed-
szkoli’, zakladajacy prowadzenie zaje¢ przedszkolnych w mniejszych wymiarze godzin, z naciskiem na funkcje
edukacyjng, a pominieciem opiekunczej (Sukces zaczyna si¢ w przedszkolu 2002).
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Takie propozycje sa wlasciwe na etapie planowania, ale ta pojawila sie juz po utwo-
rzeniu gimnazjum. Po wyborach nie powrécono do tych koncepcji, bardzo trudna
bytaby zreszta kolejna zmiana strukturalna, niemniej przykfad ten pokazuje, ze sytu-
acja braku konsensusu politycznego, widoczna w Polsce, jest zjawiskiem groznym. Te
i inne odmienne propozycje strukturalne byly prezentowane w pofowie lat 90., ale ze
wzgledéw politycznych trudno byto o wspélna debate. Respondenci powigzani z SLD
wskazywali, oprécz oczywistych istniejacych probleméw, takze pozytywne oddziaty-
wanie gimnazjum w aspekcie szans edukacyjnych®. Potwierdzaly to tez wyniki badan
Instytutu Spraw Publicznych (Konarzewski 2002: 80—-83). Pod wzgledem wyposaze-
nia, oferty zaje¢ pozalekcyjnych szkoly podstawowe na wsi i w mieécie stanowia dwa
odrebne $wiaty, réznice wystepuja tez w jakosci ksztatcenia. Gimnazjum na wsi znacz-
nie wyprzedza wiejskie szkoly podstawowe i w efekcie mniej sie rézni od miejskiego.
Wie$ zyskata wiec szkole o lepszym poziomie pod kazdym wzgledem: wyksztatcenia
nauczycieli, jakosci nauki i materialnym, chociaz problemy z lokalem, wyposazeniem
i pomoca dla uczniéw z biedniejszych rodzin czesciej wystepuja na wsi (Konarzew-
ski 2002: 80-81). Te konstatacje potwierdzaly opinie uczniéw i rodzicéw, nauczyciele
oceniaja szkote raczej krytycznie, zwracaja uwage, ze mlodziez po gimnazjum jest go-
rzej przygotowana do szkoly sredniej niz niegdy$ po szkole podstawowej™.

Do podobnych wnioskéw doszli Jarostaw Domalewski i Piotr Mikiewicz realizu-
jacy w Toruniu w 2003 r. projekt badawczy ,Mlodziez w zreformowanym systemie
szkolnym” na prébie 4069 uczniéw pierwszych klas ponadgimnazjalnych (Domalew-
ski, Mikiewicz 2004: 24). Wyniki egzaminu gimnazjalnego réznig sie ze wzgledu na
miejsce zamieszkania (tab. 19), nie mozna jednak méwic o drastycznych réznicach na
linii miasto — wie$* (Domalewski, Mikiewicz 2004: 33—34).

Tab. 19. Wyniki uczniéw z egzaminu gimnazjalnego a miejsce zamieszkania — rozklad
procentowy w obrebie kategorii miejsca

. Miejsce zamieszkania
Wynik ~ - .
na egzaminach gimnazjalnych Wie$ Mate miasto Sr?dme Duze miasto Ogem

miasto

Niski (ponizej 19 pkt.) 7,9 1,2 4,3 6,0 6,3
Nizej $redni (19,5-27,5 pkt.) 28,4 10,8 28,7 22,4 24,2
Sredni (28-36,5 pkt.) 38,1 30,1 38,4 38,8 38,1
Wyzej $redni (37-43 pkt.) 20,6 40,4 20,2 25,3 24,2
Wysoki (powyzej 43 pkt.) 5,0 17,5 8,5 7,5 7,2

Pominieto braki w danych. Vc = 0,094, C = 0,161.
Zrédto: ,Miodziez w zreformowanym systemie szkolnym, listopad 2003, za: Domalewski, Mikiewicz
2004: 33.

% Wywiad 10 — senator SLD.

2 Wywiad 40 — nauczyciel liceum ogdlnoksztatcacego, woj. $laskie.

» Interesujacy jest fakt, ze najlepsze wyniki zanotowano w malych miastach. By¢ moze jest to zwigzane
z sytuacja wyzszych niz na wsi aspiracji o§wiatowych, a zarazem braku probleméw charakterystycznych dla wiel-
kich miast, wigzacych sie np. istnieniem blokowisk, lub tez jest to efekt polityki wladz miejskich w sytuacji, gdy np.
konkuruja ze szkotami w pobliskim wiekszym miescie. Glebsza analiza tego problemu wykracza jednak poza ramy
niniejszej pracy.
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Pewnym problemem, by¢ moze zaciemniajacym obraz, jest zjawisko zaobser-
wowane przez nadzorujacych egzaminy z ramienia kuratoriéw. Przyktadowo w wo-
jewodztwie slaskim w latach 2003-2004 kilka gimnazjéw wykazato wyniki z czesci
matematyczno-przyrodniczej (41 pkt.) znacznie powyzej $redniej wojewddzkiej.
Sugerowalo to, ze znakomita wiekszo$¢ uczniéw powinna miec tez wysokie oceny
przedmiotowe, podczas gdy $rednia z pieciu przedmiotéw w klasyfikacji konicowej
wynosita 3,4. Gdy w nastepnym roku skontrolowano egzamin okazalo sie, ze mlodziez
bez skrepowania porozumiewa sig, a stoliki nie sa ustawione w przepisowej odlegtosci.
Egzamin zostal uniewazniony dla 63 uczniéw, a wynik powtdérzonego wyniést 22,85
pkt. Nauczyciele i dyrekcja ttumaczyli rozbiezno$¢ w ciagu dwoéch lat wyjatkowo do-
brym poprzednim rocznikiem. Nie potwierdzito tego jednak sledzenie ich osiagnie¢
w szkole ponadgimnazjalnej. A wiec jest to ,pomaganie” uczniom na egzaminie i spo-
teczne przyzwolenie na $ciaganie, aby osiagneli lepsze wyniki, co z kolei przetozy sie
na prestiz szkoly, ale jest sprzeczne z zalozeniami egzaminu (materialy Slaskiego Ku-
ratorium Oswiaty).

Wydaje sie wiec, ze gimnazjum do pewnego stopnia moze niwelowac¢ réznice po-
miedzy miastem i wsia, chociaz reprezentowana jest tez hipoteza, iz jest to efekt ob-
nizania si¢ kompetencji szkolnych mlodziezy z duzych miast (Kwieciriski 2002). Nie
spelnia jednak takiej roli w odniesieniu do wptywu pochodzenia spolecznego (tab. 20).

Tab. 20. Wyniki uczniéw z egzaminu gimnazjalnego a status spoteczny rodziny i po-
chodzenie — rozktad procentowy w obrebie kategorii wynikéw na egzaminach*

. Status spoteczny rodziny i pochodzenie

Wynik , - " -

na egzaminach gimnazjalnych Niski SF?dm Sredni Sre{dm Wysoki
nizszy WYZSZY

Niski (ponizej 19 pkt.) 35,8 32,9 29,6 1,6 -

Nizej $redni (19,5-27,5 pkt.) 25,1 29,1 40,2 4,8 0,7

Sredni (28-36,5 pkt.) 14,2 20,8 51,4 8,1 5,5

Wyzej $redni (37—43 pkt.) 6,5 11,8 43,0 17,8 20,9

Wysoki (pow. 43 pkt.) 2,8 7,8 36,9 20,2 32,2

Ogodtem 15,5 20,4 44,3 10,1 9,7

* Pominigto braki w danych.
Zrédlo: ibidem.

»Dobre” pochodzenie sprzyja zdobyciu wysokich wynikéw z egzaminéw ze-
wnetrznych, ,gorsze” wspotwystepuje z niskim. W odniesieniu do wewnatrzszkolne-
go oceniania wplyw statusu jest wysoki w przypadku uczniéw o przecietnych zdol-
nosciach edukacyjnych. Wystepuje tzw. efekt Galatei, czyli pozytywne nastawienie
nauczycieli wobec uczniéw pochodzacych z rodzin o wyzszym statusie spolecznym,
oraz efekt Golema — swoiste ,karanie” nizszymi ocenami uczniéw pochodzacych
z rodzin o nizszym statusie. Zjawisko to nie dotyka natomiast uczniéw o bardzo ni-

% Niepublikowane materiaty Slaskiego Kuratorium Oswiaty przygotowane przez dr Bronistawe Szkarad-
nik, wykorzystane za zgoda autorki.
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skich lub wybitnych zdolnosciach edukacyjnych (Domalewski, Mikiewicz 2004: 45).
Kapitat absolwenta gimnazjum jest wiec mocno zwigzany ze statusem rodziny i kapita-
tem kulturowym, ktéry z niej czerpie (Domalewski, Mikiewicz 2004: 28—-33). Tymcza-
sem istnieja przestanki, ze gimnazjum mogloby wyréwnywac szanse i w tym aspekcie.
Teoria socjalizacji wtérnej sugeruje, ze w szkole o wysokim prestizu (stwarzajacej wy-
sokie wymagania, akceptowanej przez uczniéw) cechy zwigzane z urodzeniem tracg
na znaczeniu. Dane Krzysztofa Konarzewskiego potwierdzaja ten wniosek (tab. 21), co
mogloby sugerowac zmniejszanie si¢ wplywu kapitatu kulturowego, a wzrost wplywu
og6lnej inteligencji i checi jej wykorzystania. Jednakze spadek przewagi gimnazjum
w stosunku do szkoly podstawowej sugeruje, ze tak si¢ nie dzieje. Przyczyna moze by¢
walka szkdt o prestiz, w ktdrej stosuje sie niekiedy metody takie, jak tworzenie oddzia-
téw nieobjetych rejonizacja, do ktérych przyjmuje sie wyselekcjonowanych uczniéw
lub wrecz stosowanie segregacji w odniesieniu do catych rocznikéw (Konarzewski
2002: 81-83).

Tab. 21. ,W jakim stopniu gimnazjum pomaga uczniom z zaniedbanych srodowisk?”
(rozktady procentowe w kolumnach)

Nauczyciele Populaci
- - opulacja

Wyszczegdlnienie w szkolach podstawowych w gimnazjach nauczycieli

na wsi w miedcie na wsi w miescie (szacunek)

(N = 256) (N = 527) (N=299) | (N =474)
Nadrobi¢ braki w wiedzy
Bardziej niz dawna 16+ 10+ 30- 29. 17-
szkota podstawowa
Mniej niz dawna 32+ 33+ 14 22+ 29+
szkota podstawowa
W tym samym stopniu 44 41 53 42 43
Brak odpowiedzi 8 16 3 7 11
Rozwing¢ warto$ciowe zainteresowania
Bardziej niz dawna 294 93 47 49- 39
szkola podstawowa
Mniej niz dawna 9% o1+ 8 13 19+
szkota podstawowa
W tym samym stopniu 40 41 43 39 40
Brak odpowiedzi 7 15 2 6 9
Pobudzi¢ ambicje zyciowe

Bardziej niz dawna 24t 91 44 4- 98-
szkota podstawowa
Mniej niz dawna 21+ 21+ 6 11+ 18+
szkota podstawowa
W tym samym stopniu 48 41 48 40 44
Brak odpowiedzi 7 17 2 7 10

Plus przy wartoéci oznacza istotny wzrost w stosunku do pierwszego roku funkcjonowania gim-
nazjum, minus — istotny spadek.
Za: Konarzewski 2002: 82.
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Uwzglednienie tej kwestii wywotato w Polsce we wrze$niu 2004 r. publiczng de-
bate, poniewaz uznano, ze gimnazjum moze generowa¢ i wzmacnia¢ nieréwnosci,
a wiec sta¢ sie catkowicie dysfunkcyjne. Gimnazja stosuja oba sposoby segregacji,
przy czym zjawisko to jest bardziej nasilone w miastach (Dolata 2001: 47). Mimo, ze
jako przyczyna przyjmowania uczniéw spoza rejonu podawane sa przede wszystkim
oceny ze sprawdzianu po 6 klasie (przez co potwierdza sie przekonanie, ze i ten eg-
zamin ma charakter progu selekcyjnego), to w badaniu stwierdzono tez korelacje ze
statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny (Dolata 2001: 18—19). Autorzy badania
przychylaja sie jednak do twierdzenia, ze jest to raczej produkt uboczny stosowania
innych kryteriéw: ocen, wymogdéw dojazdu, wybranych jezykéw (Dolata 2001: 47).
Tylko w jednym z 37 badanych gimnazjéw (17 w mieécie, 20 na wsi) padta odpowiedz
twierdzaca na pytanie, czy rodzice dzieci przyjetych spoza rejonu wptlacali dodatko-
we, dobrowolne darowizny na rzecz Rady Rodzicéw (Dolata 2001: 19). Stwierdzono
tez zjawisko segregacji ze wzgledu na status ekonomiczno-spoleczny przy podziale
na oddzialy szkolne (Dolata 2001: 20—28). Podobnie jednak jak w poprzednim przy-
padku, niekoniecznie jest to zwiazek bezposredni, segregacja moze mie¢ na celu two-
rzenie grup homogenicznych pod wzgledem poziomu osiagnie¢, a oceny szkolne tez
wykazuja korelacje ze statusem ekonomiczno-spotecznym (Dolata 2001: 21). Media
donosily jednak tez o przypadkach tworzenia oddziatéw dzieci, ktérych rodzice za-
deklarowali si¢ placi¢ za dodatkowe zajecia, np. z jezyka obcego.

Ostatnia interesujaca kwestig w odniesieniu do roli gimnazjum jako czynnika wy-
réwnywania szans, jest odpowiedZ na pytanie, czy wprowadzenie tego dodatkowego
szczebla do systemu nie powoduje jednak wzrostu poziomu odpadu szkolnego? Od-
wolujac si¢ ponownie do badan ISP w ramach monitorowania reformy o$wiaty trze-
ba stwierdzi¢, ze istnieje prawidtowos¢ wzrostu poziomu odpadu po széstej klasie
szkoly podstawowej i w pierwszej klasie gimnazjum (Fatyga, Tyszkiewicz, Zieliniski
2001: 175). Ze wzgledu jednak na wielo$¢ przyczyn nie mozna sugerowac, ze wpro-
wadzenie gimnazjum istotnie zmienilo to zjawisko, co zreszta eksperci przewidzieli
jeszcze przed zmiana strukturalna w systemie o$wiaty*.

Losy szkolnictwa ponadgimnazjalnego $wiadcza jednak o tym, ze problem nie-
réwnoséci edukacyjnych diugo nie zniknie z listy wyzwan stojacych przed polskim
systemem o$wiaty. Swiadczy o tym historia projektu reformy tej czeéci szkolnictwa:
zamiast jednego liceum profilowanego — odrebne szkoty dla odrebnych grup spo-
tecznych (Konarzewski 2002: 83). Wybor szkoly ponadgimnazjalnej wciaz jest mocno
powigzany ze statusem spotecznym rodziny pochodzenia (tab. 22) (Domalewski, Mi-
kiewicz 2004: 79).

Jednoczesnie realizacja drugiego z celéw reformy — upowszechnienia ksztatce-
nia w szkofach prowadzacych do matury i studiéw spowodowala, ze coraz wigcej
uczniéw wybiera licea. W badaniu toruniskim ,Mtodziez w zreformowanym systemie
szkolnym” odsetek ten wynosit 60%, natomiast wedtug danych MENIS w 2004 r., li-
ceum ogdlnoksztatcace wybieralo 44% gimnazjalistéw, a profilowane 14% (Paciorek
2004a: A6). Problemem jest fakt, ze wzrost liczby uczniéw uczeszczajacych do liceum

7 Ze wzgledu na obszerno$¢ tematu kwestia odpadu szkolnego nie bedzie glebiej analizowana.
8 p 8 g )
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zaowocowal obnizeniem progu dostepnosci. Mozna sie do niego dostac osiagajac
przecietne wyniki. Nie oznacza to jednak, ze s to takie same licea. Autorzy badania
stwierdzili réznicowanie sie szké! i to nie tylko pod wzgledem kompetencji szkolnych
uczniéw, ale ich sktadu spolecznego

Wyréwnywanie szans edukacyjnych poprzez umieszczenie w szkole, ktéra formalnie daje
takie samo wyksztalcenie jak tradycyjne liceum przy jednoczesnym niskim poziomie kom-
petencji wszystkich uczniéw w tego typu placéwce, jest fikcja i swego rodzaju oszustwem.
Nie da sie zrobi¢ ze szkoly zawodowej [...] liceum tylko przez zmianeg szyldu (Domalewski,
Mikiewicz 2004: 129).

Tab. 22. Sktad spoteczny poszczegdlnych typow szkét ze wzgledu na status spoteczny
rodziny i pochodzenie (w %)

Typ szkoly
Status r0d21r}y Liceum Liceum . Zasadnicza Ogélem
i pochodzenie i Technikum szkota
ogolnoksztatcace |  profilowane
zawodowa

Niski 8,7 16,3 22,0 22,0 15,8
Sredni nizszy 15,0 21,3 28,2 28,0 20,5
Sredni 47,0 51,5 43,2 43,2 44,3
Sredni wyzszy 14,0 8,4 47 4,7 9,9
Wysoki 15,3 2,5 1,9 1,9 9,4

Pominieto braki w danych. Vc = 0,206, C = 0,336.
Zrédto: badanie ,,Mtodziez w zreformowanym systemie szkolnym’, listopad 2003, za: Domalew-
ski, Mikiewicz 2004 79.

Pojawiaja sie tez opinie, ze zbyt duzo uczniéw kieruje si¢ ku maturze — razem
z wybierajacymi technika jest to okoto 85% (Paciorek 2004: 129). Napdr mlodziezy
na licea, a potem na modne kierunki, prowadzace rzekomo do pewnej i atrakcyjnej
pracy, powoduje tworzenie sie sztucznego rynku edukacyjnego, poniewaz brak odpo-
wiednio licznej kadry akademickiej, aby wszedzie zapewni¢ wysoka jako$¢ i zapobiec
sytuacji, gdy kompetencje beda pozorne, a dyplomy bez pokrycia (Kwiecinski 2002:
138). Pojawia sie pytanie, ,czy lepszy dobry absolwent dobrej zawoddwki, czy slaby
uczen kiepskiego liceum?”%.

Polski system szkolny wciaz w mniejszym stopniu zapobiega nieréwno$ciom niz
odbija zachodzace w spoteczenstwie procesy rozwarstwienia. Podobnie niemiecki,
zwlaszcza, ze tam dzialania na rzecz zmian sa prowadzone w bardzo niejednolity
sposob. Oba kraje borykaja sie z procesami modernizacyjnymi (w Niemczech do-
chodzi problem przysztosci nowych landéw). W tej sytuacji i w zwigzku ze wzrostem
aspiracji mlodziezy (cze$ciowo wymuszonym przemianami dotykajacymi rynek pra-
cy i sposéb pracy) szkota wyréwnujaca szanse wydaje sie jednym z najistotniejszych
celéw zmian w oswiacie (Radziwilt 2004: A8), wskazywanym tez przez OECD (Cztery
reformy... 2000: 62). Jest to trudne wyzwanie, bo dotyczy standardu osiagnie¢, unika-

% Wywiad 18 — pracownik wydzialu o§wiaty starostwa powiatowego, woj. $laskie.
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nia selekcji i segregacji, przywrécenia opiekuniczej funkeji szkoly i tworzenia funduszu
stypendialnego. W ramach Unii Europejskiej tworzone sa programy majace pomoc
w poprawie sytuacji. Istotne jest jednak przede wszystkim uéwiadomienie znaczenia
tej kwestii przez spoteczeristwo i wladze (Radziwilt 2004: A8). Hasto réwnosci do-
tyczy szans na starcie i otwartego dostepu, niwelowania wplywu czynnikéw niema-
jacych zwigzku ze zdolno$ciami, a niedazenia do tego, aby wszyscy osiggali to samo
(Melosik 1999: 18) i ksztattowania ,przecietniakow” Czy koniecznie trzeba wybiera¢
pomiedzy elita medrcéw i sprawiedliwych (Butrym 2000)? Czy wyréwnywanie szans
musi oznacza¢ réwnanie w dot (Holzer 2002), jak sie obawiaja niektérzy, zgodnie
z zasadg ,Kazdy moze wszystko, byle poziom wymagan byl odpowiednio niski” (Bol-
sche 2002) lub ,Gdy wszyscy stoja na palcach, nikt nie widzi dalej niz przedtem” (von
Friedeburg 1994: 20)?

Podzielone sa tez zdania w kwestii mozliwosci bezposredniego zmniejszenia
nieréwnosci przez edukacje (Giddens 1999: 98). Nieréwnosci zawsze byly. Jezeli
wyksztalcenie jest dobrem pozadanym, a jest, to musi by¢ przedmiotem wspolza-
wodnictwa (Sawinski 1994: 115). Dystans zostanie zachowany, gdyz takie sa wymo-
gi funkcjonalne systemu spotecznego (Davis, Moore 1975). Reformy nie sg w stanie
zlikwidowa¢ nieréwnosci spotecznych. Jej celem jest, aby cechy przypisane, takie jak
pochodzenie spoleczne warunkowaly ja w mozliwie najmniejszym stopniu.

2. Czego i jak uczy¢. Zmiany programowe w reformach oswiaty

XIX w. to w Europie czas, w ktérym ustalit sie i umocnit kanon ksztafcenia, co spo-
wodowalo zarazem sformufowanie wymagarn wobec uczniéw. Ten klasyczny kanon
przetrwal I wojne swiatowa i dwudziestolecie miedzywojenne. Zatozeniem byt ogél-
ny, harmonijny rozwéj duchowy (Kemper 1984: 34; Oelkers 1998: 51-66). Szkoty
»nizsze’, jak niemiecka Volksschule czy polska najpierw ludowa, a péZniej powszech-
na, kladly natomiast wiekszy nacisk na praktyczne umiejetnosci, znacznie ogranicza-
jac czes$é programu dotyczaca wiedzy ogdlnej. Trendy modernizacyjne pod koniec
XIX iw poczatkach XX w. spowodowaly, ze takze i gimnazja stanely przed pytaniem,
jak potaczy¢ zyskujaca na znaczeniu funkcje nadawania kwalifikacji i rozdzialu szans
zyciowych (Kemper 1984: 34) z tradycyjnym ,formowaniem dusz” (Wilhelm von
Humboldt).

W Niemczech wyemancypowane i silne mieszczanistwo od konca XIX w. wply-
walo na wlgczanie do programéw treséci odpowiadajacych rozwojowi wiedzy z za-
kresu nauk przyrodniczych i techniki, co w efekcie doprowadzito do podzialu na trzy
typy gimnazjum. Byly to: klasyczne humanistyczne oraz Realgymnasium i Oberreal-
gymnasium, gdzie wieksze znaczenie miato przekazywanie kompetencji niezbednych
w sytuacji rozwoju przemystu. Ten podzial potegowal zarazem selekcje i nasilanie
sie nieréwnosci edukacyjnych, poniewaz tylko w gimnazjum humanistycznym uczo-
no greki i faciny, a byly one wymagane przy wstepie na studia wyzsze. Absolwen-
ci dwéch pozostatych typéw byli zobowiazani zdawaé dodatkowy egzamin. A wiec
zmiany programowe tez moga mie¢ wplyw na umacnianie faktu, ze wyksztalcenie
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jest przywilejem spofecznym (Kemper 1984: 35). Po II wojnie $wiatowej podjeta re-
forma programéw i podrecznikéw nauczania wigzala si¢ przede wszystkim z proce-
sem denazyfikacji i demokratyzacji.

Takze w II Rzeczpospolitej rozdzwiek pomiedzy szkotami powszechnymi i gimna-
zjami byl (oprécz innych czynnikéw) zwigzany z programami nauczania. Poczatkowo
nie byly to szkoly nastepujace po sobie, ale zachodzace. Teoretycznie byto mozliwe po
czterech klasach szkoly powszechnej rozpoczecie nauki w osmioletnim gimnazjum.
Utrudnieniem jednak, oprécz faktu, ze wiekszos¢ miejsc obsadzaly przygotowane
w domu lub szkotach prywatnych dzieci zamoznych rodzicéw, byly rozbiezno$ci
programowe, niekorzystne dla uczniéw szkét powszechnych (Reforma ustroju szkol-
nictwa w Polsce 1928). W projekcie reformy edukacji proponowano przeksztalcenie
gimnazjum z o$mio- w piecioklasowe, co miato m.in. stuzy¢ ,potaczeniu” progra-
mowemu obu szkél. Dodatkowo postulowano podziat szkét srednich na typy (dzi$
zwane profilami): np. klasyczny, przyrodniczo-matematyczny, aby odpowiedzie¢ na
wyzwanie poszerzajacego sie zakresu wiedzy i tendencji do jej specjalizacji (Mauers-
berg 1994: 250). Kwestia programéw stala sie jednym z koronnych argumentéw prze-
ciwnikéw nowego rozwigzania. Ich zdaniem, zmiany miaty spowodowac obnizenie
poziomu nauki, zwlaszcza nauczania faciny i jezykéw nowozytnych. Argumentowa-
no tez, ze szkota powszechna siedmioletnia jest za dtuga i daje ,za duzo niepotrzebne;j
wiedzy” (Mauersberg 1994: 247), skoro i tak wiekszo$¢ uczniéw szkét powszechnych
nie zamierza kontynuowac nauki (Doswiadczyniski 1928: 23). A wiec i w Polsce kwe-
stie programowe stawaly si¢ argumentami przy spotecznych celach reform.

Reforma jedrzejewiczowska jednakze te projekty wprowadzila, zmieniajac tyl-
ko po debacie funkcje klasy VII. Do gimnazjum przechodzito sie po klasie VI, VII
natomiast byla przeznaczona dla ucznidéw, ktérzy nie mieli zamiaru tego czyni¢
i jej program zakladat ,zamkniecie” cyklu edukacji. Miato to da¢ pewne umiejetno-
$ci praktyczne i przygotowaé do samodzielnego zycia (Garbowska 1994: 259-260).
Stworzono tez programy doksztalcania mlodziezy, ktére mialy stuzy¢ ,pogtebianiu
indywidualnego i spoleczno-obywatelskiego wychowania oraz rozszerzeniu ogdlne-
go wyksztalcenia w dostosowaniu do potrzeb zycia gospodarczego i zawodowego,
w ktérych mlodziez pracuje” (Ustawa o ustroju szkolnictwa 1932: 641), ale trudnosci
ekonomiczne uniemozliwily wprowadzenie tego projektu w zycie (Garbowska 1994:
261). Tresci nauczania byly natomiast mocno zwigzane z koncepcja cztowieka i oby-
watela, utylitaryzm zakladal przewage przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
nad humanistycznymi, zalozenia wychowania paristwowego sugerowaly tresci histo-
rii, jezyka polskiego, ale tez przedmiotéw przyrodniczych (rozbudzenie mitosci do
ziemi rodzinnej), $piewu (rozwijanie uczu¢ narodowych) i wychowania fizycznego
(ksztattowanie dzielnych ludzi) (Nalaskowski 1999: 29).

Zmiany programowe staly sie istotnym elementem reform w latach 60. i 70. Nie
jest to specyficzna cecha reform polskich i niemieckich, odnotowano ja w calej Euro-
pie oraz Stanach Zjednoczonych. Wiazalo sie to z trzema tendencjami. Po pierwsze,
z coraz wiekszym i szybszym przyrostem wiedzy nakladajacym konieczno$¢ wypra-
cowania nowych pomystéw innych niz strategia addytywna, zwlaszcza ze gwaltowny
rozw6j naukowo-techniczny identyfikowano z postepem (von Friedeburg 1994: 26).
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Po drugie, z rozwijajacymi sie tendencjami globalizacyjnymi, zwlaszcza na Zacho-
dzie, ktére powodowaly wzrost znaczenia takich przedmiotéw, jak np. jezyki obce
oraz, po trzecie, z nowymi koncepcjami metodycznymi zaktadajacymi wieksza samo-
dzielno$¢ w zdobywaniu wiedzy i aktywizacje uczniéw. Zalecenia Niemieckiej Rady
ds. Oswiatowych (Bildungsrat) dotyczace reformy oswiaty w Niemczech (Bildung-
splan) koncentrowaly si¢ wiec na konieczno$ci zapewnienia uczniom bazy wyksztat-
cenia ogdlnego, czyli podstaw naukowych, ktére w miare potrzeb w dalszym zyciu
bedzie si¢ odpowiednio rozszerza¢. Ksztalcenie ogdlne miato ,zapewnia¢ oparcie
w historii i tradycji, przekazywac zdolno$¢ do podejmowania decyzji i dzialania, fa-
czy¢ teorie z praktyka, by¢ punktem wyjscia do dalszej specjalistycznej nauki” (von
Friedeburg 1994: 15-16). Ksztalcenie ogdlne wymagatlo tez potozenia nacisku nie tyl-
ko na przedmioty $ciste i przyrodnicze obok tradycyjnie humanistycznych, ale tez je-
zyki obce i przedmioty spoteczne. Postulowano réwniez wspomniane juz zmiany me-
todyczne. Zalecano, aby ,uczy¢ myslenia matematycznego, ¢wiczy¢ rozwiazywanie
probleméw, a nie tylko wpaja¢ umiejetnosé rachowania” (von Friedeburg 1994: 15)
— byt to wyjatek z zalozen tzw. Nowej Matematyki (Rolff 1980: 85). Nauczanie mialo
tez utraci¢ swoj autorytatywny charakter, stosunki ,przetozony — mistrz i stuchacz”
mialy ustgpi¢ podejsciu blizszemu partnerstwu i wspélpracy. Sugerowano odejscie
od utrzymywania bardzo surowej dyscypliny, aby uczen w swobodniejszej atmosfe-
rze byt bardziej kreatywny, o$mielal si¢ do stawiania pytan i formutowania wlasnych
sad6éw (von Friedeburg 1994: 26-28).

Czy te zamierzenia udalo si¢ zrealizowac¢? Z powodu zdiagnozowanych duzych
brakéw w odniesieniu przede wszystkim do przedmiotéw $cistych, przyrodniczych
i jezykéw obcych podstawa pozostato nauczanie oparte na podejsciu kognitywnym
(von Friedeburg 1994: 26). Wcigz koncentrowano sie na przekazywaniu faktéw, nie-
wiele z podrecznikéw wykorzystywalo aktywizujace metody (Rolff 1980: 80-81),
wyjatkiem byly szkoty podstawowe, wychowanie przedszkolne i pierwsze lata szkoty
sredniej (zwlaszcza w szkolach zintegrowanych). Tam metody aktywizacyjne zostaly
wprowadzone w duzo szerszym zakresie (Rolff 1980: 88). W wychowaniu przedszkol-
nym stworzono tez nowe programy nastawione na przygotowanie do nauki szkolnej
(Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 132). Zatamanie sie reformy wskutek kryzysu go-
spodarczego i zjawisko bezrobocia wéréd wysoko wyksztalconych spowodowato spa-
dek motywacji do poprawy jakosci nauczania i osiggnie¢, prowadzac do obojetnosci
i rozczarowania (von Friedeburg 1994: 28).

Duze zmiany nastapily natomiast w stosunku uczen—nauczyciel, podejscie au-
torytarne stopniowo ustepowalo humanistycznemu (Becker 1975a: 255). Zdaniem
niektérych ekspertéw poszlo to niekiedy za daleko i jest obecnie jedng z przyczyn
kryzysu jakosci niemieckiej o$wiaty.

Nowoscia w zakresie sposobu nauczania i jego organizacji bylo wprowadzenie
w miejsce réznych typéw gimnazjoéw na stopniu wyzszym (Oberstufe) oferty kurso-
wej. Cze$¢ przedmiotow byta obowigzkowa, inne fakultatywne. Takze i to posuniecie
jest dzi$ réznie oceniane jako dezintegrujace srodowisko szkolne i mogace przyczy-
niac¢ sie do spadku poziomu osiagnie¢, poniewaz uczniowie niechetnie decyduja sie
na trudne kursy. Niektére ministerstwa edukacji zdecydowaly sie na ograniczenie
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swobody wyboru (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 138—139). Do trudnych zali-
czane s przedmioty $ciste i przyrodnicze, stad koncepcji kurséw przypisywana jest
tez cze$¢ odpowiedzialnosci za maty liczbe studentéw tych kierunkéw i w efekcie
notowany niedobdr kadr w tych dziedzinach.

Gléwnym i zasadniczym osiagnieciem reformy bylo jednak unowocze$nienie za-
tozent programowych, chociaz i tu krytycy zwracali uwage, Ze nie doprowadzono jej
do korica (Rolff 1980: 79). Krytycy spofeczni podkreslali, ze programy i podreczni-
ki do poszczegdlnych typéw szkét srednich nastawione sa na utrwalenie podzialéw
spotecznych przez np. uzywanie réznych typéw kodu jezykowego wedtug podziatu
Basila Bernsteina (Rolff 1980: 82—-83).

Z drugiej strony raporty edukacyjne wskazywaly, ze w aspekcie programowym
do pewnego stopnia przezwyciezono jednak tradycyjny dualizm miedzy praktycznie
zorientowanym ksztalceniem dla uczniéw szkét ludowych i gtéwnych, a naukowym
dla gimnazjalistéw, nie na tyle jednak, by méwi¢ o spetnieniu postulatu ,jednolitego
programowo ksztalcenia wszystkich cztonkéw rozwinietego spoteczenistwa przemy-
stowego” (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 156).

Reforma przebiegata wiec niejednolicie i niesystematycznie, nie powstat komplek-
sowy plan. Zmiany zachodzily stopniowo w réznych obszarach, z ré6znym nasileniem
(Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 155), co jednak wydaje sie dosy¢ charaktery-
styczne dla zmian programowych, a moze i szerzej o$wiatowych, jako ze ich realizacja
polega na ciaglym uzgadnianiu dziatan z aktorami w zmieniajacych sie warunkach
spolecznych. Rada ds. O$wiaty starala si¢ w latach 70. na biezaco analizowa¢ krytycz-
ne uwagi i korygowa¢ zmiany, rownoczesnie jednak zatamata sie korzystna sytuacja
gospodarcza i polityczna, wystgpilo tez charakterystyczne ,zmeczenie” reforma (Ar-
beitsgruppe Bildungsbericht 1990: 129).

Reforma programowa byta tez istotnym elementem propozycji Komitetu Eksper-
téw w 1973 r. Programy oceniono przez pryzmat wynikéw nauczania i ocena ta nie
byta pozytywna. Stwierdzono, ze

[...] wskutek postepujacego przetadowania programoéw, powstaje paradoksalne zjawisko, ze
szkota, chcac dawac uczniom coraz wiecej wiedzy, w rzeczywistosci daje im jej coraz mniej,
pozostawiajac ponadto poza zasiegiem nauczania tak wazne dla wspoélczesnego czlowieka
dzialy wiedzy, jak: organizacja wlasnego zycia, ekonomika gospodarstwa domowego, funk-
cjonowanie rodziny, spoleczeristwa i panistwa, zasady prawne, podstawy etyczne zbiorowego
wspdlzycia, itp. (Raport... 1973:105).

Uznano takze, ze system nie zapewnial mozliwosci petnego rozwoju poszczegdl-
nych uczniéw. Nastawiony byt na tzw. przecietnego ucznia, a brakowalo zindywi-
dualizowanego podejscia do dzieci i mtodziezy (Raport... 1973: 106). Ministerstwo
uwzglednito te krytyke i w ramach przygotowan do reformy pracowano tez nad
zmianami programowymi. W skali kraju wytypowano trzydziesci tzw. szkét wzorco-
wych?, w ktérych testowano nowe programy nauczania. Srodowisko nauczycielskie
zwracalo jednak uwage na fakt, ze gléwnych mankamentéw dotyczacych programéw

» Wywiad 24 — pracownik wydzialu o§wiaty w Bielsku-Bialej, woj. $laskie, lata 70.

149



150

Spory o edukacje wezoraj i dzis

nie zlikwidowano. W dalszym ciggu byly one przetadowane i duzy nacisk ktadziono
na wiedze encyklopedyczna®. Po odwolaniu reformy deklarowano, ze nie zostang
wstrzymane przeksztalcenia dotyczace programéw i metod nauczania i pracowano
nad nimi przez cale lata 80. (Wojdon 2001: 24—25)

Jak jednak juz wspomniano, $rodowisko nauczycielskie krytycznie odnosilo sie
do nowych programéw (Kupisiewicz 1981: 5-9). Uznano, ze nie usunigto manka-
mentéw wskazanych przez Komitet Ekspertéw, czyli nadmiernego encyklopedyzmu,
przetadowania i zbyt duzego nacisku na teorie przy zaniedbaniu strony praktycznej.
W efekcie postulat konieczno$ci zmian pojawiat sie regularnie w latach 80. i 90.

Obecnie reforma programowa takze jest stalym elementem debat o$wiatowych
w Polsce i w Niemczech. Dzieje sie tak z dwdch powoddéw. Po pierwsze, w zwigzku
z ciaglymi zmianami i spolecznymi rewizja programéw powinna by¢ procesem cig-
gltym. Po drugie reforma programowa wydaje sie by¢ najlatwiejszym do politycznego
przeforsowania typem reformy o$wiaty. Budzi najmniej emocji, bo w duzej mierze
pozostaje tylko w kregu zainteresowan ekspertéw i nauczycieli, mniej interesuja sie
nig media i opinia publiczna. Stad np. krytykujacy reforme z 1999 r. podkredlali, ze
Lprogramowa byta konieczna, tylko struktur nie nalezato rusza¢™'.

Wyniki PISA wstrzasnely przekonaniem Niemcéw, ze majg dobre szkoly i do-
brych uczniéow. Wymogi tworzacego sie spoleczenstwa informacyjnego i gospodarki
opartej na wiedzy nie dotycza juz opanowania zasobu faktéw i sposobéw postepo-
wania, ale kompetencji umozliwiajacych uczniowi poruszanie sie w $wiecie. Z coraz
szybszym przyrostem wiedzy czlowiek ma do czynienia przez caly wiek XX, chociaz
ta tendencja w wiekszym stopniu dotknela systemy edukacyjne krajéw zachodnich
niz blok socjalistyczny. Obecnie jednak wyzwanie, jak poradzi¢ sobie z tym faktem,
dotyczy o$wiaty wszystkich krajéw rozwinietych. Ta, jak to okreslaja Per Dalin i Val
D. Rust, rewolucja w zakresie wiedzy i informacji (Dalin, Rust 1996) jest przyczyna
tendencji dydaktycznych, ktére odnalezé mozna w postulatach i projektach reform
o$wiatowych.

Pierwsza z nich jest polozenie nacisku na ksztatcenie ogélne, traktowane jako baza
w sytuacji szybko kumulujacej sie wiedzy. Ksztalcenie ogélne przestaje wspoétczesnie
by¢ tradycyjnym wyksztalceniem humanistycznym, obejmuje w coraz wiekszej mie-
rze takze edukacje spoleczno-ekonomiczno-techniczng, stanowi podstawe wyksztat-
cenia zawodowego (Wojnar 1999: 16). Wobec systemdw edukacji formutowane sa
liczne oczekiwania, dotyczace sprostania nowej sytuacji. Zwraca si¢ uwage (Elsner
2000: 75), ze o ile w poprzednich dziesiecioleciach koncentrowano sie przede wszyst-
kim na programach, o tyle obecnie akcentowane sa indywidualne potrzeby ucznia,
wspieranie stabszych, motywowanie silnych. Niektdre analizy o$wiaty wykazuja ten-
dencje do sugerowania rynkowego podejscia do ksztalcenia: uczen jako klient.

Kolejna tendencja wigzaca sie z przemianami w nauce jest podejscie interdyscy-
plinarne. Zaklada ono stopniowe odchodzenie od ,szufladkowania” przedmiotéw,
proponujac w zamian koncepcje tzw. szerokich pél wiedzy (Bogaj 2000a: 13). Takze
i na ten problem zwracat uwage Komitet Ekspertéw w latach 70., a pierwsze wzmian-

* Ibidem.
3 Wywiad 10 — senator SLD.
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ki pojawialy sie juz w okresie miedzywojennym w ramach tzw. nowego wychowania
(Kupisiewicz 1999b: 28)*. Na potrzebe nauczania przezwyciezajacego ograniczenia
pojedynczych przedmiotéw zwraca sie tez uwage w debacie edukacyjnej w Niem-
czech, widzac w tym jeden ze sposobéw poprawy osiagnie¢ w szkole, a takze jedna
z przyczyn stabego wyniku w badaniu PISA (Darnstadt, Koch, Winter 2002).

Trzecig tendencja jest wskazywanie na potrzebe uczenia si¢ przez cate zycie (Be-
reznicki 2002: 65; Dobrolowicz 2000: 83). Jest to podkreslane w wielu raportach glo-
balnych (Faure 1975) i wykracza poza ramy edukacji szkolnej. Ta tendencja wymusza
gleboka zmiane modelu edukacji. Aby uczacy mégt sam sie uczy¢, musi dysponowac
odpowiednimi technikami uczenia si¢, motywowania i aktywizowania (Bereznicki
2002: 66). Wsparciem powinien by¢ system ksztalcenia ustawicznego bedacy elemen-
tem calego systemu oswiatowego. To jednak w najwiekszym stopniu pozostaje tylko
hastem. Zapewnienie ustawicznosci ksztalcenia w skali catego systemu wciaz jest
bardzo trudne, wciaz jest zaledwie tylko zapoczatkowane® (Kupisiewicz 1999b: 26).

Kolejnym trendem zmian pedagogicznych jest dokonujaca sie na przestrzeni XX
i poczatku XXI w., ale szczegdlnie w ostatnich dekadach, zmiana stosunku uczen
— nauczyciel. Wiek XX miat by¢ wedlug Ellen Key, ,stuleciem dziecka” Pojawily sie
hasta tworzenia ,szkoly na miare dziecka) ,szkoly jako zycia dziecka) ,szkoly jako
drogi ku samemu sobie” (Kupisiewicz 1995: 17; Nalaskowski 1999: 27). Postulowano
odejscie od szkoty, ktérej centrum byl nauczyciel, szablonéw wychowawczych, zmie-
niania wieku mtodziericzego w przedwczesng dojrzatosé, sugerowano indywidualne
podejscie do kazdego ucznia, aktywizowanie uczniéw, wcigganie ich w prace szkoty
(Lapot 2003: 78—83). Czy tak sie stato? Jak napisal Lukasiewicz

[...] w potowie juz nie bylo ono wygrane, ale jeszcze tez nie bylo przegrane; dzieci zyskiwaly
coraz wiecej praw, jednak coraz bardziej tracily dziecifistwo, za$ drogi pedagogiki zmienialy
sie w bezdroza w obliczu edukacyjnych kontestacji, wyzwan kontrkultury, gospodarczego wy-
$cigu i kryzyséw czy chocby ekologicznych szokéw (Lukasiewicz 2001: 51).

Niemniej stosunek uczenn — nauczyciel bardzo si¢ zmienil. Nauczyciel zmienit
sie z mistrza gloszacego wiedze ex katedra w przewodnika bardziej wskazujacego
kierunki poszukiwan niz gotowe rozwiazania, oferujacego wsparcie przy samodziel-
nej pracy*. Sami nauczyciele tez widzg konieczno$¢ zmian. W badaniach Krystyny
Lubomirskiej ponad 48% tak wlasnie widzialo swoja role. Tyle samo za najwazniej-
sze uznalo dbalos¢ o rozwoéj dziecka. Niecate 13% szlo jeszcze dalej: uwazali, ze rola
nauczyciela jest by¢ ,starszym kolegg’, ,przyjacielem’, ale ponad 16% pozostato przy
wizji egzekutora wiedzy® (Lubomirska 2003: 66—67). Nowe podejscie powoduje, ze
praca nauczyciela jest trudniejsza® i réznie jest realizowana — w Niemczech jest to

32\ Polsce méwiono o ,nowym wychowaniu’, podczas gdy w krajach niemieckojezycznych uzywano
okreslenia Reformpdidagogik (Rohrs, Lenhart 1994: 133).

# Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium.

#*Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium; wywiad 37 — psycholog, pracownik
Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, Polska.

* Procenty nie sumuja si¢ do 100, poniewaz mozliwe bylo wskazanie wiecej niz jednej kategorii.
% Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacjg, Monachium.
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istotny element krytyki szkolnictwa, poniewaz w badaniach PISA z 2003 r. w kategorii
stosunek nauczyciel — uczen Niemcy uplasowaly sie na przedostatnim miejscu (Meyer
2004). Mimo jednak krytyki, respondenci w badaniach wskazywali, ze generalnie ten-
dencja przeksztalcania stosunkéw w bardziej partnerskie jest stopniowo coraz po-
wszechniejsza. Osobna kwestia jest problem zachowania proporcji: aby nauczyciel
byt w stanie tez egzekwowac obowiazki ucznia. W spoteczenistwie konsumpcyjnym,
nastawionym na przyjemnos$¢, dlugo ,niemodne” byty w odniesieniu do szkolnictwa
takie stowa, jak: dyscyplina, obowiazki, wymaganie. Problem ten dotyczy takze spole-
czenstwa polskiego, pojawia sie to, co Giesecke nazwat ,falszywie pojetym nastawie-
niem na dziecko’, postawa prowadzaca do przewagi praw ucznia nad obowiazkami
(Kucharz, Sérensen 1996: 98). W Niemczech natomiast coraz glosniej podnosi sie
kwestie ukladu nauczyciel — uczen. Eksperci zwracaja uwage, ze zbyt daleko idaca li-
beralizacji stosunkéw w szkole nie jest korzystna®. Problemem niemieckim byt przez
lata fakt, ze wartosci: dyscyplina i postuszernstwo, podobnie jak autorytet nauczycieli
i rodzicéw, zostaly silnie podkopane przez naduzycie ich w okresie III Rzeszy.
W latach 50. szkota tez nie sprzyjata liberalizacji stosunkéw. W efekcie odrzucono je
w okresie buntu w latach 60., a dzi$ z trudem i powoli si¢ do nich powraca. Nawet
najlagodniejsza kare trudno przeforsowa¢, a na przyktad wagarowicze — w skali kraju
ponad ¢wier¢ miliona — pozostaja praktycznie bezkarni (Bolsche 2002).

Z nig za$ laczy sie nastepna: zmiana w zakresie metod pracy dydaktycznej. Z jed-
nej strony postulowane jest odchodzenie od monizmu dydaktycznego, czego przy-
ktadem jest w wyniku reformy z 1999 r. prawo nauczycieli do wyboru programéw lub
konstruowania wtasnych, a takze do samodzielnego wyboru podrecznikéw (Putkie-
wicz 2002: 85). Dodatkowo w gimnazjach i liceach powoluje si¢ nauczycielskie zespo-
ty programowe, majace stuzy¢ dodatkowa pomoca w procesie nauczania (Putkiewicz
2002: 120-121). Z drugiej strony z tendencja wiaze si¢ postulowana od lat 70. zmiana
w dziedzinie metod i organizacji: odejscie od tradycyjnej dydaktyki (Raport... 1973:
124) i nauczania podajacego, a wzrost znaczenia metod aktywnych, niezbednych
w celu rozwijania u mtodziezy myslenia i dzialania samodzielnego, innowacyjnego
i tworczego; zastapienie ,wiedzie¢, ze” przez ,wiedzie¢, jak i dlaczego” (Strykowski
1999: 7). Zamiast metod werbalnych postuluje sie takie, ktére ucza podejmowania
decyzji i rozwigzywania probleméw (Dobrofowicz 2000: 82).

Dyskusja nad wynikami badan wywolata wiele krytycznych uwag takze w odnie-
sieniu do jako$ci nauczania. Zarzucano matg elastyczno$¢ w zakresie zmian progra-
mowych, niedostosowanie ich do nowych wymagan, nawet brak refleksji nad zmia-
nami, upadek autorytetu i prestizu szkoly zaréwno wsréd mlodziezy, jak i w calym
spoleczenstwie, brak dyscypliny wéréd ucznidw, jako efektu m.in. zbyt liberalnego
podejscia i autorytarnego wychowania wywodzacych sie z lat 60. i 70. (Rzeszotnik
2003: 300) i zbyt krétki czas nauki. Roczna $rednia liczba godzin nauki w Niemczech
to 626 godzin. Jest ona znacznie krétsza od sredniej OECD, ktéra wynosi 788 godzin
(Education at a Glance. Briefing Notes for Germany 2004: 2). Dodatkowym proble-
mem jest kwestia duzej liczby uczniéw z rodzin imigrantéw, z ktérych wielu niedo-

¥ Wywiad 37 — psycholog, pracownik Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, Polska.
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statecznie opanowatlo jezyk niemiecki. Poprawe jakosci postulowano przez zmiany
w czterech obszarach: zmian strukturalnych, a wiec zwigkszeniu liczby szké? cato-
dziennych, przywrdceniu znaczenia wychowawczej roli szkoly i uznaniu dyscypli-
ny za nalezaca do kluczowych kwalifikacji (Bolsche 2002), znalezieniu rozwigzania
problemu integracji dzieci imigrantéw oraz rewizji programéw, sposobéw nauczania
i podrecznikéw. Wsréd kluczowych kompetencji wskazano umiejetnosci wyszukiwa-
nia Zrédet i informacji, rozwiagzywania problemoéw i dostosowywania sie do zmian.

Wiekszos¢ landéw podjeta dziatania odnosnie do reformy programéw m.in. przez
zwiekszenie liczby godzin jezyka niemieckiego w szkole podstawowej (np. Berlin),
podzial na grupy wedlug poziomu umiejetnosci przy nauczaniu jezykéw obcych, ale
tez matematyki i jezyka niemieckiego (np. Brandenburgia, Berlin). Postawiono wiec
na réznicowanie oferty oswiatowej i odejscie od uniformizacji — co tez zarzucano nie-
mieckiemu systemowi o$wiaty (Rzeszotnik 2003: 300) Ponadto zdecydowano sie na
zmiany w siatce godzin (np. Hesja), opracowanie programéw dotyczacych rozwoju
umiejetnosci czytania, pisania, specjalne programy dla oséb, ktére maja z tym trud-
nosci, taczenie przedmiotéw, jak np. biologia, chemia i fizyka w jeden zintegrowany
program (np. Nadrenia-Westfalia), potozenie nacisku na nowe koncepcje dydaktycz-
ne, takie jak: wykorzystanie mediéw, tworzenie modeli majacych odniesienie do rze-
czywistosci (matematyka, fizyka, chemia). Podjeto tez kroki majace na celu zacheca-
nie do czytania przez tworzenie klubéw, konkurséw itp. Temat podjeli tez politycy
prezentujac zalozenia dotyczace ,nowej kultury uczenia sie i nauczania” Jak dotad
jednak badania wskazuja, Ze trudno przezwyciezy¢ stare przyzwyczajenia nauczycie-
li, niezbedna jest tez wspdtpraca rodziny (Hovestadt 2003: 8—10). Proponuje sie kon-
cepgje szkot dla szczegdlnie uzdolnionych (kilka powstato), co jest réznie przyjmowa-
ne (Rzeszotnik 2003: 300). Sa tez landy, ktére juz od lat prowadzg polityke ,kroczacej
reformy programowej” i w tym upatruja, jak np. Bawaria, jednej z przyczyn lepszego
niz przecietnie w Niemczech poziomu nauczania®. W Bawarii programy sa co 10
lat aktualizowane zgodnie z trendami spofecznymi, naukowymi i pedagogicznymi,
dokonuje sie tez wtedy analizy siatki godzin®. Niezaleznie od tego wladze o$wiatowe
formuluja tez specjalne programy zwigzane z potrzeba upowszechniania zaintereso-
wania przedmiotami $cistymi i przyrodniczymi oraz dotyczace tworzenia tzw. $cie-
zek miedzyprzedmiotowych i wykorzystania mediéw w nauczaniu (Die Empfehlun-
gen des Forums Bildung und der , Miinchner Weg” 2002: 13—15).

W Polsce zmiany w odniesieniu do programoéw i metod nauczania oraz podreczni-
kéw byly istotna czescig reformy AWS—UW. Ta czes¢ projektu nie budzita zastrzezen
co do potrzeby, rozbieznoéci dotyczyly i dotycza rozwiazan. Problemy i wyzwania,
podobnie zreszta jak w Niemczech, sa podnoszone od lat 80. i nie negowano ko-
niecznosci zmian w odniesieniu do takich kwestii, jak: przygotowanie do uczestnic-
twa w kulturze, samodzielnosci w zdobywaniu wiedzy, umiejetnosci faczenia wiedzy
z réznych dziedzin (Bogaj 1999: 127-138), wprowadzenia nowych metod nauczania
przy wykorzystywaniu wspodtczesnej technologii informacyjnej (Kwiatkowska 1999:
226-231).

3 Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacjg, Monachium.
¥ Ibidem; wywiad 1 — Wydzial Edukacji Urzedu Miasta w Monachium.
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Podstawowym elementem reformy bylo odejscie od sztywnego i narzuconego
z gory programu nhauczania i podrecznikéw. Zatozono, ze ministerstwo ma dostar-
czac tylko podstawy programowe — bardzo ogélne, na co zwracano uwage w dysku-
sji przed reforma (Czetwertyniska 1999: 40) — a nauczycielom dano mozliwo$¢ badz
wyboru z kilku oferowanych gotowych programéw, badz tez opracowania wlasnego
programu autorskiego. Zakladano, ze w zadnym razie nie bedzie to eksperymento-
wanie na uczniu, poniewaz nauczyciel miat po pierwsze trzymac sie podstaw, a po
drugie wprowadzono egzaminy zewnetrzne, ktére mialy kontrolowac jakos¢ ksztat-
cenia (o czym dalej). Podstawa stawia sobie za cel zarysowanie tresci nauczania oraz
okreslenie pozadanych osiggnie¢ uczniéw (Konarzewski 2004a: 3). Ma utrzymaé
optymalna standaryzacje praktyki o$wiatowej, strzec przed skrajno$ciami, a wiec
skrajnym zréznicowaniem lub ujednoliceniem (Konarzewski 2004a: 4). Wprowadzo-
no tez swobode wyboru podrecznikéw (warunkiem jest, aby posiadaly aprobate ME-
NiS), zdecydowano sie wiec na model ,wolnosci rynkowej” charakterystyczny np. dla
Stanéw Zjednoczonych. Zdecydowano sie tez na tworzenie blokéw programowych
lub $ciezek miedzyprzedmiotowych taczacych wiedze z kilku dziedzin: np. $ciezki
ekologicznej, medialnej (Putkiewicz 1999: 41-43).

W odniesieniu do reformy programowej, jak juz wspomniano, byto szerokie przy-
zwolenie spoleczne, takze nauczyciele byli pozytywnie nastawieni do zmian (tab. 23).

Tab. 23. Stopien akceptacji reformy programowej (w %)

Oceny

Elementy reformy programowej Stuszna Niestuszna Trgdng /

powiedzie¢
,Odchudzanie” programéw 89 10 1
Programy zintegrowane dla klas I-III 82 8 10
Nowa podstawa programowa 72 18 10
Samodzielne tworzenie programéw przez nauczycieli 73 19 8
Programy blokowe dla klas IV-VI 45 31 14

Za: Putkiewicz 1999: 43.

Wyrazano tylko obawy, czy pluralizm programowy nie doprowadzi do naduzy¢.
Wydaje sie, Ze nauczyciele wciaz boja sie innowacji, wola, by tak jak wczesniej. Moglo
tez temu sprzyjac stanowisko ZNP w latach 90., ktéry krytykowat klasy autorskie oraz
innowacje metodyczne i dydaktyczne oraz zarzucal, ze prowadza do rozchwiania
programowego. Czy nalezy zrezygnowac¢ z idei decentralizacji programowej biorac
pod uwage, ze wiele szkét ma problem z tworzeniem programéw? Chyba nie, ponie-
waz zadne apele i regulacje nic nie zmienig, dopdki nie zmienia sie szkolne kultury
pedagogiczne. Elzbieta Putkiewicz wskazywata na konieczno$¢ dania szansy ,uczacej
sie organizacji’, nawet za cene bleddéw, aby szkoly staly sie niezaleznymi organizacja-
mi (Putkiewicz i in. 1999: 67).

Mozna tez bylo spotka¢ sie z gtosami, ze za bardzo akcentuje sie koniecznosé¢
dostosowywania szkolnictwa do potrzeb zycia i ksztalcenia umiejetnosci, przez co
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ucierpi poziom wiedzy (Mazur 2000: 3—4). Przypomina to nieco dyskusje, ktéra na
przetomie lat 20. i 30. wiedli zwolennicy osmioletnich i pigcioletnich gimnazjéw.
Podobnie jak i wtedy, osoby zaangazowane patrza z dwdch punktéw widzenia: na-
ukowego i spofecznego. Rozwéj nauki jest jednak teraz tak szybki, a jej zasob tak
obszerny, ze przekazywanie wiedzy jest coraz trudniejsze, poniewaz wcigz dokonuje
sie nowych odkry¢. W tej sytuacji mlody cztowiek bardziej potrzebuje umiejetnosci
zdobywania wiedzy niz podawania faktéw.

Po kilku latach od wprowadzenia reformy oceny sa zréznicowane. Problemy wy-
stepowaly od poczatku, poniewaz podreczniki i programy nauczania zostaly wydane
tuz przed rozpoczeciem roku szkolnego i trzeba byto ,startowac i réwnocze$nie do-
piero przygotowywaé program”. Zdaniem ekspertéw mogto to wplynaé¢ na umoc-
nienie si¢ negatywnego stosunku do reformy wséréd czesci nauczycieli i rodzicédw.

Weciaz niewielu nauczycieli korzysta z mozliwo$ci tworzenia wlasnego programu
nauczania. Sadze, Ze jest to naturalna tendencja zwigzana z faktem, Ze innowatorzy
nie stanowia wiekszosci w zadnej grupie zawodowej czy spotecznej.

Podstawa programowa miala by¢ centralnym minimum wymagajacym lokalne-
go dopelnienia (Konarzewski 2004a: 13). Miata zawierac spis obligatoryjnych wia-
domodci i umiejetnosci oraz cele nauczania sformutowane tak, by mogtla sterowac
praktyka o$wiatows, a wiec tworzeniem programdw, podrecznikéw i standardow eg-
zaminacyjnych. Aby ja standaryzowala, ale nie uniformizowata (Konarzewski 2004b:
15-19). Z badan — zaréwno dyrektordw, jak i nauczycieli — wynika, ze sa oni z niej
stosunkowo zadowoleni, wysuwa sie jednak ugruntowane wywiadami podejrzenie,
ze za popularnoscia odpowiedzi deklarujacej umiarkowane zadowolenie kryje sie
niewiedza, a nie do$wiadczenie (Konarzewski 2004a: 93). Podstawa zostata bowiem
zredagowana bardzo ogdlnie, faktycznie korzysta sie wiec raczej ze standardéw eg-
zaminacyjnych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, poniewaz to Komisja zostala
zobowigzana do konkretyzacji ogélnych hasel (Konarzewski 2004a: 4-5). Mocno
akcentowanym problemem jest uczenie pod tzw. klucz maturalny. Podstawowym
zarzutem jest proba wtloczenia odpowiedzi w sztywne ramy, przez co skrzywdzone
moga zosta¢ jednostki wybitne, ale niemieszczace si¢ w schematach. Odnosnie do
podstaw programowych podkresla sie koniecznos$¢ polaczenia w jedng cato$¢ toku
nauczania w gimnazjum i szkole $redniej, aby nie dublowa¢ tresci. Wcigz zarzuca
sie im encyklopedyzm i zwraca si¢ uwage na potrzebe aktualizacji tre$ci. By¢ moze
wskazuje to na konieczno$¢ uznania (jak prébuje sie to w Bawarii) zasady stalej lub
cyklicznej reformy programowej. Tu jednak zdania sa podzielone, cze$¢ nauczycieli
i dyrektoréw nie chce juz zmian, nie wiadomo jednak, czy to jest $wiadectwo wyso-
kiej jakosci podstawy programowej czy zmeczenia reformami?

Rynek podrecznikéw stat sie bardzo bogaty i wybér jest duzy, co jest zjawiskiem
korzystnym. ,Za” przemawia tez duze do$wiadczenie merytoryczne i dydaktyczne
autoréw, co jednak jest tez problematyczne. Poniewaz pierwsza plaszczyzna uzgad-
niania tresci przedmiotéw i podrecznikéw byly spotkania autoréw podstawy progra-
mowej, zdarzalo sig, Ze poprzestawano na takim ustaleniu ekspertéw, a zbyt mato

 Wywiad 39 — pracownik Slaskiego Kuratorium Ogwiaty.
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uwagi poswiecano dyskusji spolecznej z praktykami (Putkiewicz 2002: 138—139).
Szkolne testowanie programéw i podrecznikéw Elzbieta Putkiewicz uznata za naj-
mocniejszg strone reformy programowej z 1999 r., pozytywnie ocenita tez spotkania
otwarte i prezentacje. Pozytywnym zjawiskiem wydaje si¢ tez by¢ przekonanie na-
uczycieli, ze podrecznik jest pomocg, a nie schematem, ktérego trzeba sie trzymac,
chociaz wielu nauczycieli uwaza, ze rodzi to wiele dodatkowej pracy. Konarzewski
wskazal na trudnosci nauczycieli w dostosowaniu sie do sytuacji pluralizmu podrecz-
nikowego, czasem lek przed wyborem, decyzja o opuszczeniu pewnych czesci, praca
z kilkoma podrecznikami (Konarzewski 2004a: 34). Niebezpieczenstwem sytuacji,
w ktérej dopuszczono wiele podrecznikéw, jest kwestia intereséw wydawnictw. Spo-
tkania promocyjne, darmowe egzemplarze, zamawianie i optacanie recenzji u nauczy-
cieli, mozliwos$¢ oplacania recenzentéw, ktérych pozytywna opinia jest warunkiem
dopuszczenia podrecznika przez MENIS (Konarzewski 2004a: 5) — to wszystko moze
spowodowac, ze pod uwage bierze sie nie tylko merytorycznag warto$¢ podreczni-
ka*' (Konarzewski 2004a: 222; Putkiewicz 2002: 139—-140). Nie nalezy tez zapominad
o kosztach, ktére musza ponosi¢ rodzice, gdy wcigz pojawiaja sie nowe podreczniki
i nie ma mozliwosci przekazywania ich sobie przez kolejne roczniki dzieci.

Realizacja programéw natomiast zasadniczo zalezy od nauczycieli, co po raz ko-
lejny wskazuje, jak istotnym sa elementem reformy systemu o$wiaty*®. Podczas re-
alizacji badan autorka tej publikacji zauwazyta, przyktadowo, $ciezki miedzyprzed-
miotowe, polegajace po prostu na podkresleniu tematdw, ktore i tak by wystapity
i pofaczenie ich w ,$ciezke’, ale tez kilkustronicowe, szczegétowe programy ukazujace
wspolprace i dodatkowy wysitek kilku nauczycieli. Pytanie, jak zrealizowaé zmiany
dotyczace nauczycieli zwigzane np. z Karta Nauczyciela lub awansem zawodowym,
i sprawi¢, by ta grupa zawodowa, przyzwyczajona do stabilnej pracy bez duzych per-
spektyw, ale i bez wstrzaséw, wykazywata aktywno$¢ i, mimo probleméw reformy,
byta jej sojusznikiem?

Czy w wyniku reformy zmienit si¢ wzajemny uklad przedmiotéw, czy ktéres stra-
cily lub zyskaly na znaczeniu? W badaniach respondenci zwracali uwage na wzrost
znaczenia jezykéw obcych i przedmiotéw wiazacych sie z nowymi technologiami, np.
informatyki, ale tez ogdlnie przedmiotéw $cistych®, co fatwo wytlumaczy¢ w kontek-
$cie przemian cywilizacyjnych, technicznych i zmian stylu zycia*. Z wyjatkiem jednej
osoby*, nie wyrazano natomiast obaw o los jezyka polskiego czy historii twierdzac, ze

* Wywiad 18 — pracownik wydzialu o$wiaty starostwa powiatowego, woj. $laskie.

2 Wywiad 19 i 20 — dyrektorzy szkét, woj. Slaskie; wywiad 21 — nauczyciel, woj. $laskie.

# Reforma z 1999 r. zakladata — ze wzgledu wlasnie na wzrost znaczenia jezykédw obcych i nauk $cistych
— obowiazkowa matematyke na maturze i jezyk obcy we wszystkich typach szkét (w technikach nie byt
obowiazkowy), ale po wyborach w 2001 r. SLD odstgpilo od tego projektu. Zarazem minister oswiaty podkreslata
konieczno$¢ zwiekszenia nacisku na nauke przedmiotéw Scistych. Do pomystu wracali kolejni ministrowie
o$wiaty, ale obowiazkowy egzamin z matematyki wprowadzono dopiero od roku szkolnego 2009/2010.

W Niemczech nacisk na upowszechnienie takich przedmiotdw, jak jezyki obce i matematyka pojawit sie
w latach 70., spadlo natomiast znaczenie tradycyjnych przedmiotéw — taciny i greki (Rolff 1980: 89). W kwestii
przedmiotéw $cistych w duzym stopniu pozostalo to tylko hastem reformy i obecnie Niemcy borykaja sie
z problemem braku specjalistow w dziedzinach wymagajacych takiej wiedzy.

* Wywiad 14 — poset LPR.
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mimo probleméw wykraczajacych poza ramy polskiego systemu o$wiaty, np. spadku
czytelnictwa i uczestnictwa w kulturze (por. Bogaj 1999) wciaz mozna nimi zainte-
resowa¢ mlodziez, tylko podejscie musi by¢ rézne od tego sprzed dwudziestu czy
dziesieciu lat. Czy to jednak moze dziwi¢?

Polskiej szkole nadal wiele sie zarzuca: opér wobec wymagan, stosowanie tary-
fy ulgowej (czesto wobec naciskéw rodzicéw), odrzucenie nowoczesnych metod
i podrecznikéw, tego, Ze nie uczy samodzielnosci w mysleniu i dzialaniu, nie wymaga
aktywnosci oraz inwencji i zadowala sie poprawnoscia (Wilczyriski 2004).

Problemem jest tez dopuszczana w reformie mozliwo$¢ dostosowywania progra-
mu do mozliwosci uczniéw, co oznacza i podwyzszenie, i obnizenie wymagan. Tu
wazna role musi pelni¢ nadzér pedagogiczny, aby nie stalo sie to polem do naduzy¢,
np. glosnego w mediach podziatu uczniéw na oddziaty lub grupy wedtug statusu eko-
nomiczno-spotecznego (Putkiewicz 2002: 141).

Osobng, bardzo wazna czescia reformy programowej jest kwestia sprawdzania
wynikéw nauczania. W obliczu tendencji decentralizacyjnych w o$wiacie, pluralizmu
programéw i metod wazne jest, by byly jednolite i obiektywne standardy osiagnie¢.
Zaklada to ocenianie zewnetrzne, bo inaczej zbyt duzy bylby wplyw czynnika ludz-
kiego na mechanizmy sprawdzania wynikéw.

W Niemczech od lat toczy sie dyskusja na temat jednolitych dla calego kraju
standardéw. Brak wymiernych wspdlnych wskaznikéw nauczania i poréwnywalno-
$ci wynikéw oraz wspdlnego minimum programowego jest jednym z wazniejszych
punktéw krytyki oswiatowej (Rzeszotnik 2003: 300). Sugeruje sie centralny egzamin
maturalny (Jahrbuch 2003 2003: 558). Problematyczne jest, czy uda sie to uzgodni¢
pomiedzy poszczegdlnymi landami. W ramach poszczegélnych landéw prowadzi sie
takie prace, niekiedy kilka krajéw zwiazkowych ustala wspoélnie plany ramowe, np.
Berlin, Brema i Meklemburgia-Pomorze Przednie wypracowaly standardy i mini-
mum programowe dla szkoly podstawowej. Rozpoczeto tez prace nad centralnymi
(ale wcigz w ramach landéw), zewnetrznymi egzaminami z réznych przedmiotéw
na kazdym poziomie nauki. W niektérych landach juz wprowadzono centralne egza-
miny po dziesiatej klasie (m.in. w Bawarii, Badenii-Wirttenbergii) (Hovestadt 2003:
12-16), a poniewaz cztery z tych landéw uzyskaly w wewnatrzniemieckim porow-
naniu czolowe miejsca, zwigkszylo to liczbe zwolennikéw tych rozwigzan. Z drugiej
strony dwa pozostale sg na koricowych miejscach w rankingu ogdlnoniemieckim,
a wyniki badan miedzynarodowych tez nie pokazuja bezposredniego zwigzku po-
miedzy wprowadzeniem egzaminéw zewnetrznych a wzrostem jakosci nauczania.
Badania sugerujg natomiast, ze lepsze wyniki osiagaja te kraje, ktére daja szkotom
i nauczycielom wieksza autonomie przy pracy, wyborze programu i metod. To z ko-
lei wymaga istnienia wspdlnych standardéw i metod ich sprawdzania, aby system
byt drozny w sensie poréwnywalnosci wynikéw przy np. zmianie szkoly z powodu
przeprowadzki ucznia (Hovestadt 2003: 16). Koncepcje silniejszego centralizmu na
poziomie federalnym napotykaja wciaz silny opér landéw, aczkolwiek rzad stara sie
do nich przekona¢ (Schrider stellt Linderhoheit in Frage 2002). Podnoszono nawet
kwestie zmiany konstytucji jesli KMK (Konferencja Ministréw Edukacji landéw)
nie sformutuje wspélnych celéw i standardéw nauczania (Kultusministerkonferenz
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unter Beschuss 2002). Zdaniem wladz regionalnych, réznorodnos$¢ daje mozliwosé
poréwnar, a centralna ewaluacja zdejmowataby odpowiedzialnos¢ z wtadz na pozio-
mie landu (Regelungsgleichheit ist kein Allheilmittel 2004). Takze niektérzy eksperci
s zwolennikami raczej prowadzenia badan poréwnawczych niz centralnych testéw
(Becker 2003: 240).

W polskiej reformie z 1999 r. wspélne standardy miata gwarantowa¢ wspomnia-
na juz podstawa programowa, a weryfikacje osiagnie¢ mial zapewnic¢ system egzami-
néw zewnetrznych. Zaplanowano, ze egzaminy beda przeprowadzane przez osoby
spoza szkot, z Centralnej i Okregowych Komisji Egzaminacyjnych, co mialo zapewnié¢
obiektywnos¢ i zestandaryzowa¢ sprawdzanie wynikéw nauczania. Wprowadzono trzy
egzaminy: po szkole podstawowej, po gimnazjum i maturalny. Po zakoriczeniu nauki
w szkole podstawowej jest to sprawdzian wiedzy i umiejetnosci, ktadacy duzy nacisk na
zbadanie, jak uczen potrafi swoja wiedze zastosowa¢ w zadaniach praktycznych. Bez
wzgledu na wynik tego testu wszystkie dzieci przechodza do gimnazjum. Egzamin po
gimnazjum ma stuzy¢ pomoca w wyborze szkoty sredniej, natomiast egzamin maturalny
jest zarazem egzaminem wstepnym na wyzszg uczelnie (Zahorska 1999: 157).

Eksperci wyrazali wiele obaw wzgledem tej koncepcji. Zwracano uwage, ze pozba-
wiajg one nauczycieli, ktérzy z uczniem dtuzej pracowali, wplywu na decyzje selek-
cyjne, a o losie ucznia bedzie rozstrzygalo jednorazowe rozwigzanie ,baterii testow”
(Konarzewski 1998: 36). Praktyka pokazata stusznos¢ wielu z tych obaw, zwlaszcza
mocno akcentowany jest problem tzw. klucza przy ocenianiu prac maturalnych.

Obawiano sig, ze egzamin po VI klasie moze jednak nabra¢ charakteru selekcji
i taki problem faktycznie wystepuje. Dodatkowo relacje mediéow — , Sprawdz czy zda-
tes!” (reklama ,Gazety Wyborczej” z testem dla széstoklasistow) sprzyjaja falszywemu
pojmowaniu roli testéw sprawdzajacych w szkole podstawowej. Egzaminy po szko-
le podstawowej i gimnazjalne sg juz rutyna. Natomiast ich oceny przez dyrektoréw
i nauczycieli od poczatku byly bardzo zréznicowane (tab. 24).

Do zyskéw zalicza si¢ poréwnywalno$¢ wynikéw oraz fakt, ze sa informacja
zwrotnag, ktérej rodzice nie moga zakwestionowac jako ztosliwo$ci nauczyciela wobec
dziecka. Czes¢ dyrektoréw widzi w egzaminie szanse na poznanie stabych i mocnych
stron szkoly, a w konsekwencji mobilizacje do poprawy jakosci (Konarzewski 2004b:
172). Problem jest, gdy zmienia si¢ to w walke o wyniki i prestiz szkoly, posunieta
az do ufatwiania uczniom egzaminéw (wspomniany juz przypadek w wojewddztwie
$laskim, materialy Slaskiego Kuratorium Ogwiaty*).

Krytyka dotyczy ograniczenn pomiaru, poniewaz daje tylko niepelna wiedze
o uczniu. Podredla sie tez, ze wykorzystanie informacji o uczniu, ptynacej z egzaminu
po VI Klasie, zalezy od tego, czy zainteresuje sie nig nauczyciel w gimnazjum. Szkota
podstawowa widzi obszary do poprawienia, ale uczniéw tych nie ma juz w szkole.
Cze$¢ dyrektoréw i nauczycieli uwaza tez, ze testowanie jest niemiarodajne, stresu-
jace i niepotrzebne, a wyniki egzaminéw stuza do oceniania szkdt, a wigc posrednio
nauczycieli (Konarzewski 2004b: 168—177). Ten ostatni zarzut mozna rozumie¢ jako
nieche¢ do kontroli pracy nauczycieli, ale czy dobry egzamin nie jest odpowiednim

% Niepublikowane materiaty Slaskiego Kuratorium O$wiaty przygotowane przez dr Bronistawe Szkarad-
nik, wykorzystane za zgoda autorki.
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do tego narzedziem? Ostatecznie wydaje sie jednak, ze przy zalozeniu, ze szkoly i ku-
ratoria beda staraly sie pilnowac wlasciwego przebiegu egzaminéw i wykorzystywaty
wyniki do poprawy warunkéw ksztalcenia, to egzaminy maja szanse by¢ dobrym narze-
dziem oceny i ucznia, i szkoly (Konarzewski 2004b: 178—181). Istotne jest natomiast, by
stale analizowac¢ standardy egzaminacyjne i doskonali¢ testy oraz zadbac o to, aby uczen
informacje o wyniku miat jak najwcze$niej (Konarzewski 2004b: 222—223).

Tab. 24. ,Jak Pan(i) ocenia obecnos¢ sprawdzianu (egzaminu) w polskich szkotach?”
(w %)

L Szkoly podstawowe Gimnazja
Wyszczegdlnienie — — — —
wiejskie miejskie wiejskie Miejskie
Dyrektorzy (N=19) (N =21) (N=19) (N =21)
Zdecydowanie pozytywnie - 24 21 19
Raczej pozytywnie, cho¢ ma on réwniez pewne wady 58 42 58 71
Raczej negatywnie, cho¢ ma on réwniez pewne zalety 26 24 16
Zdecydowanie negatywnie - 5 5
Nie mam zdania lub brak odpowiedzi 16 5 5 5
Nauczyciele (N=158) | (N=300) | (N=130) | (N =307)
Zdecydowanie pozytywnie 6 6 14 10
Raczej pozytywnie, cho¢ ma on réwniez pewne wady 38 39 47 50
Raczej negatywnie, cho¢ ma on réwniez pewne zalety 22 16 12 11
Zdecydowanie negatywnie 4 5 4 2
Nie mam zdania lub brak odpowiedzi 30 34 23 27

Za: Konarzewski 2004b: 171.

W odniesieniu do nowej matury zwracano uwage, ze egzamin ten bedzie trudno
uzgodni¢ ze szkotami wyzszymi. Po pierwsze, ze wzgledu na rézne wymagania, a po
drugie, poniewaz jest to ograniczenie niezaleznosci szkdt wyzszych, a takze, zdaniem
Krzysztofa Konarzewskiego, ich wladzy (przekladajacej sie przeciez tez na korzysci
ekonomiczne ze wzgledu na prowadzone przez nie liczne kursy przygotowawcze
(Konarzewski 1998: 36).

Po wyborach w 2001 r. rzad SLD-UP odlozy! wdrozenie nowej matury z 2002 na
2005 rok. Przyczyny byly przede wszystkim polityczne — realizacja obietnic wybor-
czych wobec tej czesci elektoratu nauczycielskiego, ktora uwazata, ze szkolnictwo nie
jest do tego przygotowane. Jednak i przy pierwszym i przy drugim podejsciu uczelnie
zostawily sobie furtke w postaci mozliwego dodatkowego sprawdzianu okreslonych
umiejetnosci. Ostatecznie jednak nowa matura stala si¢ rzeczywistoscia o§wiatowa.

Wazna kwestia to pytanie o sens egzaminu maturalnego. Na pewno utracit juz
swoj elitarny status, jako ze szkoly maturalne staly sie szkotami masowymi (Dolata,
Putkiewicz, Wilkomirska 2004: 8). Obecnie prog zaliczenia matury wynosi 30%, co
oczywiscie nie umozliwia studiéw na renomowanej uczelni, ale sa tez przeciez stabe,
a walczace o klienta. Stabi uczniowie moga ,kupi¢” sobie wyksztalcenie na poziomie
wyzszym, bo formalnie nie bedzie ku temu przeszkdd.
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Reformy programowe, jak cale zreszta reformy o$wiaty, to proces bardzo ztozo-
ny, a nie jednorazowy akt. Wydaje si¢ tez, ze sa najbardziej ze wszystkich aspektéw
przeksztatcen szkolnictwa trudne do realizacji ze wzgledu na stale zmieniajace sie
warunki zewnetrzne i trudnosci z oceng zmian. By¢ moze dlatego media zajmuja sie
nimi w tak waskim zakresie, tylko egzamindéw i wynikéw nauczania, na podstawie
ktérych ocenia si¢ jako$¢ edukacji. Ma to dobre i zte strony. Reformy programowe sa
przez to mniej podatne na wstrzasy polityczne, z drugiej fatwo je odsunac na pézniej.
Nikt przeciez nie lubi ciaglych zmian, a w rzeczywistosci XXI w. tego wlasnie wyma-
ga reforma programowa.

3. Infrastruktura o$wiatowa

Ze wzgledu na to, ze dla o$wiaty (nie tylko w Polsce, ale i w calej Europie) typowy wha-
$ciwie jest chroniczny niedobédr srodkéw finansowych (Kupisiewicz 1999b: 26), zamie-
rzenia wzgledem warunkéw ksztalcenia zawsze napotykaja problemy i ostatecznie sg
kompromisem miedzy zalozeniami a trudng rzeczywistoscig. Paradoksem reform jest
bowiem, ze wzrost oczekiwar wobec oswiaty rzadko (a od lat 70. praktycznie nigdy) nie
idzie w parze z odpowiednim wzrostem naktfadéw, bo one z kolei sg kompromisem mie-
dzy checig zmian a mozliwosciami budzetéw. Wynik reformy zalezy nie tylko od pro-
jektu oraz realizacji, ale i finanséw, o czym reformatorzy czesto zapominaja (Kucharz,
Sérensen 1996: 95). W niniejszym opracowaniu wskazane zostang przede wszystkim
trzy sfery, na ktére szczegdlnie wplywaja trudnosci infrastrukturalne: po pierwsze fak-
tyczne upowszechnienie o$wiaty i likwidacja nieréwnosci w dostepie zwlaszcza na linii
miasto — wies, po drugie realizacja celu, jakim jest poprawa jako$ci ksztalcenia w zalez-
nosci od materialnych mozliwosci i po trzecie, wplyw problemoéw infrastrukturalnych
i finansowych na postrzeganie i stosunek do reformy.

Z ograniczonym efektem projektéw zmniejszenia nieréwnosci edukacyjnych
i zwiekszenia dostepu do systemu oswiatowego oraz poprawy jakosci ma sie do czynie-
nia na przestrzeni calej historii reform oswiatowych.

Okres miedzywojenny i powojenny to przede wszystkim kwestia réznic pomiedzy
wsig a miastem w zakresie struktury ilo$ciowej szkét o réznym poziomie organizacji.
Wyjatkiem jest okres bezposrednio po wojnie, byla to bowiem szczegélna sytuacja
odbudowy, gdy kwestie infrastrukturalne staja si¢ na pewien czas jednym z gtéwnych
celéw reform. Zanim rozwazy sie bowiem powszechnosé, dostepnosc i jakosé, trzeba
zaspokoi¢ podstawowe potrzeby: zapewni¢ lokal i minimum wyposazenia oraz pod-
reczniki (Gehring 1997: 255; Hearden 1997: 17).

W II Rzeczpospolitej, jak juz wspomniano, istnialy ogromne dysproporcje pomie-
dzy miastami i wsia pod wzgledem organizacji szkét powszechnych. Szkoty najwy-
zej zorganizowane szescio- i siedmioklasowe znajdowaly si¢ gtéwnie w miastach, na
wsiach dominowaly jedno- i dwuklasowe (ok. 50% wszystkich) (Lugowski 1961: 55).
Podobnie niekorzystnie byla roztozona sie¢ przedszkolna (Mauersberg 1988: 31). Re-
forma o$wiatowa jako krok ku ujednoliceniu szkolnictwa i poprawie sytuacji na wsi
zalozyla komasacje szkot najnizej zorganizowanych (klasy I-IV) i utworzenie czte-
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roklasowych szké! I stopnia, szescioklasowych II stopnia, a dotychczasowe siedmio-
klasowe otrzymaly III stopien. Pozytywnym aspektem bylo podniesienie poziomu na
najnizszym I szczeblu (Grochowski 1994: 325-326). Problemem byla natomiast pod-
noszona przez krytykéw obawa, Ze to te wlasnie szkoly beda dominowaé w polskim
systemie szkolnym, poniewaz liczba klas, a wiec i poziom organizacyjny, zalezaty od
liczby zapisanych dzieci i nauczycieli, ktérymi dysponowala szkota (Dgbrowski, Kor-
necki 1932: 39). Obawiano sig, ze przelozy sie to na przygotowanie i realne szanse
kontynuowania nauki w gimnazjach. Kryzys utrudnit jednak i te zamierzenia. Brak
srodkéw spowodowal utrzymanie sie jednoklasowych szkét przez caly okres II RP
(Altman 1936: 129). Nie udalo si¢ poprawi¢ infrastruktury o$wiatowej, by znacza-
co zmniejszy¢ dystans pomiedzy miastem a wsia. Wprawdzie odsetek szkét najnizej
zorganizowanych zaczal w wyniku prac reformatorskich spada¢: z 52% pod koniec
lat 20. do 35% w roku szkolnym 1937/1938 (Grochowski 1994: 329), ale na wsi tylko
niecale 5% nalezalto do najwyzszej zorganizowanych, a 70% dzieci wiejskich uczyto sie
w szkotach Ii II stopnia (Lugowski 1961: 56).

W Niemczech szkolnictwo bylo na wyzszym poziomie (wplywaly na to czynniki
polityczne, spoteczne i religijne). W ciagu calego okresu miedzywojennego najnizej
zorganizowane szkoly ludowe nie przekraczaly jednej trzeciej (Grochowski 1994:
329). Podobnie jednak jak w Polsce, istniala dychotomia miasto — wies. Problem
malych szkét ludowych (Zwergschulen), w ktérych lekcje odbywaly sie w klasach ta-
czonych istniat w okresie miedzy- i powojennym praktycznie wlasnie wytacznie na
wsi (Rzeszotnik 2003: 322). Mimo niemozno$ci zapewnienia wyksztalcenia na od-
powiednim poziomie ta forma szkoly dtugo miata obroncéw. Georg Picht postulo-
wal konieczno$¢ poprawy sytuacji infrastrukturalnej — przede wszystkim w zakresie
Volksschule. Ta bowiem oferowata stabsze warunki ksztalcenia, np. mniej godzin je-
zykéw obcych, czesto gorsze warunki lokalowe. Szczegdlnie zas zwracal uwage na
koniecznos¢ odejscia od matych szkoélek wiejskich, ale w tej kwestii bylo wiele sprze-
ciwéw. Podkreslano, ze szkota pomaga zachowa¢ jedno$¢ srodowiska wiejskiego,
sprzyja integracji wiejskiej spotecznosci, a wiec trzeba te szkoty utrzymac (nawet jesli
licza tylko 9-10 oséb). Zwracano uwage, ze wystarczajaco duzo jest juz oséb zmu-
szonych do wyjazdéw za praca (Arbeitspendler). Nie nalezy do nich dodawac Kultur-
pendler, a wiec zmuszonych do dojezdzania, by zdobywac wiedze (Picht 1964b: 41).

W latach 60. i 70. podczas debaty nad reforma wysunieto wiele argumentéw za
i przeciw matym szkotom, ostatecznie jednak ich liczba zaczeta spada¢ (Werres 1968:
260), poniewaz warunkiem modernizacji programéw, wprowadzenia nowych przed-
miotéw, zwiekszenia nacisku na jezyki obce byly dobrze przygotowane, rozbudowane
szkoty. I takimi szkotami miaty by¢ szkoly nowego typu, tzw. gtéwne (Hauptschule),
wydzielone z ostatnich klas Volkschuloberstufe (szkoty ludowej wyzszego poziomu).
Mialy one by¢ nowoczesne zamiast tradycyjnych, tkwigcych jedna noga w XIX w.
szkét ludowych. Zwergschulen zamykano, a tworzono wigksze szkoly zbiorcze (Mit-
telpunktschulen), ktére mialy mie¢ odpowiednig kadre i wyposazenie, by kierowaé
wiegksza niz dotychczas liczbe uczniéw na droge ksztalcenia na poziomie srednim
(Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 137-138). Tylko w roku szkolnym 1967/1968
w Bawarii liczba szkét zmniejszyla sie z 7000 do 3000, w Nadrenii-Westfalii w kilka lat
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6000 szkot ludowych przeksztalcono w 1300 szkdt gtéwnych. Réwnoczesnie trzeba
byto uczniom zagwarantowa¢ odpowiedni transport. Mimo wielu obaw i dyskusji
przed wprowadzeniem, reforma szkolnictwa wiejskiego wywotlata bardzo mato pro-
testow. By¢ moze czes$ciowo ze wzgledu na wciaz zywa w Niemcach sklonnos¢ do re-
spektowania przepiséw, a czesciowo z powodu charakterystycznego dla przetomu lat
60.170. przekonania o koniecznoséci postepu i wiary w nowoczesnos¢ (Arbeitsgruppe
Bildungsbericht 1990: 136).

Zdecydowanie trudniej i wéréd licznych protestéw zmiany infrastrukturalne tego
typu przebiegaly i przebiegaja w Polsce. Wprowadzenie gminnych szkét zbiorczych
podczas reformy w latach 70. mialo poprawi¢ sytuacje przede wszystkim na wsi. Miaty
by¢ dobrze wyposazone, pelnic role nie tylko centrum o$wiatowego, ale tez kultural-
nego i rekreacyjnego. Pozostale szkoty w gminie mialy mie¢ status filii. Cze$¢ jednak
planowano zlikwidowac, po pierwsze, aby zwiekszy¢ efektywno$¢ finansowa systemu
o$wiaty", a po drugie, poniewaz nie byly w stanie zapewni¢ odpowiednich warunkéw
nauki. Przyktadem moze by¢ prowadzenie lekcji w klasach faczonych. Mimo tlumie-
nia krytyki, wciaz w tej kwestii pojawialy sie protesty, w duzej mierze uzasadnione, jak
w nastepnych latach pokazaty np. kfopoty z transportem. Czasami protest byl wyra-
zem przyzwyczajenia i sentymentu, padaly takie argumenty, jak: ,Mys$my, Panie, sami
naszymi rekami te szkole budowali”*. Jednak same szkoty zbiorcze — w 1978/1979 r.
dziatalo ich 1700 — faktycznie zyskaly. Doposazono je, rozbudowano, dobudowano
boiska, sale gimnastyczne®.

Podobne problemy pojawily sie przy tworzeniu sieci szkolnej podczas reformy
w 1999 r. BodZcem do jej przebudowy byla sytuacja demograficzna oraz tworzenie
gimnazjéw. Z przeprowadzonych przed reforma analiz wynikata koniecznos¢ li-
kwidacji, a cze$ciej wygaszania niektoérych szkot, zaréwno na wsi, jak i w miescie ze
wzgledu na zmniejszajaca si¢ liczbe dzieci. Cze$¢ szkét miata zostac przeksztalcona
w gimnazja (Piwowarski 1999: 120-122). Sytuacje nizu demograficznego uznano za
korzystna dla wprowadzenia reformy ze wzgledu na nizsze koszty, zwlaszcza ze $rod-
kéw finansowych i tak bylo malo, a czesto trzeba nadrabia¢ zaniedbania inwestycyjne
lat wezesniejszych™. To, co jednak przypuszczalnie przystuzylo sie poprawie sytuacji
materialnej szkét podstawowych i realizacji koncepcji gimnazjum jako szkoty ,moc-
nej’, takze pod wzgledem infrastruktury (o czym ponizej), okazalo sie jednak duzym
problemem spofecznym w zwigzku z siecia szkolna. Decyzje o likwidacji malych szkot
wywolaly w wielu miejscach gwattowne konflikty i protesty rodzicéw oraz nauczy-
cieli (Paciorek 2000: 225). W niektérych przypadkach uznano protesty za zasadne,
poniewaz np. dowoz byl bardzo trudny. Zdarzalo si¢ jednak, ze rodzice protestowali,
mimo, ze transport zapewniono, a odlegto$¢ wynosita np. tylko 3,5 kilometra (Sta-
wecki 2000: 10). Powstaje pytanie, czy to szkofa jest dla danego srodowiska tak wazna,
np. ze wzgledéw kulturalnych, czy tez jest to opdr przeciwko jakiejkolwiek zmianie?

¥ Raport... Komitetu Ekspertéw uznal za istotny problem nieefektywnos¢ ekonomiczna spowodowana
m.in. finansowaniem malych jednostek o wysokich kosztach utrzymania (Raport... 1973: 105).

¥ Wywiad 24 — pracownik wydzialu o§wiaty w Bielsku-Bialej, woj. §laskie, lata 70.
¥ Ibidem.
% Wywiad 18 — pracownik wydzialu o§wiaty starostwa powiatowego, woj. $laskie.
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W obliczu protestéw powstat projekt organizacji pozarzadowej Centrum Inicja-
tyw Oswiatowych, wspierany przez poset Grazyne Staniszewska. Zostal on nazwany
»Mata Szkola” Umozliwia on utrzymanie szkoly, ale pod innymi niz dotychczas wa-
runkami. Szkote ma prowadzi¢ dwoje nauczycieli (np. matzenstwo nauczycielskie).
Dostaja taka subwencje, jaka przypadlaby innej szkole za taka sama liczbe uczniéw
i za te sume gospodaruja, tak, aby pokry¢ wszystkie koszty. Szkota ma pozosta¢ bez-
platna (Kozubal 2000: 7). Wprowadzenie w danej miejscowosci programu ,,Mata Szko-
ta” uzaleznione jest od inicjatywy w danej spotecznosci, przede wszystkim rodzicéw
i nauczycieli. Program prowadzi Federacja Inicjatyw O$wiatowych. Tworzenie ma-
tych szkét ma zaréwno zwolennikéw, jak przeciwnikéw. Ci pierwsi méwia o mozli-
wosci uczeszczania dzieci do szkét w miejscu zamieszkania, bez odrywania od rodzi-
ny i narazania na trudy dojazdéw, podkreslaja tez role cywilizacyjna, kulturotwércza
i mozliwo$¢ ograniczenia kosztéw przez prace w systemie klas taczonych lub zatrud-
nianie nauczycieli wiecej niz jednego przedmiotu. Przeciwnicy twierdza, ze dzigki
posylaniu dzieci do szkét wiekszych, stwarza sie im lepszy dostep do szkolnictwa
wyzszej jakosci (Piwowarski 1992; Piwowarski 1999: 51-52). Wydaje sie natomiast,
ze poniewaz taka szkota znajduje sobie miejsce w zreformowanej rzeczywistosci pol-
skiej o$wiaty, otwiera to nowy obszar badawczy.

Generalnie natomiast protesty spowodowaly, ze samorzadom trudno byto podej-
mowac decyzje o likwidacjach. Jegli istaniata taka mozliwos¢, preferowano inne rozwia-
zania, np. faczenie w zespoty szkét lub przekazywanie fundacjom). Proces zmniejszania
liczby szkét zostat zahamowany, samorzad bowiem pod wplywem protestéw odsuwat
zmiany na pézniej w imie kalkulacji politycznej (Paciorek 2004d: A4). Same protesty
z kolei okresli¢ mozna w znacznej czesci jako wylacznie negujace, zgodnie z zasada, ze
nie pozwala sie na likwidacje, ale i nie proponuje zadnego rozwiazania. By¢ moze byta
to nieche¢ wobec kolejnej zmiany, zwlaszcza ze w ostatnich latach byto ich sporo?

Jak natomiast wygladata realizacja innego elementu reformy, z ktérym wigzaty
sie duze obawy dotyczace trudnosci infrastrukturalnych, czyli tworzenia gimnazjum?
Brak dostatecznych $rodkéw finansowych to byl problem od pierwszego dnia refor-
my, wigkszo$¢ obciazen przypadta na samorzady gminne i powiatowe, a ministerstwo
nie zawsze wywiazywalo sie ze swoich zobowigzan wobec nich. W lutym 1999 r. byly
minister o§wiaty Mirostaw Handke stwierdzit, ze MEN na poczatek zakupi autobu-
sy dla pieciuset gmin. Nabyto ich jednak tylko sto dziewieédziesiat (Paciorek 2000:
227). Po kilku latach od rozpoczecia reformy przedstawiciele samorzadéw wlasnie
ze wzgledu na problemy finansowe i infrastrukturalne krytycznie oceniali reforme®.

Tworzenie gimnazjéw wiazalo si¢ z réznymi problemami. Niemniej wiele z nich
stalo sie faktycznie dobrymi szkotami, zyskaly na wyposazeniu. Dzieki programowi
»Internet w kazdym gimnazjum” wigkszo$¢ z nich zostata przylaczona do sieci in-
ternetowej (Pawelski 2000: 3). Ogélny jednak wniosek, jaki wytania sie z badan (Ko-
narzewski 2004b) jest taki, ze zmiany w infrastrukturze sa bardzo niestabilne. Wciaz
mimo zalozen wiele gimnazjéw nie zostalo oddzielonych od szkét podstawowych.
W kwestii wyposazenia w trzecim roku reformy obserwowana byla korzystna ten-

1 Wywiad 29 i 30 — wéjtowie gmin wiejskich; wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. $laskie.
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dencja doganiania gimnazjéw miejskich przez wiejskie, co bylo szansa na wyréw-
nanie warunkow ksztalcenia, a zatem i szans o$wiatowych uczniéw mieszkajacych
na wsi, ale zjawisko to okazalo sie nietrwale. Poniewaz problem dowozu w dwéch
trzecich przypadkéw dotyczy terendéw wiejskich, takze i tu stwierdzone problemy po-
woduja niekorzystne zjawiska w odniesieniu do szkolnictwa na wsi. Gimbusy miaty
by¢ jedna z wizytéwek reformy. Samorzady poradzily sobie z organizacja dowozu,
problemem jest raczej jako$¢ pojazdéw (Miecik 2002) i czas dojazdu — tu traca nie-
stety dzieci z terenéw wiejskich. Nie odnotowano natomiast znaczacych réznic przy
poréwnaniu czasu, jaki dany uczen pos$wiecal na dotarcie do szkoly podstawowej,
a do gimnazjum, chociaz odleglosci sa wigksze. Tu wida¢ wiec efekty staran samo-
rzaddw. Szkoly staraja sie tez zapewni¢ opieke w czasie oczekiwania na transport
(Konarzewski 2004b: 208—210).

Oceniajac jednak ogdlnie problemy reform wigzace sie z infrastruktura o$wiato-
wa, cechy charakterystyczng jest niekorzystne zjawisko powiekszania sie lub przy-
najmniej utrzymywania dystansu pomiedzy miastem a wsig. Rozped reformy na wsi
za kazdym razem stabnie z powodu probleméw materialnych, przez co moze by¢ tez
utracona odnotowywana poprawa, czyli zmniejszanie sie réznic dotyczacych jakoéci
pracy i wynikéw edukacji. W konsekwencji cele reformy moga pozosta¢ niezrealizo-
wane, chociaz sytuacja jest bardzo zréznicowana w zaleznosci od gminy — np. w wo-
jewddztwie $laskim mozna wskaza¢ gminy wiejskie, w ktérych jest lepsza sytuacja niz
w niektérych szkotach miejskich®™.

Niemcy takze borykaja si¢ obecnie z problemami infrastrukturalnymi, m.in. brakiem
srodkéw na konieczne inwestycje, pomoce dydaktyczne. Sytuacja jest rézna w réznych
landach, ale wiele z nich notuje znaczace braki (Petersberger Modell 2001: 2). Skoro jed-
nym z kluczy do poprawy stanu o$wiaty ma by¢ Ganztagschule — szkota calodniowa —
konieczne jest zapewnienie odpowiednich warunkéw.

Jeslinatomiast chodzi o trzeci z wymienionych na poczatku tego podrozdziatu ob-
szaréw, czyli wplyw problemdw infrastrukturalnych na postrzeganie i ocene reformy
istotne jest, ze to one wlasnie sa najlatwiejsze do zauwazenia, pojawiaja sie tez szyb-
ciej niz pierwsze pozytywne efekty reformy. Sg tez wdziecznym tematem dla opozycji
politycznej (np. Cztery reformy... 2000) i mediéow (Miecik 2002). Niejednokrotnie sa
one tak czesto podnoszone, ze dochodzi do wyolbrzymienia ich w opinii publicznej
i jak zauwazyt Krzysztof Konarzewski, badajac warunki nauczania i infrastrukture
o$wiatowa po reformie, wyniki badan nie zaspokajaja pdzniej ,zapotrzebowania na
symptomy kleski oswiatowej bedacej nastepstwem reformy strukturalnej” (Kona-
rzewski 2004b: 208).

4. Szkola w stuzhie gospodarki i rynku pracy

Reformy systemu edukacyjnego nie sa zawieszone w prézni. Ich przyczyna sa stwier-
dzone braki, zap6Zznienia, niedostosowanie. Impuls za$ pochodzi z innych podsys-

2 Wywiad 29 — woéjt gminy wiejskiej; wywiad 18 — pracownik wydziatu o$wiaty starostwa powiatowego,
woj. $laskie.
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temdéw spotecznych. Do wieku XX gléwna role odgrywatl Kosciét i panstwo (Rolff
1980: 51). Jednak od czaséw rewolucji przemystowej coraz wieksze znaczenie uzyski-
wal system gospodarczy, by w XX i XXI w. sta¢ sie podstawowym impulsem reform.
Wsréd warunkéw powodzenia reformy edukacji sa one wymienione na drugim miej-
scu, po woli politycznej*. W latach 70., po okresie ,eksplozji szkolnej” od potowy lat
50. 1 w latach 60., ktéra mozna bylo obserwowac¢ w prawie wszytkich krajach uprze-
mystowionych, nastapit okres zahamowania, a nawet stagnacji (Kupisiewicz 1999a:
23). Kryzys gospodarczy byl przyczyng zatamania sie¢ reformy prowadzonej przez
SPD w REN w latach 60. i 70. (Diederich, Lingelbach 1977) oraz realizowanej w PRL
w drugiej polowie lat 70. W Niemczech po okresie systematycznego wzrostu nakla-
déw na o$wiate w latach 60. i pierwszej polowie 70. nastgpito zalamanie (tab 25).

Tab. 25. Nakfady na oswiate w RFN w latach 1950-1986

Rok Udzial wydatkéw na system o$wiatowy w budzecie panistwa
(wraz ze szkolnictwem wyzszym, w %)

1950 7,0

1960 8,6

1970 12,6

1980 9,9

1986 8,9

Zrédlo: Statistisches Bundesamt, Statistisches Jahrbuch 1975, 1978, 1989, za: Arbeitsgruppe Bil-
dungsbericht 1990: 31.

W PRL po kilku latach wielkich inwestycji nadszed! czas kryzysu. W efekcie ,przy-
krecenia kurka inwestycyjnego” zmniejszono naklady na o$wiate, a ostatecznie jesie-
nig 1980 r. reforme strukturalng wstrzymano. Formalny wyraz znalazto to w Uchwale
Sejmu z 26 stycznia 1982 r. (,Monitor Polski” Nr 5, poz. 21).

Argumentacja ekonomiczna byta tez elementem krytyki zaréwno reformy jedrze-
jewiczowskiej, jak i reformy AWS—UW. Byla tez podnoszona w debacie rozpoczetej
z poczatkiem obecnego wieku, po wstrzasie, jaki przezyla oswiata niemiecka w wy-
niku badait TIMMS (Trend in International Mathematics and Science Study) i PISA.

Przed wprowadzeniem reformy jedrzejewiczowskiej krytycy z kregu gospodarki
twierdzili, ze wybrano zly moment na wprowadzenie reformy. Rok 1929 to poczatek
kryzysu gospodarczego, ktéry rozpoczal sie w Ameryce, ale ogarnal znaczna czesé
$wiata. W 1932 r. Polska znajdowata si¢ w trudnej sytuacji gospodarczej, a naklady
przeznaczone na o$wiate zmniejszyly sie. Przykladowo, na rok szkolny 1932/1933
przewidziano 70761 etatéw nauczycielskich, a zapotrzebowanie wyrazato si¢ w licz-
bie 88190. Nawet obcigzajac nauczycieli nadmierna liczba uczniéw i tak okoto 800
tysiecy dzieci znalazlo sie poza szkota. W nastepnym roku liczba ta mogta osiagnac
do 1,5 miliona dzieci (,Jednodniéwka..”” 1932: 5). Zwracano uwage, ze od 1927 r.
liczba dzieci w wieku szkolnym (powyzej 7 lat) stale rosnie, bo do szkét zaczety wcho-
dzi¢ roczniki wyzu demograficznego, ktéry odnotowano po I wojnie (Mauersberg

» Wywiad 29 i 30 — wéjtowie gmin wiejskich, woj. $laskie; wywiad 31 — burmistrz miasta, woj. slaskie.
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1988). W tej sytuacji zwracano uwage, ze brak jest sSrodkdw na reorganizacje systemu
szkolnictwa, a dostepne pieniadze nalezaloby przeznaczy¢ na inne cele, np. zwigk-
szenie liczby etatéw, budowe nowych szkél. Proporcjonalnie wydatki na oswiate
w II Rzeczpospolitej nie obiegaly znacznie od poziomu europejskiego — stanowily ok.
potowy budzetu przeznaczonego na wojsko i obrone, stanowily tez znaczny odsetek
catego budzetu (13,2% w latach 1933-1934), co plasowalo nas na drugim miejscu, za
Niemcami (18,1%). Kwoty te natomiast byly realnie niskie: 188,3 mln frankéw szwaj-
carskich™, a Niemcy 885 mln (Grochowski 1994: 316-322).

Przed wprowadzeniem reformy w 1999 r. jej przeciwnicy takze powolywali sie
na argumenty ekonomiczne. (Cztery reformy... 2000: 52). Strona rzadowa propono-
wala jako rozwigzanie koncepcje bonéw oswiatowych, co miatoby spowodowac, ze
dobre szkoly nie mialyby probleméw z utrzymaniem. Ten element projektu spotkat
sie z duza krytyka. Argumentowano, ze doprowadzi to do segregacji szkolnictwa na
zasadach klasowych, przede wszystkim wedlug kryterium majagtkowego (Putkiewicz,
Zahorska 1998: 51). Badania nad bonami prowadzono w Wielkiej Brytanii, USA i No-
wej Zelandii i stwierdzono, ze ,reformy sygnowane metaforg rynkowa maja tenden-
cje do wzmacniania, a nie redukowania nieréwnosci edukacyjnych” (Whitty 1997:
6). Wynikiem krytyki byto odejscie od tego pomystu i pozostanie przy subwencji dla
gmin z budzetu panistwa. Bony pilotazowo wprowadzono w kilku o$rodkach m.in.
w Kwidzyniu i Swidniku. Problemem okazata si¢ jednak sytuacja, gdy w wyniku wy-
boréw dokonywanych przez uczniéw okazalo sig, ze w kazdym miescie trzeba zlikwi-
dowa¢ po jednym gimnazjum. W Swidniku nie zgodzono sie z decyzja kuratorium
i 6wczesnej minister edukacji Krystyny Lybackiej. W Kwidzyniu zdecydowano sie po-
czeka¢ pewien okres na ewentualng poprawe sytuacji. W pierwszym przypadku bon
wystapil jako czynnik ekonomiczny legitymizujacy decyzje samorzadu, ale dziatania
wladzy panstwowej pozbawily go wiasciwie racji bytu, w drugim za$ sprowadzono
go do roli sygnatu ostrzegawczego (Herczynski, Kiersztyn 2004). Problem kosztéw
reformy mial tez zmniejszy¢ fakt, ze w chwili jej wprowadzenia do szkét wchodzity
roczniki nizu demograficznego, ale po pierwsze, byto mndstwo zaniedban z lat wcze-
$niejszych®, a po drugie, krytycy zwracali uwage, ze nie musi to by¢ sytuacja korzyst-
na. Jednostkowe koszty ksztalcenia rosng, gdy zmniejsza si¢ przecietna liczebnosé
uczniéw szkoly (Cztery reformy... 2000: 66), a kwestia zamykania szkét i racjonalizacji
sieci szkolnej jest bardzo drazliwa spotecznie.

W Niemczech mimo zdiagnozowania potrzeby reformy, to argumenty ekono-
miczne powodujg, ze brak dla niej klimatu politycznego (Rubner 2002d). Chociaz nie
byto grup spotecznych, ktére deklarowalyby, Ze sa przeciwne reformie, to wskazywa-
no, ze w trudnej sytuacji gospodarczej Niemiec sa wazniejsze problemy do rozwigza-
nia: reforma $wiadczen socjalnych, emerytur, walka z bezrobociem™.

Problemy finansowe utrudniaja tez reforme na etapie realizacji. W latach 30. kry-
zys gospodarczy spowodowal, ze juz po roku trzeba bylo zaprowadza¢ oszczedno-
$ci, m.in. zwiekszajac liczbe dzieci przypadajaca na nauczyciela (Altman 1936: 127),

* Walutg ta posluguje sie autor przywolywanego opracowania.
% Wywiad 18 — pracownik wydzialu o§wiaty starostwa powiatowego, woj. $laskie.
% Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
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odsuwajgc reforme wychowania przedszkolnego (Mauersberg 1988: 31) i rezygnujac
z podnoszenia poziomu organizacyjnego szkét (okreslanego wedtug liczby prowa-
dzonych klas), co powodowalo, ze wielu uczniéw miato zamknieta droge do dalszej
edukacji (Suchodolski 1937).

Takze obecnie realizowane reformy sa czesto z powodéw ekonomicznych doryw-
cza lataning. Samorzady staraja si¢ realizowac zadania edukacyjne, przesuwajac fun-
dusze przeznaczone na inne cele”, czasem w sytuacji oporu wobec likwidacji szkoty
przekazuja ja jako zadanie zlecone np. Centrum Inicjatyw O$wiatowych w ramach
projektu ,Mata Szkota” lub fundacjom. Przyktadem moze by¢ gmina Miléwka, gdzie
uniknieto likwidacji szkoly poprzez przekazanie jej fundacji®®. Wzgledy finansowe
powoduja tez odchodzenie od zalozen reformy, np. tworzenie szkoty podstawowej
i gimnazjum w ramach jednego budynku, mimo ze ze wzgledéw wychowawczych nie
jest to wskazane® (Konarzewski 2000: 58) oraz ogdlne zagrozenie calosci realizacji
(Kupisiewicz 1999b: 31).

Pozytywnym aspektem jest fakt, ze po przekazaniu finansowania szkolnictwa
samorzadom, szkoly mocno wrosly w srodowisko lokalne®. W wielu przypadkach
powoduje to, ze kwestie oswiatowe sa tematem, w ktérym nie ma sporéw politycz-
nych, bo wszyscy doceniaja ich range®. Jest tez jednak ciemna strona niedoboréw
finansowych: segregacja uczniéw pod wzgledem majatkowym, tworzenie oddziat6w,
w ktérych rodzice uczniéw doptlacaja za dodatkowe zajecia np. z drugiego jezyka ob-
cego, bo szkola nie jest w stronie sama tego zapewni¢ wszystkim uczniom (Dolata,
Konarzewski, Putkiewicz 2003: 3; Dolata 2001: 33) i szara strefa edukacji — rynek
korepetycji, co w Polsce jest ogromnym problemem (Bogaj 1997: 12). Brak naktadéw
finansowych to tez bariera — ekonomiczna — w zapewnianiu réwnosci szans.

Przede wszystkim trudno$ci ekonomiczne byly wymienione jako przyczyna, dla
ktérej respondenci twierdzili, ze reformy nie nalezato wprowadza¢ w 1999 r., ewen-
tualnie zdecydowac sie tylko na reforme programowa®. Odsuwanie reformy w Niem-
czech tez wynika w duzej mierze z argumentéw ekonomicznych. Czy reformy o$wia-
ty nalezy wprowadza¢ tylko w okresie wyzu gospodarczego? W badaniach pojawity
sie odpowiedzi twierdzace, ale ich uzasadnienie wskazywalo przede wszystkim na
myslenie w kategoriach zyskéw politycznych®. Wskazywano tez, ze sa pilniejsze za-
dania®. Sg tez jednak argumenty przemawiajace przeciwko. Reforme oéwiaty trze-
ba traktowa¢ jako sktadowa przezwyciezania kryzyséw ekonomiczno-spolecznych
(Becker 1975: 253). W ten sposéb reforme przedstawita koalicja AWS—UW, traktujac
ja jako element planu przeksztalcen spoleczno-politycznych. Ponadto, o czym byla

7 Wywiad 29 — wéjt gminy wiejskiej, woj. $laskie.

% Wywiad 22 — dyrektor szkoly, woj. §laskie; wywiad 31 — burmistrz miasta, woj $laskie.

% Wywiad 6 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999; wywiad 19 — dyrektor szkoty,
woj. $laskie.

0 Wywiad 10 — senator SLD.

o Wywiad 29 i 30 — wéjtowie gmin wiejskich, woj. $laskie.

2 Wywiad 10 — senator SLD; wywiad 8 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r;
wywiad 14 — posel LPR; wywiad 15 — cztonek ZNP.

 Wywiad 8 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.

* Wywiad 14 — poset LPR; wywiad 10 — senator SLD.
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mowa wczesniej, jak wskazuje przyktad REN w latach 50. okres wyzu gospodarczego
nie sprzyja widzeniu potrzeby zmian. W trudnych latach po II wojnie $wiatowej uda-
fo sie bowiem zrealizowa¢ reforme edukacji, mimo ze problemy gospodarcze ogrom-
nie to utrudnialy i powodowaly nieche¢ opinii publicznej (Gehring 1997: 255). Kry-
zys gospodarczy moze wiec przyczyni¢ sie do kleski reformy, ale by¢ tez impulsem
do jej realizacji, jesli reforma ma by¢ krokiem ku poprawie sytuacji (Becker 1975a:
254-261).

Oswiata jest chronicznie niedofinansowana. Kwestie te traktuje si¢ jako problem
o ponadeuropejskim wymiarze (Kupisiewicz 1999b) i wbrew deklaracjom politykdéw®
nie nalezy ona do priorytetowych zadan rzadéw (Konarzewski 2000: 55; Rubner
2002a) ze wzgledu na jej maly site politycznag (tab. 26 prezentuje poziom nakladéw na
o$wiate w Europie i Stanach Zjednoczonych pod koniec lat 90.).

Tab. 26. Publiczne wydatki na o$§wiate w procentach PKB w 1998 r.

Panistwo Procent PKB
Dania 8,2
Szwecja 8,0
Norwegia 7,7
Francja 59
Szwajcaria 5,5
Polska 54
USA 5,4
Wielka Brytania 4,7
Niemcy 4,6
Wegry 4,6

UNESCO 1999 za: Jahrbuch 2003: 557.

W sytuacji wyzwan ze strony tworzacego sie spoteczenstwa informacyjnego, od-
suwanie reformy powoduje ponadto narastanie probleméw (Bolsche 2002), co byto
udzialem i Polski (odraczanie reformy, podejmowanie ograniczonych dziatari przez
lata 90.), i Niemiec. Reformowanie systemu szkolnego mozna jednak odsuwad, ale
nie mozna go unikna¢, bo rozdzwiek pomiedzy gospodarka a edukacja moze sie tylko
powiekszy¢ (Bolsche 2002).

Okres po II wojnie $wiatowej to czas, gdy najbardziej nasililo sie przekonanie, ze
stagnacja systemu edukacyjnego moze prowadzi¢ do recesji, a wiec jego rozwoj jest
niezbedny do osiggniecia wzrostu ekonomicznego (Froese 1969: 73). Tworca spotecz-
nej gospodarki rynkowej Ludwig Erhard uwazal, Ze kwestia edukacyjna ma w XX w.
podobne znaczenie, jakie w XIX w. miafa socjalna (Jeismann 2000: 184).

Nie oznacza to, ze wczeéniej nie zwracano uwagi na wymogi gospodarki wzgle-
dem systemu o$wiaty — w projekcie reformy jedrzejewiczowskiej z 1932 r. problem
ten zajmowal znaczace miejsce. Juz w potowie lat 20. zwrdcono uwage, ze ksztalcenie
zawodowe pozostaje w stadium poczatkowym i nie jest w stanie zaspokoi¢ potrzeb

% Pojawiaja sie opinie, ze Niemcy wydaja na o$wiate mniej niz mogliby sobie pozwoli¢. Takie zdanie
wyrazal m.in. prezydent Johannes Rau, przyktadowo, w 2002 r. zadal od politykéw wiekszego zaangazowania
(Geredet und geschrieben ist genug 2002).
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gospodarki, nie odpowiada tez planom rozwoju Rzeczpospolitej. W 1926 r. istniato
w Polsce 1245 szkol, a wigc 0,32 szkoly na 100 km? powierzchni kraju, a i te byly
skupione przede wszystkim wokét oérodkéw przemystowych, co ze wzgledu na duze
zréznicowanie pod tym wzgledem terenw dawnych zaboréw, bylo niekorzystne
(Sikora 1929: 27). Zabér austriacki prezentowal sie najgorzej, poniewaz cesarstwo
traktowalo obszar Galicji jako teren rolniczy, spichlerz, nie dbano o rozwéj przemy-
stu (Sikora 1929: 4). Analizy gospodarcze, na ktérych opierali sie twércy projektu
reformy wskazywaly, ze trzeba utworzy¢ kilkaset nowych szkét. Nawet liczbe szkoét
doksztalcajacych przemystowych, ktérych byto najwiecej (398) nalezato zwiekszy¢
o minimum 265. Ponadto planowano rozszerzenie zakresu szkolnictwa zawodowe-
go przez utworzenie szkoél oferujacych mozliwosé doksztalcania sie pracujacych,
oferujace kursy przekwalifikowujace lub dajace specjalizacje. Poza tym zamierzano
umozliwi¢ wstep na studia absolwentom szkét zawodowych stopnia licealnego, co
dotychczas nie byto mozliwe (Sliwiriski 1934). Przekonanie o waznosci rozbudowy
ksztalcenia zawodowego bylo tak duze, ze ten punkt projektu zostal przyjety pozy-
tywnie; byl krytykowany w bardzo niewielkim stopniu (Wachholz 1932). Mimo ze
kryzys gospodarczy spowodowal znaczne okrojenie reformy na etapie realizacji, to
jego zakres jednak sie zwiekszal (tab. 27 i 28).

Tab. 27. Rozw¢j szkolnictwa zawodowego stopnia nizszego, gimnazjalnego i licealnego

1. Liczba szkét Dziat szkolnictwa

2. Liczba mlodziezy przemysfowego | handlowego rolniczego | gospodarczego Razem
1. Rok szkolny

1935/1936 242 167 169 93 671
1936/1937 247 183 178 119 727
1937/1938 254 208 198 129 789
2. Rok szkolny

1935/1936 33.245 23.757 6.034 2.889 65.925
1936/1937 37.451 29.108 7.624 4.419 78.602
1937/1938 42.332 35.900 8.707 4.646 91.585

Dane i sposéb ich zagregowania za: Firewicz 1937: 53.

Tab. 28. Rozwdj doksztalcania zawodowego

Rok szkolny Liczba Uwagi

szkot oddzialéw uczniéw *przeprowadzano
1934/1935 637 2303 84.134 komasacje szkot
1935/1936 608" 2250 87.327 foddziatéw
1936/1937 613 2525 97.474

Za: Firewicz 1937: 54.

Po II wojnie $wiatowej systemy edukacji zachodnioniemiecki i polski prezentuja
odmienne podejscie i odmiennie traktuja zwigzki z gospodarka. W REN od korica lat
50. system o$wiaty byt pod szczegdlna obserwacja, w latach 60. jednak stanat w cen-
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trum dyskusji politycznej, bo uswiadomiono sobie jego Sciste zwiazki ze wzrostem
gospodarczym (Myung-Shin 1994: 23). Okreslono je jako specyficzny kapitat ludzki,
odwolujac sie m.in. do pogladéw Adama Smitha:

[...] cztowiek wyszkolony kosztem wielkiej pracy i w ciagu dlugiego czasu [...] moze by¢ przy-
réwnany do jednej z owych kosztownych maszyn (Smith 1954: 131).

W latach 60. pojawily sie prace, w ktérych kapitat ludzki stawiano obok rzeczowe-
go i sily roboczej jako element funkeji produkeji (Brzozowski, Siwiriski 2001: 7; Gro-
dzicki 2000: 5). Pionierska pod tym wzgledem byta praca Theodore W. Schulza z 1961 r.
W tym takze roku OECD opublikowato studium dotyczace ekonomii edukacji, w kté-
rym stwierdzono pozytywna korelacje pomiedzy procentem mlodziezy objetej syste-
mem szkolnictwa a dochodem na glowe mieszkarica (Gloy 1969: 147-148).

Wzrost zainteresowania o$wiata wynikal tez z przekonania o jej mozliwosciach
dotyczacych mobilnosci i alokacji jednostek w systemie spolecznym. Poziom wy-
ksztalcenia byl istotnym czynnikiem statusu. W 1964 r. seria artykuléw Georga Pich-
ta w czasopi$mie ,,Christ und Welt” zapoczatkowata dyskusje o koniecznosci reformy
niemieckiego systemu oswiaty. Podstawowym elementem krytyki Pichta stanowito
stwierdzenie, ze niemiecki system szkolny nie odpowiada wymogom nowoczesnej
ekonomii: zbyt maly procent uczniéw zdobywa mature i studiuje (tab. 29).

Tab. 29. Liczba maturzystéw wedlug krajéw

Parstwo ProcenF uczniéw osiggajacych
poziom maturalny w %

Norwegia 22

Szwecja 22

Francja 19

Austria 14

Wielka Brytania 12,5

Dania 11,5

Holandia 9

RFN 6,8

Za: Picht 1964b: 25.

Picht obawial sie, ze dalsze zaniedbania powszechnej edukacji doprowadza do
politycznej i ekonomicznej marginalizacji REN (Picht 1964b: 24; ,Standard Schule”
1991: 249-251). Dodatkowym elementem zwiekszajacym nacisk na modernizacje
i powodujacym, ze dyskusja o stanie o§wiaty niemieckiej stawata si¢ jeszcze goret-
sza, byla sytuacja miedzynarodowa: napiecie na linii Wschod—Zachdd, a takze szok
spowodowany osiagnieciami ZSRR w dziedzinie podboju kosmosu (Sputnik-Schock)
(Myung-Shin 1994: 27-32).

Swiadomo$¢, ze w systemie gospodarczym zmiany zachodza coraz szybciej
i trzymanie sie starych wzoréw nie wystarcza stawato sie coraz wyrazniejsze, dajac
zarazem impuls do reform, takze w o$wiacie (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990:
26-27). Po przejeciu wladzy przez SPD powstaly tez dogodne warunki polityczne.
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Przy planowaniu reformy wymogi gospodarcze odegraly znaczaca role, chociaz
pierwszoplanowe byly nadal uwarunkowania spoteczne (Dahrendorf 1966: 12). Re-
forme wprowadzano pod hastem Dahrendorfa ,O$wiata jest prawem obywatelskim’,
a nie przestrzegajacego przed ,katastrofa edukacyjng” Georga Pichta (Hearden 1977:
274), aczkolwiek, jak zauwazyt sam Dahrendorf, to raczej Picht przekonat opinie pu-
bliczna, ze reforma jest niezbedna (Dahrendorf 1966: 13). Realnie wiec wymogi gospo-
darki byty wazniejsze od wymogéw demokracji. Projekt wprowadzenia Gesamtschu-
le — szkoly aczacej tradycyjne trzy rodzaje szkét na poziomie ponadpodstawowym:
Hauptschule, Realschule i Gymnasium — co bylo koncepcja raczej spoteczno-poli-
tyczna niz stricte pedagogiczng — tez uzasadniono ekonomicznie. Gesamtschule mia-
ta przygotowywac do warunkéw szybko rozwijajacej sie techniki i technologii, two-
rzy¢ ,techniczna cywilizacje” By¢ moze byla to jednak argumentacja uzywana w celu,
w jakim czesto uzywa sie argumentdw z dziedziny gospodarki: aby zmniejszy¢ kryty-
ke wobec proponowanych rozwiazan i zmniejszy¢ opér wobec planowanej likwida-
¢ji tréjdzielnego systemu. Pod wplywem oczekiwan két gospodarczych podjeto tez
proby laczenia ksztalcenia ogélnego z zawodowym, ale projekt ten nie wyszed! poza
rozwigzania pilotazowe (Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1990: 138—140).

Na pewno jednak uwarunkowania ekonomiczne byly jedna z najistotniejszych
przyczyn zalamania reformy. Kryzys naftowy z 1973 r. i bedaca jego nastepstwem re-
cesja spowodowaly, wraz ze zmiang polityczng, veto dla dalszego reformowania (Die-
derich, Lingelbach 1977: 181). Ponadto w latach 70. pojawily sie watpliwosci zwiazane
z faktycznym wplywem o$wiaty na gospodarke. Zwracano uwage, Ze powiazanie to nie
jest tak proste, jak wcze$niej zaktadano, a samo upowszechnianie edukacji na wyzszych
poziomach nie réwna si¢ jeszcze wzrostowi ekonomicznemu (Myung-Shin 1994: 32).

Inaczej nieco wygladalo powiazanie systemu gospodarczego z edukacyjnym
w panstwach socjalistycznych, a wiec takze PRL i NRD. Oba podlegaly centralnemu
planowaniu. System o$wiatowy mial dostarczac gospodarce, przede wszystkim prze-
mystowi, sily roboczej i to bylo podstawowym zalozeniem.

Gdy w 1971 r. nowa ekipa rzadzaca pod przewodnictwem Edwarda Gierka zde-
cydowala, Ze system szkolnictwa trzeba zreformowac, analizie poddano takze aspekt
powigzan z gospodarka. Komitet Ekspertéw pod przewodnictwem Jana Szczepani-
skiego uznal, ze w tym wzgledzie konieczne sa zmiany z powodu wspomnianych
juz przeobrazen w skali $wiatowej i postepu technologicznego. W skali $wiata ob-
serwowano tendencje do zwigkszania zakresu wiedzy ogélnej, jako bazy dla dalszej
specjalizacji.

Tymczasem polskie szkolnictwo zawodowe oferowalo ponad czterysta bardzo
waskich specjalnosci. W takiej sytuacji przekwalifikowanie absolwenta wymagato
praktycznie rozpoczecia nauki od poczatku. Ponadto absolwenci zasadniczych szkoét
zawodowych mieli duze trudnosci z opanowaniem nowych technologii (Raport
o stanie oswiaty w PRL 1973: 101). Mimo tej analizy wymogi gospodarki: jak najwiek-
sza liczba robotnikéw wykwalifikowanych w jak najkrétszym czasie (Nowacki 1973:
10-14) i naciski ze strony przemystu® spowodowaly, ze reformatorzy nie zdecydo-

% Wywiad 24 — pracownik wydzialu o$wiaty w Bielsku-Bialej, woj. $laskie, lata 70.
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wali sie na przeksztalcenia w szkolnictwie zawodowym (Kupisiewicz 1981: 8). Uczy-
niono tak wbrew opinii Komitetu Ekspertéw, ze zmiany i to gruntowne, sg konieczne.

W NRD, podobnie jak w PRL, szkota petnita przede wszystkim role polityczna.
Jej podstawowym zadaniem byto tworzenie czlowieka socjalizmu oraz przeobraza-
nie istniejacego porzadku spotecznego. Klasy robotnicza i chtopska miaty by¢ zde-
cydowanie liczniej reprezentowane na wszystkich szczeblach ksztalcenia (Hearden
1977: 250). W zakresie powiazan z gospodarka dominowalo przekonanie, ze system
edukacyjny jest dostarczycielem sily roboczej. W latach 60. w NRD powstal im-
puls do reform, zdaniem Artura Heardena by¢ moze na skutek nacisku konkurencji
w przemysle pomiedzy oboma panstwami niemieckimi.

W PRL i NRD impulsem do ekspansji edukacyjnej nie byta natomiast rola o$wiaty
w ksztattowaniu struktury stratyfikacyjnej. Ze wzgledu na zjawisko tzw. dekompozycji
czynnikdw statusu, poziom wyksztalcenia nie przekiadat sie na wyzszy status spotecz-
ny. Ze wzgledu natomiast na polityke pelnego zatrudnienia w gospodarce, wyksztalce-
nie nie byto szansa rynkowg, ktdre to zjawisko jest obserwowane wspédtczesnie.

W latach 70. sposéb myslenia o powigzaniach systemu gospodarczego i eduka-
cyjnego ulegt zmianie. Zwiazek o$wiaty i wzrostu gospodarczego nie wydawat sie
juz tak Scisty, jak 10 lat wczesniej”. Euforie lat 60. zastgpil w nastepnych dekadach
znacznie skromniejszy poziom oczekiwan. Okazalo sie, ze poziom wyksztalcenia
spoleczenistwa rosnie, ale nie likwiduje problemu bezrobocia (Widmaier 1975: 200).
Coraz trudniejsze stawalo sie tez okreslenie, w jaki sposéb system edukacyjny mégt-
by poméc w osiagnieciu réwnowagi na rynku pracy (Hearden 1977: 279-280). Sta-
wianie znaku réwnosci pomiedzy dobrym wyksztalceniem a zatrudnieniem nie byto
juz mozliwe (Myung-Shin 1994: 75). Wcigz jednak istniala silna zalezno$¢ pomiedzy
stanem zamozno$ci panistwa a rozmiarami ksztalcenia na poziomie podstawowym
i $srednim (Grodzicki 2000: 74—75; Gruz 1997: 84—85).

Gwaltowny rozwdj naukowy i technologiczny, przejscie od spoleczenstwa prze-
mystowego do poprzemystowego, a obecnie do informacyjnego, zakwestionowat tez
inne przekonanie z kregu powiazan edukacji i gospodarki, to jest, ze wyksztalcenie
réwna sie zawod. Wymaga to restrukturyzacji ksztalcenia zawodowego. Te kwestie,
ktére w RFN zajmuja uwage politykdéw edukacyjnych juz od lat 70., w latach 90. staty
sie tez udzialem Polski i dawnego NRD — wschodnich landéw zjednoczonych Nie-
miec. Reforma z 1999 r. zakladata, ze zasadnicza szkota zawodowa nie bedzie juz
przygotowywala wylacznie do jednej konkretnej, waskiej specjalizacji. Ksztalcenie
miato dawac ogélna baze, a nastepnie w systemie zblizonym do kursowego nadbu-
dowywano by specjalizacje. Dawaloby to tez mozliwo$¢ szybkiego przekwalifiko-
wania sie. Problemem jest fakt, ze szkoly nieprowadzace bezposrednio ku maturze
i studiom: zasadnicza szkota zawodowa w Polsce i szkota gtéwna (Hauptschule) oraz
w pewnym stopniu szkola zawodowa (Berufsschule)® w Niemczech, staja sie $ciezka

¢ Przyktadowo Ralf Dahrendorf zwracal juz latach 60. uwage, ze zwigzki gospodarki z o$wiata sa kom-
pleksowe i nie nalezy ulega¢ pokusie uproszczen (Dahrendorf 1966: 15-19).

%\ tym ostatnim przypadku problem polega na tym, Ze system ksztalcenia zawodowego w Niemczech
jest dualny i zaklada Iaczenie teorii z nabywaniem do$wiadczenia praktycznego. Tymczasem coraz trudniej
o miejsca praktycznej nauki zawodu.
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wykluczenia. Nawet okresowe wzrosty popytu na robotnikéw wykwalifikowanych
(w zwigzku z procesami migracyjnymi) nie zmieniaja faktu, ze nastepuje staty spadek
zapotrzebowania na prace ludzi o nizszych kwalifikacjach. Zaréwno w Polsce, jak
i w Niemczech przedmiotem troski ekspertéw pozostaje zagadnienie, jak zbudowa¢
dobre szkoly: zawodowa i gtéwna, jako ze tez sa one i ich absolwenci potrzebni do
dobrego funkcjonowania gospodarki, a zapobiec traktowania ich jako miejsca dla
tych, ,ktdrzy nie radza sobie w liceum/gimnazjum”®. Jak wskazuja badania Zbignie-
wa Kwiecinskiego, zasadnicza szkota zawodowa nie musi by¢ strukturalng putapka
systemu szkolnego. Cze$¢ miodziezy postrzega ja jako naturalng $ciezke edukacyjna,
jaka byta im dostepna. Problemem jest natomiast fakt, ze szkofa ta, naznaczajac nega-
tywnie, ,wylacza” niejako samo$wiadomos¢ szans edukacyjnych i zyciowych (Kwie-
ciniski 2002: 120-121).

W jaki sposéb nowa sytuacja wplywa na powiazanie systemu gospodarczego
z o$wiatowym? Czy jest on nadal silnym impulsem do reform w szkolnictwie? Na to
pytanie mozna udzieli¢ odpowiedzi twierdzacej”. Po pierwsze, z powodu wspomnia-
nych juz zmian w nauce, technologii, sposobie pracy” (Edukacja dla Europy 1999).
Spoteczenistwo informacyjne potrzebuje innego sposobu ksztalcenia niz wczesniej.
Przy tak szybkim tempie zmian technologicznych nie jest mozliwe nauczenie absol-
wenta wszystkiego, co jest mu potrzebne. Tak wiec w edukacji widoczne jest nowe
podejscie dydaktyczne i metodologiczne. Ucznia trzeba ,wyposazy¢” w podstawy
wiedzy oraz wyksztalci¢ w nim umiejetnosc¢ ciagtego uczenia sie, a w razie koniecz-
nosci przekwalifikowania sig.

Zamiast przygotowa¢ czlowieka do stanowiska, ktére ma zaja¢, nauczy¢ go, by sam dla siebie
stworzyt sfere dzialania, spotecznie plodna, a odpowiadajaca jego indywidualnosci (Znaniec-
ki 1925: 65).

Ogrom wiedzy uniemozliwia juz tak popularne w szkole podejscie encyklope-
dyczne. Reforma AWS—-UW wprowadzita pewne zmiany w liczbie godzin poswie-
conych poszczegélnym przedmiotom i w przekazywanych w ich ramach tresciach,
ale podstawowa zmiana bylo zalozenie odejscia od wiedzy fotograficznej na rzecz
ksztalcenia umiejetno$ci” (FafShauer 1999: 544—545). Podobnie rzecz sie ma z przy-
gotowywaniem do korzystania z nowych technologii, ktére to hasto byto jednym ze
sztandarowych reformy”. Nie sposéb wpoi¢ gotowe wzorce, trzeba raczej uczy¢, jak
sie ich uczy¢’*. Badania Banku Swiatowego wskazuja za$, ze poprawa i podniesienie
poziomu wyksztalcenia sg $cisle zwiazane ze zdolnoscia absorpcji nowych technolo-
gii oraz rozwiazan organizacyjnych (Grodzicki 2000: 6). Gospodarka rynkowa wy-

% Wywiad 1 — pracownik Wydzialu Edukacji Urzedu Miasta w Monachium; wywiad 18 — pracownik
wydziatu o$wiaty starostwa powiatowego, woj. §laskie.

7 Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.; wywiad 25 — urzednik Minis-
terstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.; wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

I Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

2 Wywiad 19, 20 i 22 — dyrektorzy szkél, woj. $laskie; wywiad 21 — nauczyciel, woj. $laskie.
7 Wywiad 25 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.

" Ibidem.
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musza zmiany, nawet jezeli brak woli do podjecia reformy. Jest to réwniez widoczne
w Polsce: skokowy wzrost liczby mlodziezy wybierajacej szkoty maturalne czy rozrost
szkolnictwa wyzszego. W takim wypadku sa to jednak zmiany niekontrolowane i gro-
z3 patologicznymi zjawiskami.

Zbigniew Kwiecinski wskazuje na takie tendencje, jak tworzenie sie rynku doraz-
nej koniunktury i rynku pozoréw. Terminy te opisuja zjawisko tworzenia sig licznych
szkdt, przede wszystkim policealnych i wyzszych, ale tez np. liceéw eksternistycz-
nych, skréconych, korzystajacych z kadry szkolnictwa paristwowego, oferujacych
zdobycie pozadanych dyplomdw, ktére maja otworzy¢ droge do sukcesu.

Pozostajac przy terminologii rynkowej mozna powiedzie¢, ze sprzedawany tam
towar czasem jest wybrakowany, zajecia sa gra pozoréw. Te i inne alternatywne sfery
edukacji, np. korepetycji, pozostaja sprzeczne z rozwojem demokracji w odniesieniu
do systemu o$wiaty; rynek jest nieczuly na jej wymogi (Kwieciiski 2000: 191-193).

Po drugie, nowa sytuacja gospodarcza i na rynku pracy wymaga tez innej koncep-
¢ji wychowawczej takze w zakresie przygotowywania do odgrywania czynnej roli na
rynku pracy. Dotyczy to zwlaszcza Polski i bytego NRD. Celem nie jest juz wychowa-
nie ,robotnika postusznego’, ale cztowieka przedsiebiorczego, majacego poczucie od-
powiedzialnosci za swdj los, potrafiacego samemu tworzy¢ swoja $ciezke zawodowsa
i réwniez samemu stworzy¢ sobie miejsce pracy”. Tymczasem wciaz wielu mtodych
ludzi oczekuje, ze ,kto$ da im prace”. W ramach reformy z 1999 r. wprowadzono
nowy przedmiot — przedsiebiorczos$¢, ktéry ma przygotowywac do wejscia na rynek
pracy i jego przydatnos¢ kwestionuja tylko nieliczni krytycy reformy”.

Po trzecie, gospodarka pozostaje impulsem do reform ze wzgledu na role systemu
ksztalcenia w nadawaniu statusu, chociaz od lat 70. na Zachodzie, a korica 90. w Pol-
sce, rola ta slabnie. Zdaniem Ulricha Becka, w spoleczernistwach poprzemystowych
i informacyjnych system o$wiaty stuzy negatywnej selekcji w walce o pozycje na ryn-
ku pracy, czego przyczyna jest trwale bezrobocie oraz redukcja miejsc pracy.

Beck stawia teze, ze nastgpita ,refeudalizacja szans na rynku pracy” Pracodawcy,
majac do dyspozycji wielu formalnie tak samo wykwalifikowanych kandydatéw, kie-
ruja sie kryteriami, ktére miaty nie mie¢ znaczenia wobec upowszechnienia o$wiaty:
wiek, ple¢, powigzania osobiste, wyglad zewnetrzny. Wybér jednak jest dokonywa-
ny sposéréd wykwalifikowanych kandydatow.

Z jednej wiec strony $wiadectwa i dyplomy znacza dzi$ na rynku pracy zdecydo-
wanie mniej niz w czasach, gdy wyksztalcenie nie bylo tak powszechne, a z drugiej
coraz trudniej osiagnac bez nich pozycje zawodowa (Beck 2002: 226-231).

Co wigcej, w poréwnaniu z poprzednimi generacjami do osiagniecia podobnej po-
zycji zawodowej konieczne jest zdobywanie coraz wyzszego poziomu wyksztalcenia.

Tak wiec mimo szerokiej dyskusji, by nieco odejs¢ w planowaniu edukacyjnym
od wigzania go z potrzebami rynku pracy, poniewaz coraz trudniejsze jest ustalenie
powigzania i obliczenie potrzeb (Becker 1974: 173)", coraz wiecej uczniéw decyduje

7> Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium.

¢ Wywiad 10 — senator SLD.

77 Wywiad 14 — poset LPR.

8 Nie oznacza to, Ze rezygnuje si¢ z proby przewidzenia potrzeb rynku pracy i dopasowania do tego
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sie na edukacje na poziomie srednim i wyzszym. I tak reforma AWS-UW przewi-
dywala kierowanie 80% mlodziezy do szkét maturalnych (Reforma systemu edukacji.
Szkolnictwo ponadgimnazjalne 2000: 15), a w 2003 r. zdecydowalo sie na to 85% ab-
solwentéw gimnazjéw (Paciorek 2004a: Al).

Pedagodzy zwracaja jednak uwage na to, ze masowos$¢ uniemozliwia osiaganie
odpowiedniego poziomu ksztalcenia. Te argumenty wysuwano juz w trakcie de-
baty dotyczacej reformy w 1932 r., zwlaszcza w dyskusji nad wydtuzeniem szkoty
powszechnej, a skréceniem gimnazjum, aby zwiekszy¢ powszechnos¢ oswiaty (Do-
$wiadczynski 1928; Reforma ustroju szkolnictwa w Polsce 1928; Mauersberg 1988).
Pojawily sie tez przy analizie reformy z przetomu lat 60. i 70. w REN. Twierdzono, ze
efektem kierowania wiekszej liczby mlodziezy ku maturze i studiom jest deprecjacja
uniwersytetu (Massenunis), uniemozliwienie utrzymania jakosci ksztalcenia, a absol-
wentom i tak grozi bezrobocie™.

Podobng krytyke stycha¢ do dzis, i w Niemczech®, i w Polsce, gdzie w latach 90.
nastgpil ogromny wzrost liczby studiujacych: z 10% pod koniec lat 80. (Zahorska
1999: 132) do ponad 50% w 2009 r. Wiele jest gloséw krytycznych: ze wyksztalce-
nie nie chroni przed bezrobociem (Zielicz 2001: 42), a wiele sposrdd niepublicznych
szkét wyzszych (bo to ich tworzenie stoi za duzym wzrostem odsetka studiujacych)
oraz studia wieczorowe i zaoczne na uczelniach publicznych, nie s w stanie utrzymac
odpowiedniego poziomu nauczania. Czes$¢ gtoséw faktycznie dotyczy troski o jakosé¢
edukacji. Jednak czes¢ to opinie prezentowane przez lobby przeciwnikéw (Wildstein
2004: A2). Z drugiej strony wysuwane s3 tez argumenty z punktu widzenia polityka
spolecznego: wyksztalcenie staje sie towarem, szansa rynkowa — czy mozna te szanse
ogranicza¢? Wciaz w opinii publicznej uczeszczanie do dobrej szkoly jest najlepsza
inwestycja, pod tym katem oczekiwano zmian przy reformie z 1999 r. w Polsce (tab.
30). Oprécz dos¢ ogdlnego okreslenia, ze polska mlodziez bedzie lepiej wyksztalcona
lub bedzie mogla konkurowac z réwiesnikami z krajéw zachodnich, wsréd wskazan
pojawiaja si¢ nadzieje, ze zreformowana szkota zapewni lepszy start na rynku pracy
oraz uchroni przed bezrobociem. Wciaz takze bezrobocie jest mocno skorelowane
z poziomem wyksztalcenia (tab. 31). Mimo, ze w kolejnych latach wzrastal odsetek
ludzi bez pracy, posiadajacych wyzsze wyksztalcenie, ukoniczone studia wciaz sg do-
bra inwestycja.

OECD wskazuje, ze stabo wyksztatceni mtodzi ludzie sa grupa ryzyka w spote-
czenistwie, poniewaz ich szanse na zdobycie pracy sa bardzo niskie (Paciorek 2004c:
A6). W dobie ewolucji metod wytwarzania i organizacji pracy, konieczny jest rozbu-
dowany masowy i prezny system o$wiaty odpowiadajacy na szybko zmieniajgce sie
zapotrzebowanie rynku pracy (Grodzicki 2000: 19). Problem ten jest tez przedmio-
tem planowania strategicznego Unii Europejskie;j.

planéw o$wiatowych (Edukacja dla Europy 1999: 87). Takze reforma z 1999 r. przewidywata tworzenie profili
w liceum profilowanym w oparciu o analize lokalnego rynku pracy.

7 Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
80 Ibidem.
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Tab. 30. Oczekiwania wobec reformy

. Trudno
Czy, P‘ar}a(i) zdaniem, obecnie planowana reforma Tak Nie pow; dzie¢
sprawi, ze:
W procentach

Polska mlodziez bedzie lepiej wyksztalcona 43 30 27
Nasza mtodziez bedzie mogta konkurowac¢ ze swoimi

PP . . 35 36 30
réwiesnikami na Zachodzie
Wiecej uczniéw bedzie koniczy¢ pelng szkote srednia 34 40 26
Mlodziez bedzie miala lepszy start na rynku pracy 31 40 29
Mniej mlodych ludzi bedzie bezrobotnymi 22 51 28
Zostang wyréwnane szanse edukacyjne dzieci
. . S 26 56 18
i mlodziezy ze wsi i z miasta
Zostang wyréwnane szanse edukacyjne dzieci
. . . R L . 19 64 17
i mlodziezy z rodzin mniej i bardziej zamoznych

Za: CBOS, sierpient 1999. Badanie zrealizowano na reprezentatywnej prébie 1099 dorostych Po-
lakéw, poziomu bledu nie podano.

Tab. 31. Poziom bezrobocia w zaleznosci od wyksztalcenia

Poziom wyksztalcenia 1996 1997 1998 2000 2003 2008
Wyzsze 2,1 2,2 2,4 5,5 7,7 8,5
Srednie zawodowe 10,7 9,4 8,3 13,1 16,9 22,3
Srednie ogolnoksztalcace 14,3 13,0 12,9 18,6 22,9 10,2
Zasadnicze zawodowe 15,4 13,5 12,0 18,1 23,5 28,6
Podstawowe i niepelne pod-

stawowe (gimnazjalne 13,7 14,3 13,8 19,8 26,0 30,4
i niepelne gimnazjalne)*

*dotyczy danych z 2003 i 2008 r.

Za: Bezrobocie 2000; Stopa bezrobocia BAEL z 2003 r. i dane Ministerstwa Pracy i Polityki Spo-
tecznej 2008, www.mpips.gov.pl/index.php?gid=1319. Poziom wyksztalcenia wiaze sie tez z wy-
sokoscia zarobkéw®!.

5. Skutki reform wynikajgce z wptywu rynku pracy
— studia wyzsze dla kazdego?

Okres miedzywojenny to czas upowszechniania o$wiaty przede wszystkim na pozio-
mie podstawowym i likwidacja analfabetyzmu. Bezposrednio po II wojnie $wiatowej
ta sprawa réwniez byta istotna, ale powojenna ekspansja edukacyjna spowodowata
rozwigzanie tego problemu przynajmniej w Ameryce Pétnocnej i Europie. Projekty
reform z lat 60. i 70. skupialy sie juz na potrzebie upowszechnienia ksztalcenia na
poziomie $rednim i wyzszym.

81 Przyktadowe dane z 1997 r.: pracownicy z wyzszym wyksztalceniem uzyskiwali $rednio o 44% wyzsze
zarobki od przecietnego wynagrodzenia, osoby legitymujace si¢ wyksztalceniem zasadniczym zawodowym
otrzymywaly zarobki o 11%, a z podstawowym o 17% nizsze od $redniej (Grodzicki 2000: 68).
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Przy analizowaniu potrzeb niemieckiego systemu o$wiaty zwracano uwage, ze
zmian trzeba dokona¢ w odniesieniu do obu szczebli ksztalcenia. Eksperci o§wiatowi
zwracali uwage na niskie odsetki maturzystéw. Przyktadowo, w 1967 r. w Pétnocnej
Nadrenii-Westfalii do egzaminu przystepowato tylko 14% uprawnionych uczniéw,
w Bawarii 15% (Die letzte Hiirde 1964). Réwnoczesnie mialo miejsce inne zjawisko,
by¢ moze czgsciowo wyjasniajace tak niskie odsetki zdajacych. Od korica lat 50. ma-
tura traci swoja warto$¢ jako ostateczny cel ksztalcenia. W latach 1957-1959 97%
mezczyzn i 86% kobiet po maturze podejmowato w ciggu najwyzej dwoéch lat studia,
ale stanowili oni w potowie lat 60. (1964 r.) tylko niecate 7% mtodziezy, podczas, gdy
odsetki w innych krajach byly znacznie wyzsze (Die letzte Hiirde 1964). Natomiast
stosunkowo wysoki odsetek oséb legitymujacych sie $wiadectwem maturalnym
wérdd pracujacych, to efekt przerywania studiéw (Dahrendorf 1966: 101). Zdaniem
Dahrendorfa problem nie lezat wiec w motywacji maturzystéw, aktywnos¢ polityki
o$wiatowej powinna kierowac sie natomiast na zwigkszenie odsetka oséb decyduja-
cych sie na ,maturalng $ciezke” oraz na reforme szkolnictwa wyzszego. Uniwersytety
bronily si¢ twierdzac, Ze sg przepelnione.

W rzeczywistosci jednak dyskusja nie byla tylko problemem infrastruktury, ale
widocznym w calej tamtej reformie sporem pomiedzy tradycyjnym, konserwatyw-
nym podejsciem a polityka spoleczna i argumentami nowoczesnosci. Dahrendorf
pokazal w swoim projekcie wiele mozliwosci przezwyciezania problemu liczby stu-
dentéw i zbyt matej liczby prowadzacych zajecia, lokali itd., m.in. poprzez skrécenie
czasu studiéw z 12 do 8 lub 10 semestréw (co jego zdaniem pokazaloby zarazem wy-
raznie, jak mato studentéw maja naprawde Niemcy w poréwnaniu z innymi krajami).
Inne propozycje to polozenie wigkszego nacisku na to, aby nie przedtuza¢ studiéw,
dzielenie obleganych fakultetéw na wieksza ilo$¢ katedr, zatrudnienie tam wiekszej
liczby oséb, finansowanie uczelni czeéciowo z prywatnych $rodkéw, np. fundacji czy
tez stosowanie numerus clausus, by zapobiec zbytniemu zatloczeniu najpopularniej-
szych kierunkéw (Dahrendorf 1966: 102—-107).

Podstawowym problemem bylo jednak ustalenie koncepcji uczelni. Tradycyj-
nie niemiecki uniwersytet byl miejscem ksztattowania elity faczacej rozwéj osobisty
z praca badawcza. Wyzwania nowoczesnosci wykazaly natomiast, ze musi petnic tez
inng role: miejsca przygotowania do roli na rynku pracy. Zaktadato to koniecznos¢
potaczenia polityki o$wiatowej z naukows, tak by szkoly wyzsze mogty sprosta¢ obu
wyzwaniom, aby byly placéwkami badawczymi, ale i miejscami zdobywania kwalifi-
kacji zawodowych. Dotychczas bowiem studenci niedazacy do bycia uczonymi, byli
zdaniem Dahrendorfa, ,przegranymi” niemieckiego szkolnictwa wyzszego (Dahren-
dorf 1966: 106—115).

Dahrendorf sugerowal podziat toku studiéw i wprowadzenie tytulu bakatarza,
ktéry bylby nadawany po ukoriczeniu pierwszego stopnia. Jego zdaniem, odpowia-
daloby to wymogom rynku, krétsze cykle studiéw zawodowych mogtyby prowadzi¢
tez szkoly wyzsze niemajace rangi uniwersytetu. Dtuzszy cykl studiéw wiazalby sie
juz raczej z zainteresowaniami naukowymi. Dahrendorf nie proponowat czegos cat-
kiem nowego. Okolo 25% studiujacych wybierato kierunki, ktére mialy tylko 6 seme-
stréw (nauczycielskie, rolnicze), jego zdaniem jednak proporcja ta wynositaby 50%,

177



178

Spory o edukacje wezoraj i dzis

gdyby taka mozliwo$¢ dotyczyla tez innych dziedzin (Mit raschem Durchlauf 1967).
Hartmut von Hentig z propozycja upowszechnienia studiéw zawodowych potaczyt
wprowadzenie nowego egzaminu, ktéry nazwal Aditur. Matura (Abitur) po 11 klasie
uprawniataby do studiéw w uczelni typu college, a nowy egzamin otwieratby droge
na uniwersytet (Abi und Adi 1967). O ile jednak wyzsze szkoly zawodowe sie rozpo-
wszechnily, o tyle dodatkowego typu egzaminu nie wprowadzono.

Zmian domagali sie tez sami studenci. Koniec lat 60. to okres buntu pokoleniowe-
go i kwestionowania zaréwno stylu zycia, jak i polityki pokolenia rodzicéw. Protesto-
wano przeciw wojnie w Wietnamie lub dyskryminacji rasowej w Stanach Zjednoczo-
nych (HafS in der Mitte 1967). Krytykowano tez stosunki na uniwersytetach, zadano
prawa do wspdtdecydowania (Diese Herren 1968). Wiekszo$¢ (58%) studentéw po-
pierala pomys! podzialu toku studiowania i powszechnego stworzenia w ten sposéb
nizszego stopnia studiow, tylko niektérzy (21%) obawiali sie zbytniego oddzielenia od
$wiata nauki (Was denken die Studenten? 1967).

Lata 70. przyniosly znaczacy wzrost liczby maturzystéw i studentéw. W latach 90.
ok. dwoch trzecich spoleczenstwa legitymowalo si¢ przynajmniej mata maturg (mit-
tere Reife), co stanowilo postep w stosunku do wczesniejszej sytuacji — pod koniec lat
50. ponad 80% koriczylo nauke na szkole ludowej (von Friedeburg 1994: 17). Mimo to
odsetek maturzystéw wcigz jest znacznie ponizej sredniej: 36,9% w 2001 r. podczas
gdy srednio w krajach OECD jest to 57% (Jahrbuch 2003: 559).

Spér o role uczelni i pozadany odsetek studiujacych w spoteczenstwie pozostal do
dzi$ nierozstrzygniety. Zdaniem przeciwnikéw, ,otwarcie” uczelni powoduje jej upa-
dek. Trafia na nie byt wiele osdb, ktdre sie nie nadaja®, system stypendialny (Bafdg)
sprawil, ze wielu studiuje, aby nie i$¢ do pracy, bez prawdziwej motywacji®, nie cenig
wyksztatcenia® (Otten 1993: 46). Zbyt wielu studentéw przypada na jednego profe-
sora: w 1992 r. 40, podczas gdy w Stanach Zjednoczonych 10, a w Wielkiej Brytanii 7
(Otten 1993: 113).

Zdaniem krytykéw, egalitaryzacja niszczy warto$¢ dyplomu uczelni wyzszej,
pojawiajg sie projekty reform, zaktadajace rezygnacje z masowosci, powrét do kon-
cepcji ksztalcenia elit na wysokim poziomie (Otten 1993: 113—124). Dodatkowym
argumentem byl wzrastajacy od korica lat 70. poziom bezrobocia wsréd oséb legi-
tymujacych sie wyksztalceniem wyzszym. Mial na to tez wplyw kryzys paliwowy
i w konsekwencji gospodarczy, a takze sytuacja demograficzna (Mundt 1987: 208—209).

Druga polowa lat 80. to okres wchodzenia rocznikéw wyzowych na rynek pra-
cy (Edding 1987: 180—181). Zdaniem krytykéw, niepotrzebnie rozbudzono aspiracje
miodziezy, aby pdzniej przezyli rozczarowanie (Kemper 1984: 54)%.

8 Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.

% Na taka motywacje przy podejmowaniu studiéw wyzszych wskazywali tez polscy eksperci — ,to uciecz-
ka przed rzeczywistoscia: studia, potem drugi fakultet, moze doktoranckie” (wywiad 28 — dziennikarz).

8 \Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.

% Na marginesie debaty pojawialy sie tez opinie, ze moze to by¢ korzystne dla spoleczenstwa, poniewaz
stwarza szanse na zmniejszenie napiecia pomiedzy praca zawodowa a innymi sferami Zzycia, nalezy wiec np.
zmniejszy¢ ustawowa liczbe godzin pracy (Kemper 1984: 55).
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Pojawia sie jednak pytanie, czy nie nasili to i tak wciaz odgrywajacej znaczaca role
selekcji spotecznej. W latach 70. 90% dzieci z rodzin inteligenckich decydowato sie
na studia, wérdéd mtodziezy o innym pochodzeniu byto to 75% — a byt to szczytowy
punkt reformy. Jeszcze wieksza role pochodzenie spoteczne odgrywato przy wyborze
kierunku studiéw. Upowszechnianie sie ksztalcenia na poziomie wyzszym prowadzi
do stabszej pozycji jego posiadaczy na rynku pracy, zgodnie z prawem popytu i poda-
2y (Mundt 1987: 222-229).

Zarazem prowadzi to do zjawiska okreslonego przez Randalla Collinsa mianem
rywalizacji o statusy. Upowszechnienie pewnego etapu ksztalcenia to rozszerzenie
jego bazy rekrutacyjnej o nizsze klasy spoteczne, co z kolei wywoluje mechanizmy
obrony cztonkéw klas wyzszych, tzw. ucieczke do przodu. Zyskuja oni jeszcze wyzsze
kwalifikacje i zachowuja relatywna przewage (Collins 1979), co ma prowadzi¢ tylko
do inflacji dyploméw szkét wyzszych, dewaluacji ich wartosci oraz przesuniecia calej
populacji w gére w odniesieniu do poziomu wyksztalcenia (Domalewski, Mikiewicz
2004: 132). Jak zauwazyt Ulrich Beck, istotne sa tez inne czynniki, w tym i te, kto-
re upowszechnienie o$wiaty mialo wyeliminowac¢. Skoro poziom wyksztalcenia jest
istotnym wyznacznikiem statusu spolecznego, to na jakiej zasadzie ograniczac¢ do
niego dostep? Jaka alternatywe oferowac w zamian?

W Polsce w latach 70. takze krytycznie oceniano upowszechnienie o$wiaty na
poziomie Srednim i wyzszym. Komitet Ekspertéw pod przewodnictwem Jana Szcze-
paniskiego, ktéry na zlecenie Biura Politycznego KC PZPR oraz Ministerstwa Oswiaty
i Szkolnictwa Wyzszego przygotowywal raport dotyczacy stanu o$wiaty, jako ma-
terial przygotowawczy planowanej reformy edukacji uczynit kwestie poziomu wy-
ksztalcenia ludnosci czynnej zawodowo punktem wyjscia krytyki (tab. 32).

Tab. 32. Pracownicy pelnozatrudnieni w gospodarce uspotecznionej wedtug poziomu
wyksztalcenia

Wyksztalcenie (w %)
, . niepelne -
Lata . $rednie sre/dme $rednie zasadnicze ponizej 7
wyzsze ogolno- 3 podstawowe | klas szkoty
zawodowe ogdlno- zawodowe .
ksztalcace podstawowej
ksztalcace
1958 3,8 6,9 4,3 4,9 8,2 40,8 31,1
1964 4,3 8,4 4,4 4,6 11,2 45,0 22,1
1968 4,7 11,3 4,5 3,8 13,3 44,0 16,3

Za: Raport... 1973: 93.

Komitet sugerowal upowszechnienie szkolnictwa na poziomie srednim przez
utworzenie dziesiecio- lub jedenastoletniej szkoly ogélnoksztalcacej (w zalezno-
$ci od wybranego wariantu reformy), po ktérej absolwenci byliby przyjmowani na
studia bez egzaminéw wstepnych, na podstawie skierowania przez szkole (Raport...
1973: 201-203). Nie udalo si¢ jednak wplynac¢ na upowszechnienie szkolnictwa na
poziomie $rednim i wyzszym (tab. 33). Po pierwsze, ze wzgledu naciski przemystu,
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ktory sprzeciwial sie zmniejszeniu liczby uczniéw kierowanych do zawodéwek. Po
drugie, gdyz ministerstwo zdecydowalo sie na dziesigciolatke, ale nie mogta by¢ ona
traktowana jako klasyczna szkota $rednia bo nie dawata bezposredniego wstepu na
studia, trzeba bylo jeszcze ukonczy¢ dwuletnig tzw. szkote specjalizacji kierunkowej
lub spelnia¢ szczegdlne warunki. I wreszcie po trzecie, przede wszystkim z powodu
niewdrozenia reformy. Struktura uczniéw szké! ponadpodstawowych nadal charak-
teryzowata sie nadwyzka uczacych sie w tzw. zawodéwkach. Spadek ich liczby notuje
sie dopiero w latach 90.

Tab. 33. Absolwenci szkét podstawowych przyjeci do szké? srednich dla mlodziezy
(bez szkot specjalnych, w %)

Lata szkolne

Szkoty 1960 1970 1978 1980 1985 1990 1995 1996
/1961 | /1971 | /1979 | /1981 | /1986 | /1991 | /1996 | /1997

Szkolnictwo

SLROTUCWO | 781 87,2 97,4 97,7 96,5 94,3 96,6 96,8

$rednie ogétem

Licea 25,5 17,6 171 181 20,1 22,8 30,5 31,4

ogodlnoksztalcace

Technika 22,0 18,2 237 252 23,4 25,6 30,0 31,3

i licea zawodowe

Zasadnicze 30,6 514 56,6 54,4 53,0 45,9 36,1 34,1

szkoly zawodowe

“procent absolwentéw szké! podstawowych przyjetych do szkét srednich.
Za: Rocznik Statystyczny 1971; 1979; 1997.

Nie udalo sie tez zrealizowac¢ reformy szkolnictwa wyzszego, chociaz na ten temat
takze toczyla sie debata (por. np. Szczepanski 1974; Rybicki 1974; Miskiewicz 1974).
Potrzebe zmian uzasadniono zalozeniem likwidowania barier w dostepie do wszyst-
kich szczebli edukacji i przemianami ekonomicznymi. J. Szczepanski postulowat
uznanie za podstawowa zasade trzech poziomdw wyksztalcenia wyzszego i trzech
rodzajéw dyploméw dajacych rézne uprawnienia w pracy zawodowej (Szczepanski
1974: 141).

Byly to wiec propozycje rozwiazan, ktére przewidywaly i uprzedzaly zmiany, kt6-
re mozna zaobserwowa¢ obecnie (np. upowszechnianie studiéw dwustopniowych).
Zwracano tez uwage, ze — odwrotnie niz w Niemczech — potrzeba odbudowy kraju
spowodowala pewna preferencje koncepcje uczelni jako ,kuzni kadr” Tymczasem
istotny jest powr6t tez do wczesniejszego modelu ogdlnokulturowego, stawiajacego
na naukowy rozwoj osobisty studenta i harmonijne polaczenie obu podejs¢, gdyz
uczelnia musi spetnia¢ obie te role (Rybicki 1974: 103).

Drugim z podstawowych celéw reformy edukacji rozpoczetej w 1999 r. byto ,,upo-
wszechnienie ksztalcenia na poziomie $rednim oraz wyrazny wzrost liczby podej-
mujacych studia wyzsze” (Ksiazek 2001: 14). Autorzy reformy chcieli, aby do matury
przystepowalo oémiu na dziesieciu mtodych Polakéw z kazdego rocznika i aby wiecej
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0s6b koniczyto studia (do 40% rocznika, co potem znacznie przekroczono)®. Zakta-
dano stworzenie systemu szkolnictwa ponadgimnazjalnego: liceum profilowanego
gwarantujacych ogélne wyksztalcenie, oraz dwu- lub dwuip6iletnia szkole zawodowa
z mozliwo$cia kontynuowania nauki w liceum uzupetniajgcym. Profile licealne miaty
dawac wstepne ukierunkowanie zawodowe lub w ramach profilu akademickiego sku-
pia¢ sie tylko na przygotowaniu do studiéw wyzszych®” (Reforma systemu edukacji.
Szkolnictwo ponadgimnazjalne 2000). Planowano likwidacje technikéw twierdzac, ze
wydluzaja one $ciezke edukacyjng, a dyplom technika znacznie stracit na wartosci na
rynku pracy.

Ostatecznie przede wszystkim z przyczyn politycznych, a zwlaszcza sprzeciwu
ZNP walczacego w imieniu nauczycieli technikdéw o zagrozone miejsca pracy, nie
zrealizowano tego projektu. Wprowadzono licea profilowane, ale pozostawiono licea
ogdlnoksztatcace i technika. To spowodowalo, Ze nowy typ szkoty zostat niejako za-
wieszony w prézni, poniewaz ani nie koncentruje si¢ (przynajmniej w opinii publicz-
nej) stricte na przygotowaniu do studiéw jak liccum ogélnoksztalcace, ani nie daje
konkretnego zawodu jak technikum (Paciorek 2004a: A6).

Zdaniem autoréw, reforma ksztatcenia ponadgimnazjalnego zostata zniszczona®.
Zmiany wprowadzono fragmentarycznie, zmieniono zalozona role wszystkich insty-
tucji, a wiec zrobiono ,krok do przodu, dwa do tylu™. Jednakze upowszechnienie
szkolnictwa na poziomie $rednim i wyzszym jest faktem. 85% absolwentéw gimna-
zjum z 2004 r. wybrato dalszg nauke w szkotach koriczacych sie maturg, a 15% poszto
do zasadniczych szkét zawodowych (Paciorek 2004a: A1), podczas gdy w polowie lat
80. (1985/1986) bylo ich 53%, a w potowie 90. (1995/1996) 36,1%. Rosnie tez liczba
0s6b decydujacych sie na podjecie studiéw. Pod koniec lat 80. odsetek ten wynosit
10% (Zahorska 1999: 132), w 1995 r. ksztalcito sie 25% mtodych Polakéw w wieku
20-24 lat (Paciorek 2004c: A3), a obecnie (2009) wskaznik ksztaltuje sie na poziomie
54%* (Education at a Glance. Summary in Polish 2004: 2; Paciorek 2004c: A1).

Analizujgc zmiany wskaznikéw trzeba zwrdci¢ uwage, ze proces upowszechnia-
nia sie szkolnictwa na poziomie $rednim i wyzszym nie zostal ,wywolany” przez re-
forme. ,To ludzie w nowych warunkach ustrojowych i rynkowych swoimi decyzjami
wymusili zmiany strukturalne szkolnictwa ponadpodstawowego” (Kwiecinski 2002:
9-10). W latach 1986—1998 nie bylo przeciez celowych reform strukturalnych. Re-
formy wiec nie zawsze sa przyczyna zmian w systemach, niekiedy staraja sie pewne
przeksztalcenia ogarna¢, aby nie dokonywaly sie ,na dziko” Potwierdzaja to zmiany
w szkolnictwie niemieckim, gdzie, pomimo ze kroki reformatorskie podejmowane sg
wybidrczo i niejednolicie, zaobserwowa¢ mozna te same tendencje. Mimo stosunko-
wo niskiego odsetka maturzystéw, w poréwnaniu z innymi badanymi przez OECD
krajami®* — 36,9% w 2001 r. — jest to i tak wzrost w poréwnaniu z 33% w 1994 r.

% Wywiad 6 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
8 Ibidem.

8 Ibidem.

8 Ibidem.

2 40% konczy studia.

91 Srednia w tym czasie w OECD 57%, w Polsce 68%.
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(Jahrbuch 2003: 559). W odniesieniu do studiujacych takze odnotowuje sie wzrost:
2 28% w 1988 r. do 35% w 2002 r. (Education at a Glance. Briefieng Notes for Germany
2004: 4). Postulowane reformy zakladaja dalsze upowszechnienie ksztalcenia na obu
poziomach (wsrdd projektéw jest m.in. wprowadzenie centralnego egzaminu matu-
ralnego). Whrew bowiem katastroficznym wizjom z lat 80. i 90. Niemcy nie maja
nadwyzki wykwalifikowanych kadr. Dotyczy to tylko niektérych dziedzin np. nauk
spotecznych®, w innych natomiast jest zbyt malo absolwentéw. Brakuje informaty-
kéw i innych specjalistéw od nowych technologii, ale tez np. nauczycieli (Jahrbuch
2003: 559), stad powstaja plany zachecania do imigracji specjalistow z innych krajéw
(projekt ,zielonych kart”).

Tendencje wzrostowe dotycza zreszta wszystkich krajéw, poniewaz wskaznik za-
trudnienia podnosi si¢ wraz z poziomem wyksztalcenia, a wiec wcigz jest ono trakto-
wane jako inwestycja na przyszto$¢ (Education at a Glance. Summary in Polish 2004:
5).

Dochodzi przy tym do nieuniknionego przy wzroscie liczby szkdt srednich i wyz-
szych réznicowania sie tych placéwek pod wzgledem jakosci, swiadcza o tym zreszty
wyniki badari. Sciezki sa formalnie podobne, ale niejednokrotnie rézne pod wzgle-
dem realnie uzyskanej wiedzy.

Czy mozna jednak zgodzi¢ sie z twierdzeniem wysuwanym przez autoréw tych
badar, ze zmiana struktury szkolnej jest pozorna i dzialaja w niej te same mechani-
zmy, ktére funkcjonowaly przed reforma (Domalewski, Mikiewicz 2004: 133)? Moze
w tym zakresie, Ze jak juz wspomniano, reforma nie rozpoczeta tych zmian, ale ra-
czej zakltadata poprowadzenie ich w jak najlepszym kierunku, w ujednolicony sposdéb.
W przesztosci podjecie nauki w liccum ogélnoksztalcacym bylo réwnoznaczne
z poczatkiem ,krélewskiej drogi edukacyjnej” (Kozakiewicz 1973), ale byta to bardziej
warto$¢ zwigzana z rozwojem osobistym. W pierwszej potowie lat 90. ukoriczenie
studiéw praktycznie gwarantowalo dobra posade. Obecnie $ciezka maturalna i stu-
dia to raczej poczatek niepewnej drogi, ale zmiana struktury szkolnej powoduje, ze
sq to $ciezki otwarte, dajace wiecej bezposrednich mozliwosci kontynuowania na-
uki, stwarzajace tez po podjeciu pracy wiecej mozliwosci rozwoju i doksztalcania sie,
a wiec przyczyniajace sie do realizacji wyzwania edukacyjnego XXI w. — koniecznosci
uczenia sie przez cate zycie.

Wyniki badarn OECD nie potwierdzaja tez twierdzenia, ze dynamiczny wzrost
upowszechnienia wyksztalcenia na poziomie wyzszym prowadzi do inflacji kwali-
fikacji (Education at a Glance. Briefing Notes for Germany 2004: 2). Przy tak szyb-
kim wzroscie liczby uczelni sa powody, by narzeka¢ na poziom nowo powstatych
prywatnych szkét wyzszych czy tez zaocznych studiéw na panstwowych uczelniach
(Wildstein 2004: A2).

Szkolnictwo wyzsze takze potrzebuje reformy, aby przeanalizowaé przemiany
w nim zachodzace i zastanowic sie, jak zwieksza¢ znaczenie pozytywnych proceséw,
a minimalizowa¢ niekorzystne. Jak dotychczas pozostaje ona jednak w sferze dekla-
racji i projektéw, niechetnie przyjmowanych przez srodowiska uczelniane, zaréwno

2 Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
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w Polsce, jak i w Niemczech (Bolsche 2002; Reiche 2004d; Neue Chancen fiir bessere
Bildung 2002).

To jednak sa wtasnie zadania dla reformatoréw, podobnie jak rozwiazanie proble-
mu, aby uczeszczanie do polskiej zawoddéwki lub niemieckiej Hauptschule nie ozna-
czalo stygmatyzacji, bo te szkoty sa potrzebne®.

Samo pytanie o to, czy zmiany w wyborze $ciezek edukacyjnych powinny by¢ wla-
$nie takie, jest czysto akademickie. Ocena warunkéw rynku pracy przez spoleczen-
stwo powoduje, ze proces ten si¢ dokonuje. ,Krolewska $ciezka liceum ogélnoksztat-
cacego” lub uczelnia jako miejsce dla elity — to juz raczej cze$¢ o$wiatowej przesztosci.

% Wywiad 18 — pracownik wydzialu o§wiaty starostwa powiatowego, woj. $laskie.






PODSUMOWANIE — CIAGEOSC I ZMIANA SYSTEMOW
OSWIATOWYCH

1. Reformy systemu oswiatowego — tak czy nie?

CER (Centre for Education Reform — forum edukacyjne z siedzibg w Londynie) sfor-
mulowalo sze$¢ scenariuszy mozliwej przysztosci systemow oswiatowych w zalez-
nosci od podjetych dziatan. Dwa pierwsze: wzmacnianie biurokratycznego systemu
i rozprzestrzenianie sie modelu rynkowego, to zachowanie lub niewielkie rozszerze-
nie status quo. Exodus nauczycieli i zanik szkoly to koncepcja descholaryzacji. I trzy
ostatnie: szkoly jako osrodki zycia spolecznego, szkoty jako osrodki stuzace ucze-
niu si¢ oraz tworzeniu sieci oséb uczacych sie i sieciowego spoleczenstwa, to sce-
nariusze reform. O ile w okresie powojennym dominowala strategia biurokratyczna,
o tyle wydaje sig, ze obecnie reforma dziala w kierunku realizacji scenariuszy trzeciego
i czwartego (Jak reformowac podstawe programowa... 2004: 13—14).

Zaréwno przez nauczycieli i dyrektoréw szkdt, jak i spoleczenstwo zmiany nie
sq oceniane wysoko. Wiele z zarzutéw jest mocno uargumentowanych: wcigz duze
nieréwnosci edukacyjne, problemy z egzaminami zewnetrznymi, stabo$¢ reformy
programowej, niedostatki finansowe. Wszyscy badani dyrektorzy zmiany w polskiej
o$wiacie uznawali za konieczne, ale niekoniecznie takie, na jakie si¢ zdecydowano.
Zmiany zapoczatkowane w 1999 r. okreslano jako nieprzygotowane i przedwczesne
(Konarzewski 2001b: 54—55). Byly one wielkim wstrzasem, odejsciem od stosowanej
w latach 90. strategii niewielkich krokéw. Reformatorzy uznali, Ze po dlugim okresie
stagnacji i glebokich zmianach ustrojowych i spotecznych, niezbedne jest inne podej-
$cie, okreslane przez Margaret Archer jako stop-and-go: przeksztalci¢, nawet zburzy¢,
by szuka¢ nowego stanu réwnowagi, a nastepnie zmienia¢ dalej, bo nie zakladano, ze
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reforma to koniec, a raczej poczatek'. Mimo pewnych odwotlan i sentymentéw nie
mialo to by¢ rekonstruowanie systemu sprzed II wojny $wiatowej, chociaz pojawity
sie i takie glosy (Elsner 2000: 70), lecz nowy system.

Reforma napotkala wiele przeszkéd, po czesci wynikajacych naturalnie z faktu,
ze transformacje nie przebiegaja bezbolesnie (Radziwilt 2004: A8), po czesci z braku
jednolitej polityki o$wiatowej, a takze z bledéw, ktére popelniono przy tworzeniu
i realizacji reformy. Nie stanowi ona tez odpowiedzi na wszystkie potrzeby spoteczen-
stwa XXI w., miedzy innymi dlatego, ze wiele z nich jest sprzecznych, jak np. pogo-
dzenie wymogdw rynku i demokracji lub podjecie decyzji, jak wychowywac¢ w sytu-
acji relatywizacji lub pluralizmu wartosci. Wiele kwestii czeka jeszcze na rozwigzanie:
m.in. o$wiata dorostych w sytuacji koniecznosci uczenia sig¢ przez cale zycie, problem
uznawalnosci kwalifikacji, takze tych zdobytych poza formalnym systemem o$wiaty?
(Elsner 2000; Zmiany w oswiacie... 2002: 3—4). Czy reforma rozpoczeta w 2009 r. be-
dzie wtasciwa odpowiedzig? Czas pokaze. Jak dotad oceny sa bardzo krytyczne.

W Niemczech systemowi o$wiaty wciaz zarzuca sie, ze jest dopasowany raczej do
struktury spotecznej swoistej dla XIX w. (Lundgreen 1991: 66; Deutsche unter dem
Durschnitt 2001; Maues Mittelmaf3 und keine Chancen fiir die Armen 2004). Wyniki
PISA zmuszaja do zaakceptowania mysli, ze wiele w o$wiacie zalezy od sposobu i po-
ziomu Zzycia oraz zaangazowania rodziny, a wiec faktu, iz gtéwne zrédla zréznicowa-
nia leza poza szkola: w srodowisku spotecznym uczniéw, ich pochodzeniu, kapitale
kulturowym (Siellawa-Kolbowska 2001: 5), a szkola tego nie nadrabia. Przekonuja
o tym m.in. wyniki badan zrealizowanych wéréd dzieci imigrantéw w Niemczech
(Bolsche 2002; Waszkewitz 2002: 11). O$wiata niemiecka nie odnajduje sie wérod
nowych wyzwar, a wyniki uczniéw niemieckich $§wiadczg o tym, ze szkota nie uczy
ich na miare XXI w. (Jach 2002). ,Nieustajacy plac budowy” po dziesieciu latach od
szoku spowodowanego wynikami badari PISA w 2000 r. (Wiarda et al. 2010) — tak
podsumowywany jest niemiecki system szkolnictwa. O skali niezadowolenia $wiad-
czq protesty uczniéw i rodzicéw we wrzesniu 2009 r. (Kahl 2009).

Nie do konca jednak wiadomo — poza propozycjami lokalnymi, przyktadowo
organizowania w okresie ferii szkolnych wyj$¢ do teatru, spotkan, zawoddéw spor-
towych — w jakim kierunku powinny péj$¢ zmiany. Te wprowadzane sa niewielkie,
czesto dotycza tylko czesci landéw. Nowe rozwiazania, jak np. Gemeischaftsschule,
z trudem znajduja zwolennikéw. Wérdéd najbardziej rozpowszechnionych jest ujed-
nolicenie dtugosci ksztalcenia na poziomie $rednim, do uzyskania §wiadectwa dojrza-
tosci (12 lat, wyjatkiem jest Nadrenia-Palatynat wciaz zasadniczo zakfadajaca 13 lat)
oraz wprowadzenie centralnych egzaminéw maturalnych w tych landach, w ktérych
jeszcze nie stosowano tego rozwiazania. Istotne przeksztalcenia wprowadzane sa tez
w dziedzinie ewaluacji o$wiaty, wzrasta liczba szkét catodziennych (Ganztagschule),

"'Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.; wywiad 25 — urzednik Ministerstwa
Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.

* Na ten problem zwracal uwage Ernest Gellner, nazywajac go za Ronaldem Dorem ,,choroba dyplomu’”.
Dore krytykowat tendencje do przeceniania kwalifikacji formalnych, ,papierkowych” Zdaniem Gellnera, obec-
nie nie sposéb juz respektowa¢ nieformalnego przekazywania umiejetnosci, poniewaz zanikaja struktury
spoleczne, ktére owa transmisje umozliwiaty. Trzeba wiec respektowac wiedze poswiadczona przez bezstronne
centra szkoleniowe i ich certyfikaty.
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tu jednak wystepuje duze zréznicowanie w skali calego kraju (od nieco ponad 10%
wszystkich do prawie 100) (Wiarda et al. 2010). Pedagodzy zarzucajg jednak polityce
o$wiatowej, ze przy wszystkich tych staraniach, wcigz brak jest odpowiedzi na pyta-
nie, w ktéra strone skierowac system o$wiatowy: ksztalcenia, formowania i wycho-
wania czlowieka czy wyposazenia go w pakiet wiedzy i umiejetnosci: Bildung versus
Ausbildung, czy tez mozna to pogodzi¢ (Waszkewitz 2002: 9). ,,Szkola zbyt dtugo byla
pozostawiana w spokoju” — podsumowuje Jirgen Baumert?® (Kerstan 2010).

Réwnoczesnie badania i w Polsce i w Niemczech wskazujg, Ze sytuacja sie zmienia,
prace sie tocza (badania ISP; Hovestadt 2003), a wyniki PISA II i PISA III z 2003 i 2006 r.
wskazuja na powolna poprawe. Podkresla si¢ tez wzrastajaca liczbe maturzystéw i stu-
dentdw, a takze lepsza ocene polskiej szkoly przez samych uczniéw: wciaz wiekszosé
(63%) twierdzi, ze przygotowuje ona przede wszystkim do dalszej nauki, ale przybywa
tez tych, ktérzy sa przekonani, ze daje duze szanse na zdobycie pracy (43% w 2006 r.,
wobec 32% w 2003 r.). Poprawia sie tez ocena nauczycieli (37% w 2006 r. w stosunku
do 32% w 2003 r.) (Besser, aber ungerechter 2004; Paciorek 2004b: A1; Reformerfolge an
Schulen erst in 10 bis 15 Jahren 2004; Sadlowska 2004: A3; Eissele, Mathes 2004).

Czy wiec o$wiata ma szanse budzi¢ zadowolenie? Czy systemy oswiatowe moga
by¢, przynajmniej okresowo, w réwnowadze w stosunku do potrzeb i ich realizacji?
Wydaje sig, ze odpowiedZ na oba pytania jest negatywna. Nie zdarzylo sie tak w histo-
rii i nic nie wskazuje, by bylo tak w przysztosci. Reformy o$wiaty to sprawy beznadziej-
ne, mozna powtdrzy¢ za Janem Szczepariskim (1989). Nie ma reformy bez sprzecz-
nosci, z zalozenia tez s3 one nieukoriczone (Jeismann 2000: 185). Czestaw Banach
przywoluje badania poréwnawcze 156 reform oswiatowych: 75% uznano za nieuda-
ne, 17% to przypadki niepewne, trudne do oceny, a tylko 8% zrealizowano w catosci
i zgodnie z zalozeniami (Banach 1999b: 21). Reforma wywotuje spory, zawsze bowiem
jest proba uzgodnienia: obrazu $wiata, kwalifikacji, ktéra ma przekaza¢, reakcji na
zmiany, wplywu na strukture i funkcjonowanie spoleczenstwa, a one takze podlegaja
zmianom (Jeismann 2000: 190). Przy podejmowaniu decyzji o jej wprowadzeniu $cie-
raja sie interesy: administracji o$wiatowej, ktorej funkcjonariusze obawiajg sie utraty
stanowisk lub wplywéw, organizacji nauczycielskich zaniepokojonych o przywileje
swojej grupy zawodowej, wyzszych uczelni przywiazanych do tradycyjnego systemu
szkolnictwa, czy wreszcie struktur gospodarczych dbajacych o zaspokojenie przede
wszystkich biezacych potrzeb (Gesicki 1993: 40).

Czy w takim razie reformy sg potrzebne? Zaréwno w literaturze, jak w badaniach
odpowiedZ byla pozytywna. Co wiecej, nawet w wypowiedziach negatywnych za-
warte byly elementy pozytywne, poniewaz negowano reforme strukturalna, ale pod-
kreslano, ze programowa by¢ musi*. Podkresla sie, ze owiata jest zbyt wazna, by méc
pozwoli¢ sobie na bezczynnos¢, aby tylko unikna¢ ryzyka. Brak decyzji o reformie
bowiem nie powstrzyma zmian w systemie, poniewaz zmienia sie $wiat poza szkota®.
Wydaje sie, ze nie mozna tez liczy¢, iz bez reform ,zwyczajne” zarzadzanie o$wiata,

* Jeden z najbardziej znanych niemieckich badaczy oswiaty, prowadzacy niemiecka edycje badar PISA,
obecnie dyrektor Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung w Berlinie.

* Wywiad 10 — senator SLD; wywiad 14 — posel LPR.
> Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.
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zakladajace przeciez liczne zmiany (nie mozna przeciez twierdzi¢, ze np. w Polsce
od 1989 do 1999 r. nic sie nie dzialo w o$wiacie) wystarczy, chociaz krytycy reform,
zwlaszcza trudnych, tak niekiedy twierdza®. Polityke oswiatowa, zwlaszcza w trud-
nych warunkach gospodarczych, charakteryzuje tendencja do koncentrowania sie
przede wszystkich na rozwigzywaniu biezacych probleméw (Elsner 2000: 70). De-
klaracja o potrzebie reform czesto jest tylko hastem, przy gltebszym drazeniu tematu
okazuje sie, ze wiasciwie kazde dzialanie niesie ryzyko, wiec co miatoby by¢ przed-
miotem reformy?’

Niemcy do lat 60. wierzyly, ze jest mozliwy rozwéj gospodarczy bez zmian w o$wia-
cie (Dahrendorf 1966: 9). Dzi$ panuje przekonanie o waznosci dobrego systemu
o$wiaty — przynajmniej w deklaracjach. Pytanie tylko, w jaki sposéb beda sie one do-
konywac. Jest to zreszta dodatkowy problem bilansu kazdej reformy: w jakim stopniu
efekty sa wypadkowa planowanych dziatan, a w jakim tych zachodzacych w wyniku
zywiolowych zmian spofecznych (Terhart 2000: 125). Reforma zdaniem Krzysztofa
Konarzewskiego to: ,zbidr zakldcent wytracajacych system z osiggnietego stanu réw-
nowagi i zmuszajacych go do poszukiwania nowego stanu réwnowagi” (Siellawa-Kol-
bowska 2002: 5).

Proces reform jest bardzo trudno sterowalny ze wzgledu na bardzo szeroki kon-
tekst i wielo$¢ czynnikéw, ktére moga go wspomoc lub zakiéci¢. Argument podnie-
siony w odniesieniu do ostatniej polskiej reformy, Ze zmiany i tak powoli realizowano
i nie byta konieczna reforma (zwlaszcza strukturalna)®, moze wydawaé sie atrak-
cyjnym w $wietle probleméw kazdej kolejnej reformy niezaleznie od kraju, poczu-
cia chaosu i przytloczenia ,nadmiarem lekarstw” (Holzer 2002). Czasem bowiem,
zwlaszcza w sytuacji powszechnej krytyki o$wiaty, prébuje sie zbyt duzo i szybko’.
Problem polega jednak na tym, ze o ile planowane w reformie zmiany sa trudne do
sterowania, o tyle jeszcze trudniej kierowa¢ nimi bez calo$ciowej wizji. Zagrozenie
»chaotyczng szarpaning” i zbyt duzym nasileniem préb przeksztalcen systemu, de-
stabilizacja, jest wtedy wigksze — w Bawarii w latach 80. nastapito wtasnie owo ,zme-
czenie przesada w reformowaniu”’’. Moze to si¢ nawet odbywa¢ w sposéb niemalze
rabunkowy — $rodowiska akademickie wskazuja, ze gwaltowny rozwdj szkolnictwa
wyzszego w ostatnich latach mial wtasnie takie cechy, zwlaszcza w odniesieniu do
zasobdw ludzkich (Dzierzgowska, Turski, Wittbrodt 2001). Jest to wlasnie przykiad
zmiany, ktérg wymusily gospodarka i rynek pracy, niezaleznie od jej oceny jest nie-
mozliwa do odwrécenia. Przebiega natomiast w sposéb chaotyczny, w matym stop-
niu sterowany i kontrolowany.

Innym aspektem jest fakt, ze pewne dzialania, zwtaszcza strukturalne i instytu-
cjonalne, a nawet glebsze zmiany programowe wymagaja oprocz inicjatyw oddol-
nych, takze impulsu z goéry, jezeli maja dotyczy¢ systemu, a nie tylko jednostek. ,We-
wnetrzna reforma” oddolna nie jest w stanie zareagowac na skale systemowa na takie

® Wywiad 8 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
7 Wywiad 15 — czlonek ZNP.

8 Wywiad 8 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
? Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium.

10 Ibidem.
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problemy, jak np. nier6wnos¢ edukacyjna, chociaz jest niezbedna, by je zmniejsza¢.
Podobnie ma si¢ rzecz z reagowaniem na problem odpadu szkolnego czy segregacji
w szkole (Sahnre 1993: 39). W przeciwnym wypadku moze by¢ tak, ze ,dorosli jutro
beda nauczani w szkolach z wezoraj w ramach struktury z przedwczoraj” (Bélsche 2002).

Tak wiec brak réwnowagi, zachwianie harmonii w systemie, to nie tylko wynik
reform, ale i ich braku i ten stan nieréwnowagi eksperci uwazaja za grozniejszy''. Na-
tomiast istotnym problemem jest, ze, kontynuujac mysl Krzysztofa Konarzewskiego,
~proces [reformowania — dop. aut.] moze trwac latami, zwlaszcza gdy zakl6cenia nie
sa dostatecznie zestrojone ze soba, by oddzialywaé¢ w jednym kierunku” (Siellawa-
-Kolbowska 2001: 5-6). Zestrojenie to jest natomiast bardzo trudne, bo warunki re-
formowania, dajace na to szanse, sa po pierwsze niefatwe do zagwarantowania, a po
drugie trudno zapewni¢ ich stabilnosc.

2. Nowy paradygmat o$wiatowy?

W raporcie OECD Education at a Glance pojawia si¢ zagadnienie nowego podej-
$cia do edukacji. Przez lata o$wiata koncentrowala sie na przygotowaniu mlodego
czlowieka tak, by wyposazy¢ go w kwalifikacje odpowiadajace potrzebom rynku pra-
cy. Teraz nie jest to juz mozliwe. Nowa koncepcja, ktéra zdaniem ekspertéw OECD,
mozna obserwowac juz w niektérych krajach, to inwestowanie w taka edukacje, ktéra
przygotowuje do dalszego ksztalcenia, racjonalnego reagowania na zmiany spoteczne
i gospodarcze oraz bardziej aktywne kreowanie tych zmian (Education at a Glance.
Briefing Notes for Germany 2004: 4). Rynek, praca i nowe spoleczenstwo to uniwersal-
ny problem, przed ktérym stoja systemy o$wiatowe wszystkich krajéw rozwinietych.
Nowa racjonalno$¢ edukacyjna, nowe wyzwania, wymagaja nowej taksonomii celéw
ksztalcenia.

Per Dalin i Val Rust (Towards Schooling for the Twenty-First Century 1996), uczeni
norwescy, zaproponowali taksonomie obejmujaca tylko trzy kategorie celéw: zrozu-
mienie faktéw, zrozumienie proceséw, zrozumienie kontekstu (Bogaj 2000b: 142).
To wymaga odejscia od wyposazania w wiedze na rzecz ksztaltowania umiejetnosci
zdobywania tej wiedzy i rozwiazywania probleméw. Powraca tez postulat odwotywa-
nia si¢ do systeméw wartosci (Dobrotowicz 2000: 83). Na sprawdzanie kompetencji
i umiejetno$ci nastawione sg m.in. badania PISA. Elementami nowej koncepcji sa
propozycje ustalenia obszaréw programowych zamiast szczegdétowych tresci, wpro-
wadzanie nieduzych projektéw ewaluacji perspektyw i osiagnie¢ uczniéw jako state-
go impulsu do zmian w tresciach i sposobach nauczania (Bolsche 2002).

Znaczenie edukacji dla przysztosci naklada tez, chociaz zawsze obecna, odpo-
wiedzialno$¢ za to, by da¢ szanse réwnego startu, a wiec dotyczy to wielokrotnie juz
wspomnianej kwestii zmniejszania barier dostepu i wsparcia (Reformempfehlungen
fiir das Bildungswesen 2002: 59).

Pojawiaja sie tez nowe kwestie, np. droznos¢ miedzy réznymi systemami o$wia-
ty, a nie tylko wewnatrz danego systemu, pytanie o wspdlne standardy zapewniajace

" 'Wywiad 5 — profesor uniwersytetu, Monachium.
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uznawalno$¢ dyploméw i poréwnywalnosé kwalifikacji (Hallak 2000: 33—36). Wcigz
aktualne sg wiec problemy, ktére od dawna byly przedmiotem reform o$wiatowych.

Jednak obok takich tematéw, jak: dostepnosé, powszechno$¢, jakos¢, osiagnie-
cia, coraz wigksze znacznie majg tez pytania o zakres ingerencji paristwa, autonomie
szkoty, wspétprace rodziny i $rodowiska lokalnego, skuteczne sposoby monitorowa-
nia o$wiaty, dajace mozliwo$¢ poprawy w trakcie realizacji zmian, a nie tylko oceny
post factum — takze nienowe, ale teraz nabierajace coraz wiekszego znaczenia w poli-
tyce oswiatowej (chociaz nie zawsze w praktyce) (Hallak 2000: 21; Watson 2000: 63).

Czy systemy o$wiatowe odnajduja sie w nowej sytuacji? Jaka jest dzisiejsza kon-
cepcja ksztattowania czlowieka jutra? Jakie jest podejscie do kwestii globalizacji, gdy
ta pojawia sie na naszym podworku? Sa to w istocie pytania o stosunek do wielokul-
turowosci w tradycyjnie narodowych systemach edukacyjnych oraz strategie reform
o$wiatowych.

Umberto Eco powiedziat o dzisiejszej szkole, ze ,trzeba ja wymysli¢ na nowo” (Bo-
gaj, Majewski 2000: 5). Stanistaw Nalaskowski wskazuje, ze po dominacji w XIX
i XX w. koncepcji, ktéra mozna wyrazi¢ hastami: autorytet, sifa i wladza, nowy ideat
ksztaltowania czlowieka obejmuje takie idee, jak: wolnos¢, odpowiedzialnosé¢, god-
no$¢. Dalin i Rust rozumieja te nowa szkote jako pewna misje spoleczng. Ma stu-
zy¢: demokracji, pracy, pieknu i estetyce, sSrodowisku, wielokulturowosci, pokojowi
oraz indywidualnemu rozwojowi jednostki (Bogaj 2000: 143). Oznacza to wiec nie
tylko przekazywanie wiedzy, ale i formowanie czlowieka i obywatela. Szkota taczyta
te funkcje zawsze, wspolczesnie to jednak zakwestionowano. Jak bowiem w sytuacji
pluralizmu wartosci radzi¢ sobie z ksztalttowaniem czlowieka bez posadzania o na-
rzucanie jednego systemu wartosci?

Niemcy bali sie tego od czaséw II wojny $wiatowej. W Polsce kwestie te pojawiaja
sie w zwiazku z pamiecig o ideologizacji nauczania w okresie komunizmu. Z dru-
giej strony nie sposéb tematu wartoéci uniknaé. Druga kwestia to nowe podejscie
do uczenia. Praca byta kiedys faktycznym i moralnym punktem centralnym w zyciu,
a warto$ci wpajane w szkole — dyscyplina, solidarno$¢ — byly na nig zorientowane.
Dzi$ czas wolny jest réwnie istotnym elementem zycia, a media sugeruja inne warto-
$ci, zgodne z orientacja konsumpcyjna: wolnosc¢ nieraz utozsamiana jest z samowolg,
wydawanie zastepuje oszczedno$¢, a unikanie obowigzkéw ich wypelnianie (Giesec-
ke 1985: 25-29). Formulowane sg tez postulaty, aby szkota powrdécita do wychowy-
wania, ale czy oznacza to ponowna legitymizacje tej funkeji szkoly (Giesecke 1985:
114)? O ile tatwo uzgodni¢, jak nalezy uczy¢, by ksztattowaé umiejetnosci, o tyle trud-
niej odpowiedzie¢, kto i jak ma wychowywac.

Wydaje sie, ze w odniesieniu do ksztaltowania cztowieka od szkoty oczekuje sie,
by pomogtla odczytywac i orientowac si¢ w coraz bardziej zlozonej rzeczywistosci,
by uczyta wyboruy, ale go nie narzucata'?, prezentowata wielo$¢ rozwiazan etycznych,
religijnych i kulturowych, a takze podkreslata znaczenie koniecznosci ich rozumie-
nia. Konflikty i problemy wybuchaja bowiem z przyczyn nie tylko materialnych, lecz
réwniez $wiatopogladowych (Mette 1997: 214-219). Postuluje si¢ uksztaltowanie

2 Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
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wolnego czlowieka, odpowiedzialnego za siebie, innych i spoleczenstwo, w ktérym
zyje. Jednostki, ktéra ,radzi sobie we wspdlczesnym $wiecie, ale nie zapomina, skad
pochodzi”®. Mlody cztowiek ma by¢ indywidualnos$cia, a nie jednostka sterowana
przez panstwo (Reformempfehlungen... 2002: 66). Krytycy pytaja, czy takie zalozenie,
ze 6w mlody czlowiek sam dobrze wybierze, jest stuszne (Giesecke 1998: 95-96).
Inna sprawy jest fakt, ze w wielu kwestiach jest przeciez konsensus. Wychowanie
do demokracji, pokojowego wspdtzycia', tolerancji staja sie warto$ciami per se. Przy
realizacji prowadzonych badan do tej publikacji, kwestie te pojawialy sie w wiekszo-
$ci odpowiedzi na pytanie dotyczace wspodlczesnej koncepcji cztowieka i obywatela
w Polsce i w Niemczech. Podkreslano konieczno$¢ ksztalttowania postaw obywatel-
skich, nastawionych na aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym®. Przed rozpo-
czeciem reformy w 1999 r. tylko 30% nauczycieli uwazato, ze szkota dobrze przygoto-
wuje do uczestnictwa w zyciu spotecznym i politycznym (Putkiewicz et al. 1999: 75).

W odniesieniu do Polski i wschodnich Niemiec, Danuta Elsner okreélita kon-
cepcje ksztaltowania obywatela jako przejscie od homo sovieticus (wedtug okresle-
nia Jézefa Tischnera) do homo europaeus: od pasywnosci i zaleznosci do aktywnosci
i podejmowania odpowiedzialnosci (Elsner 2000: 77-78). Zwracano uwage, ze ko-
nieczne jest wychowanie do przedsigbiorczosci, samodzielnosci i odpowiedzialnosci.
Jest to jednak wciaz raczej postulat, a nie polityka pedagogiczna, bo bodzce nie za-
wsze s3 pozytywne. Respondenci zwracali uwage, Ze méwi si¢ o nowych warto$ciach
i postawach, ale wymaga sie czesto nadal postuszenstwa, bezkrytycznego akceptowa-
nia, wykonywania polecen'.

Ponadto problemem pozostaje, jak pogodzi¢ koncepcje przebojowego, twardego
czlowieka radzacego sobie z konkurencja na rynku pracy z postulowana wrazliwoscia
na problemy spoteczne i pomoca innym. Oprdcz nastawienia na sukces konieczna
jest tez umiejetno$¢ radzenia sobie z porazkami i trudno$ciami. Zdaniem respon-
dentéw by¢ moze jest to mozliwe, ale trudne, zatem pomimo duzej liczby deklaracji,
nie ma zbyt wielu efektéw"”. Istotny jest poza tym wplyw rodziny i otaczajacego spo-
teczenistwa. Pojawia sie pytanie ,jak szkofa ma ksztaltowaé co$, co nie jest cenione
w rodzinie” (Bolsche 2002), jak ma uczy¢ postawy obywatelskiej w obliczu wcigz zy-
wych przejawdw niekompetencji cywilizacyjnej (por. Sztompka 1994). Z wypowiedzi
respondentéw przebija czesto przekonanie, ze zagubiona zostala wizja edukacji nor-
matywnej, ze kwestie te pozostawia sie szkole do rozwigzania w toku jej pracy'.

Dos¢ chetnie sa podawane hasta, trudniej o opinie, jak je realizowa¢ oraz o wizje
spdjnej strategii. By¢ moze nie sposéb jej sformutowac? Trudno w reformie ,,odgérnie
nakaza¢, jakiego rodzaju cztowiek ma opusci¢ szkote. [...] W dokumentach sa tresci

13 Wywiad 32 — kosciét ewangelicko-augsburski, Niemcy.

!* Ma ono by¢ realizowana przez standardowe przedmioty nauczania, ale i specjalne programy, jak np.
wprowadzony pilotazowo w Polsce projekt ,Odkrywamy prawo humanitarne” (Lekcja o wojnie 2004: 14).

1 Wywiad 23 — cztonek Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, Polska.

e Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska; wywiad 33 — kosciot katolicki, Polska.

7 Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

'8 Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium.
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i cele, ale realizowane sa na poziomie uczen — nauczyciel”". Jak wiec wyglada realiza-
cja? Szkota przygotowuje do roli obywatela, do roli na rynku pracy i w rodzinie. Wiele
miejsca po$wieca sie pierwszemu celowi, czyli ksztattowaniu postaw obywatelskich,
chociaz oczywiscie sytuacja wyglada réznie w réznych szkotach®.

Zaréwno Polska, jak i Niemcy (zwlaszcza wschodnie) wcigz widzg tu problem.
W czgsci zachodniej REN problemem sg skutki podtrzymywanej przez lata koncep-
¢ji prowadzacej do biernosci politycznej. W bylym NRD i w Polsce wyzwaniem do
przezwyciezenia sa wspomniana juz kwestia kompetencji cywilizacyjnej i odzegnywa-
nie sie od polityki (Sadtowska 2004: A1). Wciaz zywe sa obawy, ze wschodni Niemcy
moga odrzuci¢ demokracje zwlaszcza na rzecz radykalnej prawicy: NPD (Nationalde-
mokratische Partei Deutschlands — Narodowo-Demokratyczna Partia Niemiec) czy
DVU (Deutsche Volksunion — Niemiecka Unia Ludowa). Partie te nie akceptuja kon-
stytucji, prezentuja postawy ksenofobiczne, z wypowiedzi ich przedstawicieli, brzmia-
cych jak zargon nazistowski, przebija tesknota za nowa Rzesza Niemiecka zblizong do
I (Krzeminski 2004: 42—44).

Pytanie, jak przygotowywac do roli obywatela. Podejmowano inicjatywy na rzecz
ksztaltowania postawy obywatelskiej*’. Trudniej o spdjna koncepcje wychowania
narodowego z uwzglednieniem kwestii wspétpracy miedzynarodowej i globalizacji.
W ankietach przeprowadzonych w Polsce w ramach programu ,Gazety Wyborczej”
(»Szkola z klasg”), patriotyzm i wychowanie narodowe w zderzeniu z procesami glo-
balizacyjnymi plasowaly sie wsréd kwestii, ktérym w opinii uczniéw szkota nie po-
$wieca wiele uwagi. Pewnym wyjatkiem byta w Polsce kwestia integracji z Unia Euro-
pejska. Polska szkola podjeta wiele starar, aby jak najszerzej przedstawi¢ ten problem,
powstal czasowo odrebny przedmiot — integracja europejska. Przeciwnicy integracji
uznaja, ze byt to przejaw agitacji*.

Eksperci zwracaja tez uwage, ze w polskiej szkole brak przygotowania mlodego
cztowieka do nowej sytuacji miedzynarodowej, m.in. zagrozen ptynacych z nowego
oblicza terroryzmu czy tamania praw czlowieka. ,Tu wciaz zaktada sie, ze to nas na
razie mato dotyczy lub juz nie dotyczy”*. Programy takie, jak np. projekt ,Odkrywa-
my prawo humanitarne’; to zwiastuny nowego podejscia, wlaczajacego biezace pro-
blemy swiatowe w zakres nauczania szkolnego.

Drugi wazna kwestia — przygotowanie do roli na rynku pracy — wydaje si¢ pozor-
nie prosta do rozwiazania. Jak wspomniano powyzej, promowana jest przedsiebior-
czo$¢. Stworzono specjalne przedmioty, zajmujace sie przygotowaniem do roli aktora
na rynku pracy. W Polsce funkcjonuje on pod nazwa podstawy przedsiebiorczosci.
Eksperci zwracaja jednak uwage na fakt, ze czesto przedmiot ten nie jest treningiem
umiejetnosci nastawionym na ksztaltowanie postawy przedsiebiorczej, ale kolejna
porcja teorii o funkcjonowaniu rynku, roli pieniadza, zasiegu bezrobocia. Zdaniem

¥ Wywiad 25 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
2 Wywiad 40 — nauczyciel technikum, woj. laskie.

2 Podawano przyklady projektéw, majacych zwréci¢ uwage mlodziezy np. na problem uczestnictwa w wybo-
rach (wywiad 12 — poset PO).

2 Wywiad 14 — poset LPR.
% Wywiad 10 — senator SLD.
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ekspertéw ,sa to informacje wazne, ale istotniejsze jest ¢wiczenie umiejetnosci, np.
planowanie wlasnej firmy, przygotowanie do rozmowy kwalifikacyjnej czy analiza
swoich szans i stabosci™.

W trzecim obszarze — przygotowania do roli pelnionej w rodzinie — trudno okresli¢
szczegblowy program. Brak tez koncepcji, jak przygotowac uczniéw do nowej sytuacji
rodziny — w 1999 r. 67% nauczycieli uwazalo, Ze szkofa nie spelnia w tym wzgledzie
swojego zadania (Putkiewicz et al. 1999: 75-75). Teraz tez eksperci widza brak spojnej
strategii, jak ,rozgryz¢” problem przemian wspoélczesnej rodziny. Wspomina sie tylko
o przedmiocie wychowanie do Zycia w rodzinie, ktéry od lat jest przedmiotem spo-
réw*. Dodatkowym problemem jest sposéb przekazywania wartosci: ,Nauczyciele
prébuja rozmawiad, tak jak to czynili od lat. A tu trzeba sie dostosowaé do nowych
warunkéw, telewizji i Internetu” Program wychowawczy jest obowiazkowy, a szkota we
wspdtpracy z rodzicami ma go okresli¢:

nie méwimy, czy to ma by¢ program chrzescijanski, katolicki, czy zydowski. Jezeli szkole za-
kiada jakie$ zgromadzenie zakonne, to pewnie bedzie to wyraziste, w innych przypadkach
szkola tez musi okresli¢ wartosci®.

Podobne wypowiedzi prezentuja niemieccy respondenci®. Zaklada sie szerokie
wspotdziatanie: nauczycieli, rodzicéw, spolecznosci lokalnej, Kosciotéw?. Praktyka
wyglada jednak réznie, co wida¢ po ilosci probleméw wychowawczych np. w pol-
skich gimnazjach (por. np. Siellawa-Kolbowska 2002: 185-219), ale i w niemieckich
szkotach. Wskazuje si¢ tam, ze ,dyscyplina tez jest kluczowa umiejetnoscia (obok np.
rozumienia tekstu)’ a odrzucenie autorytetéw w latach 60. zachwialo réwnowaga
w szkole w odniesieniu do tej kwestii (Bolsche 2002). Wydaje sie, ze na problem z wy-
chowaniem i edukacja obywatelska oraz potrzebe wieloaspektowej dtugoletniej stra-
tegii wychowawczej wskazuja tez wyniki badan. Przebija z nich niejednokrotnie obraz
mlodziezy postrzegajacej sie jako przegrane pokolenie (badania CBOS 1996-2003,
za: Sadlowska 2004: A1, A4). Innym sygnatem jest wzrastajaca liczba mlodych ludzi
uznajacych radykalne hasta za atrakcyjne (Krzeminski 2004) lub siegajacych po grozne
uzywki (Sadlowska 2004: A4).

3. Narodowy system oswiatowy i wielokulturowe spoleczenstwo

Systemy o$wiatowe tak, do ktérych wszyscy zostali przyzwyczajeni od korica XIX w.,
to systemy narodowe. Tymczasem rzeczywisto$¢ XXI w. to wielokulturowo$¢ i wie-
lonarodowos$¢ w obrebie panstw narodowych (von Thadden 2000: 226). Zjednoczo-
na Europa nie ma by¢ rozumiana jako ,przedsiewziecie dla celéw przezwycigzenia

* Wywiad 12 — posel PO.

% Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

% Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.

¥ Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium; wywiad. 4 — kosciét katolicki, Niemcy.
% Wywiad 32 — kosciél ewangelicko-augsburski, Niemcy.
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panistwa narodowego, lecz jako szeroko zakrojony projekt uzupelnienia panstwa dla
przezwyciezenia jego stabosci i deficytéw” (von Thadden 2000: 227). Byly i sa koncep-
cje Europy i Unii Europejskiej jako spoteczenstwa ponadnarodowego, nie znajduja
jednak one poklasku nawet w Niemczech, nieufnie wcigz myslacych o narodowym
mysleniu z obawy przed rozbudzeniem resentymentéw wzgledem III Rzeszy (von
Thadden 2000: 227).

Takze oficjalna polityka Unii Europejskiej nie przewiduje przejmowania kom-
petencji panstw cztonkowskich w zakresie organizacji i funkcjonowania systeméw
o$wiatowych (Edukacja dla Europy 1999: 34). Raport Delorsa® wskazuje, czy wrecz
podkresla, ze edukacja XXI w. powinna mie¢ silny zwiazek z tradycja i kultura na-
rodowa, zwraca jednak uwage na konieczno$¢ podjecia problemu wielokulturowo-
$ci w debacie nad zmianami edukacyjnymi, tak by przygotowa¢ mlodziez do zZycia
w pluralizmie kulturowym i etnicznym (Zebrowski 2003: 109). I nie musi sie to zna-
czy¢ odejscia od podkreslania wagi tozsamosci narodowej®. Realizacja edukacji wie-
lokulturowej moze by¢ nawet pomoca w podkresleniu wiasnej tozsamosci narodowej,
zwlaszcza w zderzeniu z naciskiem kultury amerykanskiej na europejska. Zadania
odpowiadajace temu wyzwaniu i sprzyjajace réwniez realizacji wizji ,Europy ojczyzn”
to: wspélne modele i uznawane standardy kwalifikacji szkolnych i zawodowych jako
wymog wspOlpracy gospodarczej, poznanie i uznanie réznic etnicznych, religijnych
i kulturowych dla przezwyciezania negatywnych stereotypéw i umiejetnosci wspot-
zycia i wychowania w duchu zasady demokracji celem integracji politycznej (Ze-
browski 2003: 119-120).

Drugim aspektem kwestii wielokulturowosci jest polityka wobec obcokrajowcéw,
takze o$wiatowa, przede wszystkim w aspekcie realizacji celu dotyczacego zapew-
nienia réwnych szans niezaleznie od pochodzenia. Dane demograficzne wskazuja
z jednej strony na coraz wiekszg mobilno$¢. Migracja staje sie zjawiskiem globalnym.
Z drugiej za$ strony spoleczenstwa bedace nosnikiem tradycyjnej kultury europej-
skiej, to spoteczenstwa sie starzejace. Wyzszy poziom przyrostu naturalnego notuje
sie tam wsrdd grup imigrantdw, ktore staja sie coraz bardziej znaczaca czescia tego
spoleczenistwa, a przez to rosnie znaczenie ich kultury, religii, wyznania czy narodo-
wosci (Slany 1995: 30-33). To wszystko wskazuje, ze problemu wielokulturowo$ci nie
sposob pominaé.

Czy systemy o$wiatowe sa przygotowane do realizacji tego wyzwania? W Niem-
czechjest to juz palacy problem, w Polsce jeszcze nie, ale wzrastajaca liczba obcokrajow-
cow, przystapienie do Unii Europejskiej i tradycyjne potozenie na skraju krzyzujacych
sie wplywow kulturowych sugeruje, ze jest to kwestia, ktéra stanie sie przedmiotem za-
interesowania polityki o$wiatowej (Zebrowski 2003: 110-119). Diugoletnie zamkniecie
Europy Srodkowo-Wschodniej spowodowalo, ze wyzwanie to jest opéznione.

W Niemczech zarzuca sie polityce oswiatowej, ze jedna z przyczyn dzisiejszej
~Kleski edukacyjnej” jest diugoletnie odsuwanie, zwlaszcza przez konserwatywnych
politykdw, faktu, ze Niemcy to kraj imigrantéw, ktérzy od lat 60. licznie naptywaja,

» Raport Jacquesa Delorsa ,Edukacja: jest w niej ukryty skarb” z 1996 r., analiza UNESCO.
3 Wywiad 14 — poset LPR.
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mimo podejmowanych od 1973 r. restrykgji*!. Ich obecny, prawie dziesiecioprocento-
wy udzial w ludnosci kraju, znacznie przekracza srednig europejska (Bolsche 2002).
Spdjnej strategii dotyczacej problemu imigrantéw brakowato z powodu dylematu,
ktérego przez wiele lat zaden rzad nie podejmowal si¢ rozwigzaé: prowadzi¢ polityke
integracyjna czy pobudza¢ imigrantéw do reemigracji (Slany 1997: 106).

Obecnie natomiast mozna zaobserwowac skutki takiego postepowania. Zdaniem
Ertelina Ozcana, przewodniczacego federacji tureckich zrzeszen rodzicéw, ,defi-
cytowa pozycja” dzieci imigrantéw to jedna z gtéwnych przyczyn stabego wyniku
w okresie pierwszych badan PISA. Zdaniem krytykéw systemu edukacyjnego ,po
ponad 40 latach migracji niemiecki system o$wiatowy nie jest przygotowany, ze
i nie-niemieckie dzieci chodza do szkoly” (Bolsche 2002). Efektem jest kumulowanie
sie nieréwnoéci (chociaz i tak w poréwnaniu z latami 80. obecnie nastapita poprawa
np. pod wzgledem powiazania narodowosci z wyborem szkoty sredniej; spadt udziat
obcokrajowcéw w szkole gléwnej, wzrést w realnej i gimnazjum; Arbeitsgruppe Bil-
dungsbericht 1990: 153). Nizszy status ekonomiczno-spoteczny i stabszy kapitat kultu-
rowy, zwlaszcza braki jezykowe i pochodzenie narodowe, ponadto proces segregacji
w szkole niewynikajacy z polityki szkolnej, ale decyzji rodzicéw niemieckich. Prze-
nosza oni swoje dzieci do innych szkét, poniewaz w tych, w ktérych jest wielu ob-
cokrajowcéw, poziom obniza sie m.in. z powodu konieczno$ci nadrabiania brakéw.
W efekcie sg szkoly — zwlaszcza w Berlinie i miastach Zaglebia Ruhry — w ktérych
udzial dzieci imigrantéw przekracza 75-80% i tworza sie getta imigrantéw, a zaleglo-
$ci uczniéw rosna z kazdym rokiem (Bolsche 2002).

Oprécz zarzutdéw natury politycznej (np. dopuszczanie do zbyt duzego naplywu
cudzoziemcéw) zwraca sie uwage (m.in. eksperci OECD), ze problemem jest falszy-
we pojmowanie wzgledéw dla kultury i tradycji imigrantéw, co przejawiato sie np.
nieegzekwowaniem obowiazku opanowania jezyka niemieckiego przed przyjeciem
do szkoty, wymaganego np. w Finlandii w ramach rozwoju edukacji przedszkolnej. Ta
jednak tez byta zaniedbywana (Bolsche 2002). Propozycja CDU postulujaca wprowa-
dzenie egzamindéw jezykowych dla dorostych przed nadaniem obywatelstwa wywo-
tata burze polityczna.

Obecnie problem integracji dzieci imigrantéw stat sie elementem dziatani refor-
matorskich. I tak podejmuje si¢ dziatania na rzecz nadrabiania deficytéw jezyko-
wych, np. na kursach dla dzieci i ich rodzicéw przed rozpoczeciem nauki szkolnej, ale
i pdzniej (Bawaria, Brema) lub przez zatrudnianie wiekszej liczby personelu i wpro-
wadzanie dodatkowych zaje¢ w przedszkolach, gdzie jest duzy udziat dzieci o innym
niz niemiecki jezyku ojczystym, nauka w mniej licznych klasach (Berlin) (Hovestadt
2003: 4-5, 10-11). Zdecydowana wiekszo$¢ landéw — wyjatkiem sa Meklemburgia-
-Pomorze Przednie, Turyngia, Nadrenia Palatynat, przewiduje je tylko, jesli nie byly
przeprowadzone w przedszkolu — wprowadza obowiazkowe testy jezykowe przed
rozpoczeciem nauki szkolnej (Wiarda et al. 2010). Podstawg jest jednak zaanga-
zowanie rodzicéw dzieci (Stoiber: Auslindische Schiiler besser integrieren 2004).

31 Znaczacy naplyw imigrantéw do Niemiec wystapil w latach 50. i 60. ze wzgledu na koniunkture
gospodarczg. W nastepnych latach podejmowano kroki, majace na celu ograniczenie imigracji oraz zachecenie
do reemigracji (w 1983 r. uchwalono ustawe majgca utatwiac reemigracje, por. Slany 1997: 104—106).
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W przeciwnym wypadku, gdy uczniowie nie otrzymuja wsparcia z domu, rezultaty
dodatkowych zaje¢ sa watpliwe, ale przede wszystkim powstaje problem mlodziezy
zawieszonej pomiedzy dwoma $wiatami, niemajacej poczucia przynaleznosci ani do
kultury niemieckiej, ani np. tureckiej i nieodnajdujacych sie w spoleczenstwie.

Problem szkoly, a szerzej systemu edukacyjnego polega bowiem takze na tym,
ze funkcjonuje ona styku sfery publicznej i prywatnej. Przekazuje nie tylko wiedze
i umiejetnosci, ale tez wartosci i tu czesto ma sie do czynienia ze sprzecznoscia z tymi
wyniesionymi z domu rodzinnego (Mébius 2003: 588), z dychotomia miedzy abstrak-
cyjnymi warto$ciami Gesellschaft, a partykularnymi Gemeinschaft (Freudweiler 2003:
171). Rodzina jest tez pojmowana jako kluczowa dla osiagniecia sukcesu badz porazki
w nauce szkolnej (Steffens 2006: 398). Jedng z préb rozwiazania probleméw szkol-
nych zwigzanych z imigrantami bylo w Niemczech tworzenie Patenschaften, dobie-
ranie ,chrzestnych” w ramach klasy szkolnej czy sasiedztwa, stymulowania kontak-
téw i wsparcia. Inna proba bylo przewozenie uczniéw do réznych szkél i tworzenie
klas tak, aby udziat dzieci z pochodzeniem migracyjnym byl niewielki. Pod wplywem
zalecert KMK tworzono tez podstawy interkulturowego nauczania, ale przez lata to-
warzyszylo temu zalozenie dostosowania sie imigrantéw do spoteczenistwa przyjmu-
jacego (Steffens 2006: 403—405; Kucharz, Sérensen 1996: 97-98).

Jako niebezpieczne zjawisko postrzegany jest natomiast fakt, ze wschodnie landy
nie sg raczej zainteresowane podejmowaniem zagadnienia edukacji dzieci imigran-
téw. Dotychczas bowiem jest ich tam niewielu i by¢ moze wladze odsuwaja problem
w obliczu wielu innych. Takze zachodnim landom zarzuca si¢, ze cho¢ podejmujg one
kroki na rzecz nadrobienia deficytéw jezykowych, to jednak nadal niewielkie sa rezul-
taty dziatait zmierzajacych do zapobiegania segregacjom i selekcji uczniéw, szczegol-
nie mlodziezy obcego pochodzenia. Wieksze wsparcie obiecywane jest w planowane;j
koncepcji szkét calodziennych, poniewaz jednak oferta dodatkowa ma by¢ dobrowol-
na, a i rozpowszechnienie tej formy stoi pod znakiem zapytania, jej skutecznos¢ jest
niepewna (Hovestadt 2003: 11-12).

Mniej miejsca w planach reformy zajmuje pytanie o to, jak powinno by¢ prowa-
dzone nauczanie, by odpowiadalo potrzebom wielokulturowosci, ale tez globalizacji
i regionalizmu, homogenizacji kultury. Miedzynarodowy Instytut Badarh Podreczni-
kéw im. Georga Eckerta w Brunszwiku, zastuzony na polu przezwycigzania proble-
méw historii polsko- i francusko-niemieckiej, poszukiwanie takiej metody uznat za
jedno z gléwnych zadan na poczatek XXI w. (von Thadden 2000: 230). Celem jest
pokazanie réznorodnosci kultur, religii i tozsamosci, ale i przekazanie interkulturowej
kompetencji zwiazanej z powstawaniem tzw. spofeczenstwa swiatowego (Bartz 2003:
193; Reformempfehlungen... 2002: 59), by uniknac sytuacji powszechnej dzis wérdéd
dzieci tureckich imigrantéw: ,podwdjnego zycia w réwnoleglych spoteczenstwach,
w zadnym nie czujac sie u siebie” (Bolsche 2002).

W wielu kwestiach podejscie wielokulturowe taczy sie tez z koncepcja ksztattowa-
nia samodzielnego, aktywnego czlowieka, odejscia od uniformizacji i podporzadko-
wania (Kucharz, Sérensen 1996: 97). Istotnym elementem wielokulturowosci i globa-
lizacji w praktyce szkolnej jest tez nauka jezykdw obcych, naciski, by byly to minimum
dwa, a nawet trzy jezyki. W Bawarii w charakterze eksperymentu stworzono europej-
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skie gimnazjum z czterema jezykami obcymi®?. Od szkét juz natomiast zalezy, w jakiej
mierze beda pielegnowac tradycje regionalne®.

Polska dopiero staje przed problemem globalizacji i wielokulturowosci w szko-
le. Wielonarodowym i wielokulturowym panstwem byta II Rzeczpospolita, wéwczas
jednak polityka wobec mniejszosci narodowych byla w duzo mniejszym stopniu
realizacja zasad demokracji, réwnosci i praw czlowieka, a w wigkszosci wiazata sie
z kwestiami polityki zagranicznej. Najwazniejszymi grupami mniejszo$ciowymi
byly: ukrairiska, zydowska, biatoruska, niemiecka, litewska (Tomaszewski 1985: 35).
W Konstytucji marcowej z 1921 r., a takze kwietniowej z 1935 r. umieszczono zapisy
o prawie do nauki w jezyku ojczystym. Nie dawaly one jednak praktycznych wskazan
dotyczacych organizacji szkét publicznych dla mniejszosci narodowych. Stosunek
paristwa do poszczegdlnych grup mniejszo$ciowych byl niejednolity, co odzwiercie-
dlafo sie takze w polityce oswiatowe;j.

Mniejszo$ci niemieckiej nie utrudniano nauczania w jezyku narodowym, aby unik-
na¢ zatargdw z sasiadem, nawet gdy w latach 30. prezentowata ona antypolskie stano-
wisko, a nauczanie historii, jezyka niemieckiego i religii bylo niejednokrotnie agitacja
faszystowska (Doroszewski 1997: 310-311). Dzieki temu, oraz wydatnej pomocy ma-
terialnej ptynacej z Niemiec, na Gérnym Slasku, w Wielkopolsce i na Pomorzu istniato
wiele szkét z niemieckim jezykiem nauczania, zaréwno publicznych, jak i prywatnych.
Mimo rozproszenia terytorialnego ludnoéci niemieckiej, okoto 55% uczniéw uczesz-
czalo do szké! z niemieckim jezykiem nauczania, a dalsze 15% uczylo sie tego jezyka
jako przedmiotu (Mauersberg 1988: 74). Szk6t mniejszosci niemieckiej nie dotyczyta
ustawa o szkofach utrakwistycznych, tzw. lex Grabski, o ktérych ponize;j.

Szkoly litewskie rozwijaly sie pomyslnie w latach dobrych stosunkéw Rzeczpo-
spolitej z Litwa. Pod koniec dwudziestolecia miedzywojennego, wraz z ich pogor-
szeniem, ograniczono liczbe tych szkét na rzecz szkét utrakwistycznych. Okoto 25%
uczniéw ksztalcito sie w szkotach z litewskim jezykiem nauczania lub dwujezycz-
nych, a dalsze 30% uczyto sie litewskiego jako przedmiotu (Mauersberg 1988: 74).

Ustawa o szkofach utrakwistycznych zostata opracowana w 1924 r. przez ministra
Stanistawa Grabskiego. Ustalata ona zasady tworzenia szkét z jezykiem ukrainiskim,
biatoruskim lub litewskim jako wykladowym. Zgodnie z nia, szkota taka mogta po-
wstag, jesli uczeszczato do niej minimum czterdziescioro dzieci danej narodowosci.
Jezeli jednak rodzice co najmniej dwadziesciorga dzieci narodowosci polskiej zadali
nauki w jezyku polskim, to tworzono szkote dwujezyczna (Mauersberg 1988: 69). Po-
stowie mniejszo$ci ostro wystepowali przeciw tej ustawie. Zostata ona jednak wpro-
wadzona i wiele szkét z ukrainskim lub biatoruskim jezykiem wykladowym prze-
ksztalcono w utrakwistyczne. W szkotach nauczajacych w jezyku ukrainskim uczyto
sie tylko 8% uczniéw tej narodowosci, a 49% w dwujezycznych. Reszta uczeszczata do
szkot polskich, ale w wiekszosci z nich jezyk ukrainski byt dodatkowym przedmiotem
nauczania. Mniejszo$¢ ukrainska osiagneta tak wysokie odsetki, poniewaz ostro opie-
rala sie utrakwizacji i walczyla o prawo do swojego szkolnictwa. Poniewaz uwazano ja
za negatywnie nastawiona do panstwa polskiego, a polskie wladze zajmowaly nieufne

3 Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacjg, Monachium.
# Wywiad 1 — pracownik Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta w Monachium.
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stanowisko, wspolpraca nie ukladata sie dobrze. W niektérych rejonach (Lubelsz-
czyzna*) nie umozliwiano nawet tworzenia szkét utrakwistycznych, poniewaz szkota
mial odegra¢ wazna role w procesie polonizacyjnym (Doroszewski 2000: 276—282).
Mniejszo$¢ bialoruska byla znacznie stabiej zorganizowana i pod koniec dwudzie-
stolecia 0,3% Bialorusinéw uczeszczato do szkét dwujezycznych, a okoto 3% uczyto
sie jezyka ojczystego jako przedmiotu (Mauersberg 1988: 74). Szkét z wykltadowym
biatoruskim praktycznie nie byto.

W jezyku zydowskim (lub hebrajskim) uczylo sie 14% uczniéw. Spoleczno$¢ zy-
dowska byla bardzo zorganizowana, a do spraw o$wiaty przywigzywano duza wage,
co w sumie spowodowalo powstanie rozwinietego zespotu szkét zydowskich. Zydzi
sktadali tez w sejmie projekt ustawy w sprawie szkolnictwa dla mniejszo$ci narodo-
wych i wyznaniowych, ale nie zostal on poparty przez zadna site polityczna. Jako
argument podano religie, a dokfadniej obawe, aby szkoly nie staly sie ,przytuliskiem
klerykalizmu” (Szyszka 1992: 55) W latach 30., w ramach ograniczania prywatnego
szkolnictwa i przy reorganizacji systemu szkolnego, zaczeto je jednak likwidowac, co
wywotalo wiele protestow (Marikowski 1992: 120-121). Co do innych mniejszosci,
to w jezyku rosyjskim pobierato nauke 8% uczniéw, a w czeskim 20% (Mauersberg
1988: 74).

Obawiajac sie dalszego kurczenia sie szkolnictwa w jezyku narodowym, mniej-
szo$ci ostro sprzeciwialy sie ograniczaniu prywatnego szkolnictwa (Garbowska 1994:
273). Polityka o$wiatowa odzwierciedlala wiec polityke paristwa wobec kraju danej
mniejszosci.

Obecnie mniejszosci narodowe obejmuja nikly procent obywateli i maja one kon-
stytucyjne prawo do tworzenia wlasnych instytucji edukacyjnych (Zebrowski 2003:
113-114). Wciaz jednak nie do korica uzgodniona jest kwestia, jak pojmowa¢ eduka-
cje wielokulturowa: czy tylko rekompensowac¢ braki edukacyjne dzieci z grup mniej-
szosciowych i starac sie, by nie powstat tu problem kumulacji nieréwnosci zwtaszcza
w odniesieniu do mniejszosci krajow bytego ZSRR. Czy tez nie naciska¢ na asymilacje,
ale tez nie koncentrowac sie tylko na umozliwieniu zachowania odrebnej tozsamosci
narodowej i etnicznej, a zamiast tego starac sie wypracowac modus vivendi grupy
wiekszo$ciowej i mniejszoéciowych (Zebrowski 2003: 115-116)?

Podobnie niepewni w tej sprawie byli eksperci, by¢ moze dlatego, ze ,problem
ten wciaz nie jest nam zbyt bliski”*, chociaz sa juz programy i podreczniki (przede
wszystkim do nauczania historii, ale tez jezyka polskiego) stawiajace na umacnianie
tozsamosci narodowej, przy réwnoczesnym wskazaniu na koniecznos¢ dostrzegania
przedstawicieli innych narodowosci, kultur, religii i regionéw (Pawelec 2003: 149).
Co ciekawe jednak — w podrecznikach, w nauczaniu kwestia wielokulturowosci jest
uwzgledniana. Natomiast w swojej analizie programéw nauczania Lidia Pawelec
stwierdzila, ze brak sformutowania, ze jest to budowanie edukacji wielokulturowe;j

3 Lubelszczyzna ma mocy traktatu brzeskiego nalezala do Republiki Ukrainskiej i w okresie do powstania
paristwa polskiego rozpoczeto tam tworzenie szkolnictwa ukrainskiego. Po ich likwidacji mniejszo$¢ ukrairiska
na Lubelszczyznie przez caly okres II RP dazyta do ponownego utworzenia szkét z jezykiem ukrainiskim (Doro-
szewski 2000: 279).

* Wywiad 10 — senator SLD.
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(Pawelec 2003: 154). Trudnosci w jej tworzeniu, zwlaszcza ujmowaniu wéréd celéw
mozna wyjasni¢ tez tym, ze w przeciwienstwie do klasycznych krajéw imigracji, na
kontynencie nie ma ogdlnej aprobaty dla regularnej imigracji, popiera sie kontakty
miedzynarodowe z powoddéw gospodarczych i politycznych. Obawy przed ,inwazjg
obcych” i ,wplywem na szarganie narodowej tozsamosci” powoduje bardzo ambiwa-
lentne podejscie panistw do polityki migracyjnej i powstrzymuje rzady od stworzenia
gruntownych warunkéw do edukacji wielokulturowej. We Francji, Wloszech, cze-
$ciowo w Niemczech, przewaza polityka asymilacji. Pafistwa, ktére mogg, unikajg
problemu, a tylko cze$¢ kontynentu wypracowala zatozenia polityki integracji (Bartz
2003: 197-198). W Polsce i Niemczech dominuje raczej dopasowywanie si¢ do zmian
niz tworzenie perspektywicznych strategii.

Wiecej odmiennych opinii pojawilo si¢ przy kwestii przygotowania przez szkote
do zycia w globalizacji, ale i z uwzglednieniem dziedzictwa lokalnego. Globalizacje
rozumie sie tu jednak przede wszystkim jako rozszerzenie nauczania jezykéw obcych,
dostep do informacji i nowych technologii**. Mniej jasne jest, jak postepowac z dy-
lematami, ktére niesie np. pytanie o tozsamo$¢ narodowa. Eksperci zwracajg uwage,
ze s3 to tematy trudne i nauczyciele czesto ich unikaja®, nie zawsze sami sg do nich
przygotowani®. Problematyka relacji miedzykulturowych jest zreszta niemal kom-
pletnie nieobecna w ksztalceniu nauczycieli (Zmiany w oswiacie a integracja z Unig
Europejskg 2002: 4). Natomiast zalozenie reformy, by szkofa mogta robic¢ to, co uwa-
za w swoim $rodowisku za wazne i potrzebne®, zaowocowalo wieloma projektami
wiazacymi sie z lokalna tradycja i historig®. Jest jednak swiadomos¢, ze globalizm,
regionalizm i wielokulturowos$¢ to kwestie, ktére musza miec¢ swoje stale, a nie tylko
dorazne miejsce w edukacji* (Elsner 2000: 71-72).

Systemy o$wiatowe pomyslane jako narodowe nie przestaja nimi by¢ w sferze or-
ganizacji i dominujacej kultury. Réwnoczesnie jednak podobne wyzwania i problemy
powoduja ich upodobnianie sie do siebie, nawet w kwestii ksztaltowania obywatela
danego kraju, poniewaz znaczna cze$¢ koncepcji obywatela jest powszechnie po-
dzielona w krajach demokratycznych (Lenhart 1999: 521-524). Programy nauczania
muszg reagowac na wyzwania globalnych zmian spotecznych i technicznych, staja
sie wiec w duzej mierze coraz bardziej homogeniczne, postulat drozno$ci miedzy-
systemowej wymaga znacznej standaryzacji tresci nauczania i ich ewolucji (Meyer
1996: 28-33). By¢ moze ma sie wiec do czynienia z przeksztalcaniem sie systeméw
o$wiatowych w globalno-narodowe? Posiadajace swoja specyficzng narodowa czgs¢,
ale i cze$¢ wspdlna nastawiona na przygotowanie miodziezy do zycia w spoleczen-
stwie $wiatowym.

Popularnosc idei i inicjatyw odnoszacych sie do tradycji lokalnych i narodowych,
silne poczucie tozsamosci narodowej (pojmowanej coraz bardziej tez jako otwarcie

% Wywiad 23 — czlonek Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, Polska.

¥ Wywiad 10 — senator SLD.

3 Wywiad 26 — dziennikarz radiowy, Polska.

* Wywiad 25 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
0 Wywiad 10 — senator SLD; wywiad 29 — wéjt gminy wiejskiej, woj. slaskie.
“ Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
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na innych, por. McManus-Czubiriska et al. 2002: 262) i dziatania aktoréw sugeruja, ze
jest to mozliwe rozwigzanie. Podobnie jak, mimo prognoz, nie zanikaja parstwa na-
rodowe, tak i systemy o$wiatowe nie utraca narodowego charakteru, mimo podjecia
wyzwan, ktére przed nimi stawia proces globalizacji.

4. Strategie reform oswiatowych

Systemy edukacyjne wiekszosci krajéw przezywaja kryzys i rzadko zaspokajaja istniejace po-
trzeby. Musimy dzi$ okresli¢ ich nowe cele i priorytety [...]. System o$wiaty stal sie naturalna
ofiara trzech przykrych dolegliwosci: nadmiaru wiedzy, jej szybkiej dezaktualnosci i nieprzy-
stawalno$ci do nowej sytuacji (King, Schneider 1992: 13).

Reformy edukacyjne budza obecnie gleboki sceptycyzm, [...] a rezultaty bardzo rzadko od-
powiadaja oczekiwaniom (Raport UNESCO, Edukacja: jest w niej ukryty skarb, za: Banach
1999a: 39).

Czy analiza kontekstu reform dwudziestowiecznych sugeruje, jakie strategie moga
by¢ przyjmowane w wieku XXI? Mozna wskaza¢ pewne elementy charakterystyczne
dla wzoru wspoélczesnych reform, wynikajace z charakteru, zadan i kontekstu, w kté-
rym funkcjonuja systemy o$wiatowe.

Po pierwsze wydaje sig, Ze coraz rzadziej bedzie stosowany wzoér reformy okre-
$lony przez Margaret Archer jako stop-go. Ten sposéb bazuje na ocenie bledéw prze-
szlosci, zaplanowaniu nowego systemu i wdrozeniu go. Z naprawy dawnych btedéw
ma wylonic sie ukryta w krytyce wizja pozadanego tadu (Kubin 1999: 145). Wiekszo$¢
respondentéw w Polsce, pytana o znane im reformy, wymienia te, ktére odpowiada-
ja temu wzorowi, np. jedrzejewiczowska lub tzw. Szczepanskiego albo Kuberskiego
(od nazwisk przewodniczacych Komitetu Ekspertéw i éwczesnego ministra edukacji)
zlat 70., a takze z 1999 r.

Tu jednak, podobnie jak w niektérych wypowiedziach zwtaszcza ekspertéw nie-
mieckich, ale i polskich®, rysuje sie postepowanie wedlug innego wzoru reformowa-
nia, ktéry wydaje sie odpowiedniejszy w obecnych warunkach funkcjonowania sys-
temow o$wiatowych: rolling reform®, reforma toczacych sie zmian. Ten scenariusz
oznacza to zaakceptowanie niemozliwosci zakonczenia procesu reformowania i ko-
niecznos¢ ciaglej ewaluacji. Oznacza to tez fagodniejsze wprowadzanie zmian, ale nie
wyklucza zmian strukturalnych (np. postulat wprowadzenia Ganztagschule, szkoty
calodziennej w Niemczech). Zmiany sg lagodniejsze, ale szkota nie jest juz miejscem,
w ktorym praca jest stabilna, toczaca sie wedtug znanych regul, ewentualnie refor-
mowanym. Staje sie szkola reformujaca sie, gdzie kluczowymi pojeciami sg: innowa-
cja i ciagte doskonalenie, a rola nauczyciela i sSrodowiska, w ktérym jest szkola — za-
wsze wazne — jeszcze zyskuja na waznosci, bo i nauczyciele, i Srodowiska lokalne maja

2 Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacja, Monachium; wywiad 1 — Wydzial Edukacji
Urzedu Miasta w Monachium; wywiad 11 — senator Blok 2000, Polska; wywiad 7 — urzednik Ministerstwa
Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.

¥ Pojecie wprowadzone przez Torstena Husena.
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by¢ w duzej mierze generatorem tych zmian (Czerepaniak-Walczak 2003: 49-50). Do
takiej sytuacji jest jeszcze daleko. Monitoring pojmowany tu jest raczej jako diagnoza
opisowa w wezszym sensie, nie natomiast jako préba ferowania decyzji o sukcesie lub
porazce (Kubin 1999: 178). Wydaje sie, Ze to podejscie mozna zaobserwowac obecnie
w polskim i niemieckim systemach o$wiatowych. Wyniki PISA wskazuja na poprawe
w obu krajach i, zwlaszcza w Polsce, identyfikowane to jest z podjetymi pracami re-
formatorskimi (Eisele, Mathes 2004; Paciorek 2004b: A4; Salwacka, Prymaka 2004: 4).

Z przyczyn zmian spotecznych, technicznych, demograficznych brak réwnowagi
jest stafa cecha systemoéw oswiatowych (Mundt 1987: 206—207). Stad nie sposéb za-
pewni¢ dobrego funkcjonowania o§wiaty naglymi, gwattownymi decyzjami politycz-
nymi, nie sposéb np. nagle przeszczepi¢ kultury szkolnej Korei Potudniowej do Nie-
miec, tylko dlatego, ze osigga ona tam pozadane wysokie wyniki (Darnstadt, Koch,
Winter 2002). Chociaz $ciezki na skréty bytyby moze mile widziane, nie sposéb tez
zapewni¢ niekwestionowanego sposobu stalego postepu, do wzrostu naleza tez zata-
mania (Mundt 1987: 210).

Rolling reform moze by¢ prostsza do realizacji ze wzgledéw politycznych*, wy-
maga bowiem innego podejscia organizacyjnego, co jest drugim charakterystycz-
nym elementem wspolczesnej strategii reformowania. Globalne zadania edukacyj-
ne musza by¢ bowiem realizowane w ukladzie regionalnym, lokalnym i wreszcie na
poziomie szkoly (Bednarski 2003b: 140—141). Z jednej strony bowiem nie sposéb
centralnie odpowiednio szybko reagowac na potrzeby systemu o$wiatowego. Wiele
impulséw moze tez by¢ oddolnych® (Reformempfehlungen... 2002: 60).

Z drugiej strony cztowiek funkcjonuje przede wszystkim w ramach spotecznosci
lokalnej, stad tzw. Biata Ksiega UE (1974) wiasnie lokalnym systemom o$wiatowym
przydzielita realizacje celu ksztaltowania spoteczenistwa opartego na wiedzy, m.in.
zachecanie do uczenia si¢ przez cale zycie, zblizenie szkoly i Srodowiska gospodar-
czego, walka ze zjawiskiem marginalizacji (Bednarski 2003b: 141-142). Oznacza to
odchodzenie od centralizacji, bo ona nie umozliwia elastycznosci instytucji edukacyj-
nych na rzecz decentralizacji systemu z autonomig szkét (Becker 1970: 18; Fend 2001:
360). OECD stwierdza ten trend w skali $wiatowej (PISA 2003 — Informacje przygoto-
wane przez OECD 2004), wida¢ go i w Niemczech i w Polsce (wypowiedz Krzysztofa
Konarzewskiego, Jak reformowac... 2004: 3).

Koncepcja autonomii wynika z zalozert demokratyzacji spoteczeristwa dotycza-
cych wspétuczestnictwa w zyciu publicznym. W Niemczech wiaze si¢ z reformami
Willy'ego Brandta (Richter 1999: 81). OECD zwraca uwage, ze wlasciwy podzial za-
dart pomiedzy centralnymi, regionalnymi i lokalnymi wladzami o$wiatowymi oraz
szkota przeklada sie na wzrost efektywnosci systemu (Education at a Glance. Briefing
Notes for Germany 2004: 11-12). Dzi$ jednak wciaz diagnozuje si¢ niemieckg demo-
kracje jako niechetnie ufajaca spoteczenstwu. Istotny jest tez argument funkcjonalny,
dotyczacy lepszego podzialu i wykonywania zadan (Richter 1999: 83). Rolg panstwa
musi by¢ zapewnienie nam gwarancji funkcjonowania i monitorowanie utrzymania

#“ Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
* Wywiad 2 — pracownik Instytutu Badan nad Edukacjg, Monachium.
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standardéw*® (Reformempfehlungen... 2002: 235), w obrebie tego szkota ma swobode
funkcjonowania, formowania réznych ofert (Fend 2001: 363). Samodzielno$¢, odpo-
wiedzialno$¢ i myslenie w kategoriach konkurencji wskazywane sa wéréd przyczyn
sukcesu edukacyjnego takich panstw, jak Finlandia (Bélsche 2002).

W Finlandii stawia sie tam na nig zresztg tez w odniesieniu do stosunku uczen
— nauczyciel — wladze szkolne: ,system bazuje na samodzielnych decyzjach, kiedy
i jak zrealizowa¢ przedmioty wymagane do uzyskania np. matury, a nie na obowiazku
i liscie obecno$ci” (Eissele, Mathes 2004). OECD zwraca uwage, ze wlasciwy podziat
zadan pomiedzy centralnymi, regionalnymi i lokalnymi wladzami o§wiatowymi oraz
szkolg, przeklada sie na wzrost efektywnosci systemu (Education at a Glance. Briefing
Notes for Germany 2004: 11-12). Centralne sterowanie i biurokratyzacja szkolnictwa
(takze wyzszego) nie zapewnia réwnosci szans, a powoduje kostnienie systemu i za-
gubienie oddolnych inicjatyw (von Friedeburg 1994: 29-31). A wiec by¢ moze takze
w o$wiacie przyszlo$¢ nalezy do zasady subsydiarnosci (Richter 1996: 111)?

Zmiany i reformy w ramach takiej organizacji sa mniej podatne na niestabilno$¢
wynikajaca z systemu politycznego, sposobu funkcjonowania mediéw, nie tworzy sie
tez tak wysoki poziom oczekiwan?. Problemem sg natomiast obawy o wzrost nie-
réwnosci, pytanie, czy szkoly beda sie naprawde angazowa¢ w zmiany (Fend 2001:
365-366). Czesto bowiem na krytyke reaguja nie nowymi ideami, ale obrong status
quo (Richter 1999: 94). I tu pojawia si¢ trzeci element istotny dla strategii reform — za-
pewnienie szerokiej wspotpracy. Dla udanej reformy istotne sa uzgodnienie intereséw
i akceptacja aktoréw od poziomu ekspertéw i politycznych decydentéw do nauczycie-
li, rodzicéw i uczniéw (Biatecki 1999: 23). Wsrdd negatywnych ocen obecnej reformy
znaczacym argumentem bylo oceniane jako tylko pozorne otwarcie systemu®.

Koncentrowanie sie przede wszystkim na poziomie wtadz i ekspertéw prowadzito
dotychczas do niezrozumienia i formulowania haset, ktére nie byly czytelne (Jak re-
formowaé... 2004: 7). Ponadto konsultacje tatwo moga stac sie powielaniem modelu
PRL, gdy ich rola bylo stworzenie wrazenia poparcia. Wspédtpraca rodzice — szko-
ta jest czesto tylko formalna. Z drugiej strony wspolpracy takze trzeba sie nauczy¢.
Weciagniecie wielu aktorow w debate nad szkota daje tez szanse na przezwyciezenie
obcosci $wiata szkolnego i gospodarczego, rozwiazanie sporu o to, w jakim stopniu
panstwo, rodzina, szkofa i Koscioly maja bra¢ udzial w wychowaniu (Edler 1996:
107-108). Szanse, nie gwarancje. By¢ moze sprzyjac¢ temu bedzie zjawisko okreslane
przez Pippe Norris jako pojawienie sie krytycznych obywateli. Jej obserwacje dotycza
instytucji demokratycznych i spadku zaufania do nich, ale nie do zasad demokracji, co
moze podsycac presje w kierunku reform tych instytucji (Norris 1999: 270).

Krytyczna ocena o$wiaty moze miec ujscie w biernej negatywnej ocenie i obronie
status quo, ale tez w prébach zmian, przyktadowo funkcjonowaniu Federacji Inicja-
tyw Oswiatowych, Spolecznego Towarzystwa Oswiatowego czy dzialalnosci o$wia-
towej Konfederacji Pracodawcéw Prywatnych.

* Wywiad 6 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 1999 r.
7 Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
¥ Wywiad 35 — czlonek Zarzadu Gléwnego Spolecznego Towarzystwa O$wiatowego, Polska.



Podsumowanie — cigglo$é¢ i zmiana systemdow oswiatowych

Tak wiec odnoszac sie do hipotezy zaproponowanej na poczatku niniejszej ksiazki,
konsensus pomiedzy aktorami spolecznymi jest niezbednym warunkiem powodze-
nia reform o$wiatowych, co wiecej, bedzie on coraz wazniejszy, a zaangazowanych
aktoréw bedzie w przyszlosci wiecej. Argumentem moze tu by¢ np. niespotykana
weczesniej w Polsce skala mobilizacji spolecznej i sprzeciwu wobec sposobu wprowa-
dzenia reformy w 2009 r. Rodzice, dotad angazujacy sie gléwnie w skali mikro, o ile sie
angazowali, stali sie w tym przypadku istotnym uczestnikiem debaty.

Strategie o$wiatowe z jednej strony wynikaja z opracowan kierunkéw rozwoju
systeméw o$wiatowych na poziomie panstw, a takze instytucji miedzynarodowych,
w tym zwlaszcza Unii Europejskiej, UNESCO, OECD. Z drugiej strony, istotna jest
praktyka i doswiadczenia dotychczasowych reform. Ralf Dahrendorf podkreslat, ze
trudno teraz o wielkie plany zmian (Pilgram 1998), a jeden z ekspertéw deklaruje ,nie
zamierzam juz oglaszac¢ reformy, ale wcigz trzeba ja robi¢™. Wida¢ wiec potrzebe
i cigglodci, i zmian w systemach o$wiatowych. Zamiast koncepcji centralistyczno-
-technokratycznych decentralistyczno-kulturowe (Terhart 2000: 129). Nie ma cudow-
nych recept na wlasciwe funkcjonowanie systeméw o$wiaty i nie sposéb dokonac
zmian rewolucyjnie. Daleko bardziej obiecujaca jest ewolucja, uwzgledniajaca dyna-
mike systemu i dajaca mozliwos¢ interwencji (Terhart 2000: 130—139).

¥ Wywiad 7 — urzednik Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2003 r.
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