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Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do rozwiagzania

Powszechna edukacja jest wielkim osiggnieciem nowozytnych panistw i spoteczenstw. Zmie-
rzajacy do niej proces rozpoczat sie w niektdrych krajach Europy zachodniej i Srodkowej na po-
czatku XIX wieku, znajdujac pozniej kontynuacje w Stanach Zjednoczonych i niedtugo potem
w Japonii, by w wieku XX stopniowo obja¢ praktycznie wszystkie panstwa $wiata. W zasadzie
wszedzie proces upowszechnienia o$wiaty stawat sie czescia szerszego zamystu budowania sa-
mego panstwa wedtug nowych zasad (poza Wielka Brytania, ktdra jako jedyna zmieniata swoje
panstwo wczesniej, nie dostrzegajac jeszcze szczegdlnej roli edukacji i w kolejnych pokoleniach
ptacac za to cene pioniera wczesnej industrializacji). W wiekszosci krajéw konstruowanie syste-
mu powszechnej oswiaty byto tez Swiadomym budowaniem wiezi pomiedzy panstwem a jed-
nostkami, i na og6t takze budowaniem swiadomosci obywatelskiej w powszechnej skali.

W Il Rzeczypospolitej dziatania scalajgce systemy edukacyjne trzech zaboréw byty jednoczesnie
celowymi dziataniami panstwotwdérczymi (Wojciuk, 2016). W zatozeniach reformy szkolnictwa
przeprowadzonej przez ministra Janusza Jedrzejewicza w 1932 roku podkreslano m.in. znacze-
nie ksztatcenia rozumnych obywateli i wzmacniania poczucia ich wiezi z panstwem, co zreszta
nie byto w skali miedzynarodowej wyjatkiem, a raczej wyciggnieciem wnioskéw z doswiadczen
takich krajéw jak Francja czy Niemcy. W odziedziczonej po zaborach oswiacie waznym punktem
odniesienia byt model niemiecki, lecz mocno cigzyt takze wysoki stopien analfabetyzmu bytego
zaboru rosyjskiego, obejmujacego najwieksza czes$¢ ludnosci kraju. Scalanie systemu o$wiaty
traktowano jako misje propanstwowa, podejmujac tez dziatania na rzecz bardziej egalitarnego
spoteczenstwa poprzez coraz szerszy dostep do publicznej oswiaty. Wzorem doswiadczen fran-
cuskich, przywigzywano duze znaczenie do statusu nauczyciela.

Po drugiej wojnie swiatowej z jednej strony konsekwentnie dgzono do catkowitego Analfabe-
tyzm catkowicie wyeliminowaniao analfabetyzmu dopiero po drugiej wojnie $wiatowej,. Jedno-
czednie z drugiej wykorzystano wéwczas machine partyjno-panstwowga dla zideologizowania
edukacji, powodujac w efekcie nie tyle osiggniecie deklarowanego celu ,uksztattowania czto-
wieka” wedtug zamierzonego wzorca, ile erozje statusu nauczyciela, ktéry stawat niejednokrot-
nie wobec trudnych wyboréw. Co zaskakujace, efekt powszechnego dostepu do oswiaty byt
jednoczesnie do konca Polski Ludowej skutecznie kanalizowany przez tradycyjnie waski dostep
do wyksztatcenia wyzszego. System edukacji nie byt otwarty na demokratyzacje relacji obowia-
zujacych w szkole, ani tez rozszerzenie dostepu do bardziej zaawansowanej wiedzy, obserwo-
wane po zachodniej stronie zelaznej kurtyny. Niemniej w spoteczenstwie utrzymat sie wysoki
prestiz samej edukacji.

Po 1989 roku to wtasnie szeroko podzielane nadzieje wigzane z edukacja spowodowaty bez-
precedensowy boom edukacji wyzszej i towarzyszaca mu popularno$¢ ksztatcenia ogdlnego
na poziomie $rednim (Wykres 1). Zwiastowato to stopniowe oddalanie sie od pierwowzoréw
niemieckich z poczatku XX wieku. Niemniej u progu zmian ustrojowych po komunizmie, na
szczeblu centralnym edukacja pozostata na uboczu gtéwnego nurtu przemian instytucjonal-
nych. Natomiast stata sie jednym z gtéwnych mechanizmoéw budowania od podstaw samorzad-
nosci lokalnej jako czes¢ szerszego zamystu konstruowania nowoczesnego, demokratycznego
panstwa.

Jednoczednie w ostatniej dekadzie XX wieku rzady najbardziej rozwinietych krajow swiata za-
czety uprzytamniac sobie, ze problem edukacji nie jest rozwigzany raz na zawsze, lecz ustawicz-
nie powraca w kolejnych odstonach, réwniez w najbogatszych i relatywnie dobrze wyksztatco-
nych spoteczenstwach. Wczesniej, po zbudowaniu systemu powszechnej oswiaty w wiodacych
krajach $wiata dominowat poglad, ze edukacja stanowi zadanie gtéwnie dla panstw, ktére nad-
rabiaja zalegtosci w upowszechnieniu oswiaty i borykaja sie nadal z analfabetyzmem. Przetom



Wprowadzenie

stuleci odstonit gtebszg warstwe problemu zaangazowania panistwa w powszechne ksztatcenie.
Stato sie jasne, ze umasowienie oswiaty i bardziej demokratyczny dostep do studiowania nie
wystarczaja, by zapewnic¢ pozadang jakos¢ ksztatcenia: mozna ukonczy¢ caty cykl ksztatcenia
formalnego i niewiele z niego wynie$¢, mozna umied czytad pisaciliczy¢, ale nie potrafic¢ skorzy-
stac z tych umiejetnosci dla wiasnego rozwoju. Stato sie tez jasne, ze jest to problem nie tylko
indywidualny, lecz takze spoteczny i gospodarczy.

W wyniku dtugotrwatych debat krajowych i miedzynarodowych, stopniowo coraz bardziej po-
partych badaniami poréwnawczymi, uprzytomniono sobie stabos¢ panstwa w oddziatywaniu
na jako$¢ umasowionego szkolnictwa (takze wyzszego). W niniejszym raporcie przedstawiamy
synteze wielu badan empirycznych, by rzuci¢ petniejsze swiatto na ten problem. Jest on dos¢
odporny na kolejne reformy, zmiany strukturalne czy tryb nadzoru i klasyczne instrumentarium
biurokratycznego oddziatywania panstwa.

Z perspektywy przemian, jakie dokonaty sie w polskiej edukacji w ostatnich dekadach, a tak-
ze rdznorako zbadanych mocnych i stabych stron polskiego szkolnictwa, najwazniejszym wy-
zwaniem stojgcym przed polska oswiatg jest podjecie usystematyzowanych i dtugofalowych
dziatan zmierzajacych do tego, by zawdd nauczyciela stat sie zawodem pozytywnego wyboru
i byt tak postrzegany zaréwno przez samych nauczycieli, jak i przez uczniéw, rodzicéw, uczelnie
studentéw oraz wszystkich innych interesariuszy edukacji. Sprostanie temu wyzwaniu oznacza-
toby odwrécenie dtugotrwatej tendencji przeciwnej. Zadanie to przypuszczalnie wykracza poza
ramy czasowe jednej kadencji parlamentarnej i dlatego wymaga budowania szerokiego kon-
sensu wokét edukacji. Zaangazowanie i realne umiejetnosci kompetencje nauczyciela sg klu-
czowe dla powodzenia potrzebnych przemian. Bez watpienia czes¢ nauczycieli podejmuje swoj
zawdd z powotania, dokonuje wiec pozytywnego wyboru, kierujac sie wkasnym dazeniem nie-
zaleznie od zewnetrznych okolicznosci. Nie jest to jednak powszechna motywacja reguta, a owe
zewnetrzne okolicznosci nie sprzyjaja pozytywnym wyborom. Co wiecej, wobec niekorzystnych
tendencji demograficznych wyzwaniem jest takze, by najbardziej wartosciowi nauczyciele po-
zostali w zawodzie. Bez podjecia takich dtugofalowych dziatan trudno oczekiwac systematycz-
nego i trwatego podnoszenia jakosci edukacji.



Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do rozwiagzania

W ramach projektu ,Entuzjasci Edukacji” Instytut Badan Edukacyjnych zrealizowat ponad 100
badan, by zgromadzi¢ i usystematyzowac wiedze o przemianach w edukacji, jej mocnych i sta-
bych stronach, a takze o problemach do przezwyciezenia. Badania odpowiadaty na realng
potrzebe, ktéra wynikata z braku empirycznych diagnoz, umozliwity uczestnictwo Polski w kilku
waznych przedsiewzieciach miedzynarodowych oraz nawigzanie wspotpracy instytucjonalnej
pomiedzy uczestniczagcymi w nich réznymi osrodkami akademickimi, takimi jak Uniwersytet
Jagiellonski, Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Gdanski, Katolicki Uniwersytet Lubelski,
Uniwersytet Adama Mickiewicza, Uniwersytet Opolski, Szkota Gtéwna Handlowa, Uniwersy-
tet SWPS, Dolnoslaska Szkota Wyzsza. Wspotpraca przedstawicieli wielu dyscyplin naukowych
w badaniach prowadzonych w IBE dafa unikatowag mozliwos¢ skojarzenia ze sobg bardzo réz-
nych punktéw widzenia na edukacje. Szeroka debate na temat edukacji umozliwity takze semi-
naria, konferencje, a takze spotkania kongresowe poswiecone edukacji, podczas ktérych wyniki
badan i analiz byty szeroko dyskutowane.

W badaniach, na podstawie ktérych powstata prezentowana w niniejszym raporcie syntetyczna
diagnoza, brali udziat pedagodzy, psycholodzy, socjolodzy, ekonomisci, a takze badacze z réz-
nych dyscyplin naukowych, zaangazowani w rozwdj dydaktyki przedmiotéw szkolnych, czesto
takze z doswiadczeniem nauczycielskim.

W prezentowanych tu badaniach skupiamy uwage przede wszystkim na szkole jako podstawo-
wej instytucji edukacyjnej. IBE podjat systematyczne badania nad procesem ksztatcenia i jego
efektami w zakresie , klasycznych” przedmiotéw szkolnych, czyli: jezyka ojczystego, historii, jezy-
koéw obcych, matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, a takze nad edukacja wczesnoszkol-
na. Za takim zakresleniem pola badawczego w dziedzinie dydaktyki przedmiotowej przemawia
fakt, ze kompetencje objete ksztatceniem w ramach wymienionych przedmiotéw naleza do
najbardziej znaczacych dla dalszego rozwoju, a jednoczesnie zajmujg facznie zasadnicza czesc
czasu szkolnego, a wiec takze naktadéw z tym zwigzanych.

Generalne pytanie badawcze dotyczy sposobdw wykorzystywania czasu spedzanego w szkole
i efektow, jakie on przynosi. Temu newralgicznemu dla jakosci edukacji zagadnieniu poswieco-
ny jest gtéwnie niniejszy raport.

Sedno problemu podnoszenia jakosci o$wiaty lezy w tym, co dzieje sie podczas codziennych
zajec szkolnych. Szkota rozumiana jako spotecznos¢ uczniéw, nauczycieli i rodzicéw, a takze
klasa szkolna - jako konkretna grupa uczniéw (oddziat klasowy), ale tez zespét nauczycieli
pracujacych z tymi uczniami - jest gtdéwnym srodowiskiem, w ktérym odbywa sie budowa-
nie wiezi spotecznych, zaufania oraz rozpoznawanie i rozwijanie indywidualnych talentéw.
To, co dzieje sie podczas szkolnych zaje¢, zaréowno gdy odbywa sie w szkolnych murach, jak
i poza nimi, ma najwiekszy wptyw na jakos¢ ksztatcenia. Zarazem gtéwna czes¢ naktadéw bu-
dzetowych na oswiate przeznaczona jest na finansowanie tego wiasnie, co dzieje sie w ramach
podstawowej,siatki godzin” w szkole. Pytanie o jako$¢ edukacji dotyczy wiec w pierwszym rze-
dzie efektow tej zasadniczej czesci dziatan szkoty. Nie nalezy oczekiwac gtebokich i trwatych
zmian jakosci edukadji, jesli inwestycje na to skierowane nie przenoszg sie na efekty uzyskiwane
podczas podstawowych zaje¢ szkolnych.



Wprowadzenie

Dlatego w raporcie koncentrujemy uwage na pokazaniu mocnych i stabych stron funkcjono-
wania szkoty w jej gltéwnym segmencie dziatania. Trzeba je wzig¢ pod uwage, majac na celu
dokonanie realnych zmian. Wskazujemy — na podstawie wielorakich badan i analiz - przede
wszystkim przyktady newralgicznych miejsc procesu dydaktycznego, ktére ograniczaja jego
rezultaty i utrudniajg przejscie od szkolnej rutyny do bardziej pogtebionej edukacji na miare
wspotczesnych oczekiwan. W tych bolaczkach polska szkota nie jest osamotniona. Jak wspo-
mniano, problem podniesienia jakosci powszechnej edukacji wystepuje i powraca praktycznie
w kazdym kraju. Niemniej w Polsce istnieje potencjat, by sprawe jakosci powszechnego ksztat-
cenia zobaczy¢ w nowym Swietle. Trzeba jednak wykona¢ niemata prace i zbudowac szerszy niz
dotychczas konsens, by ten potencjat na nowo skonsolidowac.



Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do rozwiagzania

W ostatnim c¢wierc¢wieczu polska edukacja przeszta istotne przemiany. W poprzedzaja-
cym je roku szkolnym 1988/1989 system byt nadal silnie scentralizowany. Szkoty podlega-
ty kuratorom, ponadto kontrolowaty je odpowiednie komérki tzw. ,rad narodowych’, czy-
li organéw wytanianych de facto niedemokratycznie i petnigcych role pasa transmisyjnego
w rekach mocno scentralizowanej wtadzy. Wazniejsze stanowiska w oswiacie podlegaty tzw.
»~nomenklaturze”, tzn. partyjnie kontrolowanym zasobom kadrowym dobieranym na zasadzie
lojalnosci, za$ kluczowe decyzje zapadaty w komitetach monopolistycznie panujacej partii
politycznej. Pokrewne rozwigzania sprawowania kontroli istniaty tez w Swiecie akademickim,
jednak z uwzglednieniem pewnej réznorodnosci i specyfiki niektérych dziedzin akademic-
kich, w ktorych wiadza dawata nieformalne przyzwolenie dla relatywnie wiekszej swobody
dyskusji srodowiskowych. Zaréwno w oswiacie, jak i w zyciu akademickim byt to system, ktéry
w koncowej fazie nie funkcjonowat juz sprawnie, niemniej wcigz odzwierciedlat zasady trwa-
jacego przez dtugie dekady monocentrycznego pojmowania wtadzy i wizji edukacji stuzebnej
wobec celéw politycznych, definiowanych nie w wyniku demokratycznego procesu, lecz przez
waskie gremia ludzi u steru.

Jesienia 1988 roku, tak jak w poprzednich latach, okoto potowy rocznika mtodzie-
zy po szkole podstawowej rozpoczelo nauke w zasadniczych szkotach zawodo-
wych, do liceow ogdlnoksztatcacych trafito zaledwie okoto jednej piatej rocznika,
zas do $rednich szkét zawodowych okoto 30%. W tym samym roku studia wyzsze
rozpoczeto okolo jednej dziesiagtej rocznika, co i tak stanowito wzrost w poréwnaniu z sytuacja
w poprzednich dekadach. U progu demokratycznej Polski struktura wyksztatcenia doro-
stej ludnosci byta mocno nieadekwatna do wyzwan rozwojowych stojacych przed maja-
cym ambicje modernizacyjne spoteczenstwem i silnie odbiegata od struktury wyksztatcenia
w krajach rozwinietych.

Wysoki udziat zasadniczych szkét zawodowych nadal odzwierciedlat polityke centralnie stero-
wanego uprzemystowienia z lat piecdziesigtych i szes¢dziesiatych, ktéra nieodwracalnie zata-
mata sie w drugiej potowie lat siedemdziesigtych. W latach osiemdziesiagtych stan szkolnictwa
zawodowego coraz bardziej nie przystawat do realnych mozliwosci gospodarki. Co wazne, dwu
lub trzyletnie zasadnicze szkoty zawodowe, nastepujace po siedmio-, a od 1967 roku o$mio-
letniej szkole podstawowej, nastawione byty na ksztatcenie na potrzeby wasko definiowanego
zawodu i dawaty raczej nikte kompetencje ogdlne, co w latach dziewieédziesiatych przyczyniato
sie do poczucia bezradnosci wobec potrzeby przekwalifikowania sie wielu ich absolwentéw.
Réwniez technika i licea zawodowe, z ktérych liczne cieszyty sie dobra renoma we wczesniej-
szych dekadach, w latach osiemdziesiatych, a nastepnie dziewiecdziesigtych, zostaty dotkniete
najpierw problemem stagnacji, potem gtebokich zmian struktury gospodarki, nie majac zbyt
wielkiego pola manewru w dostosowaniu swojej oferty. Jednoczesnie udziat szkolnictwa ogél-
noksztatcacego i wyzszego do konca PRL utrzymywany byt na niskim poziomie. Warto tez za-
uwazy¢, ze szkolnictwo wyzsze, podlegajac silnej kontroli panstwa, nie ulegato istotnym prze-
ksztatceniom systemowym i nie podlegato charakterystycznym dla innych krajéw przemianom,
takim jak umasowienie, rozbudowa czy demokratyzacja.



Punkt wyjécia analiz. Autonomia nauczyciela

Jeszcze w 1995 roku struktura wyksztalcenia dorostej ludnosci, w przedziale wie-
ku od 25 do 64 lat, zawierata zaledwie 9,7% o0s6b z wyksztatlceniem wyzszym, 25,7%
ze $rednim zawodowym lub policealnym, 6,9% ze srednim ogdlnoksztatcacym, 31,5%
zzasadniczymzawodowymiaz26,2% (!) osébtylkozpodstawowym lub niepetnym podstawo-
wym (Federowicz i Sitek, 2011, rozdziat 2). Oznaczato to, ze sposrdéd okoto potowy rocznika w za-
sadniczych szkotach zawodowych koriczyta je tylko cze$¢ ucznidw, za$ pozostali poprzestawalina
wyksztatceniu podstawowym. Takze nie wszyscy uczniowie srednich szkét zawodowych uzyski-
walikoncowy dyplom technika, aniemata czes¢absolwentéw licedw ogdinoksztatcacych nie uzy-
skiwata ani statusu absolwenta studiéow wyzszych, ani konkretnego zawodu w szkole policealnej.
Dyplomuczelnibytdobrem stosunkoworzadkim.Stawiato to Polske do$¢dalekowtylezawiekszo-
$cig krajow europejskich, cho¢ byto tez charakterystyczne dla takich krajow jak Czechy, Stowacja
i Wegry. Jednoczesnie system szkolnictwa nie wypetniat struktury wyksztatcenia ludnosci
dobrym, stabilnym, a przede wszystkim adekwatnym do oczekiwan spotecznych i potrzeb
gospodarki szkolnictwem zawodowym. Byt to stan utrwalony w stagnacyjnej dekadzie lat
osiemdziesigtych.

Spontaniczng odpowiedziag na deficyt ludzi z dyplomami i niepewno$¢ co do przyszlych
perspektyw na gwattownie ksztattujgcym sie rynku pracy stat sie boom edukacyjny na po-
ziomie szkolnictwa wyzszego, trwajacy nieprzerwanie przez dwie kolejne dekady (Dyba$
i in, 2012). Poziom skolaryzacji netto w szkolnictwie wyzszym wzrést z 9,8%
w 1990/1991 do 40,8% dziesie¢ lat pdzniej. W szczytowym okresie (2005/2006) wigza-
to sie to z ponad pieciokrotnym wzrostem liczby studentéw, a takze ponad dwukrotnym
wzrostem udziatu licedw ogdlnoksztatcacych w strukturze szkolnictwa S$redniego. Licea
ogolnoksztatcagce zaczety by¢ coraz liczniej zasilane przez mtodych ludzi, ktérzy dawniej
przypuszczalnie wybraliby $rednig szkote zawodowa. Jednoczesnie technika nie tracity na
popularnosci, a nawet w pewnych okresach zyskiwaty, gdyz miaty wiecej chetnych, kté-
rzy dawniej prawdopodobnie skierowaliby swoje kroki do zasadniczych szkét zawodo-
wych. Od tych ostatnich nastgpit silny odwrét, az udziat zasadniczych szkét zawodowych
w ksztatceniu ustabilizowat sie na poziomie okoto jednej pigtej rocznika w poréwnaniu do po-
towy rocznika przed rokiem 1989. Méwiac obrazowo, proporcje liczebnosci uczniow pomiedzy
liceum ogdlnoksztatcacym a zasadnicza szkotg zawodowa ulegty odwrdceniu, zas udziat techni-
kéw pozostat na zblizonym poziomie, cho¢ w efekcie tej zmiany do technikdw przypuszczalnie
trafili uczniowie z mniejszymi osiggnieciami szkolnymi niz ¢wier¢ wieku wczesniej.
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Wykres 1. Odsetek uczniow pierwszych klas szkét ponadpodstawowych lub ponadgimnazjalnych dla mtodziezy.
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Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych GUS.
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Szybkie umasowienie szkolnictwa wyzszego zwigzane byto zaréwno z gwattownym wzrostem
aspiracji edukacyjnych spoteczenstwa, jak i modyfikacjami regulacji prawnych i finansowych,
ktére umozliwity powstawanie prywatnych szkét wyzszych, a takze motywowaty panstwowe do
zaabsorbowania bezprecedensowo wysokiego naptywu kandydatéw na studia.

Trzeba tez podkresli¢, ze trudno byto o adekwatne dziatania reformatoréw adresowane do
szkolnictwa zawodowego w sytuacji gtebokich zmian struktury gospodarczej. Owszem, uprosz-
czono np. strukture zawodoéw i specjalnosci w szkolnictwie zawodowym, zmniejszajac ich liczbe
72621 w 1989 roku do 135 w 1993 roku (Radziwitt, 1994). Pracowano tez nad koncepcja ,liceum
technicznego’, a takze promowano szkoty prowadzace do matury, czy to zawodowe, czy ogol-
noksztatcace, sSwiadomie dazac do zwiekszenia udziatu ,petnego’, jak to wdwczas nazywano,
wyksztatcenia sredniego w strumieniach mtodziezy po szkole podstawowej, co w efekcie dodat-
kowo wzmacniato dazenie do uzyskania takze dyplomu szkoty wyzszej. Jednoczesnie ksztatce-
nie zawodowe pozostato niedofinansowane i w przeciwienstwie do szkolnictwa wyzszego nie
mogto w takim stopniu liczy¢ na naptyw srodkéw prywatnych (Sztanderska i Drogosz-Zabtocka,
2013). Za dazeniami edukacyjnymi mtodych ludzi staty takze rosnace aspiracje edukacyjne ich
rodzicéw (Rokicka i Sitek, 2014). Uzyskanie wyzszego niz rodzicow statusu wyksztatcenia zacze-
to by¢ postrzegane jako mozliwe do osiagniecia, a takze zyciowo przydatne.

Warto zauwazy¢, ze wysokie aspiracje zwigzane z wyksztalceniem dzieci nie wiaza-
ty sie ze zwiekszeniem aktywnosci edukacyjnej samych dorostych. Uporczywie ni-
ska aktywnos¢ edukacyjna ludzi dorostych, za wyjatkiem gtéwnie tych, ktérzy zdoby-
li wyzsze wyksztatcenie i wchodzili w nowe sektory gospodarki, ma w Polsce gtebokie
przyczyny, ktérych nie udato sie przezwyciezy¢ przez caty okres dwudziestu pieciu lat. Jest to
w znacznym stopniu pochodna zmieniajacej sie struktury gospodarki i podejscia samych praco-
dawcéw (Worek iin., 2015), jednak ma tez swoje korzenie m.in. w strukturze kompetencji odzie-
dziczonej z poprzednich dekad. Przez wiele pokolen szkota nie byta nastawiona na wyposazenie
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uczniéw w warsztat samodzielnego myslenia i samodzielnego uczenia sig, nie przygotowywata
do elastycznego uzupetniania i rozbudowywania kompetencji w dorostym zyciu. Nie budowata
tez w powszechnej skali postaw otwartosci na wiedze, wiary we wtasne mozliwosci i umiejet-
nosci samodzielnego zdobywania wiedzy. Cho¢ dzi$ niejedna szkota opiera swoje dziatanie na
takich wtasnie wartosciach, powszechnie stabos$¢ ta nie zostata przezwyciezona.

Niemniej zainteresowanie zdobyciem wyzszego wyksztatcenia natychmiast po otwarciu takich
mozliwosci u progu lat dziewiecdziesigtych pozostaje faktem bezprecedensowym i wyréznia
Polske na tle innych krajéw. Che¢ przedtuzenia uczestniczenia w edukacji formalnej byfa cat-
kiem racjonalna odpowiedzig na trudy transformacji i przemiany struktury gospodarczej.

Reformatorzy okresu przetlomu ustrojowego wczesnych lat dziewiecdziesigtych
chcieli budowaé¢ edukacje przede wszystkim na zasadzie autonomii szkotly, uczelni
i nauczyciela, uznajac ja za podstawowa wartos¢, na ktérej mozna ufundowaé rozwiazy-
wanie kolejnych problemdéw. Byta to reakcja na wczesniejszy system monocentryczny oparty
na zideologizowanej politycznej kontroli. Pewnym punktem odniesienia w poszukiwaniu sed-
na problemu jakosci edukacji moze by¢ podsumowanie dokonan i dylematéw pierwszych lat
transformacji, zawarte w tezach o oswiacie z tamtego okresu. W roku 1994 Anna Radziwilt, se-
kretarz stanu w kierowanym w pierwszym okresie transformacji przez prof. Henryka Samsono-
wicza Ministerstwie Edukacji Narodowej, pisafa:

Bardzo waznym procesem, zapoczqtkowanym w 1989 r, byta zmiana metod zarzg-
dzania oswiatq i nowa filozofia prawa oswiatowego. Jest to zarazem proces najbar-
dziej obecnie zagrozony (por. projekt nowelizacji Ustawy o systemie oswiaty). Zatoze-
niem wyjsciowym byfo, ze prawo i decydent centralny tworzy¢ majq tylko pewne ramy
wyznaczajqce pola dla gospodarzenia ,po swojemu” przez autonomiczne szkoty — ich dyrektoréw
oraz nauczycieli, a takze kuratoréow w ramach wojewddztw. W tym kierunku poszta pierwsza mi-
niustawa oswiatowa z 1990 r. - requlujqca status kuratordw i dyrektoréw w kierunku autonomi-
zacji. Drugim zatozeniem, integralnie powiqzanym z pierwszym, byta zasada, ze nadzdr (kontrola
iocena) dotyczy efektéw (wynikéw) dziatan oddolnych, a nie wyznacza drogi tych dziatar, by spraw-
dzi¢ realizacje odgérnych wytycznych. Celem miato sie stac sprzyjanie, méwiqc slangiem dydaktycz-
nym, zachowaniom twdrczym, a nie odtwdrczym, oraz uznanie prawa do odmiennosci w granicach
prawa.

Ten proces - obojetne, czy nazwa¢ go decentralizacja, czy autonomiza-
cja miat i ma prowadzi¢ do faczenia odpowiedzialnosci i wolnosci. Ztrzech mo-
deli  funkcjonowania systemu oswiatowego: scentralizowanego i ,wewnetrzne-
go” (zamknietego), zdecentralizowanego i ,wewnetrznego” (zamknietego) oraz
.Zewnetrznego” (otwartego), czyli wtgczajacego w system pozaszkolne spotecznosci i ich role -
w najwiekszym stopniu realizowano w praktyce drugi. Jednak poszczegélne rozwigzania praw-
ne zawierajg mozliwos¢ i perspektywe oddzielenia organéw prowadzacych szkote od organéw
nadzoru pedagogicznego, co — jak sie wydaje - jest punktem wyjscia w kierunku swoistego
otwarcia systemu i ograniczenia roli administracji rzadowej (Radziwitt, 1994: 37).

Decentralizacja oswiaty zostata dokonczona kilka lat pézniej. Jednak problem autono-
mii nauczyciela i szkoty pozostat. Prawo w jednych fragmentach deklaruje te autonomie,
w innych naktada na szkoty i nauczycieli na tyle liczne i szczegétowe zobowigzania, ze te
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autonomie podwaza. Nie jest to efekt dziatan jednej ekipy rzadzacej czy jednego skrzy-
dta sceny politycznej. Stanowi raczej rezultat naktadania sie licznych zmian czastkowych,
w ktorych dtugofalowa wizja rozwoju edukacji schodzi na dalszy plan.

Polska szkota osiaga catkiem niezte rezultaty, ale jednoczesnie tylko nielicznym szkotom
udaje sie wykroczy¢ poza dziatania do$¢ rutynowe. To dlatego nie tak wielu uczniéw wy-
chodzi ze szkoty z warsztatem samodzielnego myslenia, Smiatosci wtasnego rozumowania czy
przeprowadzenia uargumentowanego dowodu, a takze otwartosci na dalsze, efektywne ucze-
nie sie w dorostym zyciu. Wspomniane w przytoczonym cytacie ,sprzyjanie (...) zachowaniom
twérczym, a nie odtwdrczym” w duzej mierze pozostaje nadal w sferze zyczeniowej. Tyle ze
wydobycie sie z kolein utartego ¢wiczenia odtwdérczych rél ucznia wymaga osobistej inwencji
nauczyciela, wypracowania jego osobistego prestizu wobec uczniéw, nierutynowych metod
pracy, ktérych nie sposéb nauczy¢ sie na dodatkowych kursach, lecz trzeba je wypracowywac
z wiasnymi uczniami, rozpoznajac dynamike konkretnej grupy uczniéw. To zas$ staje sie mozliwe,
gdy nauczyciel czuje wiasng autonomicznos¢ i ma poczucie sprawstwa.

Jest pewna granica intensyfikowania pracy szkoly i mobilizowania jej do no-
wych zadan za pomoca tradycyjnych mechanizméw biurokratycznych. Metoda-
mi biurokratycznymi nie da sie sktoni¢ szkoty do dziatania otwartego - jak czytamy
w powyzszym cytacie — ,wtaczajgcego w system pozaszkolne spotecznosci i ich role” do efek-
tywnej wspétpracy z rodzicami, organizowania wielu zaje¢ poza murami szkoty, personali-
zacji ksztatcenia czy kreatywnego wykorzystywania nowych technologii. W zasadzie wszy-
scy to wiedza, ale repertuar sposobdéw oddziatywania na szkote ewoluuje bardzo powoli
i mato konsekwentnie uwzglednia pytanie o realng autonomie nauczyciela.

W Polsce przelomu wczesnych lat dziewieédziesigtych sprawa edukacji nie byta
dostatecznie doceniana przez gtéwnych animatoréow transformacji politycznej
i gospodarczej. Oczywiscie dokonano bardzo istotnych zmian ustrojowych w oswiacie i szkol-
nictwie wyzszym, lecz brakowato swiadomosci, ze problemy edukacji wystepuja w wiekszo-
$ci panstw $wiata i maja w zasadzie wymiar cywilizacyjny, charakterystyczny dla koricowych
dekad XX wieku (Radziwitt, 1994). Z tego powodu istniata pewna niecierpliwos¢ we wprowa-
dzaniu zmian, potaczona z oczekiwaniem zbyt szybkich efektéw i frustracjami, gdy zaktadane
efekty nie nastepowaty. W powszechnym odczuciu panowato raczej przekonanie, ze wystarczy
Lprzywréci¢ normalnos¢’, tzn. odktamac tresci programowe, uwolni¢ inicjatywe nauczycieli, od-
biurokratyzowac prace szkoty, a przede wszystkim uwolni¢ edukacje od balastu zideologizowa-
nej centralistycznej kontroli. Te bez watpienia wazne wymiary przemian nie wystarczaty jednak,
by siegnac do gtebszej warstwy problemu jakosci powszechnej edukacji, na ktére natrafiaty tak-
ze inne kraje. Warto w tym miejscu zaznaczyg, ze stusznie podjete odideologizowanie szkoty
w krotkim czasie pociggneto za soba zminimalizowanie jej zaangazowania
w wychowanie. Byt to efekt uboczny, ale dtugotrwaty (Walczak, 2011). Do roku 1989 funk-
cje wychowawcze szkoty byly poddane silnej presji ideologicznej, ktéra jednoczesnie nie
cechowata sie skutecznoscia. W efekcie wychowawcza funkcja szkoty z znacznym stop-
niu ograniczata sie do dziatan fasadowych. Po uwolnieniu z wiezdédw niechcianej ideolo-
gii szkota chetnie rezygnowata z tego rodzaju dziatan, jednak nie byfa przygotowana do za-
stapienia ich dziataniami mniej rutynowymi. Trudno jednak wini¢ za to samg szkofe, jako
spoteczenstwo nie byliSmy przygotowani do zdefiniowania zadan wychowawczych szkoty
w demokratyzujgcym sie i pluralistycznym panstwie, ani do przyznania jej zakresu szeroko ak-
ceptowanej roli w tym zakresie. Tymczasem szkota obok rodziny odgrywa szczegdlnie wazna
role socjalizacyjna, wprowadzajac dzieci i mtodziez w Swiat wartosci i norm spotecznych zawar-
tych w szkolnych interakcjach, zaréwno tych zaplanowanych jak i spontanicznych.



Punkt wyjécia analiz. Autonomia nauczyciela

Innym znakiem tamtego okresu, ktéry pozostawit nierozwigzane problemy, jest kwestia
nadmiernych uproszczen debaty publicznej. Przyktadem tematu, ktéry pojawiat sie od poczat-
ku transformacji lat dziewiecdziesigtych, z requty w nadmiernym uproszczeniu, jest Karta Na-
uczyciela. Jej projekt powstat w szczegdlnych okolicznosciach okresu,Solidarnosci” 1980-1981,
lecz zostat uchwalony w poczatkowych miesigcach stanu wojennego w 1982 r, gdy wtadza nie
musiata obawiac sie jego realnych konsekwencji. Od lat dziewiec¢dziesigtych w debacie publicz-
nej jest sprowadzany do obrazu czarno-biatego. Jedni bronig go jak niepodlegtosci, inni doma-
gaja sie likwidacji, nie proponujac nic w zamian. Jednoczesnie ponad szesc¢dziesiat nowelizacji
ustawy o Karcie Nauczyciela od czasu jej uchwalenia sktada sie na dokument mato przejrzy-
sty. Tymczasem zawdd nauczyciela zastuguje na ujecie w nowo opracowanym akcie prawnym
w sposéb adekwatny do dzisiejszych wyzwan (Hernik, 2015; Smak i Walczak, 2015). Zastuguje na
to dlatego, ze jest zawodem zaufania publicznego, istotne efekty pracy nauczyciela odroczone
sq w czasie. Nie przynosi dobrych rezultatéw ani regulowanie pracy nauczyciela na zasadach
ogolnorynkowych, ani tez podtrzymywanie regulacji tak mato przejrzystej, ze niepetnigcej swo-
ich funkgji spotecznych.

Zardbwno wychowawcza rola szkoty, jak i status zawodu nauczyciela, wymagajg adekwatnej
i roztozonej w czasie debaty publicznej, z szerokim udziatem nauczycieli i dyrektoréw szkét,
dziataczy samorzadowych i rodzicéw.

Autonomia jest tez bezposrednio zwigzana z potrzebg profesjonalizacji zawodu nauczyciela,
w ktdrej nauczyciele i dyrektorzy szkot przestaja by¢ definiowani (i sami siebie przestaja tak de-
finiowac) jako urzednicy, ktérzy koncentrujg uwage na wykonywaniu odgoérnych zalecen, lecz
stajq sie specjalistami, potrafigcymi dobrze diagnozowac zréznicowane potrzeby ucznidéw i od-
powiadac¢ na nie zgodnie z aktualnym stanem wiedzy profesjonalnej, a takze krytycznie analizo-
wac efekty swojej pracy. To wymaga z kolei wysokich standardéw stawianych sobie przez samo
srodowisko nauczycielskie, gotowosci do faktycznej wspdtpracy miedzy nauczycielami i do-
starczania sobie wzajemnej informacji zwrotnej na temat wlasnej pracy, a takze wytworzenia
wewnetrznych standardéw srodowiskowych i efektywnego braku przyzwolenia dla ich przekra-
czania. Pozostaje wazng kwestig do publicznej debaty, w jakim stopniu srodowisko nauczyciel-
skie jest gotowe do tak rozumianej profesjonalizacji. | w jakim stopniu sprzyjaja tej profesjonali-
zacji $ciezki prowadzace do wyboru tego zawodu, system awansu oraz mozliwosci podnoszenia
kwalifikacji i niepozorowanego (przydatnego) doskonalenia zawodowego.

Ponadto autonomia szkoty i nauczyciela nie moze naruszac¢ spéjnosci oSwiaty w ska-
li kraju, za co bez watpienia odpowiedzialna jest wladza centralna. Taka sytuacja zaistniata
w niektorych krajach (m.in. Anglii), przynoszac rosnace problemy z jakoscig o$wiaty. Z dru-
giej jednak strony, skadingd potrzebne wymagania okreslane centralnie, tatwo stajg sie
bronig obosieczng, tylez zachecajac, co zniechecajagc do podnoszenia jakosci pracy dydak-
tycznej. To wtasnie one wttaczajg nauczyciela i dyrektora szkoty w niechciang role urzed-
nika, pozostawiajac mato przestrzeni dla wiasnego profesjonalizmu, blokujac mechani-
zmy wspotdziatania réznych instytucji umasowionej edukacji. Dawniej nauczyciel jako
funkcjonariusz panstwowy moégt by¢ dumny ze swojej misji niesienia oswiaty. W czasach
po drugiej wojnie swiatowej to poczucie dumy zanikto i jest to problem nie tylko w Polsce,
a tego miejsca nie wypetnita, mimo wzrostu wyksztatcenia formalnego nauczycieli, profesjona-
lizacja zawodu w petnym tego stowa znaczeniu (Smak i Walczak, 2015). Znalezienie réwnowa-
gi miedzy autonomia nauczyciela i szkoty a koordynacja w skali kraju wymaga budowania
szerokiego konsensu wokét zadan szkoty XXI wieku. Budujac zgode dla edukacji mtodego
pokolenia, ale takze dla aktywnosci edukacyjnej dorostych, warto uzgodnic¢ cele, ktérym edu-
kacja przyswieca.

13



Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do rozwiagzania

14

Z tej perspektywy trzeba sformutowa¢ podstawowe, najbardziej uniwersalne cele edukacji,
by diugofalowo dazac do nich, powigzac¢ z nimi rozmaite zadania szczegétowe. Tych ostat-
nich zawsze jest wiele, tak jak i koncepcji szkoty czy koncepcji edukacji bez szkoty w XXI
wieku. Szczegétowe pomysty na uzdrowienie edukacji tworza wspoétczesnie swoistg kako-
fonie, rodzac skutek odwrotny od zamierzonego, nie prowadzac do potrzebnego oswiacie
konsensu. Dlatego niezbedne jest znalezienie wspdlnego mianownika myslenia o edukacji
i jej przemianach.

Dwa dlugofalowe cele edukacji to po pierwsze, budowanie potencjatu rozwojowego, po dru-
gie wzmacnianie spéjnosci spoteczne;j.

Chodzi zaréwno o rozwdéj osobisty jednostki, jej przygotowanie do podejmowania rol
obywatelskich, do odnalezienia sie w zyciu spotecznym i zawodowym, jak i o poten-
cjat rozwojowy w skali regionu i kraju, potencjal wspétpracy, zaufania, wiedzy, umie-
jetnosci podejmowania nowych probleméw i absorbowania nowych rozwiazan, po-
tencjat kraju nastawionego na rozwdj i tworzacego dla niego dogodne warunki. Nie
przez przypadek dynamiczny rozwdj gospodarczy i nadrabianie relatywnego zapdznie-
nia danego kraju nastepowaty z reguty w nastepstwie gtebokich i dtugotrwatych przemian
w edukacji. Tak byto w dziewietnastowiecznych Prusach czy Japonii, tak tez postgpiono
w kolejnym stuleciu w wielu innych krajach, czy to Dalekiego Wschodu, czy np. w krajach skan-
dynawskich, z Finlandig dofaczajacg w ostatnim dziesiecioleciu XX wieku do grona najbardziej
rozwinietych panstw. Byto to zawsze efektem $wiadomych dziatan elit politycznych. W Polsce
z jednej strony mozna obserwowa¢ nadmiar niecierpliwie wprowadzanych biezacych i czestych
zmian, z drugiej brak determinacji elit politycznych do wigczenia edukacji w dtugofalowy pro-
gram przemian siegajacych sedna probleméw spotecznych i gospodarczych, w tym niskiej in-
nowacyjnosci gospodarki, problemu marginalizacji niektérych srodowisk czy niewielkiej aktyw-
nosci edukacyjnej oséb dorostych. Niniejszy raport pokazuje newralgiczne miejsca w procesie
dydaktycznym (p. 4), ktére rzutuja na sumaryczny rezultat lat spedzonych w szkole, wskazujac
w jaki sposéb przezwyciezenie szkolnej rutyny przyczynia sie do lepszego budowania potencja-
tu rozwojowego, przyblizajac jednoczesnie cel drugi, wzmocnienie spdjnosci spotecznej.

Drugi i réwnie wazny cel - wzmacnianie spdjnosci spotecznej — wskazuje na mechanizmy
budowania solidarnosci spotecznej, wiezi opartej na wspodlnej tozsamosci i poczuciu
wspolnoty kulturowej, a takze przeciwdziatania tendencjom atomizacji i rozwarstwie-
nia spotecznego. Dazac do powiekszania potencjatu rozwojowego nie mozna zapomniec
o utrzymywaniu droznosci kanatéw mobilnosci spotecznej i awansu do pozycji elitarnych.
Wspétczesne przemiany gospodarcze, wymagania rynku pracy czy choc¢by zwykte zapracowa-
nie rodzicéw, moga skutkowac ostabieniem wiezi spotecznych i nadmiernie indywidualistycz-
nym podejsciem rodzicow do przysztosci swoich dzieci. Niepozadanymi skutkami ubocznymi
cywilizacji moga by¢ tendencje do atomizowania sie spoteczenstwa, rosngcego rozwarstwienia
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i ostabianie wiezi kulturowych. Edukacja jako zorganizowana dziatalnos$¢ zbiorowa moze kon-
sekwentnie sprzyja¢ minimalizowaniu takich tendencji, ale tez na odwrét, moze stac sie narze-
dziem pogtebiania nieréwnosci spotecznych i segmentacji spoteczenstwa. Wspotczesnie w lite-
raturze przedmiotu panuje zgoda co do klarownej roli systeméw edukacyjnych w zapewnieniu
dostepu do edukacji dobrej jakosci dla kazdego, jednoczesnie wiadomo, ze w praktyce nie jest
to w petni mozliwe, gdyz wtasnie musi nieustannie przeciwstawiac sie tendencjom panujacym
w szerokim otoczeniu szkoty. Wspétczesna szkota musi jednak radzi¢ sobie ze zréznicowaniem
wsrod ucznidw zwigzanym m.in. z réznicami w sytuacji materialnej rodzicéw czy specyficznymi
potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z niepetnosprawnosci, dbajac o réownos¢ szans i real-
na mozliwos$¢ awansu najzdolniejszych, tym samym przyczyniajac sie takze do osiaggania celu
pierwszego.

Szkota jest nadal wazng instytucja spoteczng, cieszy sie duzym zaufaniem spotecznym, wiek-
szym niz szereg innych instytucji. Pomimo krytycyzmu w potocznej opinii skierowanego
wobec szkoty, jest ona nadal waznym adresatem wielu oczekiwan rodzicow, w tym réw-
niez oczekiwan wsparcia ich w roli wychowawczej (Bulkowski i in., 2015). Blizsza wspofpraca
z rodzicami - cel bardzo trudny do osiggniecia w praktyce szkolnej — moze istotnie zapobiegac
wielu problemom. Sprzyjanie dobremu klimatowi w szkole i szkolnej klasie stanowi potencjalny
instrument zwiekszania spdjnosci spotecznej, budowania wzajemnego zaufania i kompetencgji
spotecznych (Przewtocka, 2015). Wymaga to zaréwno przemyslanych rozwigzan systemowych,
ktére zapewniaja drozno$¢ kanatow mobilnosci spotecznej, jak i dziatari na poziomie szkoty
i nauczyciela - odpowiednie metody pracy z dzie¢mi i mtodziezg wzmacniaja ich umiejetnos¢
wspétpracy i zdolnos$¢ do grupowego osiggania celdw, ale tez sprzyjajag wytawianiu talentow
i ksztattowaniu charakterow.

Tego rodzaju dziatania owocujg wzmacnianiem zaréwno potencjatu rozwojowego, jak
i spéjnosci spofecznej. Nie ma wiec sprzecznosci miedzy tymi dwoma celami eduka-
¢ji. Niestusznie bywaty one rozdzielane i kojarzone - jeden z podejsciem elitarnym, drugi
z egalitarnym. Patrzac historycznie na rozwdj systemoéw edukacji, mozna dostrzec stopniowo
coraz petniejsze godzenie ze sobg obu tych celéw. Zorganizowana edukacja zaczynata sie od
dbatosci o wyksztatcenie waskiej elity wiadzy, lecz w miare doswiadczen historycznych przyby-
wato argumentéw za rozszerzaniem zasiegu jej oddziatywania i bardziej egalitarnego podejscia.
Dzisiaj przewaza poglad edukacja jest dobrem potrzebnym dla kazdego. Wazne jest zaréwno
wyksztatcenie szeroko rozumianych elit, jak i otwarty dostep do edukacji dobrej jakosci i sciezek
karier edukacyjno-zawodowych. Powtérzmy, budowanie potencjatu rozwojowego wymaga
powszechnego dostepu do drég awansu i szerokiego wytawiania talentéw, ale takze wy-
czulenia na minimalizowanie problemu marginalizacji spotecznej i réwniez dbatosci o dobre
powszechne wyksztatcenie, stanowigce podglebie rozwoju.

Gléwny problem do rozwiazania, stojacy wtasciwie przed wszystkimi wspétczesnymi pan-
stwami, to odpowiedz na pytanie, jak przetozy¢ wymienione wyzej dwa generalne cele edu-
kacji na codzienng prace instytucji edukacyjnych. Jakie newralgiczne miejsca ograniczajg moz-
liwos¢ osiggniecia najwazniejszych celéw? Jak, uwzgledniajac powszechna skale edukacgji,
realistycznie przedsiewziag¢ dziatania zmierzajagce do budowania potencjatu rozwojowego
i wzmacniania spojnosci spotecznej?
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Kazdy kraj poszukuje odpowiedzi na postawione wyzej pytania w swoj wiasny sposoéb, uwzgled-
niajagc odmienng, niepowtarzalng droge przemian. To, co charakterystyczne dla wspotczesne-
go S$wiata, to dazenie do uwzgledniania w podejmowanych decyzjach wiedzy pochodzacej
z badan i pogtebionych analiz, coraz lepiej dostepnej informacji o procesach zachodzacych
w edukacji. Zasada ,evidence informed policy and practice” w najbardziej rozwinietych krajach
jest odpowiedzig na mata skutecznos¢ wczesniejszej polityki i putapki opierania sie na indywi-
dualnych doswiadczeniach, przekonaniach i odczuciach, nieskonfrontowanych z rzeczywistym
uwiktaniem proceséw edukacyjnych. Badania nie przynosza podpowiedzi jednoznacznych roz-
wigzahn w realnych dylematach decyzyjnych, ale dostarczaja usystematyzowanych obserwacji,
ktére umozliwiaja lepsze zrozumienie wielorakich uwarunkowan rozwigzywanych problemoéw
i przyblizaja potencjalne konsekwencje przyjmowanych rozstrzygniec.

Co wazne, nie chodzi wytaczenie o sama polityke, lecz takze i by¢ moze w pierwszym rze-
dzie o konkretne dziatania praktyczne rozmaitych aktoréw spotecznych zaangazowanych
w edukacje. Systematyczne badania i pogtebiona refleksja taczaca rézne punkty widzenia daja
mozliwos¢ wypracowania wspdlnego jezyka komunikacji wielu aktoréw. Jest to nieodzowny
czynnik realnego procesu przemian, bez ktérego trudno o utrzymanie wspélnego kierunku jed-
nostkowych dazen, a poszczegdlne dziatania tatwo moga wzajemnie sie znosic.

Pytania sformutowane na koniec trzeciego punktu raportu trzeba osadzi¢ w realiach polskiej
szkoty. Systematycznie prowadzone badania IBE pokazuja, ze podstawowy problem szkoty
polega na zbyt biernej roli ucznia w procesie uczenia sie. Dominujace w powszechnej o$wia-
cie ksztatcenie w sposéb niezamierzony generuje stosunkowo bierna role ucznia w tym, co dzie-
je sie podczas zajed. To zas stanowi nawarstwiajaca sie z czasem trudnos$¢ w rozwijaniu samo-
dzielnego myslenia ucznidw i stanowi bariere dla rozwijania bardziej ztozonych umiejetnosci.
Szkofa, tak jak od dtugiego czasu dziatata i nadal dziata, okresla ramy raczej dla przyjmowania
wiedzy podawanej przez nauczyciela, niz dla jej ,konstruowania” przez uczniéw. Tymczasem
od najmtodszego wieku mozliwe jest i potrzebne rozwijanie zdolnosci poznawczych dziecka
w jego wiasnej aktywnosci, takze z otwarciem na jego emocje i wtasne drogi rozumowania.

W zasadzie dla kazdego przedmiotu szkolnego istnieje dos¢ pokrewny zestaw mocnych
i stabych stron ksztatcenia (Federowicz, Choinska-Mika i Walczak, 2014), a istota ktopo-
tow edukacyjnych zawiera sie wtasnie w trudnosci w aktywizowaniu uczniéw. Przesle-
dzimy dokladniej ten problem na przyktadzie matematyki, by¢ moze najbardziej suge-
stywnie ukazujacym, w jaki sposéb rodzi sie i utrwala bierne nastawienie uczniéw podczas
szkolnych zaje¢, dlaczego bierze ono gére nad ich ciekawoscig $wiata, aktywnoscia umy-
stowg i zaangazowaniem. Opisywane tu cechy procesu dydaktycznego sa mocno zako-
twiczone w typowych dziataniach szkolnych, ktére wbrew deklaracjom w znacznym stop-
niu zaktadajag wtasnie bierng role uczniéw. Ich zmiana wymaga przemyslanej strategii
i precyzyjnie adresowanych, dtugotrwatych dziatan.

Warto podkresli¢, ze mocna strong szkoly jest w Polsce dobre ugruntowanie podstawowych
umiejetnosci uczniéw, co w powszechnej skali jest osiagnieciem nie tak czesto wystepujacym
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w innych krajach. Nie mozna tego faktu ani pomija¢, ani lekcewazy¢, a potrzebne skadinad
zmiany nie powinny tego podstawowego dokonania podwazy¢, gdyz nie jest ono gwarantowa-
ne raz na zawsze, o czym przekonaty sie niektére kraje doswiadczajace regresu’.

Trzeba tez zaznaczy¢, ze nauczyciele na wszystkich etapach ksztatcenia w przewazajacej
wiekszosci majg wysokie kwalifikacje formalne (Hernik, 2015). Jednak nie oznacza to, ze wy-
niesli ze studiéw lub poézniejszych kurséw doskonalenia zawodowego wystarczajacy za-
séb umiejetnosci czy to dydaktycznych, potrzebnych do powszechnego rozwijania u dzieci
i mtodziezy np. rozumowania matematycznego, czy tez praktycznych umiejetnosci psycholo-
giczno-pedagogicznych, pozwalajacych np. na wykorzystanie potencjatu relacji miedzy ucznia-
mi w klasie i pokierowanie ich dynamika.

Tak nie jest. Dla przykfadu, wérdéd nauczycieli matematyki, ale tez nauczania poczat-
kowego, dominuje przekonanie, Zze rozumowanie matematyczne to raczej domena
dla wybranych, bardziej zaawansowanych uczniéw i raczej w starszym wieku, najcze-
Sciej w klasach matematycznych liceum, a jesli wczedniej, to bardziej dla chetnych na
kotkach zainteresowan, niz na zwyktych lekcjach. Zwykte lekcje przeznaczone sg w zdecydo-
wanej wiekszosci na wyuczenie podstawowych algorytméw postepowania i przyswojeniu
poje¢ podanych przez nauczyciela (Karpifski, Grudniewska i Zambrowska, 2013; Karpinski
i Zambrowska, 2015).

4.2. Przyktad matematyki. Dlaczego mato jest samodzielnosci rozumowania?

Problem z nauka matematyki zaczyna sie od pierwszych lat szkolnych i na kolejnych etapach
ulega pogtebieniu, by jeszcze w podstawowej szkole skutkowac niechecia do matematyki, kto-
ra w wyniku kolejnych doswiadczen szkolnych utrwala sie i znacznie ostabia mozliwos$¢ dalszych
postepdéw (Karpinski i Zambrowska, 2015; Cipora, 2015; Michalak, 2015).

! Miedzynarodowe badania osiggnie¢ ucznidw po ukoriczeniu 15 lat PISA (Programme for International Student
Assessment, OECD) pokazuja, ze w sporej grupie krajéw wysoko rozwinietych wyniki powszechnej oswiaty powoli obniza-
ja sie. Potwierdzajg to takze badania umiejetnosci matematycznych i przyrodniczych TIMSS prowadzone przez niezalezng
organizacje IEA, pokazujace dtugotrwate tendencje na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat. Polska, tak jak np. Niemcy, na-
lezy to nielicznych krajéw, w ktorych wyniki ucznidw w ciggu ostatniej dekady wzrosty. W przypadku Polski jest to gtownie
efekt relatywnie wyzszych osiggnie¢ wsréd najstabszych ucznidw, a takze generalnie dobrych efektdow nauczania w zakresie
podstawowych, dos¢ prostych umiejetnosci (co nie jest reguta we wszystkich krajach). Inaczej przedstawia sie dynamika
zmian efektow ksztatcenia w zakresie umiejetnosci bardziej ztozonych, a takze w odniesieniu do najlepszych uczniéw. Kolejne
badania PISA, poczawszy od 2000 roku, wykazywaty bardzo cienka warstwe uczniéw najlepszych o poréwnywalnych umie-
jetnosciach do analogicznej grupy w innych krajach rozwinietych. Wyniki wskazywaty zaréwno na przyktadanie — w skali
powszechnej — stosunkowo niewielkiej uwagi do pracy z uczniami bardziej zdolnymi, jak i generalnie nie tak duze osiggniecia
szkoty w ksztatceniu umiejetnosci ztozonych, takich jak rozumowanie, rozwigzywanie problemdw, argumentacja czy inter-
pretacja tekstu. Pewnym wyjatkiem byt wynik badania w PISA 2012 roku, ktéry nie tylko potwierdzit trwaty efekt stosunkowo
dobry wynikéw wsrdd ucznidw najstabszych i nadal dobre ksztatcenie w prostych umiejetnosciach, lecz takze przyniost wy-
raznie lepsze wyniki wiréd ucznidw najlepszych i ogdlnie lepsze niz we wczesniejszych latach rezultaty ksztatcenia takich
umiejetnosci jak rozumowanie matematyczne. Na ile ten rezultat okaze sie trwaty pokaza dopiero kolejne badania. Mozna
jednak przypuszcza¢, ze o ile w odniesieniu do najstabszych uczniow trwatos¢ relatywnego podniesienia ich umiejetnosci
jest juz potwierdzona w kolejnych badaniach, o tyle w odniesieniu do bardziej ztozonych umiejetnosci dobry rezultat z 2012
roku moze okazac sie nietrwaty. Rok szkolny 2011/2012 byt rokiem dos$¢ specyficznym ze wzgledu na zmiane formuty eg-
zaminu gimnazjalnego, polegajaca m.in. na wyodrebnieniu matematyki jako osobnej czesci egzaminu z odrebna ocena.
Mozna postawic hipoteze, ze zmiana formuty egzaminu gimnazjalnego spowodowata dodatkowy efekt mobilizacji uczniow
i nauczycieli, co dato lepsze wyniki. Jednak analiza wynikdw matur w 2015 roku (ten sam rocznik ucznidw, ktéry uczestniczyt
w badaniu PISA 2012) przemawia raczej za efektem krétkotrwatej mobilizacji, za sukcesem 2012 roku nie poszty bardziej
ugruntowane dziatania rozwijajgce samodzielno$¢ myslenia ucznidw. Pogtebione badania krajowe, obejmujace szersze
spektrum umiejetnosci matematycznych i wszystkie grupy wiekowe edukacji szkolnej odstaniajg maty udziat aktywnego
zaangazowania ucznia w rozwiazywanie problemow i rozumowanie podczas lekcji matematyki, dominuje nadal ¢wiczenie
stosowania algorytmow. Przedstawiamy je w kolejnym punkcie raportu (4.2), szukajac przyczyn takiego stanu rzeczy i drog
wyjscia.

17



Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do rozwiagzania

4.2.1.

Prowadzenie ucznia krok po kroku

W jego genezie jest przekonanie zdecydowanej wiekszosci nauczycieli, ze dla odniesienia
sukcesu dydaktycznego nalezy prowadzi¢ ucznia krok po kroku, a takze doktadnie pokaza¢
i wyttumaczy¢, jak nalezy rozwigzac zadanie danego typu, po czym poswieci¢ duzo czasu
na utrwalenie takiego postepowania. Dotyczy to zaréwno nauczania poczatkowego w klasach
1-3, jak i zaje¢ z matematyki na kolejnych etapach, do liceum i technikum wiacznie (Karpinski
i Zambrowska, 2015; Czajkowska, Grochowalska i Orzechowska, 2015).

W szkole podstawowej nauka zaczyna sie od poznawania kolejnych liczb i najprostszych dzia-
tan. Od razu na tym etapie dziecko jest uczone przede wszystkim utartego sposobu postepo-
wania i kontrolowane, na ile wdrozyto sie w pokazane przez nauczyciela czynnosci i umie je
powtdrzy¢ na réznych przyktadach. Nie ma w tym wiele miejsca na wtasne rozumowanie dziec-
ka, na metode préb i btedéw, na probowanie wtasnych sposobéw i sprawdzanie efektow, tak
jakby dziecko nie podejmowato nigdy wczesniej tego rodzaju aktywnosci. Tymczasem wiasnie
mate dziecko poznaje swiat poprzez obserwowanie, poréwnywanie, wielokrotne prébowanie,
sprawdzanie efektu i wycigganie wnioskéw (Piaget, 2005; 2006). W szkolnej matematyce $wiat
liczb jest oddzielony od takich doswiadczen, a podczas lekcji stosunkowo szybko dazy sie do
wdrazania dziecka w formalne zapisy matematyczne, pozostawiajac sfere rozumowania poza
gtéwnym polem ksztatcenia. A przeciez proste czynnosci dodawania, odejmowania, a potem
mnozenia i dzielenia moga towarzyszy¢ realnym doswiadczeniom dziecka, w ktérych bedzie
ono kontynuowato swoje naturalne dziatania poznawcze.

4.2.2. Kreatywnosc dzieci w samodzielnym rozumowaniu

18

Dla zobrazowania kreatywnosci dzieci w samodzielnym rozumowaniu, ktéra moze umykac
uwadze nauczyciela i nie natrafia¢ na adekwatne wzmocnienie podczas lekcji, warto przytoczyc
przyktadowe zadanie wraz z réznorodnymi odpowiedziami uczniéw. Zostato ono opracowane
w Instytucie Badan Edukacyjnych w taki sposéb, by da¢ dzieciom mozliwos¢ podjecia wtasne-
go rozumowania, a tym samym wykazania sie swoimi mozliwosciami. Wykorzystano je w cyklu
prowadzonych przez instytut diagnoz umiejetnosci uczniéw. Omawiane zadanie rozwigzywali
uczniowie trzeciej klasy szkoty podstawowej, a wiec tacy, ktérzy w szkole na ogét,nie przerabia-
j3" jeszcze i nie ¢wicza operacji na utamkach. Kto$ mogtby obawiac sig, ze jest ono zbyt trudne
w stosunku do mozliwosci trzecioklasisty, jednak zadanie to odwotywato sie do potocznego
doswiadczenia dziecka i dawato mozliwos¢ samodzielnego myslenia.

Zadanie brzmi nastepujaco.,Do stotéwki zakupiono szes¢ i pét kilograma herbaty pakowanej
w paczki po pot kilograma. lle paczek herbaty kupiono?”. Trzecioklasisci rozwigzywali je bar-
dzo réznymi sposobami, oto niektére z nich.
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Rysunek 1. Przyktadowe rozwigzania uczniowskie na podstawie ,0gdlnopolskiego badania umiejetnosci trzecioklasi-
stow” 2014.
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W zasadzie tylko pierwszy sposéb miesci sie w konwencji szkolnej, jednak wszyst-
kie prowadzity do poprawnego zaznaczenia odpowiedzi, a przy tym pokazaty kreatyw-
nos¢ dziecka. Swiadczg one o samodzielnym rozumowaniu trzecioklasistow. Rozwig-
zania rysunkowe s3 $wietnym punktem wyjscia do podjecia z dzie¢mi rozmowy na
temat réznorodnosci drég rozumowania matematycznego. Dzieci w tym wieku bardzo chetnie
i twdrczo odwotuja sie do rysunkowej formy wyrazenia tego, co chcg przedstawi¢. Z kolei opo-
wiedzenie tego wtasnymi stowami pomaga uporzadkowac¢ wiasne mysli, a jednoczesnie uczy
wypowiadania sie i argumentowania. £aczy sie tu matematyka z jezykiem polskim. Promowanie
rozmoéw miedzy dzie¢mi uczy komunikowania sie, formutowania mysli, cierpliwosci wystucha-
nia sasiada i w efekcie uczy pracy zespotowej, ponadto, co niebagatelne, sprzyja uczeniu sie jed-
nych od drugich wzmacniajac efekty edukacyjne. Stad tak wazna jest praca w matych grupach
podczas zaje¢ szkolnych i prowokowanie dzieci do rozmawiania miedzy soba o tym, co robia
podczas lekcji.

Dziecko potrafi podja¢ rozumowanie juz w pierwszej klasie szkoly podstawowej.
W gruncie rzeczy jego umiejetnos¢ rozumowania rozwija sie tez znaczenie wczesniej,
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zanim trafi do szkoty (Gopnik, 2009; Wood, 2006; Blakemore i Frith, 2008). Dlaczego wiec
w wyzszych klasach ma rosnace problemy z samodzielnym rozumowaniem?

4.2.3. Postawy nauczycieli w nauczaniu matematyki

Problem polega m.in. na tym, ze — jak wynika z rozlegtych badan - ponad potowa nauczycieli
nie akceptuje (nie zalicza) innych sposobéw rozwiazania niz typowe, nawet jesli prowadza
do wtasciwego wyniku. Pokazany przyktad zadania, a byto ich w rozmaitych badaniach diagno-
stycznych bardzo wiele, dotyczy pierwszego etapu ksztatcenia, ale podobne wnioski przynosza
badania nauczania matematyki takze na kolejnych etapach ksztatcenia. W wielu zadaniach na-
wet ponad potowa, a niekiedy wiecej, nauczycieli matematyki nie zaakceptowataby nietypo-
wego rozwigzania jako poprawne (Czajkowska, Grochowalska i Orzechowska, 2015). Ten zaska-
kujacy wynik badan, obejmujacych takze obserwacje lekcji na réznych etapach edukacyjnych,
odstania geneze problemu wspoétczesnej szkoty.

Droga do rozwiniecia rozumowania matematycznego jest odwrotna niz praktykowana w ty-
powej szkole. Kazde samodzielne rozumowanie ucznia powinno uzyska¢ wzmocnienie ze stro-
ny nauczyciela, ktory jest dla ucznia autorytetem, zwtaszcza w poczatkowych etapach ksztat-
cenia. Co wiecej, nie tylko rozumowanie catkowicie poprawne matematycznie (cho¢ zapisane
niekonwencjonalnie), ale takze rozumowanie obarczone pewnymi btedami powinno by¢ roz-
wazone wspolnie przez uczniéw i nauczyciela. Cztowiek, réwniez dorosty, uczy sie na btedach,
zwiaszcza gdy czuje sie bezpiecznie i ma zaufanie, ze moze swoje btedy pokazac¢ innym i nie
zostanie za nie napietnowany. Dziecko uczy sie od najwczesniejszych lat,testujac” wtasne rozu-
mowanie i sprawdzajac reakcje dorostych.

W szkolnych nawykach nie ma zbyt wiele miejsca na otwarte pokazywanie wtasnych btedow
i niedociagnied. Nie tylko uczniowie, lecz réwniez nauczyciele szybko nabieraja do$wiadczenia
zyciowego, by raczej unika¢ odkrywania wtasnych btedéw. Nauka przez dociekanie i btadzenie
ustepuje miejsca ¢wiczeniu szkolnej rutyny i trzymania sie obowigzujgcego wzorca.

Uczen bez pozytywnego wzmocnienia we wlasnym rozumowaniu stopniowo je wygasza —
nie w ogdle, ale na lekcjach. Moze rozwigzywac rozmaite problemy po zajeciach szkolnych, ale
podczas lekgji uczy sig, ze nie za bardzo jest na nich miejsce na rozwigzywanie probleméw. Trze-
ba raczej odgadna¢, o co chodzi nauczycielowi. To stopniowo wygasza ciekawo$¢ ucznia. Jesli
ponadto niezbyt dobrze idzie mu zrozumienie pokazywanego przez nauczyciela sposobu wy-
konywania ¢wiczen szkolnych, nabiera przekonania, ze nie ma gtowy do matematyki. Matema-
tyke utozsamia z tym, z czym obcuje podczas lekcji, nie zas zumiejetnoscia przeprowadzenia
wlasnego rozumowania czy zbudowania wlasnej strategii rozwigzania danego problemu.
W efekcie wiekszos¢ uczniow, ktérzy prawdopodobnie we wczesnej fazie nauki rozwigzaliby
intuicyjnie wiele zadan matematycznych swoimi wtasnymi sposobami, opuszcza szkote podsta-
wowa z prze$wiadczeniem, ze matematyka ich nie interesuje, albo, co gorsze, ze matematyce
nie potrafig sprostac. Nauczyciele kolejnych etapéw edukacyjnych rowniez koncentrujg uwage
na typowych rozwiazaniach i ich ¢wiczeniu, potrzebujac na to coraz wiecej czasu lekcyjnego,
gdyz uczniowie ,odklejaja sie” coraz bardziej od tego, co dzieje sie podczas szkolnych zajec. Jest
to swoiste btedne koto gasnacego zainteresowania uczniéw i gasnacego zapatu nauczycieli, by
tych uczniéw nauczy¢,czegos wiecej"

Opisang sytuacje pogtebia nacisk nauczycieli matematyki, a takze nauczania poczatkowego,
na poprawnos¢ formalng zapisu matematycznego. Zapis formalny, chociaz wazny, mégtby na-
stepowac po przebytej drodze rozumowania. Dla proceséw poznawczych i dla zaangazowania
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dziecka o wiele wazniejsze jest, by rozmawiato ono o tym, co robi, by ubierato we wtasne stowa
to, o czym mysli, niz by koncentrowato uwage na poprawnosci formalnej zapisu. Jednak na-
uczyciele, w dobrej wierze, ze robig to, co do nich nalezy, eksponuja znaczenie poprawnosci
formalnego zapisu. Dotyczy to takze dalszych etapéw ksztatcenia.

Inna kwestia naswietlona w badaniach to prace domowe. Zdecydowana wiek-
szo$¢ nauczycieli matematyki zadaje prace domowe, mniejszos¢ kontroluje, czy
zostaly odrobione, ale tylko nieliczni analizujg z uczniami, co wniosto wykona-
nie zadanych zadan, czy i na jakie trudnosci natrafit uczen w pracy domowej, co
zrozumial, a czego nadal nie rozumie. (Karpinski, Grudniewska i Zambrowska, 2013; Karpirski
i Zambrowska, 2015). Z badan prowadzonych w szkofach podstawowych wiemy tez, ze do
rzadkosci nalezy dostosowywanie rodzaju zadan domowych i poziomu ich trudnosci do
umiejetnosci uczniéw (Jarnutowska i Grygiel, 2015). Z reguly wszyscy uczniowie dostaja
taki sam zestaw zadan do zrobienia, co najwyzej niektérzy nauczyciele dla chetnych dodaja
do zestawu zadan domowych zadania trudniejsze. Ale przeciez dobry uczen nie musi ¢wi-
czy¢ rutynowych czynnosci, ktére mu tatwo przychodza, a jesli chce uczciwie wywiagzac sie
z zobowiazania, odrabiajgc serie rutynowych przyktadéw, traci zapat i przekonanie, ze ma-
tematyka moze go zainteresowacd. Z kolei uczen z trudnosciami dostaje na ogot taki sam ze-
staw zadan, ale co najwyzej odwzorowuje rutynowe rozwiazanie (o ile w ogéle odrabia rzadko
sprawdzane prace domowe), nie pokona jednak w ten sposéb trudnosci, na ktére napotykat
ze zrozumieniem istoty zadania. Zindywidualizowana praca domowa nie funkcjonuje jednak
w wiekszosci szkét. Samo zadawanie prac domowych nie stanowi integralnego elementu pro-
cesu dydaktycznego.

Lekcje matematyki stabo angazuja uczniéw i sa na ogét zaskakujaco do siebie podobne:
w réznych klasach, réznych szkotach wygladaja niemal identycznie. Nauczyciel albo sam pre-
zentuje sposéb rozwiazania zadania, albo zadanie rozwigzuje uczen przy tablicy, reszta uczniéw
biernie za nim podaza, albo tez nauczyciel daje zadania do cichej, indywidualnej pracy w kla-
sie, z ktérych pozostata cze$¢ uczniowie maja zrobi¢ w domu. Bardzo rzadko ma miejsce praca
uczniéw w parach lub w matych grupach, dos¢ rzadko rozmawia sie o zadaniach. Bardzo rzadko
omawia sie wiecej niz jeden sposéb rozwigzania danego zadania. W zasadzie nie dyskutuje sie
o r6znych drogach dojscia do rozwigzania, réznych strategiach rozwigzania danego problemu.
Nauczyciele matematyki w indywidualnych wywiadach niekiedy przyznaja, ze rozmawianie
z uczniami sprawia im trudnos¢, ze chcieliby naby¢ wiecej umiejetnosci komunikowania sie, ale
dostepne szkolenia sa zbyt oddalone od realidéw pracy z klasa i nie dajg punktu zaczepienia do
zastosowania tego, o czym byta mowa podczas kursu w codziennej pracy.

Co charakterystyczne, jesli uczen przy tablicy nie wie, jak rozwigzac zadanie, nauczyciel na ogot
naprowadza go na rozwigzanie bardzo szczegétowymi pytaniami, powielajac w ten sposéb pro-
mowang przez siebie, jedyna droge rozwigzania. Ponizszy wykres pokazuje jeden ze wskazni-
kow szkolnego podejscia do lekcji matematyki.
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Wykres 2. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na pytanie: Na ile zgadza sie Pani/Pan ze zdaniem: Aby skutecznie uczy¢ matema-
tyki nalezy doktadnie, krok po kroku, pokazac uczniom sposoby rozwigzywania réznych zadari matematycznych? z podziatem na

typ szkoty.
Szkola podstawowa 26 46 20 -
Gimnazjum 29 ' 38 29 .
Liceum Ogéinoksztaicace T a7 20 @
Technikum/liceum profilowane 26 52 21 i
Zasadnicza szkola zawodowa 29 63 6 l

» Zdecydowanie sig zgadzam
Raczej sie zgadzam
Racze| sie nie zgadzam

m Zdecydowanie sie nie zgadzam

Zrédfo: J. Choirska-Mika, J. Lorenc (red.) Potrzeby nauczycieli szkét zawodowych w zakresie nauczania jezyka polskiego, matematyki, historii oraz
przedmiotow przyrodniczych. Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych, 2015: 33.

Wiekszos¢ nauczycieli zgadza sie ze stwierdzeniem, ze: ,Aby skutecznie uczy¢ matematy-
ki nalezy doktadnie, krok po kroku, pokazaé uczniom sposoby rozwigzywania ré6znych zadan
matematycznych”.

Odzwierciedla ono dobrze istote problemu szkolnego nauczania. Szkolne nauczanie ma-
tematyki jest zazwyczaj adresowane to takich uczniéw, o ktérych domyslnie zaklada
sie, ze sami z siebie nie wymyslg rozwigzania. Takie podejscie ma za sobg dtuga historie.
Istota powszechnej oswiaty w okresie jej tworzenia bylo zapoznanie wszystkich uczniow
z elementarnymi zagadnieniami danej dziedziny. Krok po kroku, wedtug ustalonego sposobu,
ktéry ktos juz wczedniej wymyslit i opracowat do uzytku szkolnego. Trzymanie sie ustalone-
go schematu postepowania dydaktycznego postrzegano jako gwarancje, ze niemal wszyscy
uczniowie przyswojg sobie prezentowane elementarne zagadnienia. Dazenie do tego typu
standaryzacji postepowania dydaktycznego byto traktowane jako znak postepu modernizacyj-
nego. Mozna w takim sposobie myslenia dostrzec analogie do typu idealnego biurokracji Maxa
Webera. To jest podobny typ racjonalnosci modernizujgcych sie struktur panstwowych na prze-
tomie wiekéw XIX i XX i rozwijanych w wieku XX.

4.2.4. Stopien nowatorstwa nauczycieli

Dzi$ nie ma juz watpliwosci, ze wtasnie takie podejscie do powszechnego nauczania im-
plikuje wycofywanie sie ucznidw z czynnego zaangazowania w uczenie sie i wygaszanie
wiasnej inicjatywy w czasie szkolnych zajec. Troche tak jak w realnym modelu biurokracji
nastepuje minimalizowanie indywidualnej inicjatywy. W efekcie powstaje btedne koto wy-
obrazenia uczniéw o szkolnych lekcjach - rzadko ciekawych - i wyobrazenia nauczycieli
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o tym, co da sie z tymi uczniami - rzadko ciekawymi Swiata — na lekcjach zrobi¢, a na co
W pracy z nimi nie mozna juz liczy¢.

Szczesliwie nie wszyscy nauczyciele matematyki zgodzili sie z przytoczonym na wykresie
2 stwierdzeniem. Krytycyzm wobec pogladu sprowadzajgcego matematyke do kierowa-
nia dziataniami ucznia ,krok po kroku” moze swiadczy¢ o aktywnosci samego nauczyciela,
o braku jego zgody na rutynowe podejscie do szkolnej matematyki. Takze o zrozumieniu, ze
matematyka jako dziedzina nie sprowadza sie do ¢wiczenia algorytméw, lecz jej najistotniejsza
cecha jest wiasne rozumowanie przy podejmowaniu nieznanych wczesniej probleméw. Znajo-
mos¢ juz wymyslonych algorytmoéw jest réwniez wazna, ale jednak wtérna wobec rozumowa-
nia. Jest wiec w pewnym sensie na odwr6t niz w szkolnym podejsciu, najpierw warto rozwijac
i wzmacnia¢ wiasne rozumowanie ucznia, by nastepnie pokaza¢ mu, jak zrobili to inni. To doty-
czy kazdego etapu ksztatcenia i kazdego stopnia zaawansowania.

Co ciekawe, najwiecej nauczycieli krytycznie nastawionych do zbyt szczegétowego pro-
wadzenia ucznia pracuje w gimnazjach, nie w liceach ogélnoksztatcagcych. Moze to
by¢ zaskakujace, gdyz wydawatoby sie, ze w liceum jest wiecej przestrzeni na samodziel-
ne rozumowanie ucznia. Ponadto do liceum trafiajg uczniowie z wyzszymi niz przecietnie
w catym roczniku osiggnieciami szkolnymi, mozna by zatem przypuszczac¢, ze tatwiej z nimi uzy-
ska¢ efekt zaangazowania ucznia w ciekawy sposéb prowadzenia szkolnych zajec¢. Tymczasem
to nauczyciele gimnazjalni, pracujacy z petnym spektrum rocznika szkolnego, wykazuja wiecej
zainteresowania wtaczeniem uczniéw w nierutynowe dziatania.

4.2.5. Matematyka w zasadniczych szkotach zawodowych

Z kolei w zasadniczych szkotach zawodowych najczesciej nauczyciele zgadzaja sie z opinia,
ze skuteczne uczenie wymaga szczegdtowego pokazywania uczniom sposoboéw rozwigzania
kolejnych zadan. By¢ moze uczniowie zasadniczych szkét zawodowych sktaniaja nauczyciela
do takiego postrzegania swojej roli. Mimo to 9% nauczycieli zasadniczych szkét zawodowych
przeciwstawito sie rutynowemu podejsciu do nauczania. Mozna ponadto zada¢ pytanie, w ja-
kim stopniu umiejetne skojarzenie tresci programowych z kontekstem profilu zawodowego
ucznidw sprzyja wciggnieciu ich w rozumowanie matematyczne. Na ile sposéb pracy podczas
szkolnych zaje¢ z matematyki przemawia do wyobraZni ucznia, ktory trafit do szkoty o konkret-
nym profilu zawodowym? Catkowicie btedne bytoby zatozenie, ze z uczniami zasadniczych
szko6t zawodowych nie da sie podjaé zadnego rozumowania, tak jak btedne jest zatozenie, ze
jest to dostepne tylko dla uczniéw uzdolnionych na odpowiednim poziomie zaawansowania.
Rozumowanie matematyczne da sie wydoby¢ na kazdym poziomie zaawansowania, jak widzie-
lismy w p. 4.2.2, réwniez z najmtodszymi uczniami. Trzeba jednak niematej pracy, aby uczniowie
trafiajacy do zasadniczych szkét zawodowych, ktérzy czesto doswiadczyli serii porazek w zru-
tynizowanej szkolnej matematyce w poprzednich latach, zobaczyli, ze moga odnies¢ sukces
w rozumowaniu matematycznym, bo w gruncie rzeczy uprawiaja je w swoim codziennym zyciu
poza szkota, cho¢ nigdy wczesniej nikt nie powiedziat im, ze to wtasnie jest matematyka.

4.2.6. Spoteczne znaczenie ksztatcenia umiejetnosci rozumowania
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To wihasnie taka praca zapobiega potencjalnej marginalizacji spotecznej, wiacza nie tyl-
ko w rozumowanie i aktywno$¢ podczas lekcji, lecz takze wigcza spotecznie poprzez
wzmocnienie i (od)budowanie poczucia wtasnej wartosci oraz umiejetnosci radzenia sobie
w zyciu. Przywracajac pozytywne doswiadczenia szkolne i wigzac je z doswiadczeniami
w przysztym zawodzie, zmniejsza ryzyko doswiadczania porazek w dorostym zyciu.
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Jednoczednie ta sama droga do przemiany w nauczaniu i uczeniu sie matematyki w ska-
li powszechnej stuzy rozwijaniu uzdolnien i szerokiemu wytawianiu talentéw. W sposobie
zdefiniowania istoty ksztatcenia danego przedmiotu, szerszego niz dotychczas w utartym
»szkolnym” znaczeniu, a takze w metodach aktywizujacych rozumowanie uczniéw jako nie-
zbednego czynnika budowania warsztatu uczenia sie, najpierw w szkole, a potem w do-
rostym zyciu, lezy sedno pogodzenia ze soba dwdch gtéwnych celéw edukacji, przed-
stawionych w trzecim punkcie niniejszego raportu: tworzenia potencjatu rozwojowego
i troski o spojnos¢ spoteczna.

W tym konteks$cie warto choc¢by bardzo syntetycznie przedstawi¢ sytuacje w innych przedmio-
tach szkolnych?. Dla kazdego przedmiotu szkolnego istnieje bardzo pokrewny obraz mocnych
i stabych stron dydaktyki, tak jak pokazano to w przypadku matematyki (Federowicz, Choinska-
-Mika, Walczak, 2014, czesc¢ Ill). Kazdy przedmiot ma swoj zestaw umiejetnosci prostych i zto-
zonych. Te drugie tworza gtéwny cel ksztatcenia, ale najwieksza trudnos$¢ stanowi powiazanie
w praktyce szkolnej jednych i drugich.

Rozumowanie i argumentacja nie sa wylaczng domena matematyki. Rozumowanie
i eksperyment naukowy tworzg fundament nauk przyrodniczych i postepowania nauko-
wego, co jednak na ogdt dos¢ stabo jest obecne w przedmiotach przyrodniczych w ujeciu
szkolnym. Rozumowanie i argumentacja stanowig tez atrybut humanistyki, lecz w szkolnym
zargonie humanistg nierzadko nazywa sie kogos, kto po prostu nie lubi szkolnej matematy-
ki, co rzecz jasna deprecjonuje obie dziedziny. Tymczasem argumentacja jest silnie zwigzana
z rozumowaniem zaréwno w matematyce, jak i w interpretacji procesu dziejowego czy tekstu
kultury. Zrozumienie tekstu w roznych jego warstwach znaczeniowych jest podstawa logiczne-
go myslenia w przedmiotach humanistycznych.

4.3.1. Jezyk polski - samodzielnos¢ interpretacji, skuteczna komunikacja

Jezyk polski jako szkolny przedmiot ksztalci zaré6wno podstawowe kompetencje komu-
nikacyjne, jak i kompetencje kulturowe. Znajomos¢ i umiejetnos¢ swiadomego korzy-
stania z kodéw kulturowych oraz warstwy symbolicznej jezyka dziata na rzecz spéjnosci
spotecznej, ale tez jest droga przygotowywania miodziezy do petnienia rél elitarnych.
Na przyktad wéréd oczekiwan pracodawcoéw duze znaczenie majg umiejetnosci komuni-
kacyjne, ale nie tylko na elementarnym poziomie, lecz uwzgledniajace takze precyzje wy-
powiedzi, logike argumentacji, czy odpowiedzialne sformutowanie przekazu. Obcowanie
z tekstami kultury i umiejetnos¢ oddzielenia warstwy dostownej od metaforycznej
i symbolicznej stuzy nie tylko przygotowaniu do swiadomego uczestnictwa w kulturze, ale tez
jest warsztatem samodzielnego myslenia przydatnego w rozmaitych sytuacjach zyciowych.
O ile podczas lekcji polskiego na ogdt uczniowie potrafig juz wypowiadac sie spontanicz-
nie i argumentowa¢, przedstawiajac wiasne stanowisko, o tyle czesto brakuje im umiejet-
nosci dyskutowania z osobami wyrazajacymi przeciwne zdanie, cierpliwosci wystuchania
adwersarza, zachowania dyscypliny intelektualnej w poréwnywaniu réznych argumentow,
a takze panowania nad emocjami. Proste umiejetnosci polonistyczne s ksztatcone bardzo

2 Szczegdtowe omodwienie tych dziecin mozna znalez¢ w opracowaniach cytowanych w bibliografii dotyczacych mate-

matyki, jezyka polskiego, jezykdw obcych, historii oraz przedmiotow przyrodniczych, Proba ich podsumowania byt Raport
o stanie edukacji 2013 (Federowicz, Choiriska-Mika, Walczak 2014) oraz raport podsumowujacy wdrazanie nowej podstawy
programowej (Choiriska-Mika i Sitek, 2015).
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powszechnie i jest to bez watpienia osiggniecie polskiej szkoty — takze majace korzystny wptyw
na wzmacnianie spdjnosci spotecznej. Natomiast bardziej ztozone umiejetnosci wymagaja jesz-
cze dtugiej drogi w podnoszeniu jakosci o$wiaty.

Istotne trudnosci sprawia gléwnie umiejetno$¢ interpretacji tekstu, zaréw-
no literackiego jak i nieliterackiego, (Biatek i in., 2014; 2015). Niepokojace, ze wraz
z kolejnymi etapami edukacyjnymi ro$nie schematyzm uczniowskich interpretacji, co ma pew-
na analogie do szkolnego traktowania matematyki (Biedrzyckiiin., 2013). 1 tu, i tu jest zbyt mato
miejsca na smiato$¢ samodzielnego myslenia ucznidéw. Na podstawie obserwacji lekcji mozna
stwierdzi¢, ze wielu nauczycieli troche obawia sie samodzielnosci uczniéw. Nie maja pewnosci,
czy przyniesie ona dobre rezultaty, czy nie utracg kontroli nad gtéwnym przekazem lekcji. Dos¢
czesto, podobnie jak nauczyciele matematyki, wolg zadawac szczegétowe pytania, naprowa-
dzajac klase na wihasny tok rozumowania. Charakterystyczne jest czeste dyktowanie uczniom
notatki do zeszytu jako skondensowanej wiedzy do przyswojenia, co wprawdzie dostarcza im
kompendium wiadomosci, ale nie sprzyja stopniowemu nabywaniu umiejetnosci samodzielne-
go dokonania syntezy i uczeniu sie odpowiedzialnosci za formutowany przekaz. Nawet najdo-
skonalsza notatka opracowana przez nauczyciela nie wyrobi w uczniu warsztatu samodzielne-
go zorganizowania pozyskanych wiadomosci.

W ksztatceniu polonistycznym w wyniku badan zidentyfikowano istotne bariery nauczania
w szkole, ktére wigza sie takze z niezadowalajacym poziomem czytelnictwa miodziezy, co
ma dalekosiezne konsekwencje. Rekomendowane dziatania powinny taczy¢ ze soba progra-
my rzadowe majace na celu np. doposazenie bibliotek szkolnych z dziataniami zmierzajacy-
mi do stopniowego wzbogacania sposobdéw pracy polonistéw z uczniami, tak by dociera¢ do
Zzrédet problemu niskiego czytelnictwa wsrdéd ucznidw, zwtaszcza chtopcéw. Miarg skutecz-
nosci programéw wyposazajacych biblioteki w ksigzki jest nie sama liczba nowych pozycji
w bibliotece, lecz zmiana sposobu pracy z lekturami na zajeciach z jezyka polskiego
i w konsekwencji zachecenie dzieci i mtodziezy do wiekszej aktywnosci czytelnicze;j.

W nauczaniu historii obserwuje sie do$¢ pokrewne mocne i stabe strony szkolnego nauczania
(Choinska-Mika, 2013; 2014). Uczenie chronologii czesto sprowadza sie do pamietania dat, bez
budowania zrozumienia nastepstwa zdarzen, i szerzej, chronologicznego nastepstwa epok.
Podczas lekgji historii réwniez silna jest pokusa prowadzenia toku myslenia uczniéw za pomo-
ca dos¢ szczegbtowych pytan w miejsce pytan problemowych, dajacych szanse tworzenia bar-
dziej samodzielnych wypowiedzi. Przypuszczalnie nauczyciele obawiaja sie, ze taka metoda nie
utrwala niezbednych ich zdaniem wiadomosci, nie baczac na to, ze gdy uczniowie zaangazuja
sie w bardziej spontaniczne wypowiedzi, nawet gdyby miaty one by¢ poczatkowo dos¢ niepo-
radne, zapamietaja wiecej faktéw, wokot ktorych probowali formutowad wiasne mydli, a przy
tym beda stopniowo rozwijac¢ warsztat dojrzalszych wypowiedzi. Tworzenie narracji historycz-
nej, umiejetnos¢ przedstawienia argumentéw na poparcie formutowanych opinii, uczestnictwo
w wymianie mysli i dobra komunikacja, rozpoznawanie kodéw kulturowych czy umiejetnos¢
odniesienia pozyskanych informacji do szerszego kontekstu natrafiajg na podobne bariery, co
na lekcjach jezyka polskiego.

Tymczasem historia to przede wszystkim nauka krytycznego myslenia, kry-
tycznego podejscia do zrédet, rozumienia powigzania pojedynczych fak-
téow z ich ttem historycznym i rozpatrywania zdarzen w kategoriach ciaggéw
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przyczynowo-skutkowych. W przypadku historii, umiejetnosci proste, takie jak zapamiety-
wanie dat wydarzen i kojarzenie podstawowych faktéw, okazujg sie skuteczniej osiggane,
gdy nie stanowig gtéwnego celu, lecz s3 wplatane w zrozumienie relacji, ustalenie genezy
i nastepstw, poréwnywanie zdarzen i préby dokonania syntezy. Powtérzmy: umiejetnosci
ztozone, nawet gdy osiggane sg tylko w pewnym stopniu — w zaleznosci od wieku uczniow
- utatwiaja zorganizowanie umiejetnosci prostych i w ten sposéb lepsze ich utrwalenie. Po-
dobnie jak w matematyce, nie jest wiec tak, ze najpierw uczeh musi zdoby¢ wiadomosci
i umiejetnosci proste, by dopiero potem modgt przejs¢ do umiejetnosci ztozonych i docelowo
nabra¢ umiejetnosci samodzielnego myslenia. Raczej na odwrét, trzeba rozwija¢ samodzielne
myslenie od najmtodszego wieku i réwnolegle stopniowo poszerza¢ znajomos¢ faktow i re-
lacji miedzy nimi, ktére w takiej konfiguracji majg szanse przynies¢ znacznie trwalsze efekty
edukacyjne.

Na lekcjach historii oraz wiedzy o spoteczenstwie mozna w wiekszym niz dotychczas stopniu
rozwija¢ samodzielne myslenie, co sprzyja takze utrwalaniu najbardziej istotnych faktéw. Waz-
nym elementem ksztatcenia historycznego jest umiejetnos¢ dokonania rozmaitych operacji my-
Slowych, skojarzenia danych, wykorzystania posiadanych wiadomosci w nietypowych kontek-
stach, a zwtaszcza analiza zrodet. Gléwnym celem dziatan winno by¢ upowszechnianie dobrych
praktyk i state podnoszenie kompetencji warsztatowych samych nauczycieli. Wydaje sie, ze na-
turalnym partnerem systemu wspomagania powinny by¢ uczelnie — wielu nauczycieli jest zain-
teresowanych uaktualnianiem swojej wiedzy na temat metod pracy z nietypowymi zrodfami.

4.4.1. Jezykiobce i rados¢ porozumiewania sie

Efekty nauczania jezykéw obcych bodaj najsilniej sposréd wszystkich przedmiotéw sg uwarun-
kowane srodowiskowo (Muszynski i in., 2015; Szpotowicz, 2013; 2015). Poziom umiejetnosci
uczniéw silnie zalezy np. od wielkosci miejscowosci i kapitatu kulturowego rodzicéw. Znajomos¢
jezykow obcych w pokoleniu rodzicow jest jeszcze dos¢ mato rozpowszechniona. Specyficzny
i odbiegajacy od efektywnych metod nauczania jezyka obcego jest tez sposéb prowadzenia
zajec. W szkotach podstawowych wypowiedzi nauczyciela zajmuja wiecej czasu lekcyjnego niz
wypowiedzi wszystkich uczniéw tacznie. Na kolejnych etapach edukacyjnych proporcje te zmie-
niajg sie na korzys¢ ucznidw, ale podobnie jak na lekcjach matematyki zdecydowanie dominuje
komunikacja nauczyciel - klasa jako catos¢, czy tez nauczyciel — uczen. Wszystko to przekfada
sie na relatywnie stabe umiejetnosci méwienia uczniéw w jezyku obcym (Szpotowicz, 2014).
Rzadko wystepuje praca w parach. Bardzo mato, wiasciwie sladowo, pojawia sie praca w matych
grupach (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013). Rzadkoscia jest indywidualizowanie pracy domo-
wej. Mozna przypuszczad, ze istnieje pewna analogia w rozumieniu przez nauczycieli sekwencji
zaktadanej pracy z uczniami, od umiejetnosci prostych do bardziej ztozonych, tak jak to byto
opisane w przypadku matematyki.

Tymczasem w nauce jezykéw obcych trzeba zaczynaé¢ od ,zanurzania dzieci w jezyku”
i wspolnych zabaw, ktére wyzwalaja spontaniczna che¢ podchwytywania dowolnych ele-
mentéw jezyka. Wazne jest, by budowaé pozytywne emocje wigzane z poznawaniem inne-
go jezyka. Swiadomos¢ tego jezyka i wiedze o nim mozna budowac stopniowo, dbajac przede
wszystkim o dobrg komunikacje. W pewnym sensie jest to doktadnie na odwrét w poréwnaniu
do klasycznych metod obowigzujacych ponad pét wieku temu.

Wspomniana analogia z matematyka ma tu rzeczywiscie zastosowanie i otwiera pole
do wzajemnej wymiany doswiadczen. Matematyka tez jest nowym dla dzieci jezykiem,
wymyslonym przez ludzi, by im pomagat w porzadkowaniu wiasnego rozumowania.
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Rozumowanie jest pierwotne dla tego jezyka i jego formalny zapis nie moze bra¢ nad nim
gory. Oba elementy moga rozwija¢ sie we wzajemnej interakgji. Dzieci rozumuja, bo tak po-
znaja Swiat. Przed szkofg stoi wyzwanie, by naturalnego rozumowania dziecka nie ostabia¢
formalizmami jezyka matematycznego, lecz podsuwac te formalne elementy jezyka wte-
dy, gdy dziecko czuje sie juz bezpiecznie w trafnosci wtasnego rozumowania. Analogicznie
w poznawaniu jezyka obcego trzeba w pierwszej kolejnosci odwotac sie do jego podstawo-
wej funkgcji — komunikowania sie z innymi ludZzmi, innymi dzie¢mil Zaréwno w przedszkolu, jak
i w pierwszym etapie szkolnej edukacji uczenie jezyka w zabawie miedzy dzie¢mi przynosi naj-
lepsze rezultaty. Elementy swiadomosci struktury innego jezyka przychodza pozniej i nie nale-
zy tego procesu przyspiesza¢. Wéwczas na kolejnych etapach edukacyjnych sytuacja zacznie
przedstawiac sie znacznie lepiej niz dotychczas. Oczywiscie dzi$, bez takiego podtoza, tak jak
i w matematyce, fatwo powstaje mechanizm btednego kota, niecheci uczniéw do lekgji i nie-
moznosci zrobienia z tymi uczniami czego$ wiecej, na co miatby cheé¢ nauczyciel. Jednak skoro
tak jest, ztudzeniem jest trwanie w fikcji,przerabiania” kolejnych struktur jezykowych, gdy umie-
jetnosci komunikowania sie nie tworza pozytywnych emocji wobec uczenia sie jezyka. Trzeba
jednak wroci¢ do podstawowej jego funkcji i stwarza¢ podczas zajec sytuacje (scenki, gry gru-
powe itp.), ktére sprowokuja uczniéw do komunikowania sie miedzy sobg, na poczatku nie ba-
czac na poprawnosc¢ formalng jezyka. Poprawnos¢ formalna, jak i w matematyce, cho¢ wazna
pozostaje na drugim planie.

Nauka jezykéw obcych moze w wiekszym stopniu angazowac uczniow w skutecz-
ne komunikowanie sie, dzieki czemu z czasem tatwiej tez o rozbudowanie stownictwa
i kojarzenie struktur jezykowych. Podstawa programowa przewiduje, ze nauczyciele organizo-
wac beda formy pracy pozwalajace uczniom na rozwdéj umiejetnosci jezykowych we wspotpra-
cy z innymi, np. poprzez realizacje zadan w parach, grupach, czy w ramach projektéw, w tym
wymian miedzynarodowych. Tymczasem analiza transkrypcji obserwowanych lekcji przepro-
wadzona przez IBE pokazuje, ze niemal trzy czwarte komunikatéw, ktére padaja na lekgcji, po-
chodzi od nauczycieli. Uczniowie czesto w ogdle nie s dopuszczani do gtosu. Stworzenie im
mozliwosci nauki, prowadzenie lekcji w réznorodnej formie i z wykorzystaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych oraz w klasie wyposazonej w pomoce audiowizualne popra-
witoby zdolnosci komunikacyjne. Szkoty zaniedbujg uczniéw zdolniejszych, zbyt mato uwagi
przywiazuja do odpowiedniego grupowania uczniéw w danym roczniku, nie zwracajac uwagi
na fakt, ze uczniowie przychodza z rozmaitym poziomem umiejetnosci ze szkoty poprzedniego
etapu.

Wiele szkét rozwija umiejetnosci ucznidéw i dodatkowe zainteresowania jezykowe w formie za-
je¢ dodatkowych, przeznacza sie tez na to srodki unijne, niedoceniajac znaczenia odpowiednich
zmian organizacyjnych, ktére by pozwolity na znacznie lepsze wykorzystanie czasu podstawo-
wych zaje¢ w planie lekcyjnym, na ktére przeznaczone sa gtéwne srodki budzetowe.

4.4.2. Przyrodaimyslenie naukowe
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych jest gtéwnym celem i wymaganiem ogdélnym zawar-
tym w podstawie programowej dla przedmiotéw przyrodniczych. Chodzi o stopniowe wpro-
wadzanie uczniéw w logike procesu poznawczego, charakterystyczna dla nauk przyrodniczych.
Wiadomosci przyrodnicze w tym ujeciu sa réwniez wazne, gdyz stanowia budulec rozumowa-
nia, jednak schodza na drugi plan, a same w sobie, pozbawione zrozumienia procesu poznaw-
czego, niewiele znaczg. Koncowym efektem ksztatcenia jest przede wszystkim pewien warsztat
rozumowania, ktéry wywodzi sie z eksperymentu naukowego - czyli celowo zaprojektowane-
go doswiadczenia - i zachowuje rygory wnioskowania. Ksztatcenie takie jest adresowane do
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catego rocznika uczniéw. Nie chodzi jednak o to, by uwaza¢, ze wszyscy maja w przysztosci sta¢
sie naukowcami. To, co dzieje sie w szkole w catym cyklu ksztatcenia od pierwszej do dwunastej
klasy i adresowane jest do ogétu uczniéw, nie musi by¢ zaawansowane pod wzgledem nauko-
wym. Wazniejsze jest, by nawet w prostych doswiadczeniach kazdy mtody czlowiek miat oka-
zje troche poczuc sie odkrywca i by z jednej strony doswiadczat pozytywnych emocji, z drugiej
nabierat umiejetnosci systematyzowania wiasnych mysli i skojarzen, porzadkowania ich w spo-
séb pozwalajacy na logiczne wnioskowanie, a takze by - jako petnoprawny obywatel - umiat
odréznia¢ udokumentowane twierdzenia i fakty od opinii i nieweryfikowalnych stwierdzen.
Przede wszystkim jednak celem tak okreslonego ksztatcenia jest, by przedmioty przyrodnicze
staly sie polem rozwijania samodzielnego myslenia, krytycznej oceny dostepnych informacji
i tworzenia logicznej struktury myslenia, bez ktérej pojedyncze fakty niewiele znacza.

Podobnie jak w innych przedmiotach, typowa szkota koncentruje uwage na wiadomosciach
i zwigzanych z nimi prostych umiejetnosciach (Grajkowski, 2013; 2014; Ostrowska i Spalik, 2012;
2014). Opisane powyzej umiejetnosci ztozone, cho¢ stanowia nadrzedny cel edukacji, dopiero
zaczynaja by¢ mocniej obecne w szkolnym ksztatceniu. Niemniej jest to proces, ktéry powoli
ukorzenia sie w szkofach.

Z pewnoscig konsekwentnego wzmacniania wymaga doswiadczalny tryb nauki w takich
przedmiotach jak biologia, chemia i fizyka, ale takze przyrodnicza cze$¢ zaje¢ z najmtodszy-
mi uczniami (Grajkowski, 2014). Szerokie towienie talentéw zaczyna sie od zabawy w badacza
z najmtodszymi. Jednak sukces zalezy od kontynuacji i wzmocnienie na kolejnych etapach edu-
kacyjnych w stopniowo coraz powazniejszych zadaniach. To wiasnie jest rola szkoty w budowa-
niu potencjatu rozwojowego.

Analogicznie jak wyposazanie bibliotek dla jezyka polskiego trzeba traktowac inwestycje w pra-
cownie przedmiotéw przyrodniczych. Muszg towarzyszy¢ im inwestycje w rozwdj umiejetnosci
nauczycieli zwigzane ze sposobami wykorzystywania nowego sprzetu podczas zaje¢ szkolnych
w podstawowej siatce godzin lekcyjnych, a w konsekwencji wyzsze umiejetnosci uczniéw w ro-
zumowaniu typowym dla nauk przyrodniczych, opartym na doswiadczeniu i eksperymencie na-
ukowym. Aby poméc nauczycielom w stosowaniu metody badawczej na lekcjach przedmiotéw
przyrodniczych Instytut opracowat rekomendacje dotyczace podstawowego wyposazenia
pracowni przedmiotéw przyrodniczych na lll i IV etapie edukacyjnym. Opracowania te zawie-
rajg rébwniez propozycje rozwigzan organizacyjnych, ktére utatwiaja prace z uczniami metoda
laboratoryjna.

Czas zaje¢ na innych przedmiotach takze mozna petniej wykorzysta¢, odchodzac od szkolnej
rutyny. Np. zajecia z wychowania fizycznego moga w wiekszym stopniu uczy¢ gry zespotowej
i wspétdziatania, ale tez umiejetnosci stopniowo coraz bardziej dojrzatego reagowania
na sukcesy i porazki. Réwniez nadobowigzkowe zajecia, takie jak wychowanie do zycia
w rodzinie moga angazowad ucznidw w dyskusje o ich realnych problemach, zwifaszcza
w starszych klasach, czego zresztg uczniowie najbardziej oczekuja. Wychowawcze oddziatywa-
nie szkoty dokonuje sie na kazdych zajeciach. Nie mozna oddziela¢ nauki przedmiotowej od
sfery wartosci, postaw, emocji, a takze budowania wiezi spotecznych i wzajemnego zaufania.
Biernos¢ ucznia wynika ze szkolnej rutyny. Odejscie od niej dla zaktywizowania uczniow jest
niezbednym warunkiem pogtebienia efektéw edukacyjnych w kazdym wymiarze. W pierwszym
kroku rekomendujemy przezwyciezenie gigantycznego oporu do pracy w grupach podczas re-
gularnych zaje¢ szkolnych, zwtaszcza na takich przedmiotach jak matematyka, jezyki obce, czy
przedmioty przyrodnicze, ale takze i historia, czy jezyk polski, informatyka, zajeci plastyczne, czy
wychowanie fizyczne.
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4.4.3. Nauczanie i uczenie sie w zasadniczych szkotach zawodowych

Na odrebna uwage zastuguje nauczanie przedmiotéw ogdélnych w zasadniczej szkole zawodo-
wej. Wyzwaniem dla oswiaty jest przemyslenie raz jeszcze sposobdéw lepszego niz dotychczas
rozwijania u ucznidw ZSZ kompetencji ogélnych, takich jak rozumowanie, argumentacja, czy
umiejetnosc sprawnego komunikowania sie. Na przedmiotach ogélnoksztatcgcych wazniejsze
jest wzmocnienie rozumowania ucznia w kwestiach pokrewnych do jego przysztego zawodu
niz forsowanie tradycyjnych szczegdtowych tresci szkolnych. Te ostatnie musza by¢ wyraznie
stuzebne wobec wymagan ogdlnych, co w przypadku szkolnictwa zawodowego wymaga tak-
Ze spojrzenia na przedmioty ogdlnoksztatcace z perspektywy przysztego funkcjonowania
ucznia w zdobywanym zawodzie. Wykres 3. pokazuje deklaracje m.in. uczniéw zasadniczych
szkot zawodowych, rozpoczynajacych w nich nauke, co do odczuwania potrzeby radzenia sobie
w wybranych przedmiotach ogdlnych.

Wykres 3. Znaczenie poszczeg6lnych przedmiotéw dla uczniéw pierwszych klas poszczegélnych rodzajéw szkoét ponad-
gimnazjalnych (,Na ile jest wazne dla Ciebie, zebys$ dobrze sobie radzit(a) w nauce ponizszych przedmiotéw?”)

jezyk polski

LO pE. a0% 14%4%
T L% 45% 15%4%

£58

. 28% 46% 18% 8%

W Bardzo waine Waine Miezbyt waine Zupelnie niewainge

matematyka

LO ST 5% 10m%
T S A% 42% 10%0%

£58

. 28% 43% 18% 10%

W Bardzowaine Waine Nie zbyt waine fupelnie niewaine
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biologia
Lo - I 0% 27% 8%
T EEN a2% 0 33% 8%
7s7 s 2% 33% 9%
H Bardzo waine = Waine Miezbyt waine = Zupelnie niewaine
chemia
o W 7% e 1%
T WS 3% % 1%
52 e 38% 0 37% 13%
B Bardzo waine B Waine Niezbyt waine = Zupetnie niewaine
fizyka
0 | W 0% % 1%
T RN 4% 33% 8%
757 R a% 0 34%  12%
W Bardzo waine = Waine Miezbyt waine = Zupelnie niewaine
geografia
0 | B Mm% 30% 8%
T W a7% 8% 6%
252 HEE 4% 30%  12%
B Bardzo waine B Waine Niezbyt waine = Zupetnie niewaine

Zrédfo: Badanie ,Laboratorium Myslenia” 2014.
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Z wyjatkiem jezyka polskiego i matematyki, odpowiedzi uczniéw zasadniczych szkét za-
wodowych nie tak bardzo réznig sie od odpowiedzi licealistow (Choinska-Mika i Lorenc,
2015: 35). Nie wyciggajac z takich deklaracji zbyt daleko idacych wnioskéw i uwzglednia-
jac twardy fakt, ze osiggniecia szkolne jednej i drugiej zbiorowosci uczniéw sg wyraznie
rézne, tak jak wspomniano, trzeba konsekwentnie trzymac sie prymatu celéw ksztatcenia
i okreslajacych je wymagan ogolnych nad tresciami ksztatcenia okre$lonymi w wymaganiach
szczeg6towych podstawy programowej. Z tego punktu widzenia réwnie wazne jest w pracy
z uczniami zasadniczych szkét zawodowych, by dostrzegli oni przydatnos¢ danego przed-
miotu w przygotowaniu sie do podjecia swojego zawodu, co uzupetnianie pewnej elemen-
tarnej szkolnej wiedzy, w ktérej skadingd na og6t maja istotne braki. Same starania, by nadrobi¢
z tymi uczniami wielorakie braki w opanowaniu szczegétowych tresci ksztatcenia, skazane sg
niemal w catosci na niepowodzenie, gdyz nie siegaja do przyczyn wczeéniejszych porazek szkol-
nych. Wobec takich préb uczniowie ci wytaczaja sie z nauki.

Natomiast odwotanie sie - nie koniecznie deklaratywne, lecz zawarte w sposobie ksztatcenia -
do wymagan ogdlnych danego przedmiotu ogdlnoksztatcacego, ale widzianych z perspektywy
przysztego zawodu czy grupy zawoddw, daje szanse bardziej skutecznego wyjscia naprzeciw
deklarowanej przez uczniéw potrzebie ,dobrego radzenia sobie w nauce” Najwazniejsze jest
tworzenie w tym zakresie pozytywnych doswiadczen ucznia. Wymaga to jednak mocnego sko-
relowania przedmiotéw ogoélnych z przedmiotami zawodowymi, a nawet z zajeciami praktycz-
nymi i stazem u pracodawcy. Jesli to sie powiedzie, uczniowie, ktérzy na tym skorzystaja, zyskaja
umiejetnos¢ znacznie bardziej elastycznych zachowan na rynku pracy, a takze wieksza zdolnos$¢
podejmowania aktywnosci edukacyjnej w dorostym zyciu. Jest to duze wyzwanie dla szkoty
i systemu o$wiaty, ale jest to takze jedna z drég budowania spéjnosci spotecznej.

Jak pisalismy btedne bytoby zatozenie, ze z uczniami zasadniczych szkét zawodowych nie da
sie podjac rozumowania. Rozumowanie, réwniez matematyczne, mozna wydoby¢ i rozwija¢ na
kazdym poziomie zaawansowania. Trzeba jednak dostrzec je w tych dziataniach, ktére chetniej
podejmujg sami uczniowie.
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Przypomnijmy, podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego, wprowadzona do szkét
stopniowo pomiedzy wrzesniem 2009 roku a czerwcem 2015 roku w szkotach podstawo-
wych, gimnazjach, liceach i zasadniczych szkotach zawodowych oraz czerwcem 2016 roku
w technikach, sformutowata dla kazdego przedmiotu szkolnego dwa poziomy wymagan.
Wymagania ogdlne sg mato liczne i okreslaja sedno ksztatcenia, czyli takze gtéwne cele, dla
ktérych uczeszcza sie do szkoty, a zarazem gtéwne umiejetnosci, ktére warto ze szkoty wyniesc
w jak najwyzszym stopniu. Na nizszym poziomie s3 wymagania szczegétowe, ktdre okreslaja
zawartos¢ tresciowa materiatu, na ktérym warto rozwijac tych kilka gtéwnych umiejetnosci zto-
zonych, okreslonych w postaci wymagan ogélnych.

Podsumowujac obraz, jaki wytania sie z badan w dziedzinie dydaktyki przedmiotéw ogélno-
ksztatcacych, warto podkresli¢ stwierdzenie o prymacie wymagan ogélnych nad wymaganiami
szczegbtowymi i potraktowac je jako punkt odniesienia w ogladzie rzeczywistosci szkolnej. Jest
to pewnego rodzaju Weberowski ,typ idealny” wspdtczesnej szkoty, stuzacy jako narzedzie ana-
lityczne pozwalajace na pokazanie dystansu, jaki go dzieli od badanej rzeczywistosci.,,Typ ideal-
ny pokazuje, jaka rzeczywistos¢ mogtaby by, ale nie jaka jest” (Szacki, 2005: 465). Jednocze$nie
dzieki tej perspektywie bardziej wyraziscie wida¢ mocne i stabe strony rzeczywistosci szkolnej,
tej wspotczesnej i takze tej wezesdniejszej.

Gléwna stabo$¢ szkoty, utrwalona od wielu dziesiecioleci - i jest to cecha nie tylko polskiego
systemu oswiaty - przejawia sie poprzez zdominowanie nauczania przez szczeg6towe tresci
i egzekwowanie od uczniéw pewnego rodzaju ,szkolnej wiedzy” czy nawet nie tyle wiedzy,
ile wiadomosci i stosunkowo prostych, zrutynizowanych umiejetnosci. Takie podejscie byc
moze byto dobre w fazie upowszechniania w skali masowej elementarnych umiejetnosci czyta-
nia i pisania, cho¢ trudno rozstrzygac po latach, na ile faktycznie byto ono skuteczne. Dzi$ wia-
domo, ze jest skuteczne coraz mniej. W praktyce szkolnej spycha ono na dalszy plan rozwijanie
umiejetnosci ztozonych, a przede wszystkim rozumowania i samodzielnosci myslenia ucznia na
wszystkich przedmiotach.

Podstawowe niebezpieczenstwo, mocno obecne w typowym funkcjonowaniu szkoty, wyni-
ka z niepisanego zatozenia, ze bardziej ztozone umiejetnosci nie sg dostepne dla poczat-
kujacego ucznia, zanim nie przejdzie on przez intensywne ¢wiczenie umiejetnosci elemen-
tarnych. Z tego wynika wygaszanie naturalnej ciekawosci dziecka z ktéra rozpoczyna swoja
przygode ze szkota. Tymczasem dziecko rozpoczynajace szkote potrafi rozumowac i wyciaggac
whnioski. Priorytetem jest wzmocnienie tego, z czym dziecko przychodzi do szkoty. Stosunko-
wo nowym priorytetem, ale nie mniej waznym, jest takze w kolejnych latach wykorzystywa-
nie podczas zajec tego z czym dzieci i mtodziez obcuja poza szkota. Nie mozna zapomina¢, ze
w dzisiejszym Swiecie szkofa jest tylko jednym z wielu Zzrédet informacji i Srodowisk uczenia sie.
Dominujacym zrédtem informacji wspétczesnych uczniéw jest Internet, tam tez coraz czesciej
podejmuja dziatania jako twércy kultury (Biedrzyckiiin., 2013). To szkote wspétczesna odréznia
od szkoty z epoki poczatkdw umasowienia oswiaty. Jest niefatwym zadaniem szkoty rozwijanie
u uczniéw pewnej struktury myslenia, ktéra umozliwia porzadkowanie pozyskiwanych (na ogét
w nadmiarze) informacji, oraz nadawanie im pewnej hierarchii i znaczenia, a takze weryfikowa-
nia zrédet i interpretowania w szerszym kontekscie.

Umiejetnosci ztozone, zawarte w wymaganiach ogélnych podstawy programowej, dopuszczaja
bardzo rézny stopiert zaawansowania. Na tym polega ich sita i dlatego wtasnie mozna je rozwijac

33



Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do rozwiagzania

34

od pierwszej do dwunastej klasy cyklu szkolnego, a takze stosowaé zarébwno wobec uczniéw,
ktérzy w jakim$ momencie majg istotne trudnosci, a nawet wypadaja z cyklu ksztatcenia, jak
i tych najzdolniejszych. W specjalistycznym jezyku dydaktyki okresla sie to ,podtuznoscig” wy-
magan ogdlnych, ktére — obecne na kazdym etapie ksztatcenia — podlegaja stopniowemu po-
gtebianiu. Ta podtuznos¢ ksztatcenia i kumulowanie sie efektow kolejnych etapéw sg nadal zbyt
mato eksponowane w pracy szkoty.

Jednym z przyktadéw niedoceniania znaczenia wymagan ogdlnych jest silnie obecny w syste-
mie szkolnym tzw. problem progéw ksztatcenia wystepujacy pomiedzy kolejnymi etapami edu-
kacyjnymi. W dodatku jeden z nich wystepuje wewnatrz tej samej szkoty, pomiedzy klasami 1-3
aklasami 4-6. Wtasnie przez to, ze umiejetnosci ztozone nie sa wystarczajaco obecne na zadnym
z tych dwéch etapoéw ksztatcenia, przejscie od nauczania zintegrowanego do przedmiotowego
powoduje trudny dla ucznidw przeskok. Efekt ten niekorzystnie wzmacnia trudna komunikacja
miedzy nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej i nauczycielami przedmiotowymi (niezaleznie
od tego, kiedy 6w prég przejscia przypada). Nadmierna koncentracja uwagi na wymaganiach
szczeg6towych i niedowartosciowanie roli wymagan ogoélnych utrudnia komunikacje, kazdy
koncentruje sie na ,swoich” szczegdtowych tresciach ksztatcenia, zamiast dostrzec wspoélnote
wymagan ogdlnych. Jest duzym wyzwaniem uwspolnienie podejscia do dziecka w trzeciej
i czwartej klasie dla zapewnienia znacznie fagodniejszego przejscia od nauczania zintegrowa-
nego do przedmiotowego, a takze wyzwolenie mechanizmu wzajemnego uczenia sie od siebie
nauczycieli i przekazywania doswiadczen wewnatrz szkoty (Ahtolaiin., 2011).

Inny problem, o ktérym wspomniano w konteks$cie nauczania przedmiotéw ogdlnych, dotyczy
ksztatcenia w szkotach zawodowych. Mozna powiedzie¢, ze w szkotach zawodowych, czy to
zasadniczych czy technikach, ksztatcenie ogélne, ksztalcenie zawodowe, ksztatcenie prak-
tyczne i praktyki u pracodawcy, to jakby osobne segmenty, ktére funkcjonuja odrebnie i nie-
wystarczajagco wzajemnie sie komunikuja. Oddziatywanie na pojedyncze elementy ksztatcenia
w szkofach zawodowych raczej nie przyniesie trwatych rezultatéw, o ile nie nastapi reintegra-
cja wizji profilu kompetencyjnego absolwenta, uwzgledniajaca wszystkie cztery wymienione
elementy, ktéra nastepnie zostanie wdrozona w realnych dziataniach szkoty. Trzeba wzig¢ pod
uwage, ze dla elastycznych zachowan na rynku pracy, umiejetnosci dostosowania sie do ocze-
kiwan w konkretnym miejscu pracy, a takze dalszej aktywnosci edukacyjnej w dorostym zyciu,
powiazanie ze soba wszystkich elementéw ksztatcenia ma zasadnicze znaczenie. Ponadto syste-
mowego rozwigzania wymaga kwestia doradztwa edukacyjno-zawodowego (Podwdjcic, 2015).

Warto w tym kontekscie odwotac sie takze do punktu widzenia pracodawcéw. Przytoczo-
ny nizej wykres przedstawia zebrane w badaniu pracodawcéw odpowiedzi na pytanie:
Jakich podstawowych kompetencji oczekuje Panaf(i) organizacja od kandydatéw do pracy/
pracownikéw? Zdecydowanie na pierwszym miejscu stawiana jest wiedza zawodowa, ale
zaraz potem pojawia sie lista tzw. umiejetnosci miekkich. Wiele ostatnio méwi sie o ich
niedoborach. Liczy sie umiejetnos¢ pracy w zespole, odpowiedzialno$¢ za powierzo-
ne zadania w grupie, samodzielnos¢ myslenia i rozwigzywania probleméw w ramach
swoich zadan, pomystowos¢ w szukaniu rozwigzan, umiejetnos¢ komunikowania sie
i przekazywania trafnych komunikatéw. Intuicje pracodawcéw potwierdza wiele badan na-
ukowych prowadzonych w ostatnich latach. Kompetencje spoteczno-emocjonalne, jak wytrwa-
to$¢ w osigganiu celéw, samoregulacja czy umiejetnosci interpersonalne, sa nie mniej wazne
w osigganiu sukceséw w edukacji i zyciu zawodowym i spotecznym niz typowe umiejetnosci
poznawcze zwigzane z wiedzg i umiejetnosciami z konkretnych przedmiotéw (Guerraiin., 2014;
Heckmaniin., 2014).



Diagnoza i wynikajace z niej wyzwania

W gruncie rzeczy wszystko to, co zostato przedstawione w powyzszej diagnozie, dotyczacej
ksztatcenia w ramach przedmiotéw humanistycznych, jezykéw obcych, przedmiotéw przy-
rodniczych i matematyki, obejmuje takze kwestie ksztattowania umiejetnosci miekkich. Wyko-
rzystujac specyficzne tresci kazdego z tych przedmiotow, a w szkolnictwie zawodowym takze
przedmiotéw zawodowych, nalezy organizowac zajecia z uczniami w taki sposéb, by od naj-
mtodszego wieku rozwijac takze szeroko rozumiane kompetencje miekkie czy spoteczne, dazac
jednoczesnie do stopniowego pogtebiania umiejetnosci ztozonych.

Wykres 4. Kompetencje oczekiwane od kandydatow do pracy. Odpowiedzi na pytanie: Jakich podstawowych kompetencji
oczekuje Panal(i) organizacja od kandydatdéw do pracy/pracownikéw?

Wiedza zawodowa | 729
Praca zespotowa | 40.8

Odpowiedzialnose | 35.8

Samodzielnosc | 30.6
Komunikatywnosdc | 26.5
Kreatywnosc | 26.1
Rozwigzywanie problemdw | 14.6
Zarzadzanie zespotem | 11.8
Innowqacyjnosc | 71
Radzenie sobie z niepewnosciy | 3.8

Podejmowanie ryzyka [ 3.1

Zrédfo: Sienkiewicz (red.). Zarzqdzanie zasobami ludzkimi w oparciu o kompetencje. Perspektywa uczenia sie przez cate zycie. Warszawa, Instytut Badari
Edukacyjnych, 2013. Badanie przeprowadzono na losowej, reprezentatywnej probie srednich i duzych przedsiebiorstw (powyzej 50 zatrudnionych) pro-
wadzqcych dziatalnos¢ od co najmniej 2004 r

Jednak nie tylko o umiejetnosci miekkie tu chodzi. Kwestia postaw otwartosci
na wspoétprace, Smiatosci samodzielnego myslenia i dziatania z poczuciem
odpowiedzialnosci za skutki czy tez np. wspomniana przy omawianiu jezyka polskiego
umiejetnos¢ prowadzenia dialogu z kim$ o przeciwnych pogladach, dotykaja
takze spraw wychowawczych, swiata wartosci, postaw, emocji, a takze budowania
wiezi spolecznych, wzajemnego zaufania i wreszcie tez motywacji (Center for
Curriculum Redesign, 2015). W niniejszym opracowaniu wspomniano o przyczynach
czesciowego wycofania sie szkoty z realizacji swojej roli wychowawczej. Jej przywrocenie
w pluralistycznym spoteczenstwie i wyposazenie szkoty w niezbedny do tego mandat zaufania
rodzicéw jest jednym z powazniejszych wyzwan.

Wychowanie, intencjonalne czy nie, odbywa sie na kazdych zajeciach lekcyjnych. Kazdy
przedmiot, w sposdb zamierzony lub nie, wnosi co$ do sumarycznego bagazu doswiad-
czen, jaki mtody cztowiek absorbuje przez lata spedzone w szkole. Nie mozna oddzieli¢
sfery ,czysto” przedmiotowej, merytorycznej od wychowawczej. Ksztatcenie zawiera w so-
bie uczenie i wychowanie, oba te aspekty ksztatcenia stanowig o efektach edukacyjnych.
Ponadto uczenie sie, czyli czynne zaangazowanie sie ucznia w proces ksztatcenia, musi
angazowac jego emocje. Emocje, zarébwno pozytywne jak i negatywne, sa nieodzow-
nym czynnikiem poznania, wyprzedzajagcym je i cze$ciowo warunkujagcym. Trudno
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omotywacje do uczenia sig, gdy nie ma w nim emocji. Emocje takze towarzysza krystalizowaniu
sie wartosci moralnych, poczuciu dobra i zta, a takze stopniowemu dojrzewaniu spotecznemu.

Nauczyciele w badaniach otwarcie przyznaja, ze brak im potrzebnej i dajacej sie zastosowac
w pracy z uczniami wiedzy psychologicznej. W sferze rozpoznawania i odpowiedniego zago-
spodarowania emocji uczniéw nie wyniesli ze studidéw wystarczajacych kompetencji dla zmie-
rzenia sie z realnymi problemami ksztatcenia, a dostepne szkolenia w ramach doskonalenia za-
wodowego na 0g6t nie daja efektow tatwo przektadalnych na codzienng prace w szkole (Kaczan
iin., 2015). Wspétczesnym nauczycielom brakuje praktycznej wiedzy w zakresie psychologii roz-
wojowej i poznawczej, a takze mozliwosci efektywnej wymiany doswiadczen w jej stosowaniu.
Sa w tym czesto skazani na samych siebie, w niewystarczajgcym stopniu znajac jezyk wspodtcze-
snej psychologii poznawczej, w ktérym mogliby okresla¢ wtasne cele dydaktyczne czy porozu-
miewac sie z innymi nauczycielami, specjalistami i rodzicami. Tymczasem rozwdj intelektualny
i spoteczno-emocjonalny przenikaja sie, a najnowsze badania edukacyjne pokazuja, ze rozwdj
wiekszosci kompetencji metapoznawczych i spoteczno-emocjonalnych ma ogromne znaczenie
dla rozwoju poznawczego, odbywa sie w najwiekszym stopniu w wieku przedszkolnym i szkol-
nym, rzutujac na dalsze etapy zycia (Howard-Jones i in., 2012; Yoshikawa i in., 2013).

Zostato tez stwierdzone w badaniach, ze w budzecie czasu pracy nauczycieli bardzo mata
jego czes¢ przeznaczona jest na wspodtprace z innymi nauczycielami (Federowicz i in.,
2013). W zasadzie gros czasu pracy nauczyciel spedza albo sam z grupa uczniéw, albo in-
dywidualnie szykujac zajecia lub sprawdzajac prace uczniowskie. W niewielkim stopniu
w polskich szkotach zakotwiczyta sie kultura zespotowej pracy nauczycieli np. wspdélnego
przygotowywania przedsiewzie¢ dydaktycznych czy wspdlnego rozwigzywania trudniej-
szych problemoéw. Uczestnictwo w formalnych zespotach powotywanych dla réznych celow
iwymuszonych przepisamiwznacznym stopniu postrzegane jest jako obciagzenie biurokratyczne.

Nauczyciele, sami pracujac gtéwnie indywidualnie, na ogét unikaja tez organizowania zaje¢
lekcyjnych w formie pracy zespotowej uczniéw, np. w podziale klasy na kilka grup, w 3-4 oso-
bowych grupach lub w parach. W ankietach niekiedy deklaruja, ze czesciowo to robia, jednak
w indywidualnych wywiadach moéwig bardziej otwarcie, ze unikaja pracy w matych grupach,
gdyz obawiaja sie dezorganizacji i nieefektywnego wykorzystania czasu. Jak sie okazuje, znaja
te metody dos¢ powierzchownie, gdyz na ogét nie mieli lub mieli bardzo mato okazji, by pozna¢
w dziataniu tajniki stosowania takich metod, decydujace o ich powodzeniu. Taka praktyczna na-
uka w dziataniu osiggania efektéw edukacyjnych poprzez umiejetne organizowanie lekcji w for-
mie pracy grupowej uczniéw to wazny kierunek inwestowania w kompetencje nauczycielskie.
Jest to jedna z drég ku wzmocnieniu ksztatcenia zaréwno umiejetnosci ztozonych, jak i zwiagza-
nych ze wspétdziataniem umiejetnosci miekkich i spotecznych, a takze dbatosci o wychowaw-
cze efekty ksztatcenia. Problem ten pokazuje szereg badan prowadzonych w ramach badania
dydaktyki poszczegélnych przedmiotéw (m.in. Karpinski i in., 2013; Karpinski i Zambrowska,
2015; Szpotowicz (red.), 2014; Muszyniski i in., 2015; Kaczan i in., 2015).



Podsumowanie — wnioski i rekomendacje

Podnoszenie jakosci edukacji jest zawsze aktualne. Nie negujgc dotychczasowych osiggniec,
a przeciwnie, doceniajac istotne mocne strony polskiej szkoty i polskiego systemu szkolnictwa
- m.in. konsekwentne obnizenie w ciggu ostatnich kilkunastu lat odsetka uczniéw z bardzo ni-
skim poziomem umiejetnosci, relatywnie niewielki odsetek mtodziezy wypadajacej z systemu,
wysokie wyksztatcenie formalne nauczycieli - trzeba nieustajgco zadawac sobie pytanie o to,
jak podnosic jakos$¢ edukacji, ale tez czym w istocie jest podnoszenie jakosci, do jakiej jakosci
edukacji dagzymy? W koncowej fazie XX wieku zaczat wyczerpywac sie pewien utarty repertuar
oddziatywania na oswiate, ktdry zostat wypracowany znacznie wczes$niej, razem z tworzeniem
systeméw powszechnego szkolnictwa. Byt on z powodzeniem stosowany w czasach przezwy-
ciezania analfabetyzmu. Dzi$ oczekujemy od powszechnej edukacji znacznie bardziej pogte-
bionych rezultatéw, przy jednoczesnym szerokim wyfanianiu i rozwijaniu talentéw. S to ocze-
kiwania znacznie wieksze niz sto, piec¢dziesiat czy chocby trzydziesci lat temu. Stad wynikaja
pytania i problemy, przed ktérymi stajag w zasadzie wszystkie panstwa i spoteczenstwa swiata,
réwniez te najbardziej rozwiniete i zdawatoby sie dobrze wyksztatcone. Nie ma w tych sprawach
tatwych odpowiedzi, ani prostych recept do zastosowania. Mozna jednak zaobserwowaé pewne
prawidtowosci, a takze niedostatki powtarzajacych sie préb podnoszenia jakosci oswiaty, ktére
nie przynosza zaktadanych rezultatéw albo dajg efekty krétkotrwate.

Z tej perspektywy sformutowane sg ponizsze wnioski i rekomendacje. Uwzgledniaja one wyniki
przytaczanych w raporcie badan, a takze dwa generalne cele edukacji: budowanie potencjatu
rozwojowego i wzmacnianie spojnosci spotecznej. Rekomendacje nie s3 i by¢ nie moga zesta-
wem gotowych recept, za to naswietlajg newralgiczne miejsca w systemie oswiaty i w niekto-
rych aspektach takze szkolnictwa wyzszego. Przedstawione sa w nich mozliwe dziatania, ktérych
zamierzeniem jest skonsolidowanie istniejagcego w Polsce potencjatu dla uzyskania lepszej jako-
$ci powszechnej o$wiaty.

Dzisiejszym absolwentom systemu edukacji potrzebny jest warsztat samodzielnego my-
Slenia, krytycznej oceny zrédet informacji, gotowos¢ do rozwigzywania nieznanych wcze-
Sniej probleméw, a takze przygotowanie do dalszej aktywnosci edukacyjnej w dorostym
zyciu. Dotyczy to nie tylko ludzi najlepiej wyksztatconych, jak byto we wczesniejszych gene-
racjach, lecz ogotu spoteczenstwa. Dzis oczekuje sie elastycznosci w podejmowaniu nowych
i zmieniajacych sie rél zyciowych i zawodowych od wiekszosci spoteczernstwa. Masowe szkolnic-
two, tak jak je zaprojektowano w okresie tworzenia, nie byto na to nastawione w zasadzie w zad-
nym kraju. Réwniez w Polsce szkolnictwo nie byto nastawione na budowanie w powszechnej
skali postaw otwartosci na wiedze, wiary we wiasne mozliwosci i gotowosci do dalszej nauki
w dorostym zyciu. Pomimo pewnego postepu w tej dziedzinie potrzebna jest dzi$ zmiana jako-
Sciowa. Obserwacje lekcji i inne badania odstaniaja pewien niezamierzony skutek uboczny ruty-
nowych dziatan szkoty. Nastawienie na przekazanie i utrwalanie szkolnej wiedzy pozycjonuje
ucznia w roli odbiorcy, co z czasem sprzyja wycofywaniu jego wlasnej aktywnosci poznaw-
czej poza sfere szkolnych zajec. Jednocze$nie bez zaangazowania ucznia trudno o osiggniecie
pogtebionych efektéw ksztatcenia. Mechanizm ten zostat w raporcie szczegétowo przedstawio-
ny na przyktadzie matematyki, niemniej jest obecny takze w innych przedmiotach, stanowiac
trudng do zmiany ceche szkoty.
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Rekomendacje dla Ministra Edukacji Narodowej w zakresie nauczania i uczenia sie matematyki
byly przedstawione przez Instytut Badan Edukacyjnych w 2014 roku. Podkreslajg one, ze zmiany
nagte i szybkie nie s3 mozliwe. Nie nalezy oczekiwac, ze dziatania w tym zakresie przyniosg na-
tychmiastowe rezultaty. Potrzebna jest jakosciowa zmiana® podejscia do nauczania matematy-
ki, osiggalna w wieloletnim programie kompleksowych dziatar, zmierzajacych do zréwnowaze-
nia efektéw w nauczaniu matematyki i dowartosciowania samodzielnego rozumowania ucznia.

Réwniez obecnie rekomendujemy tego typu interwencje. W przypadku nauczania matema-
tyki od bardzo dawna zaburzona jest réwnowaga miedzy ¢wiczeniem algorytmoéw, wzoréw
i zapamietywaniem pojec na uzytek szkolny, a samodzielnym rozumowaniem, argumentacja,
konstruowaniem wtasnej strategii i zrozumieniem poje¢ matematycznych w taki sposéb, by
mogty okazac sie przydatne takze poza lekcjami matematyki, czyli miedzy umiejetnosciami pro-
stymi i umiejetnosciami ztozonymi. W Polsce osiggnieto stosunkowo dobre wyniki w skali po-
wszechnej w tych pierwszych i - mimo postepdw - niesatysfakcjonujace rezultaty w tych dru-
gich. Nie znaczy to, by teraz celem samym w sobie miat stac sie nacisk na umiejetnosci ztozone
przy zaniedbywaniu umiejetnosci prostych. Rzeczywista trudno$¢ do przezwyciezenia w szkol-
nictwie polega na wypracowaniu sposobéw rozwijania rozumowania ucznia od najmtodszego
wieku i powigzania go ze stopniowym rozbudowywaniem aparatu pojeciowego i formalnego,
nie za$ na odwrot. Whasnie w ten sposdb rozwija sie sztuke samodzielnego myslenia, dajac jed-
noczesnie warsztat budowania wiasnej wiedzy i rozwiniecia umiejetnosci uczenia sie. To jest
dzi$ gtéwnym zadaniem szkoty.

W innych przedmiotach rekomendujemy analogiczne, dtugofalowe dziatania, ktére zmierzaja
do osiggniecia rbwnowagi miedzy szczegdtowymi tresciami ksztatcenia (obecnie silnie domi-
nujacymi) i umiejetnosciami ztozonymi oraz rozwijaniem warsztatu uczenia sie mtodego czto-
wieka, rozumianego nie jako przyswajanie kolejnej porcji wiadomosci, lecz rozwijanie wtasnych
mozliwosci intelektualnych i angazowania wiasnych emocji w procesie poznania. Tak rozumiane
uczenie sie przynosi znacznie bardziej trwate rezultaty. We wszystkich przedmiotach szkolnych
widac przestrzen dla bardziej efektywnego wykorzystania czasu spedzanego w szkole.

Rekomendacje wieloletniego programu na rzecz zmiany podejscia do nauczania matematyki
trzeba traktowac jako jeden z przyktadéw dziatan zmierzajacych do osiggniecia nowej jakosci
powszechnego szkolnictwa. Warto w tym kontekscie podkresli¢ znaczenie przedmiotéw huma-
nistycznych, przyrodniczych, czy tez jezykdéw obcych. Trzeba tez pamietac o potrzebie znacznie
lepszego powigzania ksztatcenia przedmiotowego z efektami wychowawczymi, w tym ksztatto-
waniem postaw, wzajemnego zaufania i umiejetnosci wspotpracy (por. p. 4.4).

3 Dynamika zmiany spotecznej dobrze pokazana jest w koncepcji Andrzeja Nowaka przedstawionej m.in. w pracy:
Bgble nowego w morzu starego. Podwdjna rzeczywistosc okresu przemian spotecznych (Nowak, 2011). Wazne jest w niej
stopniowe narastanie zakresu objetego dziataniami cechujgcymi sie nowa jakoscia. To zjawisko ma swojg dynamike
spoteczng, ktdrej nie mozna nadmiernie przy$pieszac bez ryzyka zgubienia gtéwnego celu przemian. Pewng analogie
tej koncepcji zastosowano w dziataniu,Babel matematyczny IBE", w ktérym zainteresowani nauczyciele wspédlnie

z Instytutem Badan Edukacyjnych i we wspétpracy z Urzedem Miasta Bydgoszcz, utworzyli grupe samoksztatceniowa,
wspierang zaréwno przez ekspertéw jak i wtadze miejskie, Grupa ta stopniowo obejmowata kolejnych nauczycieli

i kolejne szkoty, zob: Bydgoski bqbel matematyczny. O wprowadzaniu zmian w nauczaniu matematyki w klasach I-1ll,
Warszawa 2014. Jednak istota rekomendacji nie sprowadza sie do dziatania jednego typu, lecz ktadzie nacisk na
kompleksowos¢ wielu skorelowanych ze sobg dziatan i powigzanie ze sobga rozproszonych zasobdéw, zaréwno ak-
tywnych nauczycieli jak i osrodkéw metodycznych, uczelni, oraz wiadz lokalnych, przy wsparciu i koordynacji wiadz
centralnych.
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Przedstawione rekomendacje dotycza takze ksztatcenia zawodowego. Nalezy pamieta¢, ze
obejmuje ono ponad potowe kazdego rocznika miodziezy, co jest faktem niedocenianym
w publicznej debacie. Szkolnictwo zawodowe od ponad trzydziestu lat jest dtugotrwale nie-
doinwestowane (z wyjatkiem niewielkich enklaw). Obecnie istnieje obawa, ze dziatania inwe-
stycyjne moge by¢ dyktowane - zwilaszcza lokalnie — préba powrotu do ,dawnej swietnosci’,
bez wystarczajacego uwzglednienia nowych wyzwan. Hasto ,ksztatcenia dualnego” niekiedy
rozumiane jest dos¢ powierzchownie, a pewien automatyzm myslenia zastepuje pogtebione
analizy potrzeb.

Warto przypomnie¢, ze w szkotach zawodowych, czy to zasadniczych, czy technikach, ksztat-
cenie ogdlne, ksztatcenie zawodowe, ksztalcenie praktyczne i praktyki u pracodawcy dzi$
funkcjonuja jako osobne segmenty, ktdre niewystarczajaco sg ze soba powigzane. Oddziatywa-
nie na pojedyncze elementy ksztatcenia w szkotach zawodowych raczej nie przyniesie trwatych
rezultatéw. Nalezy wspdlnie z pracodawcami dokona¢ redefinicji profilu kompetencyjnego
absolwenta w poszczegolnych grupach zawodoéw, uwzgledniajac tacznie wszystkie cztery wy-
mienione segmenty ksztatcenia. Trzeba wzig¢ pod uwage nie tylko biezace oczekiwania ryn-
ku pracy, lecz takze potrzebe elastycznych zachowan absolwentéw w dalszej przysztosci, czyli
umiejetnosci dostosowania sie do oczekiwan w réznych miejscach pracy, tagczenie umiejetnosci
$cisle zawodowych z kompetencjami miekkimi, a takze umiejetnos¢ nabywania nowych kwali-
fikacji w dorostym zyciu.

Sprzyja temu nowa podstawa programowa ksztatcenia w zawodach, definiujgca moduty ksztat-
cenia, z ktérych mozna skfadac rézne kombinacje, uzyskujac kwalifikacje w pokrewnych zawo-
dach.To jednak dopiero pierwszy krok.

Rekomendujemy przeglad podstaw programowych tacznie: ksztatcenia ogoélnego i ksztatcenia
w zawodach, z mozliwosciag mocniejszego dopasowania tresci szczegdtowych do profilu grupy
zawodowej, ale bez uszczerbku w wymaganiach ogdlnych. W czerwcu 2016 dopetnia sie petny
cykl ksztatcenia w technikach wedtug nowych podstaw programowych. Zatem stopniowy i sze-
roko konsultowany przeglad tresci programowych mogtyby nastapic¢ w latach 2016-2018. Powi-
nien mu towarzyszy¢ namyst nad sposobami realizacji programoéw oraz pilotazowe programy
wdrozeniowe w konkretnych zawodach.

W tym kontekscie trzeba podkresli¢ pewnag obawe co do instytucjonalnych mozliwosci efek-
tywnego gospodarowania siecig szkolng. Samorzad powiatowy, ktéry na obu poziomach,
technikum i zasadniczej szkoty zawodowej, stanowi dla nich organ prowadzacy, jest na ogot
jednostka terytorialng zbyt matg dla podjecia efektywnego gospodarowania siecig szkét za-
wodowych. Nawet duze miasta na prawach powiatu dla prowadzenia perspektywicznej po-
lityki w dopasowaniu sieci szkét zawodowych do potrzeb lokalnego rynku pracy powinny
wykraczaé poza swoj obszar i uzgadnia¢ polityke z sasiadujagcymi powiatami. Tym bardziej
niewielkie powiaty ziemskie potrzebuja dla prowadzenia aktywnej polityki w sferze eduka-
¢ji zawodowej porozumien w skali co najmniej kilku powiatéw. Jest to w praktyce trudne
i w efekcie gospodarowanie siecia szkét zawodowych niejednokrotnie jest dos¢ zachowawcze
i kieruje sie bardziej zastanymi zasobami niz przewidywanymi potrzebami. Doinwestowanie
szkolnictwa zawodowego jest potrzebne, lecz z uwzglednieniem regionalnych lub subregional-
nych analiz sieci szkolnej pod katem dtugoletniego rozwoju.
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Dyrektor szkoty i nauczyciele tworza klimat szkoty. Od ich umiejetnosci i przekonania zalezy
skuteczno$¢ wprowadzanych w szkole zmian na rzecz przedstawionych wyzej rezultatéw po-
wszechnego ksztatcenia. Rekomendujemy taczne postrzeganie zadania podnoszenia kompe-
tencji zawodowych zaréwno nauczycieli, jak i dyrektoréw. Kompetencje nauczycieli i dyrekto-
row szkoét stanowig gtdéwng domene dziatan majacych na celu podniesienie jakosci oswiaty.
Zestaw kompetencji potrzebny w zawodzie nauczyciela jest coraz bardziej rozbudowany. Ani
studia, ani tez programy szkoleniowe nie zaspokajaja realnych potrzeb nauczycieli. Przykta-
dowo, osiggniecia psychologii poznawczej i rozwojowej bardzo fragmentarycznie przenikaja
do praktyki szkolnej. Rozwigzanie tego problemu to uruchomienie istniejgcych w kraju rezerw
rozwoju edukacji. Zaréwno podczas studiéw, jak i na dostepnych kursach na ogét brakuje zajec,
na ktérych pod okiem bardziej doswiadczonych kolegéw mozna budowac zaséb praktycznych
umiejetnosci, trudnych do przekazania w wiedzy ksigzkowej, a niezbednych do osiggania suk-
cesdw w pracy z uczniami. W przypadku przygotowania do roli dyrektora szkoty niedostatki do-
stepnych Sciezek ksztatcenia i rozwijania kompetencji zawodowych s nawet bardziej dotkliwe,
brakuje usystematyzowanego sposobu przygotowania zawodowego do roli dyrektora
szkoty.

Rekomendujemy dziatania kompleksowo zmierzajace do konsekwentnej profesjonalizacji za-
wodu nauczyciela i dyrektora szkoty. Zdecydowana wiekszo$¢ dyrektoréw to nauczyciele, kto-
rzy przed objeciem funkcji nie mieli doswiadczen w zakresie zarzadzania. Najczesciej tez nie
mieli doswiadczen zarzadzania innym organizmem niz szkota, co stanowi dodatkowy czynnik
ograniczonej otwartosci szkoty. Dorazne szkolenia dyrektoréw nie zastapig usystematyzowanej
i zinstytucjonalizowanej sciezki kariery, ktéra stopniowo prowadzi do funkgji dyrektora. Dlatego
najwazniejsze jest systemowe rozwigzanie kwestii ksztatcenia i rozwoju kompetencji zawo-
dowych dyrektorow szkét, w tym np. systemu praktyk dyrektorskich, wzajemnego konsul-
towania, sieci wspoétpracy, letnich warsztatéw, wspotpracy z uczelniami i pracodawcami. In-
westycje ze sSrodkéw unijnych powinny testowac pilotazowo nowe rozwiazania, by je nastepnie
wprowadzi¢ w nowym, zmodyfikowanym porzadku instytucjonalnym.

Zakres realnych kompetencji potrzebny do kierowania szkofg jest bardzo rozlegty, od zrozumie-
nia procesu dydaktycznego, przez szczegdtowa znajomosc¢ kilku dziedzin prawa, po sfere przy-
wodztwa i umiejetnosci delegowania zadan formalnie przypisanych dyrektorowi oraz wspot-
pracy instytucjonalnej z otoczeniem szkoty.

Ponadto rekomendujemy wnikliwe analizy bilansujace czas pracy dyrektora szkoty, w r6znych
okolicznosciach, typach szkoét i lokalizacjach. Czas pracy dyrektora jest nienormowany, jednak
bez takich analiz naktadanie na szkote kolejnych zadan czesto przyczynia sie gtéwnie do tworze-
nia szkolnej fikcji. Jezeli planowana jest interwencja publiczna prowadzaca do konkretnej zmia-
ny w funkcjonowaniu szkoty, wymaga ona uwzglednienia podmiotowe;j roli dyrektora szkoty
jako lidera zmiany. Kompetencje lidera zmiany spotecznej musza by¢ uwzglednione w plano-
waniu, prowadzeniu i monitorowaniu przeprowadzanej zmiany.

Wymaga lepszego zinstytucjonalizowania kwestia wsparcia metodycznego zaréwno nauczycie-
li i szkot, jak i dyrektoréw i pracownikéw samorzadowych odpowiedzialnych za oswiate. Sys-
tem doradztwa metodycznego roztozony jest nieréwnomiernie na terenie kraju i daje zbyt mate
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mozliwosci wsparcia metodycznego. Jednym z rozwigzan jest rekomendowany przez nas w ko-
lejnym punkcie program sekwencyjnego uruchamiania szkét ¢wiczerh nowego typu.

Rekomendujemy podjecie dtugofalowych i kompleksowych dziatart zmierzajacych do odwréce-
nia tendencji stopniowo malejgcego prestizu zawodu nauczyciela. Konsekwentna profesjona-
lizacja i rozwoj specyficznie nauczycielskich kompetencji zawodowych jest jednym z niezbed-
nych krokéw zmierzajacych do tego by, jak piszemy we wstepie, zawéd nauczyciela stat sie
zawodem pozytywnego wyboru i byt tak postrzegany zaréwno przez samych nauczycieli, jak
i przez uczniéw, rodzicéw, uczelnie i studentoéw, i wszystkich innych interesariuszy edukacji.

Nie sprzyja temu bardzo duza i dos¢ przypadkowa liczba studentéw, uzyskujacych uprawnienia
do zawodu nauczyciela, ktéra ponad dziesieciokrotnie przewyzsza zapotrzebowanie szkét na
nowych nauczycieli.

Rekomendujemy wypracowanie takich rozwigzan w szkolnictwie wyzszym i na samych uczel-
niach, by analogiczne srodki finansowe przeznaczy¢ na ksztatcenie wielokrotnie mniejszej liczby
przysztych nauczycieli, lecz ksztatconych ze znacznie lepszym - a przez to tez bardziej kosztow-
nym - przygotowaniem praktycznym, ale takze na ksztatcenie pracujacych juz nauczycieli, by
mogli systematycznie uzupetniac i rozwija¢ swoje kompetencje nauczycielskie w sposéb realnie
wspomagajgcych ich w codziennej pracy.

W ostatnich latach liczba kurséw dla nauczycieli byta tak duza, ze nie zdotano zapanowac nad
ich jakoscia. Kursy niskiej jakosci sg kontrproduktywne i chociaz objety bardzo duzg liczbe na-
uczycieli, sami zainteresowani sygnalizujg ich niewielka przydatnos¢. Jednoczesnie kursy wyso-
kiej jakosci, zduzym udziatem zaje¢ praktycznych i nastawione na wdrozenie konkretnej zmiany
w szkole sg dtugotrwate, a przez to kosztowne i moga obja¢ mniejsza liczbe nauczycieli. Jednak
to one wtasnie wprowadzaja realng zmiane w jakosci pracy szkoty. Sekwencja dziatan, by kur-
sami dobrej jakosci obja¢ znaczaca liczbe nauczycieli, wymaga przemyslanej strategii i dziatari
roztozonych na wiele lat.

Oproécz wymienionych juz umiejetnosci praktycznego korzystania z dorobku psychologii, w tym
poznawczej i rozwojowej, jedng z bardziej palacych potrzeb kompetencyjnych jest praktyczna
umiejetnos¢ postugiwania sie technikami pracy w matych grupach podczas podstawowych za-
jec szkolnych. Nauczyciele deklaruja, ze znaja te metody, lecz w blizszym kontakcie okazuje sie
czesto, ze znaja je bardziej hastowo niz praktycznie, gdyz nie mieli okazji poznac¢ wielu istotnych
niuanséw takich form pracy decydujacych o ich skutecznosci. Z tego powodu nie czujg sie na
tyle pewnie, by faktycznie stosowac je w pracy. Tymczasem techniki pracy zespotowej sg po-
trzebne, by rozwija¢ jednoczesnie umiejetnosci przedmiotowe i spoteczne, i faczyc je z celami
wychowawczymi. Tak integralnie rozumiane efekty ksztatcenia sa dzi$ najbardziej cenione
wsrdd absolwentow.

W czesci diagnostycznej raportu znajduje sie wiecej przyktadéw potrzeb kompetencyjnych na-
uczycieli. Nauczyciele generalnie chca rozszerza¢ swoje kompetencje, przy czym bardziej sa tym
zainteresowani ci, ktérzy juz i tak maja wyzsze kompetencje zawodowe. Srodowisko nauczy-
cielskie jest zréznicowane. Do truizméw nalezy stwierdzenie, ze awans nauczycielski wyczerpat
swoje mozliwosci motywacyjne. Wiadomo tez, ze ocena pracy nauczyciela ma niewiele wspdl-
nego z jego awansem i mozliwosciami dalszego rozwoju. Jest raczej biurokratyczna powinno-
$cig przetozonego. Postulowany od lat system tzw. awansu poziomego nie ma zakotwiczenia
instytucjonalnego.
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Problem autonomii nauczyciela musi by¢ dyskutowany facznie z perspektywa profesjonalizo-
wania sie zawodu nauczyciela, tzn. - jak np. w zawodzie lekarza - systematycznego podazania
za rozwijajaca sie wiedza fachowa, umiejetnosci stosowania nowych narzedzi i metod dydak-
tycznych, autorefleksji we wtasnej pracy i systematycznego sprawdzania jej efektéw. Takze np.
umiejetnosci prowadzenia wtasnych mikro-badan nauczycielskich, dostarczajacych informacji
zwrotnej o podejmowanych dziataniach.

Rekomendowac jednak trzeba w pierwszej kolejnosci uporzadkowanie sfery prawnej, ktéra by
promowata tak rozumiang profesjonalizacje zawodu nauczyciela, a jednoczesnie powrét do
rozwazenia kwestii realnej autonomii nauczyciela i dyrektora szkoty. Sytuacja demograficzna,
malejaca liczba ucznidw i koniecznos¢ odchodzenia czesci nauczycieli z zawodu, dotkliwa dla
samych nauczycieli, stawia trudne pytanie o to, jak zagwarantowa¢, by w zawodzie zostali ci,
ktdrzy sa nauczycielami z powofania i ktérzy chca rozwijac¢ swoje umiejetnosci.

Wspomniana kwestia przygotowania do zawodu nauczyciela zastuguje na powiazanie
z szerszym zagadnieniem relacji miedzy powszechna oswiata i szkolnictwem wyz-
szym. Uczelnie sa bez watpienia zainteresowane kandydatami na studia z jak najwyzszy-
mi kompetencjami, zwtaszcza gotowymi do podejmowania samodzielnego rozumowania
i dalszego uczenia sig, czyli umiejetnosciami, ktérym poswiecono wiele miejsca w niniejszym
raporcie i nalezagcymi do kluczowych efektow cyklu ksztatcenia w szkole. Nalezy jednak takze
stwierdzi¢, ze uczelnie sg wspétodpowiedzialne za jako$¢ oswiaty, a zarazem stanowig potencjat,
ktérego lepsze uruchomienie jest nieodzowne dla podniesienia jakosci powszechnej oswiaty.
Wspétodpowiedzialnos¢ wynika po pierwsze z ksztatcenia nauczycieli, po drugie i wazniejsze,
z petnienia roli zaplecza intelektualnego w rozwoju dydaktyki przedmiotéw szkolnych. Dlatego
rekomendujemy, by w strategii rozwoju nauki i szkolnictwa wyzszego znalazt sie explicite cel
wzmacniania oswiaty poprzez te dwa wymienione typy dziatan: zinstytucjonalizowany i wy-
posazony w odpowiednie srodki rozwéj dydaktyki przedmiotéw szkolnych na uczelniach,
zwlaszcza uczelniach wiodacych, oraz adekwatne do potrzeb ksztatcenie nauczycieli powia-
zane z otwarciem sie uczelni na potrzeby rozwoju kompetencji czynnych nauczycieli oraz
dyrektorow szkét.

Wobec ksztatcenia na kierunkach uprawniajacych do podjecia zawodu nauczyciela liczby stu-
dentoéw wielokrotnie przekraczajacej mozliwosci zatrudnienia nowych nauczycieli w systemie
oswiaty, rekomendujemy znalezienie rozwigzania instytucjonalnego zblizajagcego do siebie
liczbe studentéw i potencjalnych miejsc pracy, przy utrzymaniu podobnej wielkos$ci naktadéw
na ksztatcenie przysztych i obecnych nauczycieli. Radykalnie zwiekszytoby to wielkos¢ nakfa-
déw na jednego studenta i otworzyto mozliwo$¢ Swiadczenia ustug dla czynnych nauczycieli
i dyrektoréow szkét, dajac mozliwosé znacznie petniejszego ksztatcenia przysztych nauczycieli,
powigzanego z metodycznym wsparciem pracy szkét. Obecny stan $wiadczy o rozproszeniu
$rodkéw przeznaczanych na ten cel.

Rekomendujemy takze powrét do klarownych rozwigzan prawnych, dajacych podstawy funk-
cjonowania odpowiedniej liczby tzw. szk6t Ewiczen, tzn. szkét scisle wspotpracujacych z uczelnia
i przyjmujacych studentéw na praktyczng nauke zawodu nauczyciela w ramach odbywanych
przez nich studiéw. To miedzywojenne rozwigzanie instytucjonalne w czasach powojennych
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przezywato rozmaite koleje losu, znikajac ostatecznie z systemu prawnego. Dzi$, wobec sto-
sunkowo niewielkich potrzeb liczebnych w ksztatceniu przysztych nauczycieli, lecz znacznych
potrzeb rozwoju kompetencji czynnych nauczycieli, funkcje szk6t ¢wiczen nowego typu nalezy
widzie¢ takze jako miejsca przekazywania praktycznych doswiadczen i dobrych praktyk czyn-
nym nauczycielom, wspétpracujace takze z istniejacymi osrodkami wsparcia metodycznego.
Ponadto szkoty ¢wiczen powinny petnic role osrodkoéw wspétdziatajacych z uczelniami réwniez
w zakresie badan edukacyjnych dla potrzeb uczelnianych osrodkéw dydaktyki poszczegélnych
przedmiotow szkolnych. Rozwéj wspotczesnej dydaktyki przedmiotowej dokonuje sie na pod-
stawie usystematyzowanych badan i obserwacji empirycznych, weryfikujacych koncepcje teo-
retyczne w rzeczywistych warunkach funkcjonowania szkoty.

Rekomendowane w takiej postaci szkoty ¢wiczen moga stanowi¢ instytucjonalny, trwaty
zwornik szkolnictwa wyzszego i szkolnictwa powszechnego na kazdym etapie ksztatcenia.
Moga tez by¢ miejscem odbywania stazy dyrektorskich i praktycznego przygotowywania do
podjecia roli dyrektora szkoty.

Uruchomienie szkét ¢wiczen nowego typu nie jest zadaniem dla pojedynczej uczelni, lecz wy-
maga skoordynowanego merytorycznie, wieloletniego programu dziafania, ktéry — na zasadzie
~babli nowego w morzu starego” (Nowak, 2011: 284) — stopniowo zbuduje sie¢ szkét, uczelni
i osrodkéw metodycznych $cisle wspétpracujacych ze soba nad podnoszeniem jakosci po-
wszechnej edukacji. Koordynacja merytoryczna jest w tym dziataniu warunkiem niezbednym
osiagniecia zaktadanego rezultatu. Szkoty ¢wiczeh nowego typu powinny by¢ rozmieszczone
réwnomiernie na terenie catego kraju, zapewniajac gromadzenie dobrych praktyk, przekazywa-
nie ich innym szkotom, oraz praktyczne ksztatcenie przysztych nauczycieli i podnoszenie kom-
petencji czynnych nauczycieli.

Z kolei wspomniany wyzej zinstytucjonalizowany i wyposazony w odpowiednie $rodki rozwoj
dydaktyki przedmiotéw szkolnych, zwtaszcza na uczelniach wiodacych, poza stworzeniem szkét
¢wiczen jako naturalnego zaplecza badawczego, wymaga rozwigzania problemu $ciezek karier
akademickich w dziedzinie dydaktyki danego przedmiotu. Dydaktyka stusznie rozwijana jest na
wydziatach specyficznych dla danej dziedziny wiedzy. Ale badania edukacyjne jako nieodzow-
ny element pracy naukowej zwigzanej z rozwojem dydaktyki danego przedmiotu postuguja
sie w znacznym stopniu metodologig nauk spotecznych, ktéra nie jest tozsama z metodologia
badan naukowych z danej dziedziny (np. biologii, fizyki, historii, filologii, czy tez matematyki).
Wymaga to przemyslanych rozwigzan instytucjonalnych, by zapewni¢ adekwatne standardy
zaréwno rozwoju wiedzy przedmiotowej, jak i wiedzy dydaktycznej oraz otworzy¢ klarowng
Sciezke kariery naukowej takze w tej drugiej. Jest to nieodzowny element trwatego wtaczenia
rozwoju nowej mysli dydaktycznej w zycie akademickie. Takie rozwigzanie moze tez zaowoco-
wac podniesieniem standardéw dydaktyki na samych uczelniach.

Podsumowujac niniejsze rekomendacje, warto poddac refleksji sposéb inwestowania w oswia-
te zaréwno funduszy unijnych, jak i Srodkéw budzetowych. Przede wszystkim rozumienie trwa-
tosci efektoéw inwestycji warto skojarzy¢ z efektami podniesienia jakosci dziatan szkoty w zakre-
sie podstawowych jej zadan. Inwestycje zaprojektowane obok gtéwnego nurtu dziatania szkoty
przyniosa mniej trwate rezultaty. Natomiast inwestycje, ktére znajda odzwierciedlenie w zak-
tywizowaniu ucznidw podczas podstawowych zaje¢ szkolnych w ramach ramowych planéw
nauczania, maja znacznie wieksze szanse pozostawienia trwatych rezultatéw. W tym kontekscie
warto réwniez monitorowac efekty inwestycji nakierowanych na bezposrednie szkolenia na-
uczycieli, stawiajac pytanie, w jakim zakresie przynosza one rezultaty w realnej zmianie sposobu
ksztatcenia podczas szkolnych zajec¢. Podobnie inwestycje zwigzane z zajeciami dodatkowymi,
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jesli nie majg ograniczy¢ sie do doraznych efektéw, powinny takze wptywac na zmiane w sposo-
bie prowadzenia podstawowych zaje¢ szkolnych.

Srodkifinansowe przeznaczane na konkretng interwencje publiczna sa co do zasady wielokrotnie
mniejsze od podstawowych naktadéw na szkolnictwo. Jednak te dodatkowe srodki powinny
by¢ tak wykorzystywane, by powodowaé konkretng zmiane jakosciowg gtownych dziatan
szkoty, finansowanych z budzetu. Koncepcja interwencji musi wiec przewidywac takie dziatania
— i sprawdzac ich skutecznos¢ - ktére nastepnie wywotuja modyfikacje w podstawowych dzia-
faniach szkoty, kontynuowanych po wygasnieciu dodatkowej puli srodkéw na uruchomienie
i przeprowadzenie danej interwencji.

Trwatos¢ inwestycji dla uzyskania wiekszej jakosci ksztatcenia na ogdt wymaga nie tylko
wzmocnienia kompetencji nauczycieli i dyrektoréw szkdét oraz realnego wykorzystywania
w pracy uzyskanych kompetencji, lecz takze modyfikacji uwarunkowan instytucjonalnych
i prawnych, ktére to realne wykorzystywanie umozliwiaja. Przyktadowo, jesli dazymy do tego,
by nauczyciele wzajemnie podnosili swoje praktyczne umiejetnosci poprzez wymiane doswiad-
czen i sieci wzajemnej wspotpracy, wewnatrz- i miedzyszkolnej, to nie wystarczy zainwestowac
w zawigzanie takich sieci wspofpracy. Trzeba takze zbilansowaé sumaryczny czas pracy
nauczycieli i odpowiedzie¢ na pytanie, czy po wygasnieciu finansowania interwencyjnego
funkcjonowanie sieci jest realistyczne w danym systemie prawnym, czy tez wymaga jego
modyfikacji. To samo dotyczy interwencji publicznych adresowanych do dyrektoréw szkot.
Inaczej méwiac, wykorzystanie srodkéw unijnych musi by¢ powigzane z programem konkret-
nych dziatan reformatorskich.

Kolejny aspekt uruchamiania i wdrazania interwencji ze 3$rodkéw unijnych wiaze sie
z potrzebg precyzyjnej diagnozy potrzeb adresatéw zamierzonych dziatan, a takze
uwzglednienia uwarunkowan zmiany spotecznej, jaka musi nastapi¢ w mikroskali ob-
jetej interwencja, by mozna bylo oczekiwac trwatych rezultatéw. Obserwujac dziatania
w perspektywie finansowania 2007-2013 ze $rodkéw unijnych, ale takze pierwsze dziatania
w nowej perspektywie 2014-2020, w tym te na poziomie urzedéw marszatkowskich, wida¢, ze
ten aspekt podejmowanych dziatai nadal jest niedoceniany i traktowany nierzadko jako pe-
wien formalny wymag, ktéry nie rzutuje na planowane dziatania. Uimujac to lapidarnie: diagno-
za jest, bo by¢ musi wedtug formalnych wymogoéw, lecz nie ma wptywu na zawartos¢ dziatan
(ani ich weryfikowanie), ktdrych ramy w znacznym stopniu zostaty przesadzone przed jej doko-
naniem. Ponadto terminarz uruchamiania nowych dziatar nierzadko nie pozwala na uprzednie
dokonanie szczegétowej diagnozy dostosowanej do konkretnych adresatéw interwencji. Po-
dobnie tez monitorowanie wdrazania i ewaluacja on-going nie ma istotnego wptywu na sposéb
realizacji projektu, ktérego wskazniki ustalane sg w oderwaniu od schematu monitorowania. S
to czynniki potencjalnie obnizajace skutecznosc¢ interwencji.

Skuteczno$¢ podejmowanych inwestycji na rzecz zmian w edukacji nie tylko w Polsce jest cze-
sto problematyczna i stanowi gtéwny dylemat w miedzynarodowej debacie. Wiele dziatan re-
formatorskich nie dotyka sedna probleméw powszechnej edukacji. Celem tego raportu, jak
i wspolnym celem zrealizowanego w Instytucie Badan Edukacyjnych obszernego projektu ba-
dawczego, byto wskazanie tych pol, w ktérych zmiany sa potrzebne i moga przynies¢ rzeczy-
wiste rezultaty. Polska o$wiata reformowana jest od dziesiecioleci, a od pewnego czasu nasz
kraj zaczeto docenia¢ za dokonane zmiany w dyskusjach miedzynarodowych. Nie znaczy to,
ze mamy spoczac¢ na laurach, zwtaszcza, ze widzimy coraz doktadniej na czym polegajg mocne
i stabe strony edukacji. W kraju istnieje potencjat, by stwierdzone stabosci przezwyciezy¢. To
czego niekiedy brakuje, to odpowiednia doza cierpliwosci, by ten potencjat skonsolidowac.
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