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»CZYM SKORUPKA...” — CALOZYCIOWE UCZENIE SIE
WEDLUG NOWEJ PODSTAWY PROGRAMOWEJ

W grudniu 2008 roku zostato podpisane rozporzgdzenie w sprawie podstawy
programowej. Najgtosniej dyskutowana publicznie w jego kontekscie jest sprawa
edukacji szesciolatkdw, ale niemniej wazny, o ile nie wazniejszy, jest problem po-
dejscia do edukacji prezentowany w nowej podstawie na wszystkich etapach
ksztatcenia — od przedszkola po liceum, mogacy rzutowac na tozsamos¢ uczniow
i nauczycieli, na mentalno$¢ przysztego spoteczenstwa, jego intelektualng wydol-
nos¢, na jego gotowos¢ na zmiany (lub na sprzeciw wobec nich) wymagane przez
ciggle ewoluujacy i stawiajgcy nowe wyzwania swiat.

Moje wystgpienie jest krytyczng refleksjg nad edukacja, jakg przedstawia pod-
stawa. Tym samym moze by¢ przestrogg przed literalnym traktowaniem jej zapi-
séw. Zgodnie ze stwierdzeniem M. Czerepaniak-Walczak: ,...do rangi zasady
pierwszej urasta krytyczna refleksja nad edukacjg i w edukacji. Jej praktycznym
wymiarem jest odkrywanie napie¢, paradoksow i aporii, jakie powstajg w relacjach
ksztatcenia i wychowania z obiektywnie oraz subiektywnie istniejgcg rzeczywisto-
Scig, na ktorg sktada sie zaréwno szeroko pojmowany swiat, jak i to, co powstaje
w wyniku edukacji. Odnosi sie to zwtaszcza do swoistych zakleé, wyrazanych
w postulatach i deklaracjach pod adresem ksztatcenia i wychowania w poréwnaniu
z codzienng rzeczywistoscia.”' Co prawda kwestig przysziosci jest realny efekt
wprowadzanych zmian, warto jednak rozwazy¢ mozliwe konsekwencje po to, by
prébowacé ich unikngg.

Dlaczego nowa podstawa programowa?

Jakkolwiek, jaka bedzie edukacja, zalezy przede wszystkim od codziennej
pracy nauczycieli, czesto realizujgcych witasne koncepcje dydaktyczne, zgodne
zich wlasng osobowoscig i doswiadczeniem zyciowym, poddawanym krytycznej
samoanalizie, jednak gtéwny kierunek edukacji wyznacza podstawa programowa.
Tym bardziej, ze jest ona w tej chwili jedynym obowigzujgcym dokumentem —
~Straznikiem”, nakazujgcym, czego i jak powinni uczy¢ sie uczniowie i z czego roz-
liczani bedg zaréwno oni, jak i uczacy ich nauczyciele. Juz zatem samo jej wpro-
wadzenie i sposob, w jaki to uczyniono, sugeruje autorytaryzm wiadzy, mamigcej
jedynym mozliwym sposobem dojscia do ,wlasciwej” edukacji. Wydaje sie, ze mo-
ze to by¢ efekt braku w Polsce ,tradycji tworzenia i asymilacji jakosciowo nowych
idei”.? Reforma oswiaty z 1999 roku dajac wolno$¢ wyboru i w zatozeniach upod-
miatawiajgc nauczyciela zachwiata paradoksalnie jego swoistym poczuciem bez-
pieczenstwa, wynikajagcym z odgornych nakazéw wtadz szkolnych zawsze wiedzg-
cych lepiej, trwajgcym przez dziesieciolecia i jednoczesnie zwalniajgcym z refleksji.
Wprowadzenie jednego obowigzujgcego programu bylo efektem ,niemoznosci

M. Czerepaniak-Walczak: Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj $wiadomosci krytycznej cztowieka.
Gdansk 2008, s. 89
2 K. Obuchowski: Czfowiek intencjonalny. Warszawa 1993, s. 29
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wyjécia z zakletego kregu zastanych definicji”.3 Miesci sie to w kategorii ,ludzkiej

pewnosci” jako kategorii ,ugruntowania, zakorzenienia w przesztosci”, w przeci-
wienstwie do kategorii ,ludzkiej niepewnosci” jako ,kategorii wahania, watpliwosci,
niejasnej, a tylko wyimaginowanej i pozadane;j przysz+oéci”.4 Diagnoza D. Klus-
Stanskiej dotyczgca stanu dydaktyki moze wyjasnia¢ przyczyny wprowadzenia
nowej podstawy: ,Po okresie transformagji ustrojowej oraz wyzwoleniu z obowigz-
ku jednakowego myslenia i technologicznego projektowania ludzkich zachowan,
w poréwnaniu z innymi obszarami pedagogiki w dydaktyce zaszto stosunkowo
najmniej przeksztatcen, brakuje w niej wcigz wrazliwosci na zmiane kontekstu kul-
turowego i gotowosci do rekonstrukcji swojej $wiadomosci.” Wprowadzenie pod-
stawy moze wiec by¢ potraktowane jako powrdt do bezpieczehstwa w kokonie
Jednakowego myslenia”.

Funkcjonujgca jeszcze podstawa programowa z 1999 roku bardzo ogdlnie
przedstawiata cele ksztatcenia, tresci przedmiotowe, sposob ich realizacji. Zatozo-
no mozliwos¢ réznych podejs¢ i roznych sposobdw ujecia zagadnien z podstawy
w ramach programoéw nauczania, ktére mogty by¢é wybierane lub tworzone przez
nauczycieli zgodnie z potrzebami ich uczniéw oraz ich samych. Przynajmniej wiec
w zatozeniu mozliwy byt pluralizm podejs¢ do szkolnego ksztatcenia. Zastgpiono te
wolnos¢ wyboru narzucajgc administracyjnie jedyne stuszne podejscie — nowg
podstawe, cho¢ mogto ono takze funkcjonowaé jako jedno z mozliwych uje¢ po-
przedniej podstawy, nie zastawiajgc drogi dla propozycji innych programéw. Jed-
nym z argumentow za wprowadzeniem nowej podstawy byto uporzgdkowanie wy-
magan i jasne okreslenie, co (a takze jak) powinni umie¢ uczniowie. Zapewnic to
powinno jasne kryteria dotyczgce egzaminu zewnetrznego. Jesli uczen uczy sie
tego, czego wymaga szkotfa (podstawa programowa), to ma jednoczesnie zapew-
niony sukces na egzaminie. Jesli zajmuje sie czyms innym, moze nie zdaé egza-
minu (,nhie uczyt sie”, bo nie ma widocznego mierzalnego efektu). Wszyscy pozor-
nie odnoszg tu korzy$¢: uczen wie, czego sie nauczy¢, nauczyciel wie, czego wy-
magac od ucznia, rodzice wiedza, z czego rozlicza¢ wtasne dzieci i ich nauczycieli.
Tak przedstawiane korzysci sg krotkotrwate. Juz ta ,jasnos¢” budzi watpliwosci co
do dalszych niz egzamin efektéw ksztatcenia. Jak poradzg sobie w przysztym do-
rostym Swiecie dzisiejsi uczniowie bez ,jasno” okreslonych wymagan? Czy nie
zostang pozbawieni w toku edukacji umiejetnosci problematyzowania $Swiata, sta-
wiania pytan, krytycznej refleksji? Czy beda indywidualnymi jednostkami, czy ele-
mentami masy myslgcej zgodnie z ustalonymi (przez kogo?) regutami? Czy beda
czyta¢ dla wiasnej intelektualnej przyjemnosci (co przektada sie jednak w jakis
sposob na dobro wspdlne), czy tylko gdy ,muszg” (bo wymaga tego na przyktad
praca)? Czy beda chcieli i potrafili bez poczucia wypetiania obowigzku oglgdac
filmy wymagajgce namystu i refleksji? Czy tylko takie jak seriale, w ktérych dyktuje
sie nawet, w ktérym momencie trzeba sie rozesmia¢? Czy beda zdolni wykazac¢ sie

3 D. Klus-Stanska: Paradygmaty wspoifczesnej dydaktyki — poszukiwanie kwiatu paproci czy szansa na
tozsamos¢ teoretyczno-metodologiczng?. W: L. Hurto, D. Klus-Stanska, M. tojko (red.): Paradygmaty
wspofczesnej dydaktyki. Krakéw 2009, s. 12

* J. Rutkowiak:, Wielos¢ paradygmatéw dydaktyki a wspdélny mianownik realno$ci zycia. Ku pytaniom
o przektady miedzyparadygmatyczne, W: L. Hurto, D. Klus-Stanska, M. tojko (red.), op. cit., s. 29

® D. Klus-Stariska, M. tojko, op. cit., s. 12
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pokonwencjonalnym stadium rozwoju moralnego?® Czy bedg potrafili wyj$é poza
umystowe operacje konkretne i ,poza dostarczone informacje”?’ Czy pojawienie
sie howych zaawansowanych technologicznie urzgdzen spowoduje cheé skorzy-
stania z nich jako utatwiajgcych zycie, czy strach przed nimi i wycofanie (kto mnie
tego nauczy)? Te pytania wspotgrajg z obawami autora koncepciji ,cztowieka inten-
cjonalnego”, ktéry miatby odpowiada¢ wspotczesnym wyzwaniom: ,Coraz mniej
jednostek jest potrzebnych do wykonywania czynnosci reprodukcyjnych. Oczeki-
wane jest od kazdego aktywne, tworcze zaangazowanie w nieustannie zmieniajgce
sie procesy wyznaczane nowymi technologiami, masowymi migracjami w ramy
catkiem innych kultur i zmianami stosunkoéw spotecznych. Narzedziem realizacji
tych nowych wymagan (a wiec adaptacji tworczej, a nie przystosowania spotecz-
nego) sg abstrakcyjne, konceptualne operacje tworzenia prywatnej wiedzy i pry-
watnych zadan (...) wiedza ta musi by¢ produktem wtasnym. Musi by¢ wynikiem
wysitku indywidualnego, intencjonalnego, a nie wymuszonego. Z wiedzy tej powin-
na wynikac¢ koncepcja wlasnego sensownego 2ycia.”8

Interpretacja w aspekcie ideologii edukacyjnych i mozliwych skutkéw
edukacji

Poddatam zapisy nowej podstawy wtasnej subiektywnej interpretacji, by poka-
zac jeden z mozliwych sposobow jej odczytania. Ogranicze sie tylko do analizy
ogolnych zatozeh przedstawionych dla poszczegdinych szczebli edukacji i niekto-
rych zapisbw majgcych te zatozenia przetozy¢ na praktyke.

Pozornie podstawa nawigzuje do wymagan zmieniajgcego sie sSwiata. Wedtug
niej szkota ,fagodnie wprowadza uczniéw w swiat wiedzy”, dba ,o0 ich harmonijny
rozwoj intelektualny, etyczny, emocjonalny, spoteczny i fizyczny”. Oprécz umiejet-
nosci czytania, mys$lenia matematycznego i naukowego, komunikowania sie
w jezyku polskim i obcym zapewnia zdobycie umiejetnosci postugiwania sie nowo-
czesnymi technologiami informacyjnymi, uczenia sie oraz umiejetnos¢ pracy ze-
spotowe;j.

Watpliwosci budzi stwierdzenie, ktére brzmi jak zaklinanie rzeczywistosci:
W procesie ksztatcenia ogdlnego szkota podstawowa ksztattuje u ucznidéw posta-
wy sprzyjajagce ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu, takie jak:
uczciwos$c¢, wiarygodnos¢, odpowiedzialnose, wytrwatosé, poczucie wtasnej warto-
Sci, szacunek dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznawcza, kreatywnos¢, przedsiebior-
czo$¢, kultura osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowania ini-
cjatyw oraz do pracy zespotowej. W rozwoju spotecznym bardzo wazne jest ksztat-
towanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury wtasnego
narodu, a takze postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji. Szkota podej-

Chodzi o poziomy i stopnie moralnego rozwoju wediug Kohlberga: poziom przedkonwencjonalny
polega na bezkrytycznym postuszenstwie wobec oséb autorytarnych, poziom konwencjonalny polega
na dostosowaniu sie do norm panujacych w spoteczenstwie nie ze strachu przed kara, ale z przeko-
nania, ze jest to konieczne dla trwania spoteczenstwa, poziom pokonwencjonalny uwzglednia kon-
tekst dziatania, nie uznaje arbitralnych ustalen, co jest dobre lub zte, nie formutuje jednoznacznych,
tatwych ocen moralnych. Na podstawie: G. Mietzel: Psychologia ksztatcenia. Praktyczny podrecznik
dla pedagogow i nauczycieli. Gdansk 2002, s. 135-136

7 J. Bruner: Poza dostarczone informacje. Warszawa 1978

8 K. Obuchowski: Czfowiek intencjonalny. Warszawa 1993, s. 30
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muje odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminagji.”® Skadinad
wszystkie wymienione cechy sg wartosciowe, ale magicznym mysleniem jest ocze-
kiwanie takich postaw poprzez odgérne zadekretowanie. Uczniowie nie funkcjonujg
tylko w szkole — przebywajg wsrod rowiesnikow, stykajg sie z instytucjami (takze
szkotg) i obowigzujgcymi w nich rytuatami, z przekazem massmediow, a przede
wszystkim funkcjonujg w srodowisku rodzinnym. Nie wystarcza nakazanie bycia
uczciwym. Te uczciwosc¢ trzeba widzie¢ na co dzien w swoim otoczeniu. Szkota nie
jest zamknietym swiatem. Funkcjonowania w spofeczenstwie uczy bycie w tym
spoteczenstwie. Normy w nim obowigzujgce i wyznaczajgce skutecznos¢ dziatania
przenikajg nawet nieSwiadomie do systemu wartosci jednostki, a w zaleznosci od
tego, czy wychowana ona bedzie tylko w postuszenstwie dla zastanego porzadku,
czy ku krytycznej refleksji, przyjmie je albo w istniejgcej, niezmienionej postaci,
badz przetworzy zgodnie ze swoim intelektualnym ujeciem $wiata”, " pozwalajg-
cym na dalsze zmiany w zaleznosci od zestawu argumentéw. Sformutowania pod-
stawy Swiadczg o przyjmowaniu przez szkote ,przedmiotowego standardu walu-
acji”,11 zgodnie z ktérym ,powinnismy spostrzegac: siebie jako spetniajgcych kryte-
ria przypisanej nam roli, cele nasze jako zgodne z naszymi zobowigzaniami, $wiat
wokot nas jako obszar, w ktorym czynimy to, co do nas nalezy. U podstaw stan-
dardu przedmiotowego lezy przekonanie, ze wartosci $wiata nalezy odlicza¢, za-
czynajac od instytucji spotecznych. (...) Sposéb bycia jednostki ocenianyjest pozy-
tywnie, gdy stuzy tym instytucjom spotecznym, do ktdérych ona nalezy.” 2 Daje to
poczucie pewnosci i bezkrytycznej wiary w stuszno$¢, co, jak pokazata historia,
moze by¢ tragiczne w skutkach dla niezgadzajgcych sie z ustalonym porzgadkiem
jednostek.13

Obawe budzi takze stowo ,ksztattowanie” uzyte w tym kontekscie. Czyni z na-
uczycieli demiurgéw witadnych z bezosobowej masy stworzy¢ idealnych ludzi.
.Ksztattowanie” rodzi skojarzenie z przemocg, polegajgca z jednej strony na nisz-
czeniu jakiejs czesci osobowosci i doklejaniu innej, wbrew woli ksztattowanej jed-
nostki. Czyni z ucznia bierny przedmiot zabiegéw wychowawczych, tworzgc jedno-
czesdnie dysonans z nastepnym stwierdzeniem dotyczagcym zadan szkoty: ,realizo-
wanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku (podkreslenie moje —
T.S.0.).”™ Koncentracja na dziecku wymagataby przyjecia takze jego sposobu
widzenia Swiata i podmiotowego traktowania ucznia jako indywidualnosci, a ewen-
tualna zmiana nie powinna powstawa¢ w wyniku zewnetrznego ,ksztaltowania”, ale
prezentowaniu mu innej niz jego wtasna perspektywy, ktéra mogtaby by¢ rozpatry-
wana przez niego jako inna mozliwo$¢, by¢é moze zastugujgca na przetworzenie
i wigczenie takiego sposobu widzenia swiata we wlasny system wartosci.

° Zacytowane fragmenty pochodzg z Podstawy programowej dla szkét podstawowych, zatgcznik nr 2 do
Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy pro-
gramowej. Powtarzajg sie takze w zapisach Podstawy programowej ksztafcenia ogélnego dla gimna-
zjéw i szkét ponadgimnazjalnych, ktérych ukoriczenie umozliwia uzyskane $wiadectwa dojrzatosci po
zdaniu egzaminu maturalnego

K. Obuchowski, op. cit., s. 10

" Ibidem

"2 Ibidem, s. 9-10

" Ibidem, s. 15

" op. cit.: Podstawa programowa dla szkét podstawowych.
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Moze jednak koncentracja na dziecku oznacza tu przyjecie romantycznej kon-
cepcji edukacji przedstawionej przez L. Kohlberga i R. Mayer, ® gdzie centralne
usytuowanie dziecka w procesie edukacji oznacza, ze poddawane jest ono przez
dbajgcego o niego nauczyciela — ,ogrodnika” zabiegom wychowawczym, czynig-
cym go bezradng i bezbronng istotg wobec zewnetrznego Swiata. Ta koncepcja
wychowania, podobnie jak behawioryzm, sugerowany przez okreslenie ,ksztatto-
wanie” (za pomoca wzmochien bgdz awersyjnych bodzcéw), czyni cztowieka bez-
radnym wobec nowych, nieznanych sytuacji, gdzie nie ma ani opiekuna (roman-
tyczna koncepcja wychowania), ani autorytetu kierujgcego bodzcami (behawio-
ryzm). Nie mozna zatem spodziewa¢ sie u tak ,uksztattowanej” osoby samodziel-
nosci i uczestniczenia w wyzwaniach coraz szybciej zmieniajgcego sie, nieprzewi-
dywalnego $wiata.

Lektura programu, wbrew deklarowanym intencjom, budzi obawe, Zze szkota
zamyka ucznia w kregu tylko jej wkasnych oddziatywanh. Tworzy szkolny, sztuczny
Swiat znaczen do przyswojenia. Z jednej strony wskazuje sie na wielos¢ informaciji
i ich zrodet, z drugiej — wskazuje sie na szkolng, co prawda ,dobrze wyposazong”
(skad to nagle ,wyposazenie” po latach niedoinwestowania?), biblioteke jako zro-
dio pozyskiwania informacji. Nie ma wzmianki o wykorzystywaniu innych niz szkol-
ne zrodet informacji. Intrygujgcy wydaje mi sie zapis dotyczacy edukacji matema-
tycznej: ,dba sie o budowanie w umystach dzieci pojec liczbowych i sprawnosci
rachunkowych na sposob szkolny.” Zapewne Einstein nie rozwigzywat nurtujgcych
go problemoéw ,na sposdb szkolny” i moze wtasnie dlatego jego nazwisko moze
by¢ w tym kontekscie przytaczane. Wspétgra z tym zamknietym swiatem szkolnych
znaczen zapis w wykazie wymagan: ,Uczen kohczacy klase I: (...) korzysta z pa-
kietébw edukacyjnych (np. zeszytéw ¢wiczen i innych pomocy dydaktycznych) pod
kierunkiem nauczyciela.”

W swoim czasie skrytykowatam swojg studentke za sformutowanie celu lekcji:
~wycwiczenie umiejetnosci rozwigzywania zadan z zeszytu éwiczen”, ttumaczac
swoje stanowisko, ze szkota przygotowuje do rozwigzywania problemow, ograni-
czonych nie tylko do ,zeszytu ¢wiczen”, a jesli nawet w zeszycie ¢wiczen znajduje
sie adekwatne zadanie, to umiejetno$¢ jego rozwigzania powinna stuzy¢ dalszym
celom niz spetnienie formalnych wymagan w postaci zapetienia miejsca w tym
zeszycie. Tymczasem juz w pierwszej klasie szkota wdraza (w tym momencie jest
to wtasciwe stowo) do formalnego tylko wywigzywania sie z obowigzku uczenia
poswiadczonego odpowiednio wypetnionymi rubrykami. Narzuca sie zatem znéw
w programie pewng ideologie edukacyjng, zapominajac o licznych zrédtach wiedzy
i mozliwosciach samodzielnego formutowania zadah zaréwno przez nauczyciela
jak i ucznia oraz tworzenia ich rozwigzan, adekwatnie do sytuacji. Jedna z moich
rozmowczyn — nauczycielka nauczania poczatkowego - skarzyta sie na szykany ze
strony dyrekcji szkoty, wynikajgce z tego, ze nie uzywata zeszytow cEwiczen.
W zwigzku z tym wizualne efekty jej pracy byly gorsze niz kolezanki, ktéra stoso-
wata zeszyty ¢wiczen. Jej uczniowie w ciggu lekcji zapisywali p6t strony zwykiego
zeszytu (samodzielnie tworzone wypowiedzi, rysunki itp.), podczas gdy w sasied-
niej klasie ich rowiesnicy w tym samym czasie wypetniali trzy strony z zeszytu éwi-
czen (wpisujac np. pojedyncze wyrazy w wolne miejsca). Zndéw nasuwa sie pytanie

L Kohlberg, R. Mayer: Rozwdj jako cel wychowania. W: Z. Kwiecinski (red.): Alternatywy myS$lenia
o edukacji. Warszawa 2000
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0 nagradzanie samodzielno$ci i kreatywnosci uczniéw i nauczyciela. Tym razem jej
brak jest usankcjonowany zapisem w obowigzujacym dokumencie! Wskazuje to na
dobrze ugruntowang obecnos¢ technologicznego nurtu nauczania, umozliwiajgce-
go dokfadne rozliczenie z wykonanej pracy, nie zawsze jednak z jakosci tworczych
dziatan. Co prawda w uwagach dotyczgacych zalecanych warunkéw i sposobéw
realizacji zaznaczono, ze ,dzieci mogg korzystaC z zeszytéw cCwiczeh najwyzej
przez jedng czwartg czasu przeznaczonego na edukacje matematyczng”, ale zno-
wu to Sciste wyznaczanie czasu jest odbieraniem wolnosci planowania zaje¢ przez
nauczyciela, majgcego przed sobg konkretnych uczniéw, pracujgcych w ré6znym
tempie. Tu warto przypomnie¢, ze wedtug podstawy program jest skoncentrowany
na dziecku, ,na jego indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sie”.
Jedynie zalecenia dotyczgce edukacji przyrodniczej przestrzegajg przed wylgczno-
Scig ,pakietow edukacyjnych”, polecajgc realizacje jej w naturalnym Srodowisku,
czy na podstawie informacji pozyskiwanych z réznych, takze pozaszkolnych zrédet.

Na transmisyjne, oparte na przekazie, Zzrodta inspiracji twércow podstawy pro-
gramowej wskazuje sposob zapisu wymagan dotyczgcych edukacji polonistycznej
W hauczaniu zintegrowanym: uczen ,obdarza uwagg”, ,stucha wypowiedzi’, ,stu-
cha w skupieniu czytanych utworow”, ,czyta lektury wskazane przez nauczyciela”,
Jpisze proste, krotkie zdania: przepisuje, pisze z pamieci’. Jakkolwiek takze ,ko-
munikuje w jasny sposob swoje spostrzezenia”, ,uczestniczy w rozmowie na tema-
ty zwigzane z zyciem rodzinnym i szkolnym, takze inspirowane literaturg”, to wy-
raznie jest raczej biernym odbiorcg skierowanych do niego komunikatéw. Umiejet-
nosci spoteczne wedtug podstawy ,warunkujgce porozumiewanie sie i kulture jezy-
ka” mogg by¢ w swietle przedstawionych zapisow ograniczone do podporzadko-
wania sie nauczycielskim wymaganiom, a nie stuzy¢ wyzwalaniu inicjatywy komu-
nikacyjnej dziecka. Mogg raczej blokowac¢ rozwdj niz mu sprzyjac. Nastawione sg
raczej na wersje ostateczng, a nie na samodzielne eksplorowanie. JeSli uczen
zamiast wypowiedzi ,catym zdaniem”, poszukujgc wtasciwych stéw, zacznie méwic
uzywajgc rownowaznikdéw zdan, powtarzac sie, moze spotka¢ sie z dezaprobatg
nauczyciela i po jakim$ czasie zaniechaé¢ w ogdle préb wypowiadania sie. Nauczy-
cielskie: ,mow catym zdaniem”, ,nie zaczynaj zdania od wiec”, prowadzi¢ moze do
tzw. "kultury ciszy”. Przedstawione osiggniecia nie mowig nic o przejawach aktyw-
nosci tworczej ucznia. Sg dziatalnoscig odtworcza z gtéwna rolg nauczyciela, ktéry
wyznacza lektury, decyduje o ,jasnosci” wypowiedzi, dyktuje, odczytuje. To bierne
odtwarzanie ma spowodowaC u ucznia zainteresowanie ksigzkg i czytaniem.
W tym nastawieniu na dziatania nauczyciela, nie ucznia, wazne byloby przydziele-
nie takze nauczycielowi obowigzku ,obdarzania uwagq” i usitowania zrozumienia
wypowiedzi ucznia.

Takie sformutowanie wymagan zamiast wyréwnywania szans na samym po-
czatku edukacji sprzyja pogtebianiu nieréwnosci spotecznych i wykluczaniu juz na
wstepie tych, ktérzy postugujg sie jezykowym kodem ograniczonym, czyli tych,
ktérzy przyszli z domow, gdzie nie uzywa sie literackiego jezyka. Ci uczniowie,
ktorzy potrafig postugiwac sie jezykiem (kodem rozwinietym), bedg juz na poczatku
edukacji faworyzowani. To oni bedg mie¢ poczucie wtasnej wartosci i z pewng
wyzszoscig bedg mogli prezentowac wiedze z zakresu etyki o tym, ,ze ludzie zyjg
w réznych warunkach i dlatego nie nalezy chwali¢ sie bogactwem ani nie dokuczac¢
dzieciom, ktore wychowujg sie w trudniejszych warunkach”. Nieetyczne jest pod-
kreslanie w ramach etyki ubdstwa dzieci, ktére i tak swiadome sg réznicy miedzy
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warunkami wiasnej rodziny a warunkami rodzin innych dzieci. Szkotfa, taka jaka
przedstawia podstawa programowa, przez wskazywanie na réznice moze wiasnie
powodowacé tworzenie swoistych gett dzieci ,gorszych”, traktowanych przez ,lep-
szych” uczniow jak obiekty do okazywania swojej ,dobroci”, z pewnym niezamie-
rzonym poczuciem wyzszosci. Przy miatkosci poruszanych na lekcjach tematow
(rozmowy ,na tematy zwigzane z zyciem rodzinnym i szkolnym”) i braku problema-
tyzowania swiata oraz przy braku wrazliwosci nauczyciela, moze to prowadzi¢ do
wyznaczania nieusuwalnych w dalszym zyciu spotecznym linii demarkacyjnych
opartych na prostych schematach i stereotypach. Juz na poczatku edukacji rozda-
ne mogg by¢ etykiety z opisem rdl, jakie dzieci bedg miaty do odegrania w zyciu.
Wychowamy tez odbiorcéw nieskomplikowanych telenowel, w ktérych wiadomo,
kto jest dobry, kto zty; bez zdolnosci do gtebszej wrazliwosci i magdrosci zyciowe;j.

Osobnym problemem jest wiedza, jakg uzyska uczeh w wyniku edukac;ji
szkolnej. Powtérze tu, ze podporzadkowana jest ona egzaminom. Nie zacheca
wiec do ,catozyciowego uczenia sie”. Stanowi skonczony zasob wiadomosci, jed-
nakowy dla wszystkich, z wyjgtkiem wybranych przedmiotéw w zakresie rozsze-
rzonym. Jest ostateczna i nieproblematyczna, w przeciwiehstwie do wiedzy na-
ukowej, gdzie Scierajg sie rézne podejscia, funkcjonujg réwnolegle obok siebie
rézne paradygmaty, wyznaczajgce rozne prawdy naukowe w zaleznosci od wybra-
nego sposobu myslenia i argumentow, zachecajgc do poszukiwan i czynigc dzia-
talnos¢ naukowg sensowng. Od nauczania zintegrowanego po liceum uczen ,wie”,
,Zna’, ,wymienia”, ,nazywa”, ,rozpoznaje”, ,podaje”, ,prezentuje”, ,wskazuje”’, ,wy-
jasnia”, ,opisuje”. Jedynie na IV etapie ksztalcenia pojawiajg sie przedmioty pro-
blematyzujgce wiedze, zachecajgce do poszukiwan poprzez intrygujgco sformuto-
wane zagadnienia. To przyroda oraz historia i spoteczenstwo. Jednak zamiast
rewolucji w nazwaniu tych przedmiotéw, rodzgcej wiele watpliwosci wsréd nauczy-
cieli — ,przedmiotowcéw”, mozna byto takie podejscie i takg tematyke wtgczy¢ do
nauczania biologii, chemii, fizyki, geografii w zakresie podstawowym. Pokazatoby
to, jak ciekawe mogg byc¢ te przedmioty i jak nawigzujg do tego, o czym aktualnie
sie mowi (np. problem GMO, nauka i pseudonauka), wymagajac jednoczesnie
poszukiwania informacji przez ucznioéw i tworzenia wiedzy. Kto jednak magtby po-
prowadzi¢ temat: budowanie wiedzy, czyli konstruktywistyczne podejscie do ucze-
nia sie? Zapewne nie autorzy podstawy.

Strategia uczenia sie przez cate zycie wedlug podstawy programowej ograni-
czona jest do pragmatycznego usytuowania sie jako pracownika podnoszgcego
swoje kwalifikacje (,Strategia uczenia sie przez cate zycie wymaga podejmowania
waznych decyzji — poczynajgc od wyboru szkoly ponadgimnazjalnej, kierunku stu-
diéw lub konkretnej specjalizacji zawodowej, poprzez decyzje o wyborze miejsca
pracy, sposobie podnoszenia oraz poszerzania swoich kwalifikacji, az do ewentu-
alnych decyzji o zmianie zawodu.”). Sytuuje to czlowieka — przysziego absolwenta
polskiej zreformowanej szkoly - w kulturze Iudzi-przedmiotc')w,16 typowej dla ery
industrialnej, wartosciujgcej jednostke ludzkg ,za pomoca tego samego kryterium,
co wartosciowanie narzedzia pracy”,17 gdzie liczy sie przystosowanie spoteczne
i podporzadkowanie. Tymczasem wymogiem Swiata postindustrialnego jest czto-
wiek tworczo adaptujgcy sie do zmian, cztowiek-podmiot, dystansujacy sie wobec

'® K. Obuchowski, op. cit., s. 21
" Ibidem
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.problemow, ktére sg we mnie, ale nie sg mna. Cia%’roéé tego procesu rozwoju
osobowosci jest warunkiem autonomii psychicznej.”® Podmiotowos¢ cziowieka
moze prowadzi¢ do socjalnej biernosci, bo cztowiek-podmiot realizuje wtasne wy-
bory, wynikajgce z rozwoju zycia wewnetrznego. Moze by¢ zbuntowany, ,niepo-
stuszny”. Jednak ,sama kategoria postuszenstwa traci sens. Osoba ludzka, kom-
petentna i zaangazowana we wiasne dzieto, w ogdle nie moze by¢ rozpatrywana
z tego punktu widzenia”," sindywidualizm staje sie, w miejsce kolektywizmu, poza-
danym modelem orientacji zyciowe;j ludzi.”®® Mimo technologiczno-instrumentalnej
edukacji opartej na behawiorystycznych wzorcach, sterujgcej i ksztattujgcej ucznia,
mozna spodziewac sie efektdw w postaci upowszechnienia standardéw podmioto-
wych, bowiem, jak twierdzi K. Obuchowski, podmiotowos¢ ludzka zalezy miedzy
innymi od wyksztatcenia, od poziomu wiedzy uniwersalnej.21

Podsumowanie

Zwrdcitam uwage jedynie na niektére mozliwe psychologiczne i spoteczne
aspekty bezrefleksyjnego realizowania nowej podstawy programowej. Mimo dekla-
racji nastawiona jest ona na edukacje zamknietg, konczacag sie z chwilg zdania
egzaminu i stuzgcg gtéwnie temu celowi, ktory jest, jak sie wydaje, uzasadnieniem
catej edukacji. Ta tautologia ukryta jest pod pustymi hastami dotyczacymi catozy-
ciowego uczenia sie i odpowiedzialno$ci ucznia za swoje wybory. Tymczasem
zapisy podstawy programowej oscylujg miedzy romantyczng a transmisyjng wizjg
szkoty, czynigc ucznia biernym odbiorcg, czy tez reaktywnym przedmiotem zabie-
gow edukacyjnych.

Od poczatku edukacji nacisk potozony jest na dyscypline i postuszenstwo.
Wymagania dotyczg gtéwnie wiedzy odtwoérczej, tatwej do wyegzekwowania na
egzaminie.

Zapisy podstawy, zapewne wbrew intencjom jej tworcow, mogg prowadzi¢ do
segregacji juz na etapie klasy I, zamiast do wyréwnywania szans edukacyjnych
dzieci z réznych Srodowisk.

'8 |bidem
'° |bidem
2 Ipidem, s. 20
2 Ibidem, s. 22



