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Lidia Wi�niewska

SZKOLNICTWO � ZMIANA PARADYGMATU

Nie jestem teoretykiem nauczania, nie jestem te¿ praktykiem zwi¹zanym
ze szko³¹ �redni¹ (choæ taki epizod mie�ci siê w moim do�wiadczeniu); jestem
jedynie praktykiem-nauczycielem akademickim, którego bezpo�rednio dotyczy
to, co siê dzieje w szkole �redniej, poniewa¿ to na studia trafiaj¹ osoby, u któ-
rych rozpoznajemy rezultaty wcze�niejszego kszta³cenia. Mam jednocze�nie
poczucie, i¿ nie tylko to, co siê dzieje w szko³ach �rednich, wp³ywa na stan szkol-
nictwa wy¿szego, ale tak¿e odwrotnie � to, co uprawnia do pojawienia siê na stu-
diach wy¿szych, a tak¿e to, co siê dzieje na nich � wywiera wp³yw na sposób
podej�cia do nauki na ni¿szych etapach kszta³cenia. Postrzega³abym tu raczej
istnienie systemu �naczyñ po³¹czonych� ni¿ po prostu zlewiska (a je�li zlewiska
� to pod innym wzglêdem). Czujê wiêc w tym momencie potrzebê refleksji mo¿e
jedynie stanowi¹cej zarys problematyki, ale szerszej ni¿ tylko nastawionej na
odniesienie siê �ci�le do samego procesu kszta³cenia w szkole albo tylko na stu-
diach, a dotycz¹cej pewnej, je�li mogê tak to nazwaæ, filozofii kszta³cenia. Jako
sk³onna przy tym do komparatystycznych ujêæ � dokonam pewnych porównañ.
I nie ukrywam, ¿e nastawione s¹ one na pobudzenie dyskusji; chêtnie wiêc prze-
dyskutujê wszelkie kontrpropozycje.

U¿ywaj¹c sakramentalnego sformu³owania �kiedy��, przypomnê, ¿e �kie-
dy�� studentem stawa³o siê na podstawie egzaminów przeprowadzanych przez
uczelnie wy¿sze, które dokonywa³y selekcji � w ka¿dym razie istnia³y mo¿liwo-
�ci jej dokonywania � wynikaj¹cej, po pierwsze, z odpowiednio du¿ej w stosun-
ku do miejsc na uczelniach liczby kandydatów, co konstytuowa³o przes³ankê
demograficzn¹ istniej¹cego stanu rzeczy i przes¹dza³o o �wyborze� determinu-
j¹cym przynajmniej pewn¹ elitarno�æ studiów. Co prawda zarazem w �obozie
socjalistycznym� podkre�lano ich egalitarno�æ, je�li chodzi o �pochodzenie�
kandydatów, a nawet preferencje dla tych pochodz¹cych z �do³ów� hierarchii
spo³ecznej, czy raczej z jej �fundamentów� (i zarazem ideologicznej ostoi wspo-
mnianych spo³eczeñstw), którzy w znacznej mierze tworzyæ mieli now¹, w gruncie
rzeczy, a jednak � elitê umys³ow¹ w pañstwach nowego ustroju. W ten sposób
za�, po drugie, dochodzi³a do g³osu przes³anka ideologiczna czy te¿ ideologiczno-
-polityczna, poci¹gaj¹ca za sob¹ nasycenie programów nauczania, nie tylko na
studiach zreszt¹, tre�ciami, które mia³y wychowywaæ �nowego, socjalistycznego�
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cz³owieka, a zatem z za³o¿enia by³y niezwykle �humanistyczne�. Przy tym ist-
nia³y � wyznaczaj¹c, po trzecie, przes³ankê organizacyjn¹, w zasadzie tylko uczel-
nie pañstwowe � i raczej ograniczona ich liczba (przy czym i tu istnia³a hierar-
chia: wy¿sze szko³y, np. pedagogiczne, akademie, uniwersytety � renomowane
i nie). Z pewno�ci¹ ich liczba by³a ograniczona równie¿ dlatego, ¿e finansowa-
nie spoczywa³o na pañstwie, które z wielu powodów (a szczególnie niewydol-
no�ci systemu ekonomicznego, uwik³anego równie¿ w uzale¿nienia ideologicz-
ne � czego symbol stanowi³a Nowa Huta pod Krakowem, a wreszcie generalnie
z powodu nienale¿enia do potentatów w sferze ekonomicznej, etc.) musia³o do-
konywaæ wyboru. I wreszcie, po czwarte, istnia³a pewna stabilno�æ systemu szkol-
nictwa (byæ mo¿e poci¹gaj¹ca za sob¹ skostnienie, zarazem swoist¹ autarkicz-
no�æ, ujawniaj¹c¹ siê np. w ograniczonej mo¿liwo�ci wyjazdów zagranicznych,
szczególnie na Zachód, co znowu mo¿na wyja�niæ tyle¿ ogólnym ubóstwem spo-
³eczeñstwa, co przes³ankami ideologicznymi). System kszta³cenia w Polsce po-
zostawa³ mimo to w du¿ej mierze autonomiczny (pomijaj¹c szko³y partyjne i po-
krewne). Tak wiêc przes³anki: demograficzna, ideologiczna, organizacyjna i trud-
na do innego okre�lenia przes³anka sta³o�ci (systemu politycznego, tyle¿ co sys-
temu kszta³cenia) mog³yby stanowiæ tutaj pewne punkty orientacyjne dla nasze-
go porównania.

Równie generalizuj¹c jak poprzednio, powiedzieæ by nale¿a³o, ¿e �dzisiaj�,
po pierwsze, ni¿ demograficzny sprawi³, ¿e nie student walczy o studiowanie, ale
uczelnie o studenta; zamiast wyboru � pojawi³ siê (zastêpuj¹cy selekcjê) zbiór
(owo sygnalizowane zlewisko wszystkiego, co mo¿liwe, na studiach) � i to poj-
mowany wieloaspektowo. Student nie zdaje egzaminu, ale po prostu sk³ada do-
kumenty, zazwyczaj nie na wybran¹, ale na kilka uczelni, czêsto nie na wybrany
kierunek, a na kilka odmiennych kierunków, a uczelnie otrzymuj¹ równie¿ zbiór
� nie bez powodu gromadz¹ zreszt¹ �ile� i �co� siê da, ¿eby w decyduj¹cym
momencie dokonywania ostatecznie wyboru (przez studenta, a nie przez uczel-
nie) i rozpoczynania roku akademickiego � nie zostaæ z niczym. Tym samym
czêsto wielokierunkowo�æ dzia³añ (w zasadzie tak czy inaczej z pewno�ci¹ stu-
denta) ujawnia pewn¹ przypadkowo�æ (�studiowaæ cokolwiek�) nie mniej, ni¿
ujawnia j¹ (choæ nie wy³¹cznie) zbiór studentów, jaki pojawia siê na poszczegól-
nych kierunkach studiów. Jednak nie tylko ni¿ demograficzny to sprawi³ � jed-
nocze�nie bowiem z nim, paradoksalnie, zwiêkszy³a siê (pojawia siê tu przes³anka
organizacyjna) liczba uczelni i nie tyle poszerzy³a siê oferta, ile powsta³a zupe³-
nie nowa jako�æ w postaci � zastêpuj¹cego dawn¹ przes³ankê ideologiczn¹, np.
socjalizmu now¹ � rynku us³ug w zakresie kszta³cenia (nie tylko) wy¿szego. Jak
grzyby po deszczu � choæ nale¿a³o raczej siê liczyæ z d³u¿sz¹ i pog³êbiaj¹c¹ siê
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posuch¹ � wyrasta³y uczelnie prywatne, a zatem wzros³a poda¿, choæ zmniejszy³
siê popyt. Wszystkie te wymiary w³¹cza³y siê w gruncie rzeczy w eksponowanie
nowej wersji czwartej przes³anki: szkolnictwo zaczê³o realizowaæ postulat mo-
bilno�ci, ruchliwo�ci, zmiany � na wielu p³aszczyznach.

Opisuj¹c ten stan rzeczy, w sposób nieunikniony u¿yæ by trzeba � zastê-
puj¹cego powszechnie dawny jêzyk (�humanistycznej�) ideologii � jêzyka cze-
go� tak materialnego i nastawionego na rzeczy oraz us³ugi jak handel, poniewa¿
szczególnie pojawienie siê uczelni prywatnych wzmocni³o poczucie istnienia
�rynku produktów kszta³cenia� � i nie mog³o byæ inaczej, jako ¿e wiêkszo�æ uczel-
ni jest dzi� prywatna, a wiêc jest przede wszystkim prywatnymi przedsiêbiorstwa-
mi, sytuuj¹cymi siê w pewnej opozycji do pañstwowych. Zasadniczym pytaniem
sta³o siê, jaki produkt rzuciæ na rynek, ¿eby okaza³ siê on �hitem sezonu� � choæ
mo¿na by pytaæ, czy bêdzie on istotny dla kszta³cenia, czy dla ekonomicznego
rachunku przedsiêbiorstwa, jakim staje siê wy¿sza uczelnia? Z pewno�ci¹ wiele
w tym by³o racji: umo¿liwi³o to prze³amanie pewnej ociê¿a³o�ci pañstwowego
systemu kszta³cenia w odpowiadaniu na nowe zapotrzebowanie, jakie rodzi nowa
rzeczywisto�æ � i pod wzglêdem politycznym, i gospodarczym, i technicznym
(a jeszcze bardziej informatycznym), a w pewnym sensie ideowym (je�li za tak¹
zmianê uznaæ np. nie tylko ideologiê rynku, ale i ca³¹ problematykê ochrony �ro-
dowiska, która, przynajmniej deklaratywnie, diametralnie zmienia postrzeganie
w nim cz³owieka, od roli pana przechodz¹cego do roli elementu w globalnej ca-
³o�ci). Jednak o przebojowo�ci decyduje tu nie tyle jako�æ �produktów�, ile inne,
mniej merytoryczne cechy wynikaj¹ce ze znalezienia siê na rynku tego nowego
rodzaju przedsiêbiorstw: rozleg³a i wymagaj¹ca sporych nak³adów finansowych
(na które mniej mog¹ sobie pozwoliæ uczelnie pañstwowe, szczególnie mniejsze)
reklama jawna i (czêsto) ukryte za³o¿enia (takie na przyk³ad, ¿e student na uczelni
prywatnej p³aci, wiêc ma prawo zdawaæ tak d³ugo, a¿ kto� siê zmêczy, i na pew-
no nie bêdzie to student, lub zda z takim zasobem wiadomo�ci, który tylko mar-
kuje prawdziw¹ wiedzê), a tak¿e co�, co mo¿na nazwaæ ³adnym, atrakcyjnym
opakowaniem produktu w nazwê, która budzi prawdziw¹ konsternacjê nawet
samych wyk³adowców maj¹cych siê ni¹ pos³ugiwaæ.

I wreszcie, skoro mowa o tym zagadnieniu, prze³amanie granic w ramach
Unii Europejskiej spowodowa³o, ¿e pojawia siê dodatkowa mo¿liwo�æ � skorzy-
stania z wykszta³cenia za granic¹, przynosz¹cego nie tylko teoretyczn¹ wiedzê,
ale tak¿e praktyczn¹ znajomo�æ obcego jêzyka, innej kultury i ludzi, co general-
nie umo¿liwia wiêksz¹ ruchliwo�æ, szczególnie w ramach Unii, ale nie tylko. Nade
wszystko oznacza jednak budowanie nowego organizmu politycznego, w którym
uczestniczyæ te¿ ma szkolnictwo. I mo¿na by powiedzieæ, ¿e szkolnictwo jest
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wpisywane w szerokie przemiany � oraz towarzysz¹ce temu za³o¿enia ideologicz-
ne � zmierzaj¹ce do nie tylko formalnego, ale i faktycznego wykrystalizowania
UE, a wiêc czego�, co ma stanowiæ zaprzeczenie antynomii dawnego bloku
wschodniego i szeroko rozumianego Zachodu. Tworzenie tego nowego organi-
zmu � w du¿ej mierze pozostaj¹cego ci¹gle zbiorem odmiennych jednostek � wy-
maga dzia³añ integracyjnych, które obejmuj¹ tak¿e (a mo¿e przede wszystkim)
kszta³cenie. Jednak poci¹ga to za sob¹ nie tylko cenn¹ wymianê miêdzyuczel-
nian¹, np. w ramach Erasmusa, ale tak¿e dzia³ania uczelni zachodnich (nie tylko
presti¿owych, lecz ró¿nych, dzia³aj¹cych na rynku), które pojawiaj¹c siê w ra-
mach wolnej konkurencji (przynajmniej w pewnym stopniu) powoduj¹ dodatkowy
drena¿ polskich uczelni.

Tak wiêc ³atwo�æ zostania studentem � jak nie w jednej uczelni, to w dru-
giej, jak nie w kraju, to za granic¹, jak nie z powodu g³odu wiedzy, to z powodu
przymusu (ekonomicznego) posiadania �papierka� � powoduje, ¿e studia staj¹
siê chlebem powszednim, choæ czasem zakalcem, a tym samym elitaryzm zosta-
je zast¹piony egalitaryzmem, podbudowanym �wiadomo�ci¹, ¿e Polska pod
wzglêdem wykszta³cenia wy¿szego sytuowa³a siê na pewno nie w czo³ówce,
w czym nie ma powodu do chluby. Czy jednak to usytuowanie siê w czo³ówce
nie prowadzi do spospolitowania wykszta³cenia wy¿szego, które mo¿e uzyskaæ
ka¿dy: ka¿dy mo¿e, a nawet powinien, zostaæ studentem i otrzymaæ dyplom ukoñ-
czenia studiów. O ile s¹ one jeszcze �wy¿sze� (przynajmniej na swym pierwszym
stopniu) w znaczeniu ongi� u¿ywanym.

¯eby jednak tak siê mog³o staæ � to znaczy, by ka¿dy móg³ siê staæ stu-
dentem w imiê dostosowania do nowej rzeczywisto�ci � potrzebne by³o (ryn-
kowi, nowej wizji politycznej) prze³amanie podstawowej bariery, jak¹ by³a �sta-
ra� matura, stanowi¹ca sito, przez które niekoniecznie siê przechodzi³o, zanim
przesz³o siê jeszcze przez nastêpne sito � egzaminów wstêpnych na wy¿sze
uczelnie. Zamiast wiêc podwójnego sita � pojawi³o siê sito dziurawe, przez które
przedostaj¹ siê wszyscy; trzeba by siê by³o wykazaæ nadzwyczajnymi zdolno-
�ciami, ¿eby nie przej�æ przez nie. Jak pamiêtamy, je�li siê nawet nie przesz³o,
mo¿na by³o liczyæ na dyspensê od samego Ministra. Stawiam w ten sposób tezê,
¿e to w gruncie rzeczy pewne tendencje stoj¹ce za przemianami politycznymi i go-
spodarczymi wymusi³y takie, a nie inne rozumienie matury, która nie bêd¹c real-
nym sprawdzianem intelektualnych mo¿liwo�ci uczniów (zawy¿aj¹c je u �przeciêt-
niaków� lub jeszcze gorzej, a zani¿aj¹c je u m³odych zdolnych, prowadzi(³a) � nie
wiem, czy mo¿na tu u¿ywaæ czasu przesz³ego? chyba nie � do, moim zdaniem,
przera¿aj¹cej �urawni³owki� i dewaluacji sprawdzianu warto�ci intelektualnej kan-
dydatów na studia. Uwa¿am, ¿e demoralizuj¹cej dewaluacji. Jednak prawdziwy
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sprawdzian, szczerze powiedziawszy, po prostu nikomu nie by³ potrzebny: ani
nowym przedsiêbiorcom, ani politykom, ani rynkowi, ani, tym bardziej, studen-
tom, których oducza siê wysi³ku. Na rynku us³ug potrzebne s¹ t³umy nabywców,
a nie jacy� �wybrani� do zajêcia okre�lonej (a w przypadku inteligencji zak³ada-
my zwykle, ¿e w jaki� sposób dominuj¹cej, kieruj¹cej, powiedzia³abym � ducho-
wej) pozycji w spo³eczeñstwie. Niekoniecznie znaczyæ to musi, ¿e zabrak³o w tej
dziedzinie � edukacji � �sklepów firmowych� oferuj¹cych wysokiej jako�ci to-
wary (choæ, jak zawsze, interesuj¹ce jest, kto je nabywa). Z pewno�ci¹ rodzi siê
nowa hierarchia. Przy okazji jednak zalew tandety intelektualnej wydaje siê nie-
powstrzymany.

My�lê tak¿e, ¿e na tej linii styku szkolnictwa wy¿szego i �redniego takie
w³a�nie �rynkowe� i polityczne uzale¿nienie funkcjonowania szkolnictwa wy-
¿szego prowadzi nie tylko do okre�lonych konsekwencji na wy¿szym poziomie,
ale i do wykszta³cenia okre�lonego stanu �wiadomo�ci (i swoistej demoralizacji)
tak¿e na ni¿szym poziomie. A zatem po pierwsze � uczniom braknie motywacji
do nauki, je�li ocena i tak jest prawie zagwarantowana jako pozytywna, stano-
wi¹c przepustkê pój�cia dalej. Z takim te¿ nastawieniem uczniowie przychodz¹
na studia, przekonani ponadto, ¿e nie tu, to gdzie indziej otrzymaj¹ podobne
potwierdzenie na wy¿szym poziomie. Po drugie � przyjmuj¹ oni, ¿e nie ma w³a-
�ciwie warunków sine qua non (nie muszê przypominaæ nag³o�nionych kompro-
mituj¹cych zaj�æ z nauczycielami, a ta patologia nie zawsze byæ musia³a tylko
wyrazem s³abo�ci nauczyciela, bo mog³a � jeszcze bardziej � byæ wyrazem s³a-
bo�ci systemu, który nie tylko w sprawie matury w gruncie rzeczy gwarantuje
w³a�ciwie uzyskanie formalnego, nie za� faktycznego potwierdzenia � przez lu-
dzi pozostaj¹cych poni¿ej poziomu akceptowalno�ci � ¿e uzyskali wymagany
zasób wiedzy, umiejêtno�ci etc.). Na studiach � uczestnicz¹c na przyk³ad w Ra-
dach Wydzia³u staj¹ siê czasami �wiadkami smutnych i ¿enuj¹cych wypowiedzi
profesorów, ¿e musimy dbaæ o studentów (przy czym s³owo: �dbaæ� znaczy: dbaæ
o liczbê, a nie jako�æ), poniewa¿ oni konstytuuj¹ nasze miejsca pracy (a dodaj-
my, ¿e przypadki ostrego u�wiadamiania tego przez Dyrektorów Instytutów czy
Dziekanów dobrym dydaktykom zdarzaj¹ siê nawet na UJ). Nie wp³ywa to na
umocnienie autorytetu kadry naukowej (nawiasem mówi¹c, kadry równie¿ coraz
bardziej uwik³anej w mechanizmy rynkowe, co przejawia siê w zatrudnieniu na
dwu etatach). Po trzecie � ucz¹ siê tego, czego siê od nich wymaga przede wszyst-
kim, tzn. rynkowego podej�cia do rzeczywisto�ci, pocz¹wszy od (bardzo po¿y-
tecznego) tworzenia ju¿ w szkole projektów finansowanych np. przez UE. Jed-
nak w masowym wymiarze przekszta³ca siê to w my�lenie przede wszystkim
w kategoriach pieni¹dza; na studiach znajduje to wyraz w tym, ¿e niezale¿nie od

http://rcin.org.pl



205

tego, czy mamy do czynienia ze studiami dziennymi, czy zaocznymi, studenci
w wiêkszo�ci po�wiêcaj¹ siê nie studiom, ale pracuj¹ jako magazynierzy, kierowcy
ciê¿arówek, ludzie od reklamy, modelki i nie tylko � nie traktuj¹c samego stu-
diowania jako ciê¿kiej pracy, poniewa¿ siê za nie im nie p³aci (a stypendia, na-
wet dla najlepszych, niekoniecznie pozwalaj¹ prze¿yæ).

Tendencja rynkowa, która wydaje siê generalnie wypieraæ dawn¹ tenden-
cjê ideologiczn¹, pe³ni¹c¹ funkcjê wyodrêbniaj¹c¹ (studia jako wyraz hierarchi-
zacji i, jednak, elitarno�ci) odgrywa rolê ca³o�ciuj¹c¹ (egalitaryzacja). Jednak
mo¿na by powiedzieæ, ¿e granice usuwane w poprzedniej perspektywie, pojawiaj¹
siê tak¿e w nowej, tylko inaczej.

Swego czasu zatem studia wy¿sze stanowi³y pod wieloma wzglêdami za-
mkniêt¹ jednostkê. Po pierwsze � trwa³y piêæ lat. W taki sam sposób jednostkê
czasow¹ stanowi³a szko³a podstawowa, która mog³a koñczyæ kszta³cenie (o cha-
rakterze ogólnym) i �rednia: tu szko³a zawodowa mog³a zamykaæ kszta³cenie ju¿
w okre�lonym kierunku lub dope³niana by³a technikum, otwieraj¹cym drogê na
studia, zazwyczaj wytyczone poprzednim przygotowaniem; liceum przede wszyst-
kim przygotowywa³o do studiów, najczê�ciej daj¹c wiedzê ogóln¹, ale by³y te¿
licea sprofilowane. Obecnie wykszta³cenie �rednie (gimnazjum i liceum) jest
generalnie dwustopniowe, przy czym linia podzia³u jest lini¹ ewentualnej zmia-
ny miejsca przez ucznia. Zmiana ta przypada w okresie wyj¹tkowo niefortunnym
w rozwoju emocjonalnym i fizycznym m³odego cz³owieka � niestabilno�æ �ro-
dowiska i autorytetów dodana zostaje do burzy hormonów. Podobnie studia prze-
staj¹ byæ jednostk¹: podzielone zostaj¹ na trzy etapy zgodnie z systemem boloñ-
skim: licencjat, II stopieñ i studia doktoranckie. Znamienne, ¿e studia doktoranckie
s¹ w³a�nie koñcem kszta³cenia wy¿szego, a nie musz¹, a nawet nie mog¹ (zwa-
¿ywszy liczbê tak kszta³conych doktorów), byæ pocz¹tkiem pracy naukowej (co
najwy¿ej dostarczaj¹ na rynek du¿¹ ilo�æ �towaru�, która umo¿liwia rywalizacjê
i podtrzymuje niestabilno�æ, albo, je�li u¿yæ innej perspektywy, dynamikê sytu-
acji zawodowej). To, co kiedy� by³o pierwszym etapem specjalistycznej drogi
naukowej, zasadniczo przes¹dzaj¹cym o przechodzeniu kolejnych etapów, staje
siê teraz zwieñczeniem edukacji wy¿szej, co oznacza w gruncie rzeczy, wyd³u-
¿enie kszta³cenia wy¿szego, ale te¿ w pewnym sensie � obsuniêcie siê wszyst-
kich poziomów, tym bardziej, ¿e I stopieñ ma mieæ charakter przede wszystkim
praktyczny, przygotowuj¹cy do zawodu, a wiêc poniek¹d zajmuje miejsce tech-
nikum. O ile zatem w poprzednim systemie mo¿liwe by³o pozostanie na pozio-
mie podstawowym, zawodowym, po liceum czy technikum grup, które nie wy-
biera³y dalszego kszta³cenia, o tyle obecnie wszyscy przechodz¹ przez (prawie)
wszystkie poziomy, choæ niekoniecznie siê do tego nadaj¹.
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A zarazem o ile w poprzednim kszta³ceniu nastêpowa³o rozdzielenie ucz¹-
cych siê na tych, którzy szli bardziej w kierunku teoretycznym lub praktycznym,
o tyle obecnie nastêpuje swoiste przeplatanie jednego i drugiego � przeznaczone
dla wszystkich. Tak wiêc o ile studia stanowi³y jednostkê pod wzglêdem mery-
torycznym: piêæ lat po�wiêconych by³o konkretnej dziedzinie, np. polonistyce,
przy czym proces historyczny, wprowadzany ju¿ w liceum, stanowi³ tu podstawê
organizacji wiedzy, a jednocze�nie na poziomie �redniego wykszta³cenia nastê-
powa³o rozej�cie siê dróg: na bardziej ogólne i teoretyczne wykszta³cenie licealne
i nastawione na praktykê wykszta³cenie zawodowe, to obecnie takie zró¿nico-
wanie w nowym systemie pojawia siê w zasadzie miêdzy I a II poziomem stu-
diów, przy czym drugi mo¿e byæ obszarem mieszania siê ró¿nych punktów
wyj�cia, je�li chodzi o I stopieñ (np. na polonistykê II stopnia przyj�æ mog¹ ab-
solwenci ró¿nych kierunków I stopnia). Potencjalna hybrydyzacja na II stopniu
mo¿e uzyskaæ przed³u¿enie na studiach doktoranckich. Ale jeszcze bardziej in-
teresuj¹ce, ¿e ta hybrydyzacja zostaje zadekretowana ju¿ w szkole podstawowej,
w której blokowo�æ pozwala na rozwój my�lenia konkretnego, a koñcowy egza-
min ³¹czy ze sob¹ tre�ci z ró¿nych dziedzin; dzieje siê to jednak w czasie, który
w zasadzie, zgodnie z tym, co podpowiada psychologia rozwojowa, powinien byæ
przewidziany na rozwój my�lenia abstrakcyjnego. W wykszta³ceniu �rednim
uwzglêdniane za� s¹ tylko elementy my�lenia historycznego, tzn. linearnego. Wy-
nika³oby z tego, ¿e my�lenie linearne i abstrakcyjne zostaje tu odsuniête na mar-
gines. Obydwa kluczowe, wymienione tu momenty � przej�cie miêdzy podsta-
wówk¹ a szko³¹ �redni¹ oraz miêdzy gimnazjum a liceum � zamiast stabilizowaæ,
pobudzaj¹ zmienno�æ.

Tak wiêc mo¿na by powiedzieæ, ¿e nowy uk³ad kszta³cenia nastawiony jest
na ko³owe nawroty i �jedno�æ wielo�ci�, podczas gdy poprzedni konstytuowa³
raczej linearne ca³o�ci w czasie i hierarchiczno�æ kszta³cenia. W konsekwencji
obecny system kszta³cenia nastawiony jest te¿ na ruchliwo�æ, gdy poprzedni na-
stawiony by³ na stabilizacjê.

Otó¿ wszystko to ka¿e mówiæ o d¹¿eniu do generalnej zmiany paradyg-
matu. Mo¿na powiedzieæ, ¿e wyznaczanie granic i jednostek, w jakich organizu-
je siê nauczanie jest tu projektowane na dwa odmienne sposoby. Wcze�niejszy
system szkolnictwa d¹¿y³ do stworzenia tradycyjnej, wyrazistej struktury opar-
tej na linearno�ci wyborów i zarazem hierarchiczno�ci spo³eczeñstwa. Wykszta³-
cenie podstawowe dawa³o mniej wiêcej wspóln¹ podstawê; programy szkolne by³y
do�æ wyra�nie okre�lone. Na poziomie szko³y �redniej dokonywa³ siê pierwszy
podzia³ na tych, którzy chc¹ pozostaæ w bezpo�rednim kontakcie z praktyczn¹
rzeczywisto�ci¹ i tych, którzy id¹c na studia wybior¹ okre�lon¹ dziedzinê
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w zgodzie z tradycyjnymi podzia³ami nauki. Jeszcze dalej, po skoñczeniu studiów,
istnia³a mo¿liwo�æ stosowania zdobytej wiedzy w konkretnym zawodzie lub wej-
�cia ewentualnie na drogê naukowego rozwoju, a wiêc kszta³towania okre�lone-
go profilu danej dziedziny, co oznacza³o kolejn¹ specjalizacjê. Za ka¿dym razem
oznacza³o to nie tylko zawê¿enie obszaru do okre�lonych granic, ale tak¿e etap
w hierarchicznym rozwoju, chyba mo¿na tak to uj¹æ � duchowym. Nazwijmy ten
paradygmat linearnym. Wydaje siê on zak³adaæ, ¿e ludzie s¹ bardziej predesty-
nowani do znalezienia siê w tej lub innej okre�lonej dziedzinie i identyfikuj¹ siê
z okre�lonymi jej granicami � lub mo¿na ich do tego wdro¿yæ, a tym samym przy-
porz¹dkowaæ ich okre�lonej strukturze lub nadaæ im okre�lon¹ strukturê, wyzna-
czaj¹c¹ pewne zamkniêcie. Korzeni tego porz¹dku szuka³abym w tym, co Gianni
Vattimo postrzega jako zdesakralizowan¹ wersjê d¹¿enia do doskona³ego porz¹d-
ku znajduj¹cego jednak swoje uciele�nienie nie w Bogu, ale w doskona³ym ustroju
sprawiedliwo�ci spo³ecznej (który, co prawda d¹¿¹c do doskona³o�ci, po drodze
staje siê do�æ niedoskona³y).

Nowy paradygmat zdaje siê zmierzaæ do ³¹czenia dziedzin ju¿ od szko³y
podstawowej. Nie rozdziela dróg na coraz bardziej zwi¹zane z materialnym (prag-
matycznym) czy duchowym (b¹d� teoretycznym) kontekstem, ale raczej stosuje
przemienno�æ etapów: szko³a �rednia jest dwuetapowa i ka¿dy musi przej�æ za-
równo przez pierwszy jak i drugi etap, przy czym (w jakim� sensie pozorna) matura
nie dokonuje selekcji, nie jest egzaminem �dojrza³o�ci�, a wiêc pewnego zamkniê-
cia strukturalnego, umo¿liwiaj¹cego dalsze precyzowanie siebie, ale raczej za-
chêca wszystkich do powtórzenia znowu dwu mo¿liwo�ci na kolejnym etapie,
za� doktorat stanowi raczej jakie� otwarcie na kolejne tego rodzaju powtórzenie,
w ka¿dym razie nie rozpoczyna w sposób konieczny d³ugiego okresu linearnego
rozwoju zmierzaj¹cego ku jakiej� zamykaj¹cej rzecz kodzie: studia doktoranckie
mno¿¹ przecie¿ doktorów, dla których nie bêdzie miejsca na uczelniach. (Oczy-
wi�cie, mo¿na tu dokonaæ bezkrwawej, choæ chyba utopijnej rewolucji, jak¹ pro-
ponowa³a minister Kudrycka: daj¹c dobre warunki materialne, odsun¹æ z uczelni
starych profesorów z ich linearnymi przyzwyczajeniami i zwolniæ tym samym
miejsca dla dynamicznych m³odych, ale nawet to posuniêcie nie zwolni miejsc
dla wszystkich m³odych i mo¿e nawet nie usun¹æ wszystkich starych, o ile nie-
którzy z nich oka¿¹ siê bardziej przywi¹zani do pracy i ludzi ni¿ do pieniêdzy).
Ci doktorzy za to mog¹ siê staæ rozsadnikami nieustannej ko³owej rotacji (dziêki
konkursom na miejsca akademickie). Takie postrzeganie tego paradygmatu sk³a-
nia³oby mnie do nazwania go ko³owym. Jest on wiêc paradygmatem zmierzaj¹-
cym do dynamizacji cz³owieka, zapewne z tym przekonaniem, ¿e obecne, jak siê
wydaje (choæ s¹dzê, ¿e absolutyzowanie tego � to z³udzenie) dynamiczne czasy
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tego wymagaj¹, przy czym dynamizacji tej, zachodz¹cej w planie czasowym,
odpowiada d¹¿enie do przechodzenia miêdzy ró¿nymi dziedzinami, a wiêc wy-
twarzania z nich jakiej� ca³o�ci (odmiennej ni¿ hierarchiczna) opartej na zasadzie
coincidentia oppositorum. Korzeni takiego postawienia sprawy szuka³abym �
najbli¿ej � w rewolucji kulturalnej lat sze�ædziesi¹tych na Zachodzie (a mo¿e i na
Wschodzie). W istocie mo¿e nawet tworzenie wspólnej Europy zdominowane zo-
sta³o przez tendencje tam znacznie wcze�niej wykrystalizowane ni¿ u nas. To tam
pojawi³ siê sprzeciw przeciwko specjalizacji, która dla wielu oznacza³a zawê¿e-
nie pe³ni (coincidentia oppositorum) cz³owieczeñstwa, pocz¹wszy zreszt¹ od
bardzo podstawowego podzia³u ról na �ci�le mêskie i kobiece (co podwa¿y³ silny
te¿ wówczas feminizm czy potem studia genderowe), a skoñczywszy na podej-
rzeniach wobec nauki �newtonowskiej�, reprezentuj¹cej paradygmat linearny.

A jednak mam poczucie, ¿e nowy paradygmat grzeszy nie mniej ni¿ stary,
o ile d¹¿y siê do uczynienia go jedynym istotnym. Poczucie to wynika w³a�nie
z do�wiadczenia dydaktyka, który obserwuje konsekwencje pojawienia siê jego
wytworów na uczelni. Przy czym zaznaczê, ¿e moje w³asne do�wiadczenie stu-
dentki umieszczonej w paradygmacie linearnym � by³o do�wiadczeniem têskno-
ty do jego zmiany na przeciwny, wiêc w pewnym sensie kontrkulturowy. Jednak
moje do�wiadczenie wyk³adowcy jest poczuciem nieporozumienia czy przesady
rodz¹cej siê z wdra¿ania tego przeciwieñstwa na ka¿dym etapie. Na podstawie
zetkniêcia ze studentami ukszta³towanymi przez ten wy³¹cznie paradygmat je-
stem sk³onna do daleko posuniêtej ostro¿no�ci.

Paradygmat ko³owy jest w zasadzie paradygmatem opartym na obrazie.
Z pewno�ci¹ u³atwia to porozumiewanie siê za pomoc¹ skrótowych znaczków
w SMS-ach. Czy wchodzimy w kulturê obrazkow¹? Byæ mo¿e. Czy jednak jest
ona równie wydolna jak oparta na s³owie? Nie przes¹dza³abym. Natomiast abso-
lutyzowanie obrazu wydaje siê poci¹gaæ za sob¹ zatracanie umiejêtno�ci konstru-
owania logicznych konstrukcji linearnych, przede wszystkim werbalnych. Z prze-
ra¿eniem obserwujê (na polonistyce) czêst¹ niezdolno�æ pisania, ale tak¿e
niezdolno�æ mówienia w sposób logiczny. Z równym niepokojem obserwujê nie-
zdolno�æ do takiego my�lenia. Czasami zreszt¹ nie jestem pewna, czy pracujê na
pewno na polonistyce (lub kulturoznawstwie), bo d¹¿enie do atrakcyjno�ci poci¹ga
za sob¹ tworzenie specjalizacji, które przyci¹gaj¹ m³odych do specjalizacji, ale
niekoniecznie do dziedziny uniwersyteckiej, w której mog¹ siê oni zupe³nie nie
mie�ciæ. Pojawia siê przy tym w¹tpliwo�æ, znacznie powa¿niejsza: czy wszelkie
braki, jakie mo¿na zaobserwowaæ, s¹ �zas³ug¹� samych studentów, czy te¿ w trak-
cie nowego kszta³cenia pope³niane s¹ systemowe (wynikaj¹ce z przesady w sto-
sowaniu jednego paradygmatu) b³êdy, które je usprawiedliwiaj¹ i wzmacniaj¹?
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Czy zatem chcia³abym zakoñczyæ jak¹� konkluzj¹? Jestem za dwuparadyg-
matyczno�ci¹ i chcia³abym postawiæ na porz¹dku dziennym pytanie, co zrobiæ,
aby pogodziæ sta³o�æ z dynamik¹, a tradycyjny model kszta³cenia (nie tylko stu-
diowania) z �kontrkulturowym�. Jak nauczyæ ludzi pos³ugiwania siê obu para-
dygmatami? Jak pogodziæ my�lenie linearne z my�leniem odwo³uj¹cym siê do
zasady coincidentia oppositorum? Ale tak¿e jak uzgodniæ dwuparadygmatyczno�æ
osobowo�ci i rozwoju cz³owieka z dwuparadygmatyczno�ci¹ systemu kszta³cenia,
jak¹ mu mo¿na zaproponowaæ? Byæ mo¿e nie mam racji, oczekuj¹c spojrzenia
na to, co siê dzieje w szkolnictwie, �z lotu ptaka�. Jednak odnoszê wra¿enie, ¿e
równie¿ podchodzenie do tych przemian z pomys³ami cz¹stkowymi, polegaj¹cymi
jedynie na zmianach kosmetycznych, na wymianie drobnych elementów, nie pozwa-
la zapanowaæ nad niekoniecznie napawaj¹cymi optymizmem ich konsekwencjami.

*

Anna Nakielska-Kowalska
Miros³aw Go³uñski

�OBY� CUDZE DZIECI UCZY£�� O FORMACH WSPÓ£PRACY
SZKO£Y Z WY¯SZYMI UCZELNIAMI

I TOWARZYSTWEM LITERACKIM IM. ADAMA MICKIEWICZA

Nie wiem, jaki odsetek absolwentów szkó³ �rednich nie umie napisaæ poprawnie kil-
ku zdañ po polsku. Wiem, ¿e w�ród studentów na pierwszych latach studiów jest ponad 50%.
[�] Oprócz pó³analfabetów mamy analfabetów prawdziwych. Jest ich z pewno�ci¹ nie mniej
ni¿ 10%. Osoby te s¹ zdolne zapisaæ ci¹g kulfonów nieuk³adaj¹cych siê w zdania, ze szcz¹t-
kow¹ struktur¹ gramatyczn¹. [�] Wiêkszo�æ m³odych posiadaczy matury kompletnie nic
nie umie, a co gorsza nauczona jest w szkole oszukiwania i �ci¹gania11.

Tymczasem w Polsce b³¹d polega na tym, ¿e próbujemy maturzystê oceniaæ poprzez
pryzmat jednego przedmiotu: jêzyka polskiego, a obiektywizowanie oceny za pomoc¹ klucza
� który jest demonizowany � nazywa siê infantylizacj¹ oraz podcinaniem skrzyde³ twórczo
my�l¹cym m³odym ludziom. [�] Musimy coraz bardziej odchodziæ od przyswajania kolej-
nych faktów, które mo¿na znale�æ w Internecie, a skupiæ siê na uczeniu struktury nauki12.

11 J. Hartman, Szko³a buja w ob³okach, �Gazeta Wyborcza�, 9 IV 2009.
12 M. Handke, Dojrza³o�æ z kluczem, �Tygodnik Powszechny� 2009, nr 22.
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