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The teacher in the need of education for democracy. Trends,
opportunities, threats

Abstract: This article undertakes the question: What teacher is needed to
educate for democracy and in a democracy? It is assumed that the various
transformations of functioning of the contemporary society imply the
necessary conversions of the professional role of a teacher. The
considerations made in this article relate primarily to changes associated
with the democratization of human relationships, including also relations in
education. The education is not limited into the schooling process, but on the
contrary it is assumed that more and more importance will gain the out-of-
school education, also this one which is delivered by different institutions of
the civil society.

Uwagi wstepne

Dyskusja nad pozgdanym modelem nauczyciela moze by¢ postrzegana jako
istotna czes¢ ozywionego fermentu intelektualnego, majgcego miejsce we
wspofczesnej  pedagogice, ktory charakteryzuje sie  niezwyktym
nagromadzeniem — czestokro¢ przeciwstawnych — trendéw rozwojowych,
zderzeniem rozmaitych idei, kierunkow, pradow. Zdaniem wielu
wspétczesnych pedagogow, tym, co obecnie najwazniejsze, jest podwazenie
doktryny edukacji adaptacyjnej, przystosowujgcej nowe pokolenia do
zastanej rzeczywistosci — na rzecz doktryny edukacji krytyczno-kreatywnej,
pobudzajgcej do innowaciji, twérczosci, nabywania kompetencji do zmiany
otaczajgcego Swiata. Konsekwencjg jest inne ujmowanie celow ksztatcenia,
orientacja na podmiotowos¢ uczestnikdw procesu edukacyjnego,
postrzeganie nauczania jako procesu tworczego itp. [3, s. 472-482]

Warto zwrdci¢ uwage, ze nie sg to zjawiska nowe ani charakterystyczne

tylko dla przetomu wieku XX i XXI — jak wielu z nas zdaje sie sgdzi¢.

Dokonujagc ,dydaktycznego bilansu” minionego wieku Czestaw Kupisiewicz

zwraca uwage, ze byto to ,stulecie dziecka”, ,nowego wychowania” i wielu

szczytnych haset. Nastepnie: byt to wiek szkolnej eksplozji, licznych

raportow edukacyjnych oraz nasilonej krytyki szkoty. Byt to wreszcie wiek
21



paradokséw oswiatowych i kontrowersyjnych dyskusji. Wsrod szczegodlnie
brzemiennych w skutki haset i idei autor przytacza — formutowane w réznych
okresach i w roznych krajach — takie miedzy innymi: ,szkota na miare
dziecka”, przeksztatcanie spoteczenstwa w ,spoteczenstwo wychowujgce”,
przystosowanie szkoly do potrzeb rewolucji naukowo-technicznej,
powszechnos¢, rownosc szans, ustawicznos$é, droznos¢, a wreszcie hasto z
koncowki XX wieku: ,uczy¢ sie, aby by¢”. [12, s. 220-230] Wynika z tego, ze
co najmniej cate poprzednie stulecie dostarczato licznych impulséw do
nieustannego definiowania na nowo wszystkich obszaréw rzeczywistosci
edukacyjnej, w tym réwniez katalogu powinnosci zawodowych nauczycieli.

Czy wzglednie nowa (dla naszego kraju i innych krajow
postkomunistycznych) rzeczywistos¢, jakg jest mozolne tworzenie
spoteczenhstwa demokratycznego, modyfikuje w istotny sposéb przywotane
wyzej tendencje i przemiany? Czy edukacja w warunkach demokracji i
stuzgca demokracji ma jakies osobliwosci? Czy nauczyciel funkcjonujacy w
demokratycznym spoteczenstwie i w demokratycznej (czy oby na pewno?)
szkole oraz majgcy ksztatci¢ dla demokracji powinien mie¢ jakie$ szczegdine
przymioty? Préba odpowiedzi na te pytania ogniskuje rozwazania zawarte w
tym artykule. Niniejszy tekst zawiera przeglad najwazniejszych — obecnych
w literaturze przedmiotu — koncepcji dotyczgcych zewnetrznych wobec
edukacji przyczyn i uwarunkowan jej przemian oraz konsekwenciji, jakie z
tych uwarunkowan ptyng dla edukacji i pozadanej sylwetki nauczyciela. W
ostatniej czesci tekstu podjeta zostanie dyskusja dotyczgca edukacji i roli
nauczyciela w warunkach (wcigz — zdaniem autora — rodzgcej sig)
demokraciji.

Uwarunkowania przemian edukaciji

Czestaw Banach wymienia nastepujagce czynniki i uwarunkowania
wplywajgce wspétczesnie na prace polskiego (szerzej:
srodkowoeuropejskiego) nauczyciela:
— zmiennos¢ $Swiata, a takze koniecznos$¢ uczestniczenia nauczycieli w
jego zmienianiu;
— europejskie procesy integracyjne, globalizacja;
— rozwdj nauki, techniki, rewolucja informatyczna, ,spoteczenstwo
wiedzy”;
— rosngcy udziat medibw masowych w kreowaniu wspotczesnej wizji
Swiata, a takze aspiracji mtodziezy i dorostych;
— procesy transformaciji ustrojowej oraz jej konsekwencje dla edukacij;
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— przemiany w systemach wartosci, zwtaszcza relatywizm i
konsumpcjonizm;

— koniecznos¢ wspomagania mtodych ludzi w ksztattowaniu ich orientacji
zyciowych ukierunkowanych na przysztosc;

— potrzeba koncentracji w edukacji na kulturze ogodlnej oraz realizacji
~wspolnych wartosci cywilizacji europejskiej” (prawa cziowieka,
prawomocnos¢ demokratyczna, ,kultura pokoju”, poszanowanie innych,
respektowanie mniejszosci, ochrona ekosystemu itp.). [1, s. 551]

Prowadzacy od wielu lat badania i wnikliwe analizy w obszarach innowatyki
pedagogicznej oraz teorii szkoly Roman Schulz, przeszio dwadziescia lat
temu pisat nastepujgco: ,[...] w zaawansowanych stadiach modernizaciji, na
fali zachodzgcych zmian spoteczno-kulturowych dokonujg sie pewne istotne
przeobrazenia w uniwersum pracy ludzkiej. Ogolny kierunek tych zmian
zaczyna byC¢ coraz lepiej widoczny. Wydaje sie, ze mozna go ujg¢ w
zwieztym hasle: od pracy odtworczej (replikacyjnej) do pracy tworczej
(innowacyjnej). W warunkach nowoczesnego spoteczenstwa stopniowo
maleje znaczenie (oraz — de facto — obecnos$¢) prac o charakterze
odtworczym, replikacyjnym, coraz bardziej zyskujg natomiast na znaczeniu (i
coraz bardziej sie rozpowszechniajg) prace o charakterze innowacyjnym,
tworczym.” [22, s. 106] Autor nie ogranicza sie do zarejestrowania tendencji
zmian, lecz stara sie réwniez poddaé analizie ich uwarunkowania. Jako
przyczyny tych tendencji wymienia dwie ich grupy. Po pierwsze sg to zmiany
w otoczeniu spoteczno-kulturowym. Implikujg one przede wszystkim
koniecznos¢ modyfikacji zadan edukacyjnych. Zmiany te sg nastepujgce: 1)
rewolucja informacyjna; 2) przemiany systemu wytworczego; 3) zmiany w
strukturze spotecznej i we wzorach Zzycia zbiorowego; 4) rozkwit i
upowszechnienie kultury symbolicznej. Po drugie — sg to zmiany
wewnetrzne, implikujgce konieczno$¢ modyfikacji warunkoéw, w ktérych
zachodzg procesy edukacyjne: 1) nowy uczen; 2) nowy nauczyciel; 3) nowa
wiedza o wychowaniu; 4) nowa filozofia wychowania. [22, s. 109-117]

Henryka  Kwiatkowska wymienia nastepujgce tendencje  zmian
rzeczywistosci spoteczno-kulturowej zycia cztowieka, wazne dla procesow
edukacyjnych [...]:

— Od poczucia bezpieczenstwa, wyznaczonego stabilnoscig srodowiska
zycia i pracy, do poczucia zagrozenia, powodowanego powszechnoscig
ryzyka.

— Od odpowiedzialnosci instytucjonalnej (grupowej) do odpowiedzialnosci
indywidualnej (personalnej).
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— Od przystosowania sie czlowieka do rzeczywistosci do jej
modyfikowania, przeksztatcania.

— Od pracy z dominacjg czynnosci powtarzalnych do pracy z przewagg
czynnosci twérczych, innowacyjnych.

— 0Od dominacji technicznosci do dynamicznego wzrostu intelektualnosci.

— Od ksztattowania wtasnego zycia wedtug wzorow tradycji do tworzenia
jego koncepcji (myslenie przysziosciowe i umiejetnosé ‘czytania’,
rozumienia procesu przemian).” [15, s. 40-41]

Mozna dostrzec pewne podobienstwo tego katalogu tendencji z
zestawieniem dokonanym przez Schulza.

Jolanta Szempruch — podsumowujgc rozwazania licznych autoréw -
wymienia nastepujgce trendy zmian spotecznych i funkcjonowania cztowieka
.

— szybkie tempo, dynamika i wielokierunkowos¢é zmian obejmujgcych
niemal wszystkie dziedziny 2zycia spotecznego, politycznego,
gospodarczego i kulturowego;

— niejednoznacznosé, nieprzejrzystos¢, chaos i ptynno$é panujgce w
rzeczywistosci spotecznej, brak pewnych kryteribw ocen determinujgcy
postepujacy proces zagubienia i osamotnienia cztowieka, ktéry wptywa
niekorzystnie na rozwdj jego tozsamo$ci, przy znacznym zakresie
wolnosci jednostkowej i nacisku na indywidualizm w kazdej sferze zycia;

— postep w zakresie technologii i komunikacji determinujgcy lawinowy
przyrost informacji i fatwy do nich dostep;

— globalizacja swiata kultury, polityki i gospodarki oraz kapitalistyczne
przyspieszenie i konsumpcjonizm wyznaczajgce style zycia i kreujgce
potrzeby jednostek;

— nowe typy nierownosci i zréznicowan spotecznych;

— przypisywanie gtebszego niz wczesniej sensu edukacji globalnej,
polegajgce na edukacji powszechnej, holistycznej, wielokulturowej i
upetnomocniajgcej cztowieka.” [24, s. 39]

W kohcowce minionego wieku duze znaczenie dla podejmowanych
powszechnie analiz edukacji, jak i wszelkich innych rozwazan
humanistycznych i spotecznych, miat éwczesny kontekst filozoficzny,
okreslany czesto jako ponowoczesnosc¢. Jednym z najwazniejszych jej
analitykow jest oczywiscie Zygmunt Bauman, ktory m.in. akcentuje wazng
ceche (po)nowoczesnosci, jakg jest indywidualizm. Pisze: ,Wspdtczesne
spoteczenstwo nie potrzebuje ani masowej sity roboczej, ani masowej
(pochodzacej z poboru) armii. Do przesztosci nalezg czasy, w ktérych fabryki
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i oddziaty wojskowe byly gtdwnymi instytucjami podtrzymujgcymi porzgadek
(przynajmniej w naszej czesci globu). To samo mozna powiedzie¢ o
‘panoptycznym’ systemie wiadzy jako gtdwnym instrumencie integracji
spotecznej, tudziez o normatywnej regulacji jako gtdéwnej strategii
zachowania porzadku. Znaczgca wiekszosC ludzi — mezczyzn i kobiet
jednako — godzi sie na integracje poprzez uwiedzenie raczej niz przymus,
reklame niz indoktrynacje, stworzenie potrzeby niz normatywne regulacje.
Wiekszos¢ z nas przeszta spoteczne i kulturalne przeszkolenie; zostalismy
uksztattowani jako poszukiwacze i kolekcjonerzy wrazen, a nie robotnicy-
zotnierze.” [2, s. 269]

Teresa Hejnicka-Bezwihska, odnoszgc sie do perspektywy ponowoczesnej,
pisze: ,Najogdlniej méwigc ten nowy kontekst intelektualny jest zwigzany z
rehabilitacjg osoby ludzkiej, roznych form poznawczego oswajania swiata i
réznych rodzajow wiedzy, kategorii madrosci, uznaniem ludzkiej
swiadomosci jako samoistnej rzeczywistosci przyczynowej, konfliktu i
kryzysu jako czynnikdéw postepu, réznicy jako immanentnie wpisanej w
ludzkg rzeczywistosc¢ itd.” [7, s. 44-45]

Po (nader skrotowym) przegladzie najwazniejszych tendencji przemian
wspotczesnego swiata i jego klimatu intelektualnego warto nastepnie
przeanalizowa¢ wybrane poglady wskazujgce, co z tych trenddéw wynika dla
wspotczesnej edukaciji.

Konsekwencje dla edukacji i pozagdanego modelu nauczyciela

Zbigniew Kwiecinski, postulujgc catosciowg reforme oswiaty, pisze m.in.: ,\W
formach ksztatcenia nalezy potozy¢ nacisk na ksztattowanie krytycyzmu i
myslenia tworczego, na samodzielne dociekanie prawdy, dogtebne
studiowanie, konfrontowanie réznych stanowisk, rozréznianie zdarzeh od ich
interpretacji, na umiejetno$¢ réznorodnych form i stylow ekspresiji,
przestrzeganie regut uczciwego dialogu, tolerancji dla odmiennosci i
réznicy.” [16, s. 13]

Jézef Kuzma, podsumowujgc rézne koncepcje ,szkoty przysztosci” postuluje
przede wszystkim: 1) otwarcie szkoty na otoczenie przyrodnicze, spoteczne i
gospodarcze; 2) zwigkszenie wzajemnego zaufania w relacjach nauczycieli z
rodzicami, wyeliminowanie lub  minimalizacje = réznych  Srodkow
prewencyjnych i restrykcyjnych (monitoring, stuzby ochroniarskie, programy
typu ,zero tolerancji” itp.); 3) wyprowadzenie ucznidbw ,z ciasnych,
stresogennych i niejednokrotnie ‘toksycznych’ sal szkolnych”. [13, s. 94]
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Maria Szyszkowska, krytykujgc przesycenie obecnej edukacji nadmiernym
racjonalizmem i niedosyt sfery uczu¢, doznan, ksztaltowania charakteru i
wyobrazni, postuluje zwrécenie wiekszej uwagi na pewne idee, ktore — jej
zdaniem — majg decydujgce znaczenie dla ksztattowania swiadomosci
cztowieka XXI wieku. Wymienia w pierwszym rzedzie: 1) pacyfizm; 2)
tolerancje; 3) umiarkowany agnostycyzm — rozumiany nie tyle jako
areligijnos¢, co ,Swiadomos$¢ tego, ze mamy ograniczone mozliwosci
poznawcze”; 4) holizm powigzany ze $wiatopogladem ekologicznym —
catosciowe pojmowanie jednostki ludzkiej jako czesci catej ludzkosci, ale
takze ,kosmosu”, co wigze sie z zyczliwoscig dla wszystkich istot zywych; 5)
spoteczny indywidualizm — pojecie pozornie tylko wewnetrznie sprzeczne,
ozhaczajgce rozwijanie cech indywidualnych ,poprzez rozliczne i réznorodne
powigzania z innymi jednostkami”; 6) transpersonalizm — poglad, w mysl
ktérego sens zyciu cztowieka nadaje wysitek kulturotwérczy; 7)
wykorzystywanie w wiekszym zakresie literatury pieknej i sztuki w procesach
edukacyjnych — dla pobudzania wrazliwosci, rozbudzania wyobrazni i
uczuciowosci; 8) przywrécenie w edukacji znaczenia filozofii. [25, s. 167-
174]

Wazne miejsce w rozwazaniach nad uwarunkowaniami edukacji zajmuje
konstruktywizm edukacyjny. Jego gtéwne tezy sg nastepujgce: 1) uczenie
sie jest poszukiwaniem znaczen; 2) wazna jest wzajemna relacja cato$ci i
czesci; 3) istotne sg modele mentalne, wykorzystywane w uczeniu sie; 4)
edukacja musi by¢ interdyscyplinarna. Z tego wyptywajg m.in. takie
konsekwencje, ze w procesie nauczania nalezy skupi¢ sie na uczniu, ale
niekoniecznie w ujeciu klasowo-lekcyjnym, a takze fakt, ze ogromne
znaczenie ma osobiste doswiadczenie oséb uczacych sie. [9, s. 770-771]
Tak zwany konstruktywizm kognitywny, zwigzany z osobg Lwa Wygotskiego,
akcentuje dodatkowo uczenie sie poprzez rozwigzywanie problemow, ale
takze konieczno$¢ uczenia sie w wieloznacznym kontekscie, nie
odizolowanym od ,realnego” $wiata. [9, s. 779-781]

Ryszard Pachocinski — wychodzagc 2z zalozen pedagogicznego
konstruktywizmu — konstruuje tak zwany ,model oswiaty spoteczenstwa
informatycznego”. Akcentuje — oprécz typowych dla tej koncepcji zatozen,
jak wyjscie od doswiadczenia, konstruowanie wiedzy i wilasnego jej
znaczenia — potrzebe postaw prospotecznych o0soOb uczacych sie,
umiejetnos¢ wspotpracy, ustawicznos¢ edukacji, przejecie przez ucznia
odpowiedzialnosci za wlasne uczenie sie. W szkole zorganizowanej wedtug
tych zatozen praca uczniow powinna by¢ skierowana na realizowanie
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projektéw badawczych, zas nauczyciel powinien petni¢ role przewodnika i
pomocnika w tym procesie, uczniéw nalezy zacheca¢ do odwaznego
stawiania pytan, do dyskusji i nieustannego negocjowania znaczen, do
poszukiwania alternatywnych hipotez i rozwigzan, do eksperymentowania,
waznym elementem jest wspétpraca. [19, s. 367-373]

Uogdlniajgc ~ doswiadczenia amerykanskie dotyczace ~rewolucji
konstruktywistycznej” W. Prokopiuk pisze: ,[...] w systemach edukacyjnych
dokonuje sie zasadniczy przetom paradygmatyczny: od transmisji informacji
do przygotowywania ucznidw w zakresie samodzielnego nabywania wiedzy;
od nauczania reproduktywnego do produktywnego; od myslenia
mechanicznego do refleksyjnego i krytycznego; od indywidualnej ‘obrébki’
informaciji do kooperacji zespotowej”. [20, s. 218]

Jolanta Szempruch dokonuje obszernego zestawienia zadan edukacji
wynikajgcych ze zmian spotecznych. Zalicza do nich m.in. ksztatcenie na
rzecz demokraciji, ksztatcenie na rzecz wielokulturowosci, okres$lone zadania
szkolnictwa wobec medidw, zadania szkolty na rzecz wspdtistnienia,
ksztatcenie do pracy nad sobg, ksztatcenie na rzecz piekna i kultury a takze
przygotowanie w toku ksztatcenia do stuzenia spotecznosci lokalnej.
Rozwijajgc na przyktad ksztatcenie na rzecz demokracji uszczegotawia je
nastepujgco: ,rozwéj umiejetnosci dokonywania wyborow, doswiadczanie
samorzadnosci, ksztattowanie zrozumienia i umiejetnosci niezbednych w
demokracji obywatelskiej i uczestniczacej’, za$ ksztatcenie do stuzenia
spotecznosci lokalnej: ,ksztattowanie umiejetnosci identyfikowania sie z tg
spotecznoscia, checi dziatania na rzecz jej rozwoju, uczenie sie uczestnictwa
przez planowanie, dziatanie oraz ewaluacje zmian w srodowisku lokalnym”.
[24, s. 156-157] Wedlug autorki szkota jest (powinna by¢) miejscem
.Krytycznej analizy rzeczywistosci, uczenia zycia, alternatywnego myslenia,
krytycznego dystansu do rzeczywistosci oraz precyzowania celéw i planow
wilasnego rozwoju”. [24, s. 9] W innym miejscu pisze: ,Obserwujemy
przesuwanie sie punktow ciezkosci w pracy szkoty z koncentracji na lekcji i
dydaktycznych czynnosciach nauczyciela, dominujgcych w pedagogice
tradycyjnej, w kierunku wyraznego wzrostu znaczenia funkcji
wychowawczych, profilaktycznych i terapeutycznych. Koncentracja na funkcji
dydaktycznej determinowata sposdb ujmowania nauczyciela jako osoby
wprowadzajgcej ucznia w niedostepne arkana wiedzy, koncentrujgcego sie
przede wszystkim na wynikach nauczania i utrzymaniu dyscypliny na lekcji,
cedujgcego w wiekszosci na rodzine prace wychowawczg i problemy z
uczniem. Taki model szkoty i nauczyciela funkcjonuje do dzi$ w stereotypach
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pedagogicznego myslenia i wypetniania roli zawodowej nauczyciela. W
kontekscie dynamicznych zmian spotecznych szkota przestaje byé¢
instytucjg, w ktorej dokonuje sie schematyczny przekaz wiedzy, natomiast
staje sie miejscem jej twdérczego poszukiwania i samodzielnego
konstruowania oraz Srodowiskiem Zycia spotecznego mtodziezy
przebiegajacego wedtug wzoroéw kulturowych wyznaczonych przez szkote i
wplywy zewnetrzne.” [24, s. 8]

Bolestaw Niemierko dokonuje interesujgcego zestawienia najczesciej
funkcjonujgcych w praktyce o$wiatowej modeli nauczyciela, ze wzgledu na
dominujgcy sposéb motywowania uczniow do pracy: 1) rodem z epoki
,sredniowieczno-totalitarnej”: a) surowy brygadzista, b) bezlitosny krytyk; 2)
rodem z epoki romantyczno-wyzwolenczej: a) czuly terapeuta, b)
bezkrytyczny entuzjasta; 3) rodem z epoki menedzersko-rynkowej: a) zdolny
trener, b) sprytny przedsiebiorca. [17, s. 50-51] Dalej stwierdza: ,Zaden z
tych szesciu modeli w pojedynke nie wystarcza, by rozwingé trwatg
motywacje uczenia sie u wszystkich uczniéw, a wrecz przeciwnie — kazdy z
nich, gdy jest naduzyty, moze zahamowa¢ rozwéj.” [17, s. 52]

Czestaw Banach w nastepujgcy sposéb podsumowuje wspétczesne
tendencje przemian funkcji nauczyciela: 1) indywidualizacja i personalizacja;
2) przechodzenie od postawy pewnosci naukowej do poszukiwania badz
tworzenia wiedzy; 3) zastepowanie postawy dominacji postawg empatii,
dialogu, negocjacji, otwierania si¢ na zmiany oraz potrzeby innych. [1, s.
549] Dalej pisze o potrzebie ksztattowania u nauczycieli takich przede
wszystkim  kompetencji, jak ,poznawcza, jezykowa, wartosciujgco-
komunikacyjna, interpersonalna, kulturowa, Zzyciowego doradztwa,
praktyczno-moralna, i organizacyjno-techniczna”. [1, s. 551]

Wymieniona powyzej lista kompetencji nauczycielskich, autorstwa wybitnego
polskiego pedagoga, od lat prowadzgcego wnikliwe analizy i refleksje nad
zawodem nauczyciela, jest tylko jedng z bardzo licznych propozycji, jakie
mozna spotkac¢ w polskiej literaturze przedmiotu. Warto zapoznac sie chocby
jeszcze z kilkoma zestawieniami.

Stanistaw Dylak wyodrebnia trzy — interesujgco zestawione - grupy
kompetencji zawodowych nauczyciela:

1. Kompetencje bazowe, pozwalajgce na skuteczne porozumiewanie sie,
to jest m.in. niezbedny poziom rozwoju intelektualnego i moralnego,
wymagany poziom rozwoju spotecznego, zdolnosé do przyswojenia i
przestrzegania okreslonych zasad etycznych, spotecznych itp.
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2. Kompetencje konieczne, umozliwiajgce wypetnianie przypisanych zadan
edukacyjnych; nalezg tu kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne
oraz realizacyjne, ktére nabywa sie w toku ksztatcenia zawodowego.

3. Kompetencje pozagdane, ktére moga, cho¢ nie muszg znajdowac sie w
profilu zawodowym danego nauczyciela, na przyktad umiejetno$¢ gry na
instrumencie, zaangazowanie spoteczne itp. [5, s. 559]

Kompetencje wymienione powyzej w grupie koniecznych wyraznie odnoszg
sie do — popularnej w polskiej literaturze pedagogicznej — koncepciji
kompetencji nauczycielskich autorstwa Roberta Kwasnicy. Autor opiera
podziat kompetencji nauczyciela o koncepcje tak zwanych dwodch
racjonalnosci, dotyczacej tego, ze doswiadczenie ludzkie tworzy sie w
dwoch sferach znaczen: w obszarze wiedzy praktyczno-moralnej i w
obszarze wiedzy technicznej. Na tej podstawie proponuje nastepujacy
podziat kompetencji nauczyciela:
1. Kompetencje  praktyczno-moralne, do  ktorych  zalicza: (a)
interpretacyjne, (b) moralne, (¢) komunikacyjne.
2. Kompetencje techniczne, w sktad ktérych wchodzg: (a) postulacyjne
(normatywne), (b) metodyczne, (c) realizacyjne. [14, s. 300-301]

Autor jest przekonany o koniecznosci prymatu pierwszej grupy, czyli
kompetencji praktyczno-moralnych — nad technicznymi. Gtosi przy tym teze,
ze podstawowg wadg polskich nauczycieli jest wtasnie sytuacja przeciwna —
prymat kompetencji technicznych, rozumianych zresztg wasko, jedynie jako
metodyczno-realizacyjne. Dodatkowy problem stwarza rozpowszechnione
btedne podejscie do przygotowania zawodowego nauczyciela, zaktadajgce
jakoby mozliwos¢ ,petnego” przygotowania, czemu autor zdecydowanie i
przekonujgco sie przeciwstawia, wskazujgc m.in. na konieczno$¢ dziatania
przez nauczyciela w sytuacjach niepowtarzalnych oraz na komunikacyjny
charakter jego pracy. [14, s. 293-298, 309-313]

Maria Czerepaniak-Walczak pojmujgc edukacje jako ,dziatanie spoteczne
ukierunkowane na Swiadome i tworcze poszerzanie podmiotowych pdl
wolnosci” [24, s. 190] wymienia nastepujgce kompetencje nauczyciela: 1)
poznawcze — otwartos¢ na informacje, umiejetnos¢ i gotowos¢ do
zaktualizowanego postugiwania sie nimi; 2) komunikacyjne — samoekspresja
i rozumienie innych, gotowos¢ do konfrontowania i weryfikowania wtasnych
opinii i dotychczasowych znaczen; 3) organizacyjne — umiejetnosc
projektowania, przygotowania, realizowania oraz oceniania dziatan
uczestnikow sytuacji edukacyjnych; 4) badawcze — badanie wiasnej pracy,
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uczestniczenie w procesach odkrywania, wyjasniania i przeksztatcania
rzeczywistosci. [4, s. 47]

Podobnie Jolanta Szempruch — po dokonaniu przeglgdu koncepciji innych
autorow — wyrdéznia nastepujgce kompetencje wazne dla zawodu
nauczyciela: interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywno-krytyczne,
wspotdziatania, pragmatyczne, informatyczno-medialne. Zaznacza przy tym,
ze lista ma charakter otwarty. [24, s. 191]

Z oméwionych wczesniej tendencji przemian wynikajg konsekwencje pod
postacig ewolucji funkcji zawodowych nauczyciela. Henryka Kwiatkowska
ujmuje je nastepujgco: 1) od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci
poznawczej i egzystencjalnej; 2) od sterowania do inspirowania rozwoju; 3)
od prostego przekazu do wprowadzania ucznia w $wiat wiedzy; 4) od funkgciji
przekazu wiedzy do czynienia fadu w informacjach; 5) od dominaciji intelektu
do réwnowagi swiata mysli i uczu¢ w edukacji szkolnej; 6) od alternatywy do
dialogu. [15, s. 41-45] Kwiatkowska podkresla ambiwalencje roli zawodowej
nauczyciela. Za Romanem Ingardenem zauwaza, ze w licznych zawodach —
a do nich nalezy zawdd nauczyciela — nalezy umieC godzi¢ sprzeczne
tendencje: otwartosci i podatnosci na zewnetrzne wptywy, swoistej
wrazliwosci ze swiadomg izolacjg przed oddziatywaniami zewnetrznymi,
chociazby w celu przeciwdziatania wypaleniu zawodowemu. [15, s. 164-165]
Autorka wymienia ,swoistosci nauczycielskiego profesjonalizmu”. Zastrzega,
ze lista obejmuje tylko niektére z nich:

1. ,Nauczycielski profesjonalizm to sztuka tgczenia dwoch rodzajow
biegtosci”. Jeden to biegtos¢ techniczna, instrumentalna; drugi rodzaj
biegtosci ,ma charakter kumulatywny, to znaczy miesci w sobie zaréwno
biegtos¢ techniczng, jak i bieglos¢ o charakterze naukowym,
akademickim, teoretycznym”. Chodzi o mozliwo$s¢ odpowiadania na
wielorako zadawane pytanie: ,dlaczego?”. Chodzi o upetnomocnienie
decyzji zawodowych.

2. ,Sytuacje, w ktérych dziata nauczyciel sg niepowtarzalne”. Dlatego
.procedura dziatania powinna by¢ dostosowana nie tylko do natury
sytuacji, lecz takze do indywidualnosci ucznia”.

3. Brak pewnosci co do celéw i metod nauczycielskiego dziatania.
,Faktyczny obraz dziatania konkretyzuje sie podczas dziatania.
Dziatanie podlega uzupetnieniom, modyfikacjom czy wrecz zmianom”.

4. ,Nauczycielski przekaz nie zaczyna sie od punktu zerowego. Dziecko
przychodzi do szkoty z witasng biografig i z wtasnych systemem
znaczen”. Nauczyciel musi to uwzgledniac.
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5. Relacja nauczyciela z uczniem nie moze by¢ jednostronna i ,nastawiona
na zmiane ucznia wedlug wizji nauczyciela’. Uniemozliwiatoby to
uczniowi samodzielne dziatanie i odnoszenie sukcesu.

6. ,Podstawg sensownej pracy nauczyciela z uczniem jest porozumienie

”

sie”.

7. Wazna jest nadmiarowo$¢ wiedzy nauczyciela — wiedza teoretyczna
powinna by¢ obszerniejsza i giebsza niz obszar praktycznych dziatan.
Ten nadmiar — wbrew potocznym sgdom — jest wysoce funkcjonalny,
umozliwiajgc dziatanie w sytuacjach problemowych. [15, s. 169-170]

A co z edukacjg i nauczycielem w warunkach demokracji?
Nauczyciel wobec edukacji dla demokracji i edukacji w demokracji

Przyjmujgc zatozenie o demokracji jako bycie swoiscie autotelicznym, oraz
to, ze demokracja jest ,bytem niedokonczonym” i wymaga nieustannego
.pielegnowania”, warto rozwazy¢, co do zrobienia ma w tym kontekscie
edukacja, a w szczegolnosci nauczyciel. Z demokracjg pojmowang
substancjalnie, demokracjg ,zywa”, obywatelskg wigze sie znane pojecie
spoteczehstwa obywatelskiego. Ewa Siellawa-Kolbowska postrzega je
nastepujgco: ,Spoteczenstwo obywatelskie definiuje jako przestrzeh
obejmujgcg wiele form dobrowolnego stowarzyszania sie ludzi, w celu
realizacji wspdlnych celow, wartosci i interesow, istniejgcych poza kregami
rodzinnymi, poza instytucjami panstwa i rynku. Organizacje pozarzadowe
stanowig tylko jedng z wielu form spotecznej samoorganizacji.” [23, s. 148]

Autorka — wychodzac od idei spoteczenstwa obywatelskiego, spotecznej
partycypacji i wspotpracy réznych podmiotéw — analizuje mozliwosci i formy
spotecznego wsparcia dla edukacji. Wyr6znia dziatania wewnatrz systemu
szkolnego oraz dziatania zewnetrzne. Te pierwsze to gtéwnie udziat
rodzicbw w radach szkdét czy radach rodzicow — udziat autentyczny,
skutkujgcy m.in. wspotuczestniczeniem w wychowaniu, doborze tresci
ksztatcenia, formutowaniu wewnatrzszkolnych dokumentéw itp. Dziatania
zewnetrzne dotyczg gtownie dziatalnosci organizacji pozarzadowych, grup
nacisku czy lobbystycznych, podejmujgcych konsultacje badz inicjatywy
dotyczgce uregulowan prawnych oswiaty. [23, s. 147] Badania z 2000 roku,
prowadzone przez autorke i jej zespdt ujawnity, ze np. tylko 80 procent
gimnazjéw opracowato obowigzkowy dokument, jakim jest ,Program
wychowawczy”, lecz sposéb jego opracowania rzuca interesujgce swiatto na
partnerstwo szkoty i innych podmiotow. Wsréd tych szkét, ktdére program
opracowaty wystapity 4 warianty: 1) program zostat opracowany wspoélnie
przez nauczycieli, rodzicow i ucznidow, przy wykorzystaniu konsultacji,
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dyskusji i ankiet na jego temat (43%); 2) projekt programu zostat
opracowany przez nauczycieli i skonsultowany z Radg Rodzicow i rodzicami
(10%); 3) program opracowali nauczyciele i przeprowadzili konsultacje z
uczniami, z samorzadem uczniowskim (8%); 4) program zostat opracowany
przez powofany w szkole zespdt nauczycieli lub nauczycieli w ramach
warsztatéw lub szkolen zwigzanych z reformg oswiaty (39%). [23, s. 156] Te
wyniki autorka komentuje nastepujgco: ,[...] wydaje sie, na podstawie
obserwacji, ze tworzenie wspdlnych zespotdw publiczno-spotecznych
przebiega na ogo6t wolno, za$ wspotprace czesto cechuje dorywczosé i
kontakty ad hoc. Giownym powodem wydaje sie byC stabosS¢ wiezi
kooperacyjnych na szczeblu lokalnym, deficyt zaufania spotecznego oraz
brak postrzegania partnerstwa samorzadu i organizacji obywatelskich w
kategoriach lokalnego kapitatu spoftecznego.” [23, s. 156] Ale — zdaniem
autorki — spora czes$¢ winy lezy po stronie samych nauczycieli, a takze
panujgcych w spoteczenstwie stereotypdw na temat roli nauczyciela. Pisze:
.Praktykowany ciggle tradycyjny wzor roli nauczyciela jako goérujgcego
kompetencjami niegdy$ nie tylko nad uczniem, ale i nad wiekszoscig
rodzicéw nie zawiera wielu zachet do przyjmowania partnerskiego stosunku
wobec rodzicow oraz do dostrzegania w nich pierwszych nauczycieli swoich
uczniéw, oséb pragnacych wspieraé ich prace dla dobra dziecka czy tez
samodzielnych edukatoréw. Na tradycyjne ograniczenia w partnerskim
postrzeganiu rodzicéw przez personel oswiatowy nakfadajg sie wspotczesne
dyskursy spoteczne: dyskurs waskiej profesjonalizacji (szkota ma przede
wszystkim uczy€) i dyskurs ryzyka (straszenie konsekwencjami ignorancji).
One réwniez spychajg rodzicéw do roli ucznia, klienta, laika.” [23, s. 161] A
tymczasem: ,W dzisiejszych czasach wyraznie wzrastajg kompetencje i
mozliwosci edukacyjne rodzicéw, w wielu wypadkach przewyzszajgc te
posiadane przez nauczycieli. Rodzice obserwujg nieporadno$¢ szkoty wobec
tempa zmian zachodzgcych w jej otoczeniu, widzg, ze poza szkotg istnieje
wiele réznorodnych okazji do zdobywania wiedzy lub umiejetnosci uczenia
sie. Mozna powiedzie¢, ze dzisiaj pozaszkolny proces edukacji staje sie nie
mniej wazny niz ten, ktory przebiega w szkole.” [23, s. 171]

Mirostawa Nowak-Dziemianowicz na podstawie swoich badan stwierdza, ze
polski nauczyciel: 1) dostrzega wokot siebie liczne bariery i zagrozenia; 2)
dostrzega potrzebe zmiany niekorzystnych stanow rzeczy, ale nie widzi
potrzeby i mozliwosci wtasnego w tych zmianach udziatu; 3) w ogladzie
szkoly w znacznym stopniu nawigzuje do witasnych doswiadczen
uczniowskich; 4) wyraza watpliwosci co do swoich i szkoty mozliwosci
wychowawczych. [18, s. 107-110]
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Pozostajgc w kregu analizy zagrozeh warto odczyta¢ kolejny gtos. Witold
Komar podjgt prébe ukazania, ,jak wysoce destruktywne dla suwerennosci
myslenia i dziatania cziowieka-nauczyciela [...] pozostaje wspotczesna
rzeczywistos¢ kulturowa”. [10, s. 10] ,[...] ksztatcenie zawodowe edukatorow
w niklym stopniu zmniejsza rozziew miedzy poziomem kompetencji
wspoétczesnego nauczycielstwa a rzeczywistymi potrzebami szkoty i rozwoju
uczniow”. Wspétczesny (polski) nauczyciel to ,raczej osoba sktaniajgca sie
ku postawom adaptacyjnosci (ideokratycznego podporzadkowania,
konformizmu w zyciu i pracy) anizeli nastawiona transgresyjnie”. Autor
proponuje tzw. terapie kulturowg w procesie ksztatcenia nauczycieli, ktorej
gtébwnym sktadnikiem bytaby préba zmiany mentalnej, eliminujgcej mocno
zakorzenione nawyki i stereotypy myslenia i dziatania ,ktére zostaty
wdrukowane w szkole, procesach socjalizacji kulturowej i cywilizacyjnej
inicjacji”. [10, s. 11] Z badan autora wytania sie obraz nauczyciela
zorientowanego na .prawo i porzadek”, tatwo podporzadkowujgcego sie
zewnetrznym naciskom i uregulowaniom, mato krytycznego i twdrczego.
Uczelnie ksztatcgce nauczycieli wprawdzie rozwijajg intelektualnie i
dostarczajg obszernej wiedzy o réznych wartosciowych koncepcjach
pedagogicznych, lecz nie sg w stanie wykorzeni¢ tendencji myslenia i
dziatania ,wdrukowanych” w szkole i w procesach socjalizacji. Jesli nawet w
procesie studiowania przyszty nauczyciel nabedzie pozytywnych wartosci i
postaw, m.in. dotyczgcych wolnosci, otwartosci, tolerancji, prawosci itp.,
ulegajg one deformacji w zderzeniu z rzeczywistoécig szkolna.
Rzeczywistos¢ szkolna jest ostatnim bastionem antydemokratyzmu we
wspotczesnych demokracjach (te mysl autor przytacza za T. Gordonem). Ta
rzeczywistos¢ wpaja nauczycielom przekonanie, ze najwazniejszym
probierzem ich pracy jest operowanie wladzg i utrzymywanie fadu w klasie.
Poza tym — do tego przyczyniajg sie rowniez uczelnie — wpajane jest
nauczycielom przekonanie, ze najwazniejsze jest nauczanie, zas
wychowanie traktowane jest marginalnie. Nauczyciele stajg zupetnie
nieprzygotowani do radzenia sobie ze skomplikowang siecig stosunkow
miedzyludzkich, jakie panujg zazwyczaj w szkole. Sg réwniez zupetnie
nieprzygotowani do radzenia sobie w warunkach niepewnosci i
ambiwalencji; wdrozeni — zarébwno w procesach socjalizacji, jak i podczas
studiéw — do afirmacji ,pewnosci’, tworzg osobiste, rutynowe ,teorie” swojej
pracy. ,Niepewnos¢ — signum kultury wspotczesnej — jest dla nich wrogiem,
a nie wyzwaniem szansy na tworczosc.” [10, s. 304] Ws$réd nauczycieli
dominuje postawa dogmatycznego podporzadkowania, zamiast krytycznej
transgresiji. [10, s. 205-305]
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Wiodzimierz Prokopiuk formutuje nastepujgce wskazania dla nauczycieli
podejmujgcych ,trud budowania emancypacyjnego modelu edukacji
obywatelskiej” na réznych poziomach ksztatcenia. ,[...]:

— Istotg uczniowskiej podmiotowosci (co znaczy, ze takze preambulg ich
obywatelskosci) w procesach dydaktyczno-wychowawczych szkot maja
by¢ miara ich zaangazowania w kreowanie programow, form, metod i
srodkéw ksztatcenia oraz zdolnos¢ do podejmowania nowych wyzwan w
tym zakresie. Odwieczny cel szkolnego nauczania-uczenia sie
polegajgcy na przekazywaniu/przyswajaniu wiadomosci musi byé¢
zrewidowany na rzecz uswiadamiania uczniom wspoétczesnej roli wiedzy
w stawianiu problemdw, ujawnianiu roszczen, a nade wszystko jako
posrednika komunikacji i dialogu pomiedzy stronami procesu nauczania.

— Uczniéw trzeba przygotowywac¢ do holistycznego, krytycznego ogladu
»-mapy” wspotczesnej Europy i swiata [...].

— Trzeba stwarza¢ uczniom warunki (okazje) do ksztattowania zdolnosci
mowienia wilasnym gtosem, analizowania i wykorzystywania swoich
wczesniejszych doswiadczen [...].

— W realizacji procesow dydaktyczno-wychowawczych nalezy preferowac
zatozenia pedagogiki aksjologicznej, nie tylko nazywac i objasnia¢ sens
poszczegodlnych wartosci, ale réwniez docieka¢ mechanizmdw ich
osadzania w ludzkim zyciu i skutkowania na jego jakos¢.

— W pracy dydaktyczno-wychowawczej z uczniami, od najnizszych
szczebli ksztatcenia poczynajgc, nalezy wiecej miejsca poswiecac ich
przygotowywaniu do gtebszych studiéw spotecznych, by zrozumieli
struktury i sity ideologiczne, ktére wptywajg na ich zycie (ograniczajg ich
rozwoj). Bylby to dobry poczatek przygotowywania przenikliwych
obserwatoréw i aktywnych rekonstruktoréw zaburzonych stosunkéw
spotecznych (takze w instytucjach edukacyjnych).” [20, s. 214-215]

Autor podkresla, ze ze spofeczenstwem obywatelskim wigze sie pojecie
etycznosci. Uprzytomnienie sobie tej etycznosci jest waznym zadaniem
edukacji: ,bez zrozumienia sposobu funkcjonowania mechanizmow
demokratycznych [...] nie bedzie bowiem mozliwe — ze wzgledu na blokady
istniejgce  w sSwiadomosci spotecznej — szybkie uformowanie sie
spoteczenstwa obywatelskiego™. [20, s. 207]

Wedtug Alicji Jurgiel obywatelskos¢ to dynamiczna kategoria ,okreslajgca
kondycje swiadomosci podmiotu uczestniczagcego w konstruowaniu
rzeczywistosci spotecznej”. [8, s. 15] ,Z punktu widzenia przypisywanej
nauczycielom roli zawodowej, polegajgcej na ‘ttumaczeniu’ rzeczywistosci,
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pytanie o obywatelskos¢ ma sens, poniewaz to oni ‘zarzadzajg kontekstem
spotecznym’, nadajg znaczenia rzeczywistosci, ktéra nie jest obiektywnie
dang.” [8, s. 16] Autorka prowadzita badania orientacji obywatelskich
nauczycieli dorostych. Zidentyfikowata trzy typy, ktére okreslita jako: ,bycie
obok”, ,bycie w” i ,bycie pomimo” rzeczywistosci spotecznej. Nauczyciele o
pierwszej orientacji — zdecydowanie dominujacy liczebnie — sg zwolennikami
separacji szkoty i rzeczywistosci spotecznej, réwniez w wymiarze lokalnym.
Troska o dobro wspdlne nie jest sprawg szkoty, lecz profesjonalistow. Szkota
ma realizowac¢ cele ustalone poza nig sama, czyli przekazywaé wiedze,
nadajgc formalne kwalifikacje. Nauczyciel jest odpowiedzialny za realizacje
programu, ustalonego przez wiadze oswiatowe. Edukacja jest narzedziem
utrwalania porzadku. Uczen dorosty jest traktowany jak zwykly uczen.
Nauczyciele o orientacji ,bycie w” w swoim mysleniu kierujg sie gtdwnie
logikg wolnego rynku. Dobro wspodlne nie jest domeng szkoty. Edukacja
rébwniez ma by¢ zorientowana na realizacje — ustalonego poza szkotg —
programu, ale z naciskiem na ksztaftowanie umiejetnosci przydatnych w
zyciu zawodowym. Edukacja jest traktowana gtéwnie jako towar na rynku.
Uczen dorosty jest traktowany jako pracownik. Nauczyciele o orientacji
,bycie pomimo” — wystepujgcy w badanej probie marginalnie — akcentujg
wspolnote uczgcych sie; szkota jest czescig przestrzeni publicznej. Dobro
wspoélne jest waznym obszarem zainteresowania szkoty. Edukacja jest
postrzegana jako szansa na spoteczne tworzenie rzeczywistosci.
Podstawowa funkcja szkoty to stworzenie uczniom szansy uczenia sie.
Uczen dorosty jest traktowany jako obywatel, ktéremu nalezy pomodc
rozwing¢ jego kompetencje spoteczne, ktorych jedynie czeScig sag
kwalifikacje zawodowe. [8, s. 110-164]

Marta Kowalczuk-Waledziak podjeta badania nad sprawstwem spotecznym
pedagogoéw. Badaniem objeta trzy grupy osob: studentéw kierunkéw
pedagogicznych, czynnych zawodowo nauczycieli i pedagogow, oraz
nauczycieli akademickich. Biorgc pod uwage réznorodnos¢ pedagogicznych
oddzialywan sformutowata nastepujgca definicje: ,Sprawstwo spoteczne
pedagogow to ich aktywnos¢ w dziedzinie praktyki pedagogicznej
obejmujgca dziatalno$¢ zawodowg i dziatalnos¢ spoteczng, ktére stuzg
wywotywaniu okreslonych (pozadanych, oczekiwanych) zdarzen i standw
(zmian) w sferze spotecznej, gtdwnie w zakresie wychowania, opieki,
resocjalizacji, profilaktyki, animacji kulturalnej, animacji spotecznej,
dziatalnosci charytatywnej i wolontariackiej.” [11, s. 101-102] Poczucie
sprawstwa spotecznego pedagogow, to podmiotowa cecha, ktorej
sktadowymi sg poczucie: 1) podmiotowosci, 2) skutecznosci, 3) kompetenciji,
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4) samorealizacji. [11, s. 102] Wyniki badan pokazaly, ze ,[...] w obrazie tym
dos¢ czesto wystepujg takie elementy, jak: przecietnosé, szablonowosgé,
ambiwalencja i monotonia. [...] Badania pokazaty, ze te trzy grupy badanych
postrzegajg prace pedagogiczng w dos$¢ pragmatyczny, monotonny sposob,
sprowadzajg jg do wykonywania obowigzkéw w danym miejscu (placowce,
szkole) i w okreslonym przedziale czasowym (tzw. od... do...), natomiast
zapominajg o koniecznosci angazowania sie pedagogow w sprawy
spoteczne i obywatelskie.” [11, s. 305] Autorka sformutowata propozycje
zmian w procesie ksztalcenia przysztych pedagogéw (podane tu w duzym
uproszczeniu): 1) w uczelniach nalezy ,zwraca¢ wigkszg uwage na
przygotowywanie ich do dziatalnosci charytatywnej, wolontariackiej,
obywatelskiej, animowania spotecznosci lokalnych, promowania kultury
regionalnej/narodowej, na rozwijanie ich wrazliwosci na potrzeby drugiego
czlowieka”, 2) ktas¢ nacisk na ksztattowanie potrzeby i umiejetnosci
samodzielnego zdobywania wiedzy, samoksztatcenia, 3) uwrazliwia¢ na
potrzebe nieustannego orientowania sie w sytuacji spoteczno-politycznej
oraz $ledzenia trendéw przemian, 4) wprowadzi¢ elementy systematycznego
ksztatcenia prakseologicznego, przygotowujgcego do swiadomych dziatan
sprawczych, 5) w ksztatceniu stosowa¢é w wiekszym stopniu metody
problemowe, studia przypadkéw, metody sytuacyjne itp., 6) w formach pracy
studentéw stosowaé wiecej pracy grupowej, 7) traktowac¢ studentéw po
partnersku i podmiotowo, 8) uswiadamia¢ przysztym pedagogom wage
nieustannego rozwoju zawodowego, 9) zaostrzy¢ selekcje na studia
przygotowujgce przysztych nauczycieli i pedagogow, zwracajgc uwage na
niezbedne predyspozycje. Kolejne propozycje dotyczg juz w mniejszym
stopniu rzeczywistosci uczelnianej, lecz gtéwnie okresu pracy zawodowej:
10) poprzez odpowiednie decyzje witadz lokalnych usuwaé bariery
sprawstwa spotecznego pedagogow, 11) w procesie awansu zawodowego
pedagogow w wiekszym stopniu uwzglednia¢ ich dziatalnos¢ spoteczng,
wykraczajgcg poza obowigzki Scisle zawodowe, 12) zmieni¢ organizacje
studenckich praktyk pedagogicznych, minimalizujgc bierng obserwacje na
rzecz praktycznego prowadzenia zajec, ale takze uczestniczenia w réznych
obszarach funkcjonowania danej placéwki, 13) dostosowaé oferte szkolen,
kursow i studiéw podyplomowych do realnie pojawiajgcych sie problemow w
placéwkach oswiatowych, opiekunczo-wychowawczych itp., 14) doceniaé
tych pedagogow, ktorzy wyrastajg ,ponad wszelkg przecietnosc”, ale tez
stwarza¢ w placéwkach warunki do takiej dziatalnosci. [11, s. 307-314]

Kazimierz Przyszczypkowski pisze interesujgco: ,Edukacja funkcjonuje [...]
W coraz szerszej przestrzeni, ktérej granice sg nieoznaczone. To ona sama
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poszerza witasnie te przestrzen. W tej perspektywie jest procesem, jest
swoistg grg o sens swiata i sens zycia cziowieka.” [21, s. 10] | dalej: ,[...]
edukacja ‘w catosci’ jest polityczna i poza politycznoscig nie moze w ogdle
by¢ definiowana”. [21, s. 37] Przy czym polityczno$¢ jest przez autora
rozumiana jako ,wspotuczestnictwo w  konstruowaniu przestrzeni
spotecznej”’. [21, s. 72] Autor omawia rézne ideologie edukacyjne,
akcentujgc niebezpieczenstwo zawtaszczenia edukacji przez jedng z nich.
[21, s. 46-70] Podkreslana przez autora politycznos¢ edukacji nie moze
bynajmniej oznacza¢ jej ideologizacji. Odnoszgc sie do edukacji dla
demokracji autor bardzo krytycznie ocenia jej obecng jako$¢, zwracajgc
uwage choéby na dobodr tresci ksztatcenia: ,Marginalne miejsce zajmujg w
programach szkolnych takie problemy, jak: dyskryminacja, emancypacja,
godnosé ludzka, prawa cziowieka, stereotyp, stygmatyzacja czy tolerancja.”
[21, s. 130]

Anna Dzierzgowska pisze: ,Nie wystarczy, zeby szkota byta demokratyczna
— aby demokracja dziatata, trzeba jeszcze, zeby szkota byla wspdélnota.” [6,
s. 52] Szkota-wspdinota to wedtug niej takie miejsce, ktérego gtdwna cechg
jest to, ze zgromadzeni tam ludzie lubig przebywaé¢ razem. Jesli nawet to
pewnego rodzaju utopia, to warto do niej dgzy¢, poniewaz tylko tego typu
szkota ma niezbedne narzedzia do skutecznego rozwigzywania wszelkich
problemow, jakie sie w niej pojawiajg. W takiej szkole nikt nie boi sie
ujawniania swoich stabych stron, co z kolei tylko utatwia zrobienie czegos
lepiej, jesli na jakim$ polu zostata poniesiona porazka. Tu mozliwe jest
autentyczne partnerstwo nauczycieli i uczniéw (réwniez rodzicow); w wielu
sprawach, zwifaszcza wychowawczych, uczniowie Ilub rodzice moga
skutecznie zastgpi¢ wychowawce, chociazby dzieki wspdlnocie jezyka i
podzielanych wartosci. [6, s. 52-56]

Zasygnalizowana zostata wczesniej kwestia wspotpracy szkoty z innymi
.bytami”, w szczegodlnosci organizacjami tzw. trzeciego sektora, bedacego w
istocie jgdrem spofeczenstwa obywatelskiego w jego instytucjonalnym
wymiarze. Warto w tym kontekscie przyjrze¢ sie pewnej cennej inicjatywie.
Na poczatku lat 90. ubiegtego wieku organizacja pozarzgdowa o nazwie
Centrum Edukacji Obywatelskiej uruchomito program Ksztatcenie
Obywatelskie w Szkole Samorzagdowej (KOSS). Oto, co mozna przeczytaé
na stronie internetowej tej organizacji: ,KOSS to nasz najstarszy projekt.
Jego historia zaczeta sie na poczatku lat 90., gdy w Polsce zachodzito tyle
waznych przemian. PostanowiliSmy wtedy odmieni¢ troche polskg szkofe,
chcieliSmy by nauka stala sie zajeciem ciekawym i absorbujgcym dla
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uczniow. Jako pole naszego dziatania wybraliSmy edukacje obywatelska,
obszar szkolnej wiedzy mocno na ogét wéwczas zaniedbywany. Uznalismy,
ze umiejetnosci w tej dziedzinie przydadzg sie kazdemu, niezaleznie od jego
talentow. W koncu wszyscy jesteémy obywatelami. [...] Nazwa programu
podkresla zwigzek szkoty z samorzgdem lokalnym. Znajduje to odbicie w
tematyce zajeC, sktaniajgcej ucznibw do zainteresowania Zzyciem
spotecznosci lokalnej i rzeczywistego uczestnictwa w nim. [...] Uczniowie
majg mozliwos¢ odnoszenia zdobywanych na lekcjach wiadomosci na temat
demokracji, samorzadu czy panhnstwa prawa do wydarzen i zjawisk ze
swojego najblizszego otoczenia spotecznego — zycia szkoty i swojej
spotecznosci lokalnej.” [27] W roku szkolnym 2012/2013 ponad 1/3
wszystkich gimnazjéw w Polsce zdecydowato sie realizowa¢ program
przedmiotu ,Wiedza o spoteczenstwie” wedtug programu KOSS.

Innym programem realizowanym przez Centrum Edukacji Obywatelskiej jest
program Mitody Obywatel. Na stronie CEO mozna przeczyta¢: ,Mtody
Obywatel to czwarta juz edycja programu prowadzonego wespét przez
Fundacje BGK im. J.K. Steczkowskiego oraz Centrum Edukacji
Obywatelskiej. [...] W ramach programu uczniowie poznajg swojg
spoftecznos¢ lokalng, prowadzg wywiady z przedstawicielami lokalnych
instytucji, wspolnie z nauczycielami organizujg debaty z mieszkahncami, trasy
edukacyjne, wymiany miedzypokoleniowe i inne dziatania Ilokalne. |
najwazniejsze, uczg sie pozyskiwac¢ sojusznikow dla swoich dziatan w
najblizszym otoczeniu!” [28]

Osobnym — acz powigzanym z poprzednim — zagadnieniem jest edukacja
nieformalna (pozaformalna, pozaszkolna, rownolegta itp. — tutaj funkcjonuje
kilka alternatywnych okreslen). Najtatwiejszg do zaobserwowania, bo chyba
najbardziej nagtasniang, formg sg festiwale nauki i inne podobne formy,
bywa, Zze nazywane nieco inaczej; szczegdlng odmiang, stuzaca
popularyzacji matematyki i logiki, sg festiwale gier planszowych. Kolejna
forma to wyspecjalizowane programy popularyzatorskie, np. finansowany z
pieniedzy UE, prowadzony w latach 2008-2012 przez Politechnike Gdanska
program ,Za reke z Einsteinem”, czy realizowany w Matopolsce program
.Feniks”. Inne formy edukacji nieformalnej, to uniwersytety dzieciece, centra
nauki i edukacji (np. Centrum Nauki ,Kopernik” w Warszawie), patace
miodziezy itp. [26, s. 154-159] Z ostatnich tego typu inicjatyw warto
odnotowa¢, ze pod koniec 2013 r. w Toruniu rozpoczeto dziatalnosé
Centrum Nowoczesnosci ,Mlyn Wiedzy”, ktére petni podobng funkcje, jak
warszawski ,Kopernik”, przyciggajgc ttumy dzieci i miodziezy, najczesciej
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wraz z rodzicami. Marcin Zardd trafnie pisze: ,Przedstawione wyzej
przyktady pokazujg, jak wielkie sg potrzeby edukacyjne mtodziezy i w jak
niewielkim stopniu odpowiada na nie MEN.” [26, s. 160] A wiec ratunek w
edukacji nieformalnej?

Uwagi koncowe

Z punktu widzenia edukacji dla demokracji w powyzej przytoczonych
rozwazaniach, analizach i wynikach badan mozna znalez¢ catkiem pokazng
ilos¢ krzepigcych sformutowan, jak np.: edukacja jest grg o sens sSwiata i
sens zycia cziowieka; edukacja jest szansg na spoteczne tworzenie
rzeczywistosci; uczniowska podmiotowos¢; ksztattowanie  zdolnosci
moéwienia wilasnym gtosem; przygotowywanie uczniow do Swiadomych
dziatan sprawczych; szkofa-wspédlnota; spoteczne wsparcie dla edukacji;
program opracowany wspolnie przez nauczycieli, rodzicow i uczniow; poza
szkotg istnieje wiele réznorodnych okazji do zdobywania wiedzy; szkota jest
czedcig przestrzeni publicznej; dobro wspdlne jest waznym obszarem
zainteresowania szkoty; uczniowie organizujg debaty z mieszkancami;
uczniéw nalezy przygotowywac do gtebszych studidw spotecznych itp.

Realizacja cho¢by czesci tych haset-postulatéw znaczgco przyczynitaby sie
do rozwoju kompetencji obywatelskich, przez ktére rozumiem (to autorska
propozycja, prezentowana wczesniej w kilku tekstach) przede wszystkim: 1)
wiedze: o mechanizmach funkcjonowania spoteczenstwa i réznych jego
instytuciji, o istocie demokracji, o trojpodziale i wzajemnym réwnowazeniu sie
wiladz, o prawach i obowigzkach obywatelskich i szerzej — o prawach
cztowieka, ale takze o najwazniejszych problemach trapigcych najblizsze
wspolnoty lokalne czy sasiedzkie i o mozliwych strategiach ich
rozwigzywania; 2) umiejetnosci: egzekwowania swoich praw, szeroko
pojetego komunikowania sie (w tym przede wszystkim: wyrazania opinii,
racjonalnego argumentowania, krytycznego odbioru komunikatéw, radzenia
sobie z wieloznacznoscig, przeciwstawiania sie manipulacji — przede
wszystkim medialnej, negocjowania i osiggania kompromisu), podejmowania
decyzji w oparciu o0 racjonalne przestanki; 3) postawy i cechy osobowe:
aktywnosc¢, poczucie sprawstwa, odpowiedzialnosé, uczciwos¢, zaufanie,
lojalnosé, solidarnosc¢, gotowosé do wspodtpracy, krytycyzm, tolerancja.

Tymczasem jednak w prezentowanych wyzej gtosach réznych autoréw

znalazta sie rownie pokazna ilos¢ najrozmaitszych zagrozen, m.in.:

nieporadno$¢ szkoty wobec tempa zmian zachodzacych w jej otoczeniu;

szkota jako ostatni bastion antydemokratyzmu; deficyt zaufania

spotecznego; stabos$¢ wiezi kooperacyjnych na szczeblu lokalnym. Osobng
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kategorie stanowig zagrozenia zwigzane z o0sobg nauczyciela. Z
prezentowanych obserwacji i systematycznych badan jawi sie nauczyciel,
ktérego cechuje przecietno$¢, szablonowos¢ i monotonia, tatwo
podporzadkowuje sie zewnetrznym naciskom i uregulowaniom, jest mato
krytyczny i tworczy, nie widzi potrzeby i mozliwosci wlasnego udziatu w
zmianach, wyraza watpliwosci co do swoich i szkoty mozliwosci
wychowawczych itp.

Nalezy jedynie — kierujgc sie pedagogicznym optymizmem — mie¢ nadzieje,
ze tak charakteryzowani nauczyciele stanowig zanikajgcg mniejszos¢, zas
systemowe stabos$ci i zagrozenia dadzg sie przezwyciezy¢. Tym bardziej, ze
— parafrazujgc stowa Jozefa Tischnera: ,chrzescijanstwo dopiero przed
nami” — mozna z nadziejg rzec: demokracja dopiero przed nami.
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