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CZEGO POWINNISMY UCZYC A CZEGO UCZYMY —
ROZWAZANIA O EDUKACYJNYCH ZtUDZENIACH

What we should teach and what we teach —
a consideration of educational illusions

The aim of this article is to point out significant differences between the
planned goals of education and their current implementation as indi-
cated by research in schools (by students and teachers) and in institu-
tions of further education which prepare future teachers for the pro-
fession. | refer to the notion of the “hidden curriculum” and its influ-
ence on students and teachers, which are (among others): an instru-
mental approach to the teaching and learning process, curricular and
organizational inadequacies, and our unconscious attitudes, which are
the essential cause of educational illusions. The article ends with sug-
gestions on how to improve effectiveness in education.

Keywords: educational illusions, goals and their current implementa-
tion, education of foreign language teachers, “hidden curriculum”, ed-
ucational effectiveness

Stowa kluczowe: ztudzenia edukacyjne, cele a ich realizacja, ksztatcenie
nauczycieli jezykdw obcych, ,ukryty program”, efektywnosc edukacji

1. Wprowadzenie

W moim artykule chciatabym wykazaé na szerszym tle edukacyjnym, jak czesto
ze wzgledu na nieswiadomosé pewnych mechanizméw i kontekstéw, w kto-
rych funkcjonuje edukacja, ale tez pod wptywem biurokratycznych ograniczen
i koniecznosci organizacyjnej ulegamy edukacyjnym ztudzeniom. Sadzimy, ze
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uczymy tego, co powinnismy, co zamierzamy, co uczniom/ studentom /nauczy-
cielom jest najbardziej potrzebne, a takze, ze uczymy efektywnie, w sposob za-
lecany w programach, podstawach programowych, standardach ksztatcenia. To,
czego uczymy i jak uczymy, nie zawsze jednak jest zgodne z oficjalnymi wyma-
ganiami. Moje rozwazania dotyczy¢ bedg nauczania gtdwnie studentéw, przy-
sztych nauczycieli i doskonalgcych sie nauczycieli pracujgcych zawodowo, cho¢
posrednio i uczniéw. Poniewaz uwazam, ze praca nauczyciela jezyka obcego nie
ogranicza sie do ,nauczania jezyka”, méwigc o nauczycielu, bede miata na mysli
grupe zawodowg, w ktorej sktad wchodzg nauczyciele jezykdw obcych.

Pytanie, czego powinnismy uczy¢, wydaje sie dosc banalne, o ile pod po-
jeciem powinnosci rozumiemy jedynie zewnetrznie narzucony obowigzek. Od-
powiedzi znajdujemy przeciez w programach nauczania, standardach ksztatce-
nia czy bardzo bogatej, krajowej i zagraniczne;j literaturze. O pracy nauczyciela,
jego kompetencjach, trudnosciach etc. dyskutowalismy juz na licznych konfe-
rencjach. Ja, takze w moich poprzednich wystgpieniach, analizowatam zatozenia
i edukacyjne iluzje tzw. kompetencyjnego podejscia (Zawadzka-Bartnik, 2013)
czy konsekwencje rynkowego podejscia do edukacji dla nauczyciela, utrudnia-
jace realizacje idei refleksji w tym zawodzie (Zawadzka-Bartnik, 2014).

2. Stan edukacji — wyniki badan i opinie

Cho¢ dobrze wiemy, ze podmiotowos¢, autonomia, kreatywnos¢ stanowig fi-
lary ksztatcenia na wszystkich jego etapach, a edukacja powinna przygotowy-
wac do zycia i pdzniejszej pracy zawodowej, wyposazaé¢ w odpowiednie kom-
petencje, system wartos$ci, umozliwia¢ rozwdj etc., to jednak wyniki badan
nad stanem edukacji w szkole, ksztatceniem studentéw czy pracg zawodowq
nauczyciela wydajg sie przeczy¢ zatozeniom oraz przeczg realizacji przez nas
naszych powinnosci.

Szkote okresla sie jako skansen kulturowy, nie tylko niezapewniajgcy
kompetencji do radzenia sobie we wspodtczesnosci, ale wrecz pielegnujacy
kompetencje bezuzyteczne (Edukacja w Polsce, 2013). Nigdzie nie jest tak wy-
soko oceniana odtwdrczosé¢, schematycznosé, brak oddolnej inicjatywy i kon-
cepcyjnosci, jak w szkolnej klasie (Klus-Stariska, 2008: 26). Nasi uczniowie
majg znaczne trudnosci w zadaniach wymagajgcych samodzielnego wniosko-
wania i stawiania hipotez czy argumentowania (Raport IBE, 2010). W 2014 r.
matury (mimo stale obnizanych wymagan i 30% poprawnosci niezbednej do
jej zdania) nie zdato 29%, tj. 86 tys. ucznidw, co oznacza o 10% mniejszg zda-
walnos¢ niz w roku ubiegtym. Z wielu przedmiotow srednie wyniki osiggane
przez maturzystow nie przekraczajg potowy punktéw mozliwych do zdobycia.
Nieuczciwos¢, Scigganie, plagiaty etc. stajg sie coraz bardziej powszechne.
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Pewna poprawa wynikéw uczniéw, wynikajgca z ostatnich badan PISA, nie jest
skutkiem radykalnej zmiany formuty edukacji szkolnej, lecz raczej czarno-
i wolnorynkowych ustug edukacyjnych, gdyz potowa uczacych sie korzysta
z korepetycji. Kompetencje informacyjne (w tym informatyczne) sg na bardzo
niskim poziomie, tzw. netykieta nie jest znana, a najwazniejszym kryterium
wyboru zrédet dla ucznia — niestety i studenta — nie jest wiarygodnos¢ i aktu-
alnos¢ informaciji, lecz tatwosc i szybkos¢ dostepu (por. Jasiewicz, 2012: 154).
Podobne braki dotyczg kompetencji spotecznych i wychowania obywatel-
skiego. Umiejetnosci interpersonalne sg zaburzone. Mtodzi ludzie nie sg zain-
teresowani sferg publiczng, ich wiedza dotyczaca zjawisk spotecznych jest
znacznie mniejsza niz réwiesnikow z 27 krajéw, a idea spoteczeristwa obywatel-
skiego jest dla wiekszosci sloganem (za: Sliwerski, 2013: 163). W treéciach nau-
czania dominuje tzw. informacyjna strona ksztatcenia nad osobowosciowa, wy-
pierane jest poznawcze ksztatcenie nastawione na rozumienie i interpretowanie
$wiata, stanowigce podstawe swiadomego i krytycznego funkcjonowania.

Rynek stat sie wyznacznikiem typu absolwenta uczelni. Uczelnia trakto-
wana jest jak przedsiebiorstwo, zanika wiec potrzeba wiedzy ogdlnej, kreatyw-
nosci, autonomii. Wiedza ma by¢ pragmatyczna, do szybkiego zastosowania.
Priorytetem dla studiujgcych jest to, co mogg dzieki studiom mie¢, a nie to,
kim dzieki nim mogg byc¢ (Potulicka, 2010: 317 i n.). Wprowadzana reforma
ksztatcenia wyzszego obniza jeszcze (przez obnizanie poziomu kadry) wyma-
gania i poziom nauczania.

Na temat poziomu ksztatcenia nauczycieli brakuje systematycznej wie-
dzy. Zdaniem Pétturzyckiego (2008) ksztatcenie nauczycieli odznacza sie pet-
nym bataganem, sprzecznosciami, skrajng réznorodnoscig i woluntaryzmem,
a na wyzszych uczelniach traktowane jest po macoszemu. Podejscie kompe-
tencyjne w ksztatceniu nauczycieli, w takim ujeciu jak jest to obecnie propa-
gowane, stoi w sprzecznosci z podstawowymi zasadami pedagogiki humani-
stycznej (por. Zawadzka-Bartnik, 2013). Wracamy w ksztatceniu do modelu
technicznego (wg typologii Kwiatkowskiej, 2008), tj. zdominowanego przez
behawiorystyczne podejscie, polegajgce na wydzielaniu poszczegdlnych ele-
mentéw, ich ¢wiczeniu i sprawdzaniu. Ksztatcenie nauczycieli polega gtéwnie
na transmisji czesto fragmentarycznej i niespdjnej wiedzy, a brak odpowied-
nich warunkéw uniemozliwia aktywne uczenie sie. Studenci kierowani bywaja
na praktyke pedagogiczng do szkot, ktére czesto (z powoddw organizacyjnych,
finansowych, kadrowych) stajg sie raczej szkotg przetrwania, a nie miejscem
zdobywania zaktadanych doswiadczen dydaktycznych.

Nieuwzglednienie przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
(choéby w formie aneksu) specyfiki jezykowej w standardach ksztatcenia nauczy-
cieli, mimo zgtaszanych przez Polskie Towarzystwo Neofilologiczne postulatow,
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doprowadzito do dominacji zaje¢ $cisle psychologiczno-pedagogicznych nad
glottodydaktycznymi, bez oczekiwanej i niezbednej aplikacji teorii komunika-
cyjnych, psychologicznych i pedagogicznych do nauczania jezykéw obcych.
W wyniku tego — przy ograniczonym czasie zaje¢ i liczebnych grupach — gtow-
nie utrwalane sg nie zawsze stuszne teorie osobiste uczgcych, a w przysztosci
powielane nie zawsze efektywne dziatania.

Nauczyciele rzadko stwarzajg uczniom warunki do podmiotowego funk-
cjonowania, rzadko podejmujg w relacjach z uczniami dziatania zachecajgce
ich do samodzielnosci, w niewielkim stopniu stwarzajg mozliwosci rozwoju
umiejetnosci poznawczych i wrazliwosci na rzeczywistosc. Przekazywane przez
nich informacje sg czesto uproszczone, wyidealizowane, mato przydatne w zy-
ciu. Nauczyciele tworza réznego typu fikcje, bagatelizujg rézne formy nieucz-
ciwosci ucznia (Knasiecka-Falbierska, 2010: 178). Wedtug badan Helsinskiej
Fundacji Praw Cztowieka (Raport..., 2010: 25 i n.) nauczyciele nie sg przygoto-
wani do nauczania wtaczajacego, przy lawinowo zwiekszajgcej sie liczbie
ucznidow z orzeczeniem poradni psychologiczno-pedagogicznych. Wielu nie
wie, czym sg indywidualne programy nauczania, nie potrafi sprosta¢ proble-
mom wychowawczym, nie zna podstaw programowych etc. Ponad 40% bada-
nych nauczycieli nie wie, czego ma uczy¢ w ramach edukacji obywatelskiej, co
piaty nie dostrzega réznic rozwojowych i potrzeb indywidualizacji pracy, 3/4
nie potrafi ocenia¢ opisowo i rezygnuje z oceniania formatywnego na rzecz
finalnego, traktujgc ocenianie nie jako narzedzie ksztatcenia, ale rozliczania
z wiedzy. Nastgpito samoograniczenie powinnosci zawodowych nauczyciela
do roli wykonawcy narzuconych celdw, realizacji okreslonych dyrektyw. Zawdéd
ten zostat zredukowany do wymagan szkoty rozumianej jako zamkniety system
rél o wzglednie powtarzalnych wtasciwosciach. Koncentracja nauczyciela na
realizacji programu uniemozliwia rzeczywiste interakcje z uczniami, sktania do
rutyny i nasladownictwa nie zawsze dobrych i nieuwzgledniajgcych indywidu-
alnych potrzeb uczacych sie wzordéw.

Raport IBE z 2014 r. wykazat, ze w zakresie nauczania jezykow obcych
wielu nauczycieli za gtéwny cel uwaza przygotowanie uczniow do egzaminu,
a co drugi nauczyciel wskazuje podrecznik jako podstawe decyzji o tresciach
nauczania. Wedtug 90% gimnazjalistow to gtéwnie nauczyciel mdéwi do
uczniow podczas lekcji i to on jest podstawowym modelem i Zrodtem danych
jezykowych. Prace w grupach potwierdza tylko 10% uczniéw — przy czym liczba
uczniow w klasie nie determinuje doboru form pracy. Uczniowie mowig w je-
zyku obcym podczas pracy w grupach i w rozmowach miedzy sobg na lekcji
bardzo rzadko lub wcale (potwierdza to 63%), oceniani sg gtdwnie na podsta-
wie prac pisemnych (55%), przy czym preferowane sg testy z gramatyki i lek-
syki (58%). Ocenianie ustnych wypowiedzi potwierdza jedynie 24% ucznidow.
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Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jest — jak pisze Denek (2008: 46)
— pieta achillesowg reformy systemu edukacji. Liczba publicznych placéwek
doskonalenia nauczycieli jest bardzo mata i nie realizujg one znacznej czesci
obowigzkéw zawodowych, na jednego doradce metodycznego przypada sred-
nio ok. 600 nauczycieli. Nauczyciele majg zbyt mato systematycznego oraz me-
rytorycznego wsparcia i doradztwa ze strony odpowiednio do tego przygoto-
wanej kadry, a wiele szkolen odbiega od ich potrzeb. Stopnie awansu zawodo-
wego i cata procedura doskonalenia nie spetniajg ich oczekiwan. Wedtug ra-
portu IBE z 2014 r. potowa nauczycieli ma najwyzszy stopien zawodowy osig-
gany zbyt wczesnie (raport z 2010 r. podawat prawie 70%), co powoduje zanik
motywacji do ustawicznego doskonalenia sie. Awans stat sie celem samym
w sobie. Zamiast dazenia do rzeczywistego rozwoju i doskonalenia zawodo-
wego, nauczyciele nierzadko gromadza potwierdzenia z nie zawsze odbytych
kurséw i konferencji zapewniajgcych im kolejne stopnie awansu.

Badania TALIS (Teaching and Learning International Survey), przepro-
wadzone w 34 krajach i regionach swiata (IBE, 5.07.2014) wykazaty, ze dziata-
nia zwigzane z doskonaleniem zawodowym podejmuje (wg deklaracji polskich
nauczycieli) az ponad 90% z nich, natomiast wedtug badan NIK (2012) 1/3 na-
uczycieli nie podnosi swoich kwalifikacji, a sposréd nauczycieli dyplomowa-
nych 35% nie korzystato z form doskonalenia w trakcie trzech kolejnych lat,
przy czym zajecia te krytycznie oceniato blisko 60% nauczycieli. Rzetelnos¢
oceny pracy i dorobku zawodowego nauczyciela pozostawia takze wiele do zy-
czenia. Praca polskich nauczycieli jest oceniana bardzo rzadko (raz na dwa lata
lub rzadziej) i tylko przez dyrektora, podczas gdy w wiekszosci badanych kra-
jow nauczyciele sg oceniani raz lub dwa razy w roku przez odpowiednio do
tego wybrany zespét.

3. Edukacyjne ztudzenia i ich przyczyny

Przytoczone tu badania i opinie dowodzg, ze rzeczywisto$¢ edukacyjna bywa
zgota inna od zaktadanej, a to, czego uczymy i jak uczymy, nie zawsze jest
zgodne z oficjalnymi wymaganiami (programem, podstawg programows,
standardami), a takze z naszymi przekonaniami, zamierzeniami, nie mowigc
o oczekiwaniach uczniéw/studentdéw czy spoteczenstwa. Czego zatem i jak
uczymy — w szkole ucznidw, w szkole wyzszej studentéw, doktorantow/przy-
sztych nauczycieli czy tez nauczycieli pracujgcych zawodowo? Jest to pytanie
z rodzaju pytan retorycznych, ale warto moze podac cho¢ dwie odpowiedzi.
Jesli zamiast realizacji zasad podmiotowosci, autonomiii kreatywnosci jako
podstaw nowoczesnej edukacji dostosowujemy nasze dziatania do standaryzacji
oraz kontroli jakosci (raczej ilosci) zrealizowanych podstaw programowych czy

143



Elzbieta Zawadzka-Bartnik

standardéw ksztatcenia, dajemy przysztemu nauczycielowi do reki gotowe sce-
nariusze zajec i mase zasad spisanych w ulubionym jezyku powinnosci (nauczy-
ciel powinien...), akceptujemy odtwoérczosé studentow, fikcje i pozor, to poprzez
ograniczenie wszelkich dziatarh autonomicznych czynimy przysztego nauczyciela
bezwolnym instrumentem pozbawionym samoswiadomosci i odpowiedzialnosci.

Jesli pracownicy dydaktyczni w ramach akcji zwigzanej z realizacja Kra-
jowych Ram Kwalifikacyjnych wypetniajg tabelki z wymyslonymi, czesto ani nie
potrzebnymi, ani realnymi efektami ksztatcenia, a ich zajecia z jezyka obcego
sg oceniane przez trenerdw o przygotowaniu menadzerskim, jesli zajecia do-
tyczace ksztatcenia nauczycieli powierza sie mtodym asystentom czy dokto-
rantom bez odpowiedniego i solidnego przygotowania pedagogicznego, prze-
kazujemy studentom jednoczesnie informacje, ze w ksztatceniu nie ma celo-
wosci, spojnosci i przemyslanych dziatan, a jakosc¢ ksztatcenia podnosi sie przez
,odhaczanie” zadeklarowanych efektédw. Potwierdzamy, ze tak naprawde w roz-
nego typu szkoleniach chodzi gtéwnie o sprawozdawczosé, nie nalezy ich zatem
traktowad powaznie, bo przeciez ksztatci¢ kazdy moze.

Dlaczego istniejg takie rozbieznosci miedzy zaktadanymi przez nas ce-
lami a ich rzeczywistg realizacjg? Chetnie przyjmujemy, ze przyczyna lezy po
stronie uczniow/studentow, w ich biernosci, niecheci do wysitku, konformi-
stycznym stosunku do kadry nauczajacej, instrumentalnym podejsciu do na-
uki. Zrédto niepowodzen postrzegamy réwniez w niedoskonatoéciach zatozen
programowych i organizacyjnych catego systemu, niespdjnosci i fragmenta-
rycznosci programoéw, w tresciach i sposobie ksztatcenia nauczycieli, ogdlnej
niemoznosci; rzadziej dostrzegamy je we wtasnych, czesto nieuswiadomio-
nych postawach, dziataniach i zaniedbaniach. Rzeczywistos$¢ edukacyjna jest
jednak bardziej skomplikowana, niz nam sie czesto wydaje.

Dla lepszego zrozumienia ztozonosci uwarunkowan edukacyjnych, dy-
namiki i réznorodnosci kontekstu wspomnianych rozbieznosci oraz ztudzen
edukacyjnych warto sie odwota¢ do wprowadzonej w 1968 r. przez Jacksona
(Janowski, 1989) kategorii tzw. ukrytego programu (inaczej programu niepisa-
nego, utajonego). Jest to niejako ,drugie dno” edukacji obejmujgce wszystkie
doswiadczenia podmiotéw uczestniczgcych w edukacji, ktérych nie mozna
uznac za oficjalnie zaplanowane. Ukryty program to wynikii produkty uboczne
dziatalnosci szkoty — tez szkoty wyzszej czy srodowiska pozaszkolnego —tj. to,
co zostato przyswojone w sposdb niezamierzony obok oficjalnego, jawnego
programu (zapisanego w podstawie programowej, statucie szkoty etc.), a cze-
sto stojgce z nim w sprzecznosci. Ukryty program stanowi element otaczajgcej
nas rzeczywistosci i dziata na poziomie szkoty/uczelni jako instytucji (prze-
strzen architektoniczna, rozktad zaje¢, podziat wtadzy), programow i tresci
ksztatcenia (tez zawartych w podrecznikach czy lekturach). Dotyczy takze samego
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nauczyciela, jego postaw, pogladdw, oczekiwan i uprzedzen wzgledem ucza-
cego sie, sposobu oceniania, jezyka oraz stylu komunikowania sie, tj. zwyktej
codziennosci szkolnej (Meighan, 1993: 69 i n.). Zjawisko to w bardzo ciekawy
sposdb opisat Janowski w ksigzce pod znamiennym tytutem ,Uczen w teatrze
zycia szkoty” (1989), a badania ukrytego programu byty prowadzone w ostat-
nich latach m.in. przez Wolana 2001, Ztobickiego 2002, Pryszmont-Ciesielska
2010, Kowalskg 2012, Pankowska 2013. Perspektywa ukrytego programu
umozliwia w interpretacji krytycznej socjologii edukacji analize pewnych zja-
wisk i probleméw uznawanych za oczywiste, ktére jednak maskujg ukryty sens
rzeczywistej edukacji (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 20).

Wystepowanie wielorakich sfer zachowan kadry pedagogicznej i kie-
rowniczej, ucznidéw i studentéw nieprzystajgcych do oficjalnie gtoszonych ha-
set, deklaracji i zatozen programowych potwierdzity m.in. badania sondazowe
Wolana (2001), przeprowadzone wsrdd studentdw i mtodszych pracownikéw
naukowych. Pozwolity one na wyodrebnienie pewnych grup tematycznych
zwigzanych z ukrytym programem, np.: Miejsce edukacji jako ,szkota prze-
trwania”; Zdehumanizowany stosunek do ucznidéw/studentow i koniunktura-
lizm; Formalizm i encyklopedyzm dydaktyczny; Wygodnictwo, pozorowane
dziatania, niekonsekwencja zachowan i obtuda pedagogiczna nauczajgcych
czy anomalia organizacyjne i biurokratyczna formuta zarzadzania. Przedsta-
wione w wypowiedziach badanych przyktady dysfunkcjonalnosci organiza-
cyjno-pedagogicznej, nierespektowania zasad wychowawczych i norm spo-
tecznych, niekonsekwencji dziatania, formalizmu, koniunkturalizmu, a nawet
zwyktej prywaty sg dowodem, ze trzon ukrytego programu stanowi rozbiez-
no$¢ miedzy oficjalnym, zatozonym a rzeczywistym obrazem edukacji, a takze,
ze ksztattuje on postawy uczacych sie wobec edukacji w stopniu wiekszym niz
Swiadome i zamierzone dziatania nauczajgcych. Ukryty program doprowadza,
jak widzimy, wbrew naszym intencjom, do wielu anomalii i zaburzen w proce-
sie ksztatcenia. Jego konsekwencje, (tj. czego rzeczywiscie uczy szkota, tez
uczelnia), dobitnie ujmujg Postman i Weingartner (za: Michatowska, 2010:
20), a mianowicie, ze: ,Bierna akceptacja jest lepsza niz aktywny krytycyzm;
Odkrywanie wiedzy jest poza zdolnoscig ucznia; Odtwarzanie jest najwyzsza
forma osiggniecia intelektualnego; Opinie wtadzy nalezy ceni¢ i ufa¢ jej bar-
dziej niz we wtasne sady; Uczucia sg nieistotne w uczeniu sie; Zawsze istnieje
jedna wtasciwa odpowied? na zadane pytanie; Konkurencja jest wazniejsza od
wspotpracy; Pisanie jest wazniejsze niz myslenie; Wtasne interesy sg wazniej-
sze niz interesy innych, a mezczyzni sg wazniejsi niz kobiety”. Dzieje sie tak, gdyz
tresci nauczania poza wiedzg faktograficzng przekazujg réwniez ideologie, sys-
tem wartosci, ale tez stereotypy oraz uprzedzenia — i to nie tylko przez to, co
zawieraja, ale tez przez to, co pomijajg, poniewaz ich brak lub marginalizowanie
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jest utozsamiane z nieistotnoscig. Podreczniki i przekazywane przez szkote/uczel-
nie wiadomosci, a witasciwie ich ukryty program, nie odzwierciedlajg rzeczy-
wistej sytuacji spoteczno-polityczno-kulturowej. W dalszym ciggu propago-
wane sg np. stereotypy piciowe, tradycyjne wzory rél kobiecych i meskich oraz
meska wizja Swiata, co prowadzi do stereotypizacji roli kobiety (powielania
nieistniejgcej struktury spoteczno-politycznej), nietolerancji (ukrywany szowi-
nizm) oraz wypaczenia wiedzy, a takze utrudnia funkcjonowanie w dorostym
zyciu (Pankowska, 2009).

Reakcja uczacych sie na ukryty program instytucji edukacyjnych bez
wzgledu na rodzaj szkoty, ptci czy srodowiska sg znane nam tzw. strategie prze-
trwania, umozliwiajgce bezpieczne przebycie Sciezki edukacyjnej od , maska-
rady” — pozorowanego zaangazowania przy minimalnym wysitku — stosowania
zasady ,trzech Z” (zaku¢, zda¢, zapomnieé), podporzadkowania, konformizmu,
tzw. ,,szwejkizmu” — obtaskawiania i podlizywania sie dla zrobienia na poczatku
dobrego wrazenia, przez wygtupy, zarty, humor, do biernosci, obojetnosci i wy-
cofania (Pantak, 1998; Kowalska, 2012). Okazuje sie, ze takze nauczyciele sto-
sujg strategie i przyjmujg okreslone postawy, tworzgc i realizujgc ukryty pro-
gram. Zalicza sie do nich m.in. socjalizacje — technike sktaniajgcg uczacych sie do
zaakceptowania norm szkoty i wymagan nauczyciela, dominacje — okazywanie
swojej wtadzy, ztosliwe komentarze, terapie zajeciowg — zapetnianie za wszelka
cene czasu, aby zajg¢ czyms$ uczacych sie, rytuat i rutyne — niezmiennos¢ po-
rzadku lekcji dla zapewnienia postuchu i utatwienia sobie pracy, fraternizacje —
fatszywe bratanie sie z uczgcymi, czy wycofywanie sie — nieobecnos¢ duchem
(Janowski, 1989). Natomiast wsrdéd pracownikdw naukowo-dydaktycznych
mozna takze zaobserwowaé biernos¢ i konformizm, marazm, dystans, krytyke
oraz kontestacje (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 198).

Ukryty program wzmacnia nieréwny podziat wtadzy miedzy nauczycie-
lem akademickim i studentem — przysztym nauczycielem, uczy go bycia ule-
gtym, bezkrytycznym, podporzadkowujgcym sie, poniewaz gwarantuje to sa-
tysfakcjonujgce ukonczenie edukacji, w przysztosci natomiast powoduje, ze
mimo demokratycznej orientacji i liberalnego stylu myslenia o nauczaniu,
wielu nauczycieli kieruje sie autorytaryzmem i konserwatyzmem, jest skon-
centrowanych na odtwarzaniu wiedzy i utrwalonych schematoéw, przyzwyczaja
sie do biernosci, konformizmu oraz podporzadkowywania sie decyzjom in-
nych, co prowadzi do nabywania przez nich cech osoby zewnatrzsterownej,
bezradnej, ale tez tatwo przystosowujgcej sie do czesto niesprzyjajacych wa-
runkéw (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 32; Pankowska, 2013: 23-25).

Ukrytego programu, ktérym przesigkniete sg instytucje edukacyjne, nie
mozna wyeliminowac (ma tez zresztg pewne pozytywne strony), ale przez
identyfikacje jego przejawow mozna réwnowazyé ewentualne negatywne
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konsekwencje, do czego niezbedne jest uswiadomienie jego obecnosci i roz-
budzenie krytycznej postawy (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 33). Problem jednak
w tym, Ze nauczajgcy nie zdajg sobie zazwyczaj sprawy z faktu, ze pod warstwa
oficjalnych celéw i wypowiedzi w instytucji edukacyjnej istnieje drugie zycie, ze
nauczyciel sam tworzy i bierze udziat w realizacji ukrytego programu. Dla wiek-
szosci dyplomowanych nauczycieli uczestniczgcych w badaniach przeprowadzo-
nych przez Pankowskg (2013) dotyczgcych ich wiedzy o ukrytym programie
szkoty, kategoria ta byta nieznana lub mato znana. Przeczytane przez nich na ten
temat materiaty (zasugerowane w ramach szkolenia) uznali za co najmniej kon-
trowersyjne, a ich reakcje na informacje dotyczace ukrytego programu ujawnity
cate spektrum postaw: od zdawkowej czy bardziej refleksyjnej akceptacji, przez
ambiwalencje (czeSciowg akceptacje), do wyraznej niezgody.

Najwiecej i najbardziej zréznicowanych wypowiedzi byto wyrazem
sprzeciwu wobec przedstawionej nauczycielom w tekstach interpretacji rze-
czywistosci szkolnej z perspektywy krytycznej socjologii edukacji. Wypowiedzi
te wyrazaty intelektualny opér przed przyjeciem informacji na temat ukrytego
programu, a takze emocjonalng postawe obronng w formie zaprzeczenia (nie-
przyjmowania do wiadomosci nieprzyjemnych, nieakceptowanych przez nau-
czyciela informacji lub bagatelizowania problemu), idealizacji rzeczywistosci
szkolnej (zwtaszcza nauczycieli jako grupy zawodowej), projekcji (przypisywa-
nia negatywnych zjawisk i zachowan, takze odpowiedzialnosci za nie innym
podmiotom), racjonalizacji (uzasadniania swoich zachowan zgodnie z aprobo-
wanymi spotecznie normami, usprawiedliwiania szlachetnymi motywami
dziatania) oraz nawet zachowan agresywno-obronnych (bedacych wynikiem
zinterpretowania ukrytego programu szkoty jako ataku na siebie jako grupe
zawodowq badz na szkote jako instytucje). Dzieje sie tak, poniewaz proces na-
bywania wiedzy przez nauczyciela nie jest neutralny poznawczo. Silna identy-
fikacja z zawodem tworzy dla nauczyciela pewng rame odniesienia w postrze-
ganiu $wiata i moze by¢ barierg dla tresci, ktére kwestionujg dotychczasowe
przekonania i doswiadczenia, a emocjonalny, nie za$ racjonalny odbidr kry-
tycznego spojrzenia z zewnatrz na szkote i grupe zawodowa, prowokuje reak-
cje obronne (Pankowska, 2013: 25).

4. Wnioski dotyczgce ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli

Skoro ukryty program dziata na poziomie szkoty/uczelni jako instytucji, progra-
mow ksztatcenia, tresci, dziatan nauczyciela i nie mozna go wyeliminowac, skoro
oficjalne zatozenia i standardy i tak — jak wykazujg badania — nie zawsze s3 reali-
zowane w sposob satysfakcjonujgcy, to moze zamiast szukania usprawiedliwienia
dla wszelkich naszych niepowodzen czy nieprawidtowosci dziatan w czynnikach
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wyltacznie zewnetrznych, zacznijmy od siebie. Nas, czyli nauczycieli akademic-
kich ksztatcacych nauczycieli oraz nauczycieli pracujgcych z uczniami. Skoro
okazuje sie, ze tworzymy ukryty program i uczestniczymy w nim, ze akceptu-
jemy rdzne mity i stereotypy oraz ze zyjemy w Swiecie ztudzen edukacyjnych,
a nasze emocje uniemozliwiajg nam krytyczng autorefleksje, to postarajmy sie
wpierw u siebie i w swoim bezposrednim srodowisku zidentyfikowac ukryty
program, aby moc przynajmniej ograniczy¢ lub zréwnowazy¢ jego dziatanie.
Podawane czesto przyczyny niewystarczajgcego udziatu nauczycieli w procesie
doskonalenia, takie jak: brak odpowiedniej oferty (47%), trudnosci pogodze-
nia doskonalenia z obowigzkami rodzinnymi (44%) czy planem pracy (33%),
kwestie finansowe stanowig chyba w wielu przypadkach jedynie rodzaj samo-
usprawiedliwienia — skoro dla 60% badanych (Raport IBE z 2014 r.) doskonale-
nie byto bezptatne, a 25% ponosito tylko czesciowq optate, skoro 25% bada-
nych nauczycieli nie petnito zadnej dodatkowej funkcji w szkole, a na dosko-
nalenie przeznaczali facznie jedynie srednio cztery dni w roku. Moze bardziej
wynika to z faktu, ze 92% nauczycieli jest zadowolonych z jakosci swojej pracy,
nie zawsze chyba obiektywnie oceniajgc jej wyniki.

Zadajmy sobie pytanie, czy nie jest przypadkiem tak, ze uczestniczymy
w tej grze pozoréw nie tylko dlatego, ze nie zdajemy sobie z tego sprawy, ale
tez, ze jest to dla nas czasem wygodniejsze. Moze zatem przeanalizujmy bar-
dziej wnikliwie prawdziwe motywy naszych dziatan. Przetozenie ,winy” na
uczacych sie czy system zwalnia nas przeciez z koniecznosci gtebszej refleksji
nad przyczynami wspomnianej rozbieznosci, a przede wszystkim z osobistej za
nie odpowiedzialnos$ci, a motywy ,wtasnego interesu” (tj. pozytywnego ob-
razu siebie, realizacji powinnosci bez nadmiernego obcigzenia etc.) bywajg —
jak wiemy — wazniejsze niz motywy rzetelnej pracy.

Zastanéwmy sie, co dla nas, a nie dla ministerialnych urzednikéw, stanowi
sens edukacji. Czego potrzebuje uczen jako cztowiek, obywatel i przyszty pracow-
nik? Czego potrzebuje zatem przyszty nauczyciel i nauczyciel juz pracujacy? W ja-
kim zakresie powinien by¢ przygotowany, aby madgt pomadc uczniowi/studentowi
W rozwigzywaniu problemow egzystencjalnych, w samorealizacji i doskonaleniu
osobowym, w zrozumieniu coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci? Celem edukac;ji
jest — jak stusznie pisze Szempruch (2012: 55) — ,,uczyni¢ cztowieka zdolnym do
ksztattowania wiasnej drogi zyciowej, przenikanie jej wartosciami i ideg demokra-
cji, wyrazajacej sie w dgzeniu do wolnosci, réznosci, wspdtdziatania, wspotodpo-
wiedzialno$ci, w wychowaniu do pluralizmu, tolerancji i szacunku wobec innych”.
Edukacja powinna by¢ zatem zorientowana humanistycznie i by¢ narzedziem roz-
woju jednostki i spoteczenstwa, przygotowywac do zycia spotecznego i samorea-
lizacji, poznawania $wiata i wyzwan cywilizacyjnych.
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Czy zatem $wiadomy nauczyciel —tez wyktadowca szkoty wyzszej — musi
zgodnie z ideologig rynkowa ksztattowa¢ konsumenta i dobrze przystosowa-
nego pracownika, skoncentrowanego na sobie, umiejgcego dopasowac sie do
wymaganych regut, czy raczej starac sie formowac cztowieka umiejgcego wy-
znacza¢ swoje cele zyciowe i konsekwentnie je realizowa¢ we wspétpracy
z innymi, rozumiejgcego otaczajgcy nas skomplikowany i stale zmieniajacy sie
Swiat, ksztattujgcego swoje zainteresowania, dgzgcego do samorealizacji etc.
Jest to decyzja fundamentalna dla edukacji na wszystkich poziomach. Do rea-
lizacji tej drugiej mozliwosci nie wystarczy bowiem stale jeszcze propagowane
wsrdd uczniow/studentow zapamietywanie i odtwdrczosé, ale niezbedna jest
umiejetnos¢ selekcji, przetwarzania i interpretacji informacji, krytycznej ana-
lizy problemdw oraz poszukiwania ich rozwigzan. Chodzi przeciez o wychowa-
nie obywateli majacych wyksztatcone postawy i nawyk do uczenia sie przez
cate zycie, Swiadomych swoich praw i obowigzkdéw, krytycznych i otwartych na
zmiany. Wsrdd licznych umiejetnosci i postaw ucznia/studenta z pewnoscig
mozna wyrdznié te najwazniejsze, umozliwiajgce pdzniejsze skuteczne funk-
cjonowanie w zyciu zawodowym i prywatnym, i na nich sie gtdwnie skoncen-
trowaé, a zatem: szeroko rozumiane umiejetnosci komunikacyjne, umiejet-
nos$¢ integrowania wiedzy z réznych, niekiedy opozycyjnych zrédet i ich inter-
pretacja, umiejetnos¢ dokonywania swiadomych wybordéw, samodzielnos¢,
odpowiedzialnos¢, kreatywnosé, samoswiadomosé, kooperacja (wiecej na ten
temat w Raporcie IBE z 2014 r.).

Jesli opowiemy sie za takimi celami edukacji, to moze zamiast po raz
kolejny zmienia¢ podstawy programowe, rozpisywac ,powinnosci” i zakresla¢
w tabelkach, warto zastanowic sie, co mozemy zmieni¢ sami w ksztatceniu stu-
dentéw — przysztych nauczycieli —oraz w doskonaleniu nauczycieli pracujgcych
zawodowo. Jak, zwracajgc baczniejszg uwage na konsekwencje rozbieznosci
miedzy naszym, czasem dos¢ iluzorycznym ,nauczaniem” a naszymi oczekiwa-
niami, przeja¢ wiekszg odpowiedzialnos¢ za wtasng prace i za tych, ktérych
mamy ksztatci¢ i wychowywag, jak przejs¢ od dydaktyki ,, pouczania” do two-
rzenia warunkow, inspirowania i wspierania. Moze w procesie ksztatcenia na-
uczycieli bardziej skoncentrowac sie na nowoczesnych formach wsparcia jak
mentoring, coaching (Gebska, 2013). Moze warto ponownie przemysle¢ reali-
zacje idei Wewnetrznego Doskonalenia Nauczycieli, moze tworzy¢ przy Zakta-
dach Glottodydaktyki punkty indywidualnego doradztwa zawodowego prowa-
dzone przez specjalistdw o najwyzszych kwalifikacjach. Mozliwosci jest z pew-
noscig wiele, nawet wtedy, gdy ich realizacja nie zawsze bedzie tatwa.

Wspomnianych w tytule powinnosci nauczyciela nie mozna zadekretowac
biurokratycznymi rozporzadzeniami dotyczgcymi tego, co nauczyciel —a wczesniej
student, uczen — powinien. Mozna zadekretowac powierzenie obowigzkdw, jak
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pisze Zygmunt Bauman (1996: 74), ale moralna odpowiedzialno$¢ odwotuje
sie tylko do jednostki i moze by¢ podjeta tylko indywidualnie. Zdobywane pod-
czas studiow lub dalszego doskonalenia wiedza czy umiejetnosci maja sens
tylko wtedy, gdy uznamy je za osobiscie wazne, warte przyswojenia i zastoso-
wania; kiedy wynikaja z wewnetrznego przekonania o wartosci, stusznosci
i koniecznosci podejmowanych dziatan, a o tym decydujg nasze postawy, kt6-
rych ,,zadekretowad” sie nie da, gdyz w znacznej mierze zalezg od motywacji,
aktywnosci autokreacyjnej i zaangazowania uczacego sie i nauczajgcego.

Skoro obecny system edukacyjny nie przystaje do tak szybko zmieniaja-
cego sie Swiata, moze powinno sie go budowa¢ od nowa, uwzgledniajac
gtéwne tendencje, do ktdrych zalicza Kwiatkowska (2008: 40-41): ,,przecho-
dzenie od odpowiedzialnosci instytucjonalnej do indywidualnej, od przystoso-
wania do rzeczywistosci do jej przeksztatcania, od dominacji czynnosci powta-
rzalnych do przewagi czynnosci twdrczych, od dominacji technicznosci do dy-
namicznego wzrostu intelektualnosci, od ksztattowania zycia wg wzorow tra-
dycji do myslenia przysztosciowego”. Coraz silniej narzucanej nam technologi-
zacji, standaryzacji i utowarowienia ksztatcenia nie da sie pofaczy¢ z podmioto-
woscig, autonomig, krytycyzmem, kreatywnoscig, refleksjg nauczyciela i ucznia
etc. Wiedze, umiejetnosci, postawy uczniéw, studentéw i nauczycieli naleza-
toby zatem przewartosciowac.

Niezbedne jest tu uaktywnienie wiasnych zdolnosci do zachowan auto-
nomicznych. Konieczna jest zmiana myslenia studentdw, nauczycieli akade-
mickich i nauczycieli o ksztatceniu jako procesie zdominowanym przez jedno-
stronny przekaz wiedzy dostarczanej przez nauczajgcego na rzecz wspottwo-
rzonej podmiotowosci, partnerstwa, wspierania samodzielnosci w kreowaniu
wiasnej aktywnosci edukacyjnej oraz wymiany doswiadczen zdobywanych po-
zainstytucjonalnie. Niezbedna jest gtebsza refleksja nad sposobem i mozliwo-
$cig pomocy uczacemu sie w doskonaleniu osobowym, w rozumieniu coraz
bardziej skomplikowanej rzeczywistosci, przygotowaniu do zycia w Swiecie
pluralizmu moralnych wartosci i koniecznosci wyboréw. Oczekiwany nauczy-
ciel to nie dystrybutor wiedzy, ale przewodnik i ttumacz, animator aktywnosci
samoksztatceniowej, samodzielnosci poznawczej i egzystencjalnej. Nauczyciel
sam sie doskonalgcy i przygotowujgcy uczniéw/studentdw do uczenia sie
przez cale zycie, umozliwiajgcy im zrozumienie ich roli jako obywateli kraju
i Europy (tolerancja, akceptacja), uczacy efektywnej wspdtpracy, stymulujgcy
myslenie nie o dzi$ i tu, ale w aspekcie przysztosciowym i globalnym, wspiera-
jacy i rozwijajacy indywidualny potencjat uczacego sie. Warunkiem takiej po-
zytywnej przemiany podmiotow edukacji jest — jak sadze — przede wszystkim
przyjecie swiadomej odpowiedzialnosci za wtasny rozwéj, a przez to takze za
edukacje, w ktérej sie uczestniczy.
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Za niezbedne uwazam odejscie od czesto fetyszyzowanego oficjalnego
programu i standaryzacji w ksztatceniu nauczycieli, ktére ostatnio coraz silniej
sie propaguje, niezgodnie ze specyfikg tego zawodu, od instrumentalnego mo-
delu ksztatcenia nauczycieli wyposazonych gtéwnie w techniczne sprawnosci
prowadzenia zajec¢ i ich dokumentowania. Ksztatcenia nauczycieli nie nalezy —
moim zdaniem — normalizowaé na wzér dziedzin ekonomicznych. Od wyszcze-
gblniania, co nauczyciel ,powinien”, formutowania efektéw ,uczen/student
rozumie, pozna, nauczy sie, bedzie wiedziat” nie podniesie sie ani jakos¢ edu-
kacji nauczycielskiej, ani szkolnej, poniewaz jak gtosi powszechnie znana
prawda: od samego mieszania herbata nie stanie sie stodsza. Formalizm, ktéry
miat regulowac funkcjonowanie uczelni, stwarza tez fatszywe przekonanie
o finalnosci akademickiego ksztatcenia nauczycieli, a nauczycielem sie staje
w wyniku rozwoju i statego doskonalenia, gdyz wymagane kompetencje s3 ze
swej natury zawsze niegotowe i wcigz niewystarczajgce wobec niepowtarzal-
nosci sytuacji pedagogicznych, o czym wielokrotnie byta mowa (por. Kwasnica,
2004; Kwiatkowska, 2008; Zawadzka-Bartnik, 2013).

Zamiast mnozenia opisdw kompetencji i kwalifikacji, podkreslania roli
umiejetnosci jakoby bardziej znaczacych niz wiedza, co nie stuzy podejmowaniu
autorozwojowego wysitku intelektualnego, bardziej potrzebna jest nauczaja-
cym (i uczacym sie) postawa gotowosci do podejmowania wyzwan, otwartosci
na zmiane, checi ciggtego uczenia sie i reagowania na zmieniajgca sie rzeczywi-
stos¢, a takze umiejetnosc catosciowej interpretacji probleméw wspdtczesnego
Swiata. Dzieki krytycznej autorefleks;ji, refleksji nad witasnym doswiadczeniem
i zastang rzeczywistosScig pedagogiczng, nauczajacy uzyska mozliwos¢ aktywnej
dekonstrukcji rzeczywistosci, w ktérej uczestniczy, oraz funkgji, jakie w niej petni
(Wolan, 2001; Pryszmont-Ciesielska, 2010: 60). Profesjonalizm nauczyciela, tez
nauczyciela akademickiego, to jednak nie tylko fachowos¢ niezbedna w skom-
plikowanej rzeczywistosci edukacyjnej wraz z jej ukrytym programem, ale jed-
noczesnie spetnienie wymagan najwyzszych standardéw poznawczych, dziata-
niowych i etycznych, poniewaz jak twierdzi Seneka: Najmniej dziatfa sie tym, co
sie mowi, wiecej tym, co sie robi, ale najwiecej tym, kim sie jest.
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