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In an attempt taken to reconstruct the current issues in the field of early childhood education, what
becomes particularly important are the questions related to the way of organizing education in
Poland and around the globe, i.e. in diverse cultural environments. The current problems diagnosed
can contribute to redefining the goals of the school. Without a recognition of the difficulties, it is
impossible to determine the direction of research or an action plan towards an actual, substantial
reform of education. In an effort to rebuild schools, it is therefore necessary to create a debate about
development trends of education in the twenty-first century in Poland and in the world. The com-
Pparative perspective adopted can facilitate outlining a broad and multi-dimensional context decisive
for the value of the educational discourse.

Key words: determinants of the education system in Poland, early education, current problems in
early childhood education

Wprowadzenie

W podjetej probie zrekonstruowania aktualnych probleméw edukacyj-
nych na poziomie wczesnoszkolnym w perspektywie poréwnawczej, szcze-
golnego znaczenia nabieraja pytania o sposéb organizowania edukacji
w Polsce i w innych krajach europejskich.

Przyjeta perspektywa pozwala skonfrontowac ustalone sposoby myéle-
nia o edukowaniu dzieci z zupelnie odmiennymi rozwigzaniami. Moze
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przyczynic sie tez do okreslenia na nowo zamierzen polskiej szkoty, a takze
zarysowania szerokiego i wielowymiarowego kontekstu przesadzajacego
o wartosci dyskursu edukacyjnego. Spotkanie z odmiennoscia edukacyjnych
rozwigzan pozwoli skonfrontowaé iluzoryczna adekwatnoé¢ oddziatywan
polskiej edukacji z realnymi wyzwaniami wspoélczesnosci i przewidywany-
mi kierunkami jej przeobrazeni. Bez rozpoznania trudnosci nie sposéb okre-
§li¢ kierunku poszukiwar ani zaplanowac¢ dzialaii zmierzajacych ku rze-
czywistej, istotnej reformie ksztalcenia.

W tekscie skorzystalam z analiz badaczy, ktérzy czesto odwolujac sie
bezposrednio do swoich doswiadczen, zgromadzonych podczas wizyt stu-
dyjnych, prowadza dlugofalowe i wnikliwe badania nad edukacja w danym
krajul. Zalezato mi na tym, aby dane, na ktére sie powoluje, nie byly sche-
matyczne czy zdezaktualizowane, aby ukazywaly systemy szkolne w szer-
szym kontekscie spoteczno-kulturowym. Moim celem nie byla wiec analiza
oficjalnie deklarowanych celow edukacji, ktére niejednokrotnie rozmijajq sie
z praktyka edukacyjna.

Rozpoznanie edukacyjnej dysfunkcji polskiej szkoly

Znaczenie diagnozy wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej w per-
spektywie poréwnawczej dostrzega, prébuje rozpoznac i oceni¢ wielu wy-
bitnych badaczy (m.in. E. Potulicka, J. Rutkowiak, B. Sliwerski)2. Z diagnoz
wynika, ze w obliczu zmiennych przeobrazen cywilizacyjnych, polska szko-
ta wymaga glebokiego przedefiniowania zobowigzani wobec przyszlosci.
Najistotniejszy aspekt koniecznych przeksztalceri dotyczy nie tylko systemu
edukagji, artykulowanych oficjalnie i nieartykutowanych otwarcie celow, ale
strategii, ktora ztagodzilaby napiecia miedzy utrwalonym modelem ksztal-
cenia a zjawiskami rodzacymi sie w polifonicznej sferze réznorodnych, cze-
sto sprzecznych oddzialywan, otaczajacych zewszad ucznia. Badania nie

1 Poszukujac przykladéow ciekawych rozwigzan edukacyjnych w krajach europejskich,
korzystatam z wybranych prac: Systemy edukacji w krajach europejskich, red. E. Potulicka,
D. Hildebrandt-Wypych, C. Czech-Wlodarczyk, Krakéw 2013; D. Hildebrandt-Wypych,
K. Kabacinska (red.), Mtodziez i sukces zyciowy: studium z pedagogiki poréwnawczej na przyktadzie
miodziezy polskiej, czeskiej, niemieckiej i holenderskiej, Krakow 2011; T. Gmerek, Spoteczne funkcje
szkolnictwa w Finlandii, Poznan-Leszno 2007 oraz Programy nauczania we wczesnej edukacji
w Europie i na swiecie, Problemy Wczesnej Edukaciji, 2011, 1(13), s. 7-156; R. Nowakowska-Siuta,
Pedagogika poréwnawcza. Problemy, stan badar i perspektywy rozwoju, Krakéw 2014.

2 Szczegoblnie znaczace sg prace: Szkice z teorii i praktyki zmiany oswiatowej, red. E. Potulicka,
Poznan 2001; E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2010;
B. Sliwerski, Wspétczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 2004.
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dostarczaja jednak atwej odpowiedzi na nieustepliwe pytanie, przed kto-
rym nie sposob uciec: czy destrukcyjny wplyw nieuniknionych zmian jest
nieuchronny i nieodwracalny, czy mozna mu zapobiec. Uruchamiaja jednak
namyst nad tym, jakie jest miejsce edukacji w tym toczacym sie niebezpiecz-
nymi torami Swiecie.

Przenikliwa ocene najdotkliwszych schorzert wczesnej edukacji (unifika-
gja tresci, instrumentalizm metodyczny, orientacja poprawnosciowa, me-
chanizacja czynnosci ucznia, monologowos¢ znaczen, infantylizm tresci,
rywalizacyjny indywidualizm)3 wytrwale od lat sporzadza D. Klus-Stariska.

Typowe dla szkoly reguly porzadku i organizacji nie przekladaja si¢ na zycie po-
zaszkolne. Nigdzie poza szkola nie znajdziemy dzis$ takich zasad kontroli nad prze-
strzenig, komunikacjg, takich procedur zarzadzania wiedza, metod monitorowania
proceséw i rezultatéw, wzoréw stosunkéw miedzyludzkich. Nigdzie tez indziej ta-
kie zasoby intelektualne i spoleczne nie sa tak starannie separowane od realnych
proceséw i wydarzen, ktére wystepuja w pozaszkolnym $wiecie i ktére nierzadko
wplywaja na radykalng zmiane tego $wiata. Nigdzie tak intensywnie nie gratyfikuje
sie odtwoérczosci, braku polotu, schematycznoscit.

Jest w tym rozpoznaniu wyrazna sugestia, ze polska szkota powinna
konstruktywnie zdefiniowaé¢ swoja role w rzeczywistodci teraZniejszej
i przyszlej. Bez Smialej analizy i otwartej krytyki stan rozdZwieku i zap6z-
nienia bedzie sie jeszcze diugo utrzymywat sila bezwladu. Tylko jaka war-
toé¢ bedzie mialo ksztalcenie w anachronicznej szkole?

Bez dalekosieznie zakreslonych horyzontéw wszelkie proby ,reformo-
wania” edukacji okaza sie nieskuteczne. Konieczny jest wiec zwrot - chcia-
loby sie rzec - radykalny. Lecz w tak zlozonym systemie wielorakich uwi-
klari niemozliwe jest takie przeksztalcenie. Na pewno jednak mozliwy jest
wysitek mysli i podjecie starar, by zapobiec wypadnieciu z toréw przeobra-
zen cywilizacyjnych, swiadomie okresli¢ cel i perspektywy edukacji. Do-
strzegam potrzebe, wrecz koniecznos¢ stworzenia ,mapy” rozbieznosci.
Sprobuje dzieki niej pokaza¢ skale kryzysu wczesnej edukacji w Polsce
i zaznaczy¢ punkty, w ktérych polski system edukacji najwyrazniej odstaje
od najlepszych systeméw edukacji w Europie.

3 D. Klus-Stariska, Behawiorystyczne zrodta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw
gtownych wezesnej edukacji [w:] Wezesna edukacja. Miedzy schematem a poszukiwaniem nowych ujec
teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stariska, E. Szatan, D. Bronk, Gdarisk 2007, s. 20.

4 D. Klus-Stariska, Ciggtos¢ i zmiana czy biernos¢ i niekontrolowane odruchy - w ktérym
kierunku zmierza szkota [w:] Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej. Spoteczne i wychowawcze obszary
napiec, red. J. Surzykiewicz, M. Kulesza, £6dz 2010, s. 48.
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+Mapy” rozbieznosci wspolczesnej edukacji wczesnoszkolnej
w Polsce i wybranych krajach europejskich

Poszukujac srodkéw zaradczych dla polskiej szkoty, myslenie o dyskur-
sie wczesnoszkolnym zogniskuje wokét kilku watkéw stwarzajacych do-
godny klimat do zainicjowania zasadniczych przeksztalcen.

1. Aby podja¢ wysitek przebudowy polskiej szkoly, trzeba zmiany my-
Slenia o ,kulturze edukacji”>, czyli o szerokim i wielowymiarowym kon-
tekécie przesadzajacym o wartosci dyskursu edukacyjnego. Edukacja sytu-
ujaca sie w srodowisku kulturowym zaréwno bowiem ksztattuje uczniowski
umyst, modeluje uczenie si¢ i myslenie oraz oddzialuje na emocjonalne
i duchowe formowanie uczniéw. Rzecz jest o tyle wazna, ze w kulturze za-
chodza zmiany gwaltowne i glebokie. Otoczenie cywilizacyjne nie stoi
W miejscu: przeobrazenia rzeczywistosci spoleczno-kulturowej i technicznej,
globalne problemy gospodarcze i polityczne oraz wynikajace z nich zjawi-
ska: trudny do opanowania boomn informacyjny i komunikacyjny®, spoteczny
niepokdj zwigzany z przelomem cywilizacyjnym, rozziew miedzypokole-
niowy, niepewnos¢ egzystencjalna, a takze zmiana §wiadomosci metodolo-
gicznej nauki, nurty postmodernistyczne - to tylko niektére z cech wspél-
czesnego Swiata’.

Szkota tymczasem przestaje wykazywaé wrazliwo$¢ na zmieniajacy sie
kontekst kulturowy i przeksztalca¢ swoje dzialania w odpowiedzi na te
zmiany. W przeciwienistwie do lawinowych, chaotycznych, wieloglosowych
zmian w obrazie dzisiejszego Swiata, wspotczesny model ksztalcenia gtebo-
ko zakorzeniony jest w paradygmacie pozytywistycznyms. Pozytywistyczne
fundamenty koncepcji edukacji, skutecznie umacniane przez pragmatyczna
przydatnos¢ pogladow zrodzonych na gruncie psychologii behawioralnej,
dostarczaja dogodnych, bezpiecznych uzasadniert dla budowania szkolnego
kanonu wiedzy pewnej i sprawdzalne;j.

Waznych rozwigzann w zakresie zmiany ,kultury edukacji” dostarcza
system edukacyjny w Finlandii. Gtéwnym jego zaloZeniem jest upowszech-

5 Rozumienie tego pojecia przyjmuje za ]. Brunerem. Por. J. Bruner, Kultura edukacji,
przekl. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakow 2006.

6 N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturq, przekl. A. Tanalska-Duleba, Warszawa
1995.

7 D. Klus-Stariska, Cigglos¢ i zmiana czy biernosc i niekontrolowane odruchy, s. 38.

8 Mimo dwoch wielkich przetloméw (antypozytywistycznego na przelomie XIX i XX w.
oraz poststrukturalistycznego na poczatku drugiej potowy XX w.), jakie dokonaly sie
w rezultacie gruntownej rewizji naukowego dogmatyzmu i fundamentalizmu poznawczego,
nadal myslenie o ksztalceniu szkola czerpie z paradygmatu pozytywistycznego, niejako
zaprzeczajac jego anachronicznosci.
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nienie ksztalcenia na kazdym poziomie, wyréwnanie szans edukacyjnych,
zwigkszenie zréznicowania systemu szkolnego, przeniesienie wiadzy decy-
zyjnej do szkét i wladz lokalnych, dowartosciowanie wyboréw i decyzji
rodzicow?.

Tak dalekosiezne i gruntowne przemiany wymagaja jednak , przeforma-
towania” $wiadomosci twoércéw oferty edukacyjnej. Uzmystowienia sobie,
ze zewnetrzne projektowanie edukacji musi wsp6ibrzmieé¢ z wewnetrznymi,
indywidualnymi oczekiwaniami, osobistymi do$wiadczeniami, umiejetno-
Sciami, wiedza i wyobraznia podmiotéw procesu ksztalcenia. Dostrzezenia,
ze edukacja ma wymiar nie tylko wasko pragmatyczny - wytyczony przez
horyzont mierzalnych osiggnieé¢, egzaminéw, otwiera tez perspektywy sa-
moksztalcenia, uruchamia mechanizmy niezbedne do wewnetrznie stero-
wanego rozwoju jednostki. Postrzegana jest wiec nie tylko w kategoriach
struktury systemu ksztalcenia, lecz takze jako specyficzna filozofia i prakty-
ka pedagogiczna. W tej alternatywnej opcji zmieniajacej ksztalt i jakos¢ edu-
kacji nacisk potozony jest na uwzglednienie w procesie nauczania perspek-
tywy ucznia: uczen nie jest osoba niewiedzaca, pustym naczyniem, a istota
zdolng do rozumowania, odkrywania i konstruowania znaczenia. Proces
nadawania nowego kierunku zmianom edukacyjnym dotyczy warunkéw do
uruchamiania zindywidualizowanych znaczen, ale takze aktywnej wspot-
pracy z dzieémi, polegajacej na udzielaniu im wsparcia przez kompetentne-
g0 partnera.

2. Konieczna jest takze dyskusja o zaprogramowanym politycznie mo-
delu ksztalcenia, ktéry wzmacnia i przedtuza skutki wladzy; staje sie na-
rzedziem manipulowania jednostkami i sprawowania nad nimi nadzoru
przez ,kontrolowanie fizycznosci” (zawlaszczanie czasu i ograniczanie
przestrzeni) oraz ,dyscyplinowanie tozsamosci” ucznioéw!0. Obecna w zyciu
spolecznym opcja ideologiczno-polityczna ogranicza lub wyklucza z ksztat-
cenia te zagadnienia, ktére identyfikuje sie jako niepozadane ze wzgledow
ideologicznych!l. Ta forma przemocy symbolicznej, uprawomocniona
w szkole, zaprzecza uczniowskim interesom emancypacyjnym!2. Jednostki
podporzadkowane uwazaja zastany porzadek spoleczny za naturalny, wia-

9 T. Gmerek, System edukacji w Finlandii [w:] Systemy edukacji w krajach europejskich, s. 388-
389.

10 M. Foucault, Nadzorowa¢ i kara¢, przekl. T. Komendant, Warszawa 1998; S. Ball, Monsieur
Foucault [w:] Foucault i edukacja. Dyscypliny i wiedza, red. A. Ball, przekt. K. Kwasniewicz, Kra-
kow 1994.

11 P. Freire, H.A. Giroux, Edukacja, polityka i ideologia, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 3, red.
Z. Kwiecinski, Torun 1993.

12 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania, Warszawa
1990.
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Sciwy, akceptuja swojg podrzedng pozycje jako korzystng!3. Sprawowanie
wladzy prowadzi do alienacji jednostki i utraty zdolnosci do krytycznego
rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci i swojego w niej miejsca. Przemoc
symboliczna przyczynia sie tez do utrwalania stosunkéw spolecznych
sprzyjajacych wykluczeniu kulturowemu dziecil4.

Ciekawych przykladow realizacji zdecentralizowanego, elastycznego
i spojnego programu ksztalcenia i wychowania dostarcza finiski model poli-
tyki oswiatowej. Myslenie o programie jako nosniku pluralizmu, odzwier-
ciedlajacego sie w réznorodnosci koncepcji edukacji, zostalo wyzwolone
w warunkach globalnych przemian rynkowych w ostatniej dekadzie XX
wieku>.

W okresie sprzed reformy programy nauczania byly noénikiem oficjalnej
wykladni oczekiwarn pod adresem mlodych pokoleri. W badaniach tych
programow ujawnila sie tendencja do dbalosci o niezmienny ksztalt po-
wszechnie przyjetej jedynej wersji, z wpisana politycznie poprawng wizja
Swiata. Analizy zmierzaly do opracowania stalej struktury programu, ujed-
noliconych metod i form oraz obligatoryjnego zestawu treéci.

Kierunek zmian systemu edukacji w Finlandii otwiera przestrzenn do
myslenia o negatywnych skutkach upolitycznionej edukacji, ograniczajacej
aktywnos¢ uczniéw do przyjmowania, napelniania i przechowywania zna-
czen odgoérnie zadanych.

Przeciwko ingerencji rzadu w sprawy zwiazane z treSciami ksztalcenia,
uwazanej za przejaw indoktrynacji i pedagogiki panistwowej, opowiedzieli
sie tez tworcy holenderskiej oferty edukacyjnej'e. W publicznej debacie poli-
tyczno-o$wiatowej, poddajac radykalnej krytyce ten sposéb ,cementowa-
nia”17 uczniowskiego potencjalu poznawczego, odrzucili arbitralnie dobrane
treSci nauczania.

Przyklady szkét firiskiej i holenderskiej pokazuja, ze odrzucajac przyj-
mowane milczaco zalozenia i zrytualizowane praktyki, znajduje sie droge
do odwaznych zmian. Dopodki szkota bedzie odgrywata role budowana na
prze$wiadczeniach teoretycznych i procesach ksztalcenia, ktérych funda-
mentem jest przemoc symboliczna, wyrazajaca sie przede wszystkim w nie-
symetrycznej, pozbawionej elementéw autentycznego dialogu komunikacij,

13 P. Bourdieu, Megska dominacja, przekt. L. Kopciewicz, Warszawa 2004.

14 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, przekl. Z. Bokszanski, Warszawa 1990; Z. Kwieciriski,
Whykluczanie, Torun 2002, s. 144-145.

15 T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, s. 402-403.

16 D. Hildebrandt-Wypych, System edukacji w Holandii [w:] Systemy edukacji w krajach
europejskich, s. 220.

17 P. Freire, , Bankowa” koncepcja edukacji jako narzedzie opresji, [w:] Edukacja i wyzwolenie,
red. K. Blusz, przekt. K. Blusz, Krakéw 2000.
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uposredniczonej!8 przez podreczniki i trywialnie pragmatyczne materiaty
pomocnicze - bedzie funkcjonowata jako twoér sztuczny, alienujacy uczniow.
Jesli jednak zdota odrzuci¢ przyjmowane milczaco zalozenia i zrytualizowa-
ne praktyki - znajdzie droge do odwaznych zmian.

3. Sprawa najwiekszej wagi jest wiec zmiana koncepcji edukacji. Domi-
nujacy w polskim systemie ksztalcenia model transmisji wiedzy i behawio-
ralnie zorientowanej teorii uczenia sie oraz konserwatywne i dogmatyczne
rozumienie struktury poznawczej dzieci, czyni polska szkole catkowicie
oderwana od wspélczesnosci, obojetna wobec potrzeb uczniow, wiedzy
psychologicznej, nastawiona na odtwarzanie cudzej wiedzy, nie za$ na bu-
dowanie wlasnego modelu swiata. Wiedza i wartosci maja by¢ internalizo-
wane przez dzieci przez imitowanie zachowan dorostych, a sukces pedago-
giczny wyraza si¢ w zdolnosci ucznia do , przyswajania reakcji, ktorych
zostal wyuczony, i odpowiadania zgodnie z zgdaniami systemu”1°. Dziecko
staje si¢ obiektem wyuczenia, a nie istota , w drodze” - wyposazong w natu-
ralng ciekawo$¢ i bogaty, wrazliwy aparat poznawczy, wymagajacy troskli-
wego, ale rozwaznego wsparcia. Ten ,obiekt” jest postrzegany przede
wszystkim instrumentalnie - jako uczen, a nie rozwijajacy sie czlowiek. Wy-
jatkowo trafnej diagnozy dokonal przed laty Janusz Korczak: ,To jeden
z najzlosliwszych btedéw sadzi¢, ze pedagogika jest nauka o dziecku, a nie
o czlowieku”?. Diugotrwale ztudzenie, ze polska szkota miekko zaadaptuje
sie¢ do zjawisk zachodzacych w kulturze bez doglebnych przeksztalceri
w sferze koncepgji edukacji czyni jg miejscem, w ktérym odbywa sie swoisty
trening bezdusznej rywalizacji oraz bezkrytycznie akceptuje sie plytki in-
dywidualizm.

Satysfakcjonujgce rezultaty oddzialywania dydaktycznego mozna zaob-
serwowa¢ w Holandii. Wysoka jakos¢ edukacji, potwierdzona w miedzyna-
rodowych badaniach kompetencyjnych, wiaze sie z ksztalceniem opartym
na rezultatach, czyli z systematyczng i celowa praca nad maksymalizowa-
niem osiggnie¢ uczniow. U podstaw holenderskiego systemu edukacji lezy
bowiem przekonanie,

18 Postuguje sie terminem ,uposrednianego uczenia si¢” w znaczeniu zaproponowanym
przez R. Feuerstein. Por. R. Feuerstein, S. Feuerstein, Mediated learning experience: a theoretical
review, [w:] Mediated Learning Experience (MLE). Theoretical, Psychosocial and Learning Implica-
tions, eds. R. Feuerstein, P.S. Klein, A.J. Tannenbaum, London 1994, s. 3-51.

19 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje. Dylematy
i kontrowersje we wspdlczesnych pedagogiach, red. Z. Kwieciniski, L. Witkowski, Warszawa 1993,
s. 54.

20 J. Korczak, Pisma wybrane, t. 1, Warszawa 1978, s. 198.
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ze za warto$¢ nauczania sa odpowiedzialne szkoly rozliczajace si¢ z osiggnieé
uczniéw. Indywidualna odpowiedzialnos¢ szkét za poprawe poziomu ksztalcenia
wymaga, aby zarzady szkét - mimo dokonanej juz profesjonalizacji dziatania - bar-
dziej skupialy sie na ,zapewnieniu jakosci programéw ksztalcenia” oraz ,stymulo-
waniu ksztalcenia opartego na rezultatach (results-oriented teaching)”21.

Z drugiej jednak strony, holenderscy uczniowie wyrazaja przekonanie,
Ze W procesie stwarzania srodowiska edukacyjnego szczegélnego znaczenia
nabieraja: motywacja, zainteresowania, a przede wszystkim autentyczne
mozliwosci oraz odwaga w formulowaniu wtasnych sadéw, a takze swia-
domos¢ jednostkowej odpowiedzialnoéci za dokonywane wybory i ksztal-
towanie wlasnego modelu zycia, uwrazliwianie na destrukcyjny wplyw
bezrefleksyjnie akceptowanych i upowszechnianych stereotypow?2.

4. Potrzeba tez innego myslenia o dwoéch rozbieznych modelach wy-
chowania: , afirmatywnym” oraz , dramatycznym”?, ktére zasadniczo de-
terminuja sposoby funkcjonowania polskiej szkoty. Zwolennicy pierwszego
oczekuja od dziecka bezkrytycznej akceptacji narzuconych norm i znaczen
uznanych za stuszne. Chcg, aby w szkole porzadkowaé rzeczywistos¢ we-
dtug narzuconych schematéw, tworzac obraz sielankowej utopii. Charakter
tak wyprofilowanego obrazu $wiata, oderwanego od rzeczywistych, ztozo-
nych probleméw, zredukowanego do naiwnych, czesto infantylnych pseu-
dopedagogicznych sytuacji, sprzyja wytwarzaniu wyidealizowanego $wiata
i nieautentycznych postaw oraz rozmija sie czestokro¢ z osobista wiedza
dziecka. Zalozenie, ze trzeba uczniowi dostarcza¢ wylacznie tresci uznane
za ,przystepne”, ,poprawne wychowawczo”, nacechowane ,optymi-
zmem”, eliminuje z dyskursu edukacyjnego konfrontacje wzoréw norma-
tywnych z uczniowskimi doswiadczeniami, sklonnosdciami, pragnieniami
i potrzebami. Sytuacje niejednoznaczne, uchodzace za niewskazane z punk-
tu widzenia pedagogicznego, uznane za zbyt trudne (zmiana wzorcow rol
plciowych, modelu rodziny, tozsamosci narodowej) lub nadmiernie dra-
styczne (np. problem $mierci, choroby, innosci, przemocy wobec dzieci),
znikaja z horyzontu dzieciecych rozwazan. Inercyjne pozostawanie w stra-
tegiach dzialania nieadekwatnych do zlozonosci zyciowych problemoéw
i niejednoznacznosci aksjologicznej, czynig szkole instytucja ulomna, a co
gorsza - generujagcya rownie ulomne, upraszczajgce postrzeganie Swiata.

21 The Dutch Inspectorate of Education, 2012, s. 32, online, za: D. Hildebrandt-Wypych,
System edukacji w Holandii, s. 226.

2 J. Andrzejczak, Spoteczne konstrukcje sukcesu zyciowego miodziezy holenderskiej, [w:]
Mitodziez i sukces Zyciowy.

2 1. Wojnar, Wychowanie estetyczne miodego pokolenia Polakow. Polska koncepcja i doswiad-
czenia, Warszawa 1990, s. 20.
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Rozdzwigk ten ma szczegélnie niekorzystny wplyw na rozwoj dziecka, jesli
przejawia sie juz w pierwszych latach wczesnej edukacji?.

Tylko nieliczni zwolennicy znacznie trudniejszego w realizacji ,,drama-
tycznego modelu wychowania” sadza, ze szkola powinna nie$¢ uczniom
pomoc w pogltebionym rozumieniu nieskoriczonych komplikacji ludzkiego
zycia - do wiedzy trzeba dochodzi¢ samodzielnie, w trudzie, swiadomos¢
jakiego$ porzadku nie jest dana z goéry, musi zosta¢ dopiero wypracowana.
Maja rowniez $wiadomosé tego, ze przemilczanie spraw, ktérych istnienia
dzieci s3 w pelni swiadome, tworzy klimat moralnie watpliwy. Dzieci ucza
sie¢ bowiem zaprzeczania wlasnym odczuciom i do$wiadczeniom, traca
Swiadomos¢ tego, ze to nie zamykanie oczu na rzeczywistos¢, ale odwaga w
postrzeganiu probleméw i mysleniu o nich pozwala podja¢ dzialania, ktére
sprzyjaja zaistnieniu $wiata bardziej sprawiedliwego. Daza do projektowa-
nia sytuacji, ktore sprzyjaja negocjowaniu znaczen w préobach samodziel-
nych dociekani inspirowanych niejednoznacznoscia. Umozliwiaja artykulo-
wanie autentycznych mysli, pobudzaja krytyczna refleksje, zakladaja
interakcje i formutowanie ocen w drodze negocjacji, wyzwalajg sklonnoéc¢ do
stawiania pytan, zglaszania watpliwosci, poszanowania dla odmiennosci
opinii i r6znorodnosci stanowisk.

Znaczenie ,dramatycznego modelu wychowania” dostrzega D. Klus-
Stariska - wielokrotna uczestniczka wizyt studyjnych w szkotach angiel-
skich. Z relacji badaczki wynika,

ze w primary schools w Wielkiej Brytanii nauczyciel nie dazy do ustalania jednej linii
interpretacyjnej, ale raczej sklania uczniéw do rozwijania umiejetnosci odpowie-
dzialnego argumentowania i uzasadniania swojego stanowiska. Uczniowie za$ wy-
kazuja duza swobode w ujawnianiu wilasnych przekonan i opinii. Teksty propono-
wane dzieciom réznig sie bardzo istotnie od tych znanych nam z polskiej szkoly.
Znaczenia spoleczne, z jakimi spotykajq sie brytyjscy uczniowie, dobrane sa tak, by
stuzyly poglebianiu rozumienia, jaki jest $wiat i jacy sa ludzie dzialajacy w tym Swie-
cie. Dlatego tez teksty, wsparte czesto bogatym dokumentalnym materialem fotogra-
ficznym, sa jakby wycinkami $wiata, ktére zostaly przeniesione do klasy szkolnej, by
zajac sie nimi blizej, uczynic¢ z nich co$ wartego zainteresowania i namystu?.

5. Szczegblnego znaczenia nabiera zatem refleksja wokoét catego systemu
szkolnego obowiazujacego w Polsce - od podstawy programowej, progra-
moéw nauczania, czy podrecznikéw, poprzez piSmiennictwo metodyczne, po

2 Edukacja polonistyczna na rozdrozach. Spotkania z jezykiem polskim w klasach I-III, red.
D. Klus-Stariska, M. Dagiel, Olsztyn 1999.

% D. Klus-Staniska, Text for reading in early education in Poland and Great Britain: between di-
dactic transmission and constructing of social meanings, [w:] Literatura un kultura: proceess,
mijedarbiba, problemas, ed. R. Rinkevica, Daugavpilis 2007.
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koncepcje egzaminoéw. Nastawiony na doraZne korzysci, bezpieczng prze-
cietnoéc¢ i zgode na pozory, nie prowokuje powaznej dyskusji o tym, kogo,
czego i dlaczego wlasnie tego trzeba dzi$ uczy¢.

W programach edukacyjnych za niekwestionowany fundament dyrek-
tyw dydaktycznych stuzy klasyczny (endogenny) model rozwoju dziecka,
wiec obligatoryjne treéci ksztalcenia Scisle dopasowuje sie do przyjetych
apriorycznie i bezdyskusyjnie przekonan o jego niklych mozliwosciach po-
znawczych. W rezultacie, horyzont poznawczy uczniéw zamyka sie w kregu
spraw znanych i oczywistych, co skutecznie tlumi w nich nieodzowna dla
rozwoju ciekawosc i dociekliwoé¢ wobec nieznanych im zjawisk?2.

Najbardziej jaskrawo normatywny i apodyktyczny charakter odgérnie
narzuconych znaczen uwidacznia si¢ w dyskursie podrecznikowym. Zredu-
kowany lub uproszczony obraz podrecznikowej rzeczywistosci marginalizu-
je zagadnienia trudne i niejednoznaczne?. Silg rzeczy banalizuje lub catkiem
pomija problemy autentyczne, ale budzace kontrowersje i nieoczywiste. Cos,
»Co jest” i mogloby zosta¢ poddane krytycznemu namyslowi, nawet zane-
gowane, istnieje jako co$, co bezdyskusyjnie ,powinno zosta¢” uznane za
niekwestionowang prawde.

Rozziew miedzy oferta szkoly i zyciem poglebia tez sposéb egzamino-
wania, ktéry wyznacza sposéb uczenia. W polskiej szkole uczy sie tego, cze-
go wymagaja testy. Ponownie promuje si¢ nowy encyklopedyzm, a to zna-
czy, ze punktowana jest znajomos¢ nazwisk, tytutéw, terminéw. Wyliczanie
terminéw, pojeé, przerzucanie hasel, wiadomosci w izolacji, bez zadnego
kontekstu, zastepuje rzetelny namyst nad tym, jak wyglada proces konstru-
owania pojec?. Polska szkola nie uwzglednia koniecznoéci zachowywania
cigglosci w edukacji i respektowania procesualnoéci w ksztattowaniu pojec¢
i umiejetnosci. Egzaminy odbieraja namystowi nad zagadnieniem wymiar an-
tropologiczny. Stalo sie tak, ze wszystko istnieje osobno: osobno umyst - osobno
uczucia, osobno wiedza - osobno wyobraznia, wreszcie czyny i stowa?.

Dla odmiany w Szkocji, na przyklad,

jako cele najwyzszej rangi dla przeprowadzanej aktualnie reformy programoéw na-
uczania obrano: (1) Ksztattowanie $wiadomej wlasnej wartosci osobowosci uczacych

2% 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992; tegoz, Dtugotrwate slady szkolnego
dziecinistwa [w:] Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, red. Z. Kwieciriski,
Wroctaw 2007, s. 48-62.

27 M. Wisniewska-Kin, Dominacja a wyzwolenie. Wczesnoszkolny dyskurs podrecznikowy
i dzieciecy, £6dz 2013.

8 Z.A. Klakéwna, Jakosc i jakosc. Subiektywna kronika wypadkéw przy reformowaniu szkoly
(1989-2013), Krakow 2014.

29 W. Zuchowska, Szansa w metodzie, Nowa Polszczyzna, 1998, 2, s. 4.



Krytyczna refleksja o stanie wspdtczesnej edukacji wezesnoszkolnej — ujecie poréwnawcze 135

sig; (2) Ksztalcenie umiejetnosci skutecznego uczenia sig; (3) Ksztalttowanie postawy
odpowiedzialnego obywatela; (4) Ksztaltowanie umiejetnosci efektywnego uczest-
nictwa w rozwoju wspélnoty spotecznej.

Tak wyznaczone cele powoduja zwrot w mysleniu o edukacji, wskazuja
kierunek zmian w dziataniach dydaktycznych oraz stanowia szanse prze-
zwyciezenia schematow, nawykow i uprzedzen oraz znalezienia konstruk-
tywnych rozwigzan.

6. Warto rowniez pomysle¢ o tym, ze kazda zmiana struktury szkolnej
wymaga zmiany warsztatu od nauczycieli. Zmiana za$ warsztatu wymaga
zmian mentalnych. Nikt sie z dnia na dziefi nie odcina od swego przeszlego
doswiadczenia. Gotowos¢, ale i faktyczng zdolnos¢ przygotowania sie do
zmiany blokuja nieufni wobec zmian - jawni rzecznicy stagnacji oraz
ostrozna, zastygla w koleinach wygodnych przyzwyczajen rzesza wyko-
nawcow odgérnych zalecerr. Zawezajac zakres poszukiwan teoretycznych
do tego co sprawdzone i mocno osadzone w tradycji, zainteresowani sa je-
dynie podtrzymywaniem istniejacego stanu rzeczy.

Zmiany mentalne wymagaja czasu i wielokrotnych préb ,pomyslenia
siebie”3! wobec zadarn istotnych, w rozmaitych aspektach i kontekstach. Na-
uczyciel, jako ,refleksyjny praktyk”, powinien nieustannie poddawac kry-
tycznej refleksji wlasne wyobrazenia i przeswiadczenia co do tego, kim jest
dziecko: co wie o $wiecie i jak potrafi w nim dziata¢. Dopiero taki namyst
otwiera inne perspektywy edukacji.

Ponownie postuze sie przykladem finskiego modelu edukacji. Osiggnie-
cia finskich nauczycieli w roli ekspertow (do zawodu nauczycielskiego
przyjmowanych jest zaledwie 10% chetnych) wynikaja nie tylko z odmien-
nego rozumienia strategii polityki szkolnej czy organizacji pracy pedago-
gicznej, ale przede wszystkim z nowatorskiego pojmowania profesjonali-
zmu nauczycielskiego.

Firiscy nauczyciele maja wysokie wymagania w stosunku do umiejetnosci uczniéw
i ich zainteresowan (np. w kwestii czytania ksigzek), a takze rozwoju innych cech
kognitywnych. Rola nauczyciela jako oswiatowego eksperta w fifiskim systemie
edukacji sprawia, ze jest on najwazniejsza osobg w procesie oceny ucznia (w firiskiej
szkole rozszerzonej nie ma bowiem zadnych egzaminéw czy testéw w skali narodo-
wej, az do jej ukoriczenia)32.

30 Por. http:/ /www.paktdlaszkoly.pl/reformy programéw nauczania jako staly element
wpodlczesnej polityki edukacyjnej [dostep: 27.05.2013].

31 M. Dudzikowa, Pomysl siebie... Minieseje dla wychowawcy klasy, Gdarisk 2007.

32'T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, s. 406-407.
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Takie myslenie wzmacniaja miedzynarodowe badania na temat przygo-
towania nauczycieli do zawodu w nowym kontekscie globalnym3. Zalecana
przez Bank Swiatowy reforma nauczania jest wprowadzeniem zmian nie
tylko w ksztalceniu nauczycieli, w rekrutacji kandydatéw do tego zawodu,
w poszerzaniu wiadomosci i doskonaleniu umiejetnosci w trakcie pracy, ale
przede wszystkim w uruchomieniu refleksyjnego myslenia nauczycielskiego
o mozliwoéciach stwarzania $rodowiska edukacyjnego, pobudzajacego
uczniowski potencjal poznawczy34.

7. W polskiej szkole zmiany dopomina sie tez usilnie promowana inno-
wacyjnosé, zazwyczaj pozostajaca na poziomie postulatow i deklaracji, ktéra
ledwie skrywa rzeczywista anachronicznosé¢, miatkie, powierzchowne zaple-
cze teoretyczne. W trosce o dobre samopoczucie ucznia na lekcji, nauczyciel
zbyt czesto wybiera rozwiazania latwe, rezygnujac z zaje¢ wartosciowych
z punktu widzenia jakosci ztozonego procesu rozumienia i interpretacji podje-
tego problemu. Usilne uatrakcyjnianie dzialan w ogéle skutecznie zastepuje
atrakcyjne dziatania sensowne. Bierny ,styl” odbierania rzeczywistosci wy-
twarza w uczniach zludne przeswiadczenie, Ze uczenie si¢ musi by¢ latwe,
lekkie i przyjemne, a zatem nie moze wymaga¢ wysitku poznawczego. Czy-
ni wiec uczniéw bezradnymi wobec probleméw o sensach niejawnych lub
skazuje na ich uproszczone, a nawet zdeformowane odczytanie. Nie do-
strzega sie tez tego, ze wspoélczesnie kontakt ze sztuka stlowa zostaje ograni-
czony przez dominujacq kulture audiowizualng. W dobie ,ogladactwa”
niepok6j budzi nieprzystajacy do czytelniczych mozliwosci i potrzeb dzieci
kanon lektur. Bez starain o wywolanie zainteresowania czytanym, nazna-
czone przymusem szkolne czytanie nie ma znaczenia, co najwyzej zniecheca
do lektury w ogdle. Skazuje uczniéw na bezradno$¢ wobec utworéw wyma-
gajacych wysitku poznawczego, ktére wydaja sie trudne, niezrozumiale
i nieciekawe. Jesli bowiem uczen styka sie wylacznie z tekstami dostownymi
i uproszczonymi, to sila rzeczy nie zrozumie tekstu trudniejszego, niedo-
stownego. Opracowanie utworu literackiego staje sie ,,technologia obrobki”,
ktéra nie stuzy ani dzielu, ani odbiorcy. Utwor, ktéry ma poruszyé, otwo-
rzy¢ nowe horyzonty rozumienia rzeczywistosci i ktory , oczekuje” myélenia
otwartego, niedostownego, w praktyce dydaktycznej jest traktowany in-
strumentalnie. Znamienny jest glos Z.A. Ktakéwny o znaczeniu oswajania ze
sztuka stowa:

3 Postulat dotyczacy zmiany koncepcji ksztalcenia nauczycieli sformutowata E. Potulicka
w wystapieniu Zmiana koncepcji ksztatcenia nauczycieli jako podstawa reform edukacji podczas
konferencji ,Tendencje rozwojowe edukacji w XXI wieku - perspektywa poréwnawcza”
(20.11.2014 r. w Poznaniu).

3¢ Tamze.
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Literatury nie czyta sie tak samo, jak instrukcji obstugi kosiarki. Nie ma prostego
przelozenia w rodzaju: przeczytat, wiec jest zaszczepiony przeciwko zlu $wiata, ura-
towany, dobrze wychowany i co tam jeszcze pozytywnego. W szkolnych progra-
mach zatem chodzi¢ moze tylko i az o to, by zaprojektowaé , pogode” do czytania,
poszukiwania i rozpoznawania w lekturze probleméw i senséw, nie za$ o to, by
lekture odhaczy¢ i zaliczy¢. (...) Nie o iloé¢ lektur, lecz o jako$¢ czytania przeciez
chodzi®.

Szkole polskiej potrzebny jest zatem szeroko zakrojony spoteczny ruch
na rzecz czytelnictwa, taki jak na przyktad w Finlandii, gdzie przygotowy-
wane sg od polowy lat 90. XX wieku wielkie programy dla czytania, w ktére
zaangazowane s3 nie tylko szkoly czy biblioteki, ale rowniez organizacje
pozaszkolne: Stowarzyszenie Dziennikéw Finskich oraz Finiskie Stowarzy-
szenie Wydawcéw Czasopism. W ramach ich realizacji w szkotach organizu-
je sie na przyklad , czytelnicze weekendy”. Wtedy czyta kazdy - od dyrekto-
ra po woznego, a szkola zmienia sie w jedng wielka czytelnie. Uczniowie
maja takze mozliwos¢ zapoznania sie z metodami powstawania artykulow
prasowych. Za czytanie odpowiedzialni sa wszyscy nauczyciele, nie tylko
uczacy jezyka ojczystego. Programy te realizowane sa tez przez rodzicéw,
ktorzy wedlug wskazowek nauczycieli pomagaja konkretnym dzieciom
w opanowaniu samej techniki czytania i pokonaniu trudnosci zwigzanych
z czytaniem. Ponadto, Firiska Telewizja Szkolna emituje wiele programow
edukacyjnych stuzacych podtrzymywaniu tradycji czytelniczych, réwnocze-
$nie tworzac uzupelniajace materialy w formie drukowanej i w Internecie.
Ten sprzyjajacy klimat do czytania powoduje, ze dla prawie potowy bada-
nych dzieci czytanie ksigzek i codziennej prasy jest ulubionym zajeciem
w czasie wolnyms3®.

Reasumujagc, zmiane polskiego systemu edukacji powinny zapoczatkowac¢ dyskusje
o strategiach organizowania edukacji w Polsce w perspektywie poréwnawczej. Od-
mienny kontekst kulturowy szkoét: polskiej, finskiej, holenderskiej, brytyjskiej wy-
ostrza problem dotyczacy nauki krytycznego myslenia - na kazdym etapie ksztatce-
nia, czyli rozumienia, analizowania i samodzielnego warto$ciowania zjawisk oraz
odnajdywania si¢ w chaosie otaczajacego $wiata. Znaczenia musi nabra¢ wspotcze-
sna wiedza o mézgu ludzkim, o warunkach sprzyjajacych uczeniu sie, o roli moty-
wacji, poczuciu wtasnej wartosci, uczniowskich sposobach konstruowania wiedzy,
o srodowisku edukacyjnym, dzieki ktéremu uczenie si¢ jest owocne i sensowne.

Szanse dla wspolczesnej szkoly upatruje w edukacji, ktéra otwiera prze-
strzerr dla refleksji o istotnych problemach w ksztalceniu: jak uzywac¢ umy-
stu i wyobrazni, jak nie marnotrawi¢ naturalnej ciekawosci poznawczej

3% Z.A. Ktakéwna, Jakosc i jakosc, s. 166 i 185.
36 T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, s. 411.
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i wrazliwosci emocjonalnej, wrodzonego potencjatu kazdego dziecka’. Nie
stuzy temu niezachwiane przywigzanie do anachronicznych prawd, ktére
sankcjonuja banat i ogélna infantylizacje wymagan, doraznos¢ celéw eduka-
qji i bardzo waskie horyzonty ksztalcenia.

Warto wiec zdazac¢ do tego, by szkola stawala sie miejscem prawdziwie
wzbogacajacych doswiadczent intelektualnych i duchowych, miejscem,
w ktérym dzieci odkrywaja, wykorzystuja i rozwijaja swoj potencjal, jak tez
znajduja satysfakcje w odkrywaniu prawd istotnych dla ich zycia, a wypo-
sazone w zdolnoé¢ krytycznego myslenia, powigzang z ciekawoscig po-
znawczg, potrafia wybra¢ miedzy $§wiatem mialkich przyjemnoéci i ztudzen
a przywilejem twoérczego uzywania wlasnego intelektu i czerpania z dzie-
dzictwa kultury. Czy szkota podejmie to wyzwanie? Jak sprosta¢ oczekiwa-
niom i postulatom, by edukacje uczyni¢ doswiadczeniem istotnym i donio-
stym w procesie stawania sie pelnym cztowiekiem? Jakie podja¢ inicjatywy
by nie marnowatl sie¢ ogromny potencjat i znaczacy w rozwoju czas dziecka?
To sa pytania wielkiej wagi, bowiem maja znaczenie dla poznania pedago-
gicznego zar6wno w wymiarze wiedzy teoretycznej, jak i praktyki pedago-
gicznej.
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