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Abstract:

In this article we diagnose another sham in education. In this way, we are adding symbolically
the next chapter to the book edited by Maria Dudzikowa and Karina Knasiecka-Falbierska
“Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej” [The Offenders and /or
Victims of Shamming Actions in School Education] (this book was an inspiration for the
text). Using the results of research on social and civic competences in the core curricula in
school education, we concentrate on analyzing the core curriculum for gimnazjum (school for
students aged 12/13-15/16). We conclude the semblance of the core curriculum’s accordance

* Badanie przeprowadzone w ramach projektu Improving Teaching Methods for Europe
(ImTeaM4EU). Projekt wspotfinansowany w ramach programu Unii Europejskiej Erasmus+ Part-
nerstwa Strategiczne. Badanie zostato przeprowadzone przez zespot badaczek z Katedry Pedago-
giki Szkolnej Wydziatu Nauk Pedagogicznych UMK.
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to legal and political declarations. We note a huge dominance of the requirements relating to
knowledge, and “deficits” in the range of specific, important skills and attitudes.

Keywords: middle school (gimnazjum), school, core curriculum, social competences, civic
competences, educational policy

Wprowadzenie

Szkota z jednej strony jest czeScig §wiata zastanego (w ktdorym przyszio jej
funkcjonowac), z drugiej jednak sama $wiat ten stanowi 1 tworzy. Zawsze dziata
w okreslonym kontekscie, dlatego trudno postrzegaé ja wytacznie jako odregb-
ng i autonomiczng wobec swojego otoczenia. Szkota stanowi czgs¢ wickszej
struktury, jest organizacjg i instytucja, w ktorej transmitowane sg warto$ci danej
kultury, a takze odbywa sie proces socjalizacji i wychowania (Schulz, 1992).
Roman Schulz zauwaza, ze status kazdego bytu powinno si¢ okre§la¢ w odnie-
sieniu do bytow wobec niego nadrzednych (Schulz, 2009, s. 53-54). Otocze-
nie organizacji edukacyjnych jest niezwykle ztoZone, a tym samym znacznie
zréznicowane. Organizacja edukacyjna podlega wptywom elementéw otocze-
nia ogdlnego i systemowego. Otoczenie ogdlne szkoly obejmuje rozne sektory
o charakterze spotecznym, kulturowym, prawnym, ekonomicznym, politycz-
nym, itd.) — czyli od spoleczenstwa globalnego, geopolitycznego srodowiska,
po systemy spoteczne $rodowiska lokalnego i rodziny. Srodowisko geopoli-
tyczne obejmuje systemy polityczne, spoteczne i ekonomiczne, ktére zajmu-
ja sie polityka edukacyjng i wymaganiami edukacyjnymi lub wptywajg na t¢
polityke i wymagania oraz odgrywajg istotng role w dostarczaniu zasobow dla
systemow edukacji. Z kolei srodowisko (otoczenie) systemowe wigze si¢ z usy-
tuowaniem organizacji edukacyjnej ze wzgledu na typ potrzeb edukacyjnych,
jakie zaspokaja i tym samym okresla, jakie jest jej miejsce w systemie o§wiaty.

Roman Schulz zwraca uwage na trzy zasadnicze stabosci analizy szkoly.
Pierwsza z nich dotyczy postrzegania szkoly, ktorej nie rozpatrujemy catoscio-
W0, W powigzaniu ze zjawiskami spotecznymi oraz o§wiatowymi. Wspotcze-
sna wizja szkoty wcigz ma charakter wyizolowany, nie uwzglgdniajacy jej roli
jako agencji socjalizacyjnej (Schulz, 1992, s. 35). Jest to instytucja zwigzana
z innymi instytucjami, a jednocze$nie wykonujaca specjalne zadania eduka-
cyjne, zatem wyjatkowa w ramach catosci wszystkich form przekazu kulturo-
wego. Drugim mankamentem wedtug autora jest atomizm, ktéry powoduje, ze
szkoty nie analizuje si¢ w sposob systemowy, a takze nie postrzega si¢ jej jako
zorganizowanej cato$ci i elementu nadsystemu. Trzecia stabo§¢ odnosi si¢ do
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ujecia szkoty rozumianej w kategoriach statycznych, bez uwzglednienia jej roli
w budowaniu zmiany, jako instytucji rozwijajacej si¢ i przeobrazajacej, zmie-
nianej oraz samorozwijajacej si¢ (Schulz, 1992, s. 5-6). Stabosci te wydaja si¢
by¢ wciaz aktualne, prowokujac fragmentaryczne postrzeganie szkoty, a tym
samym powodujac nieskutecznos¢ dziatan oswiatowych. Owa nieskutecznosc,
pozorno$¢ dziatan oSwiatowych jest obszarem zainteresowania wielu badaczy
i badaczek w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych, w tym takze —
w pedagogice.

Z kolei Bogustaw Sliwerski upatruje stabosci systemu edukacji w nie-
udolnosci wtadz oswiatowych, przypadkowosci dziatan, biurokratyzacji, braku
uspotecznienia szkot. Polityka edukacyjna, jak 1 wszystkie decyzje oswiatowe
na wyzszych szczeblach, maja swoje konsekwencje dla lokalnych srodowisk
szkolnych.

[...] Polska o$wiata wcigz tkwi w biurokratycznym i etatystycznym modelu zarza-
dzania, w ktérym dominuja odgornie ustanowione struktury oraz biezace, dorazne,
oparte na wladczych postawach osob sprawujacych wladze (autorytaryzm, nie-
ustanne kontrolowanie podwtadnych, brak zaufania, nieprzejrzysto$¢ postgpowa-
nia i chaos kompetencyjny, itp.) sterowanie podmiotami edukacji [...]. (Sliwerski
2009, s. 318-319).

Zbigniew Kwiecinski wskazuje natomiast na kryzys trzech podstawowych
funkcji szkoty: rekonstrukcyjnej, adaptacyjnej oraz emancypacyjnej. Jego zda-
niem szkota wypetnia zadania w ramach kazdej z tych funkcji Zle. Rekonstruk-
cja ma charakter wybiorczy i niepelny, adaptacja jest nie tylko niepetna, ale
1 pozorna, bowiem istniejace w szkole struktury majg charakter udawany i nie-
prawdziwy. Uczniowie nie nabywaja w szkole takze kompetencji przekraczania
granic i wychodzenia poza te struktury (Kwiecinski, 1995, s. 21-22). Na pozor-
no$¢ dziatan edukacyjnych wskazuja réwniez Maria Dudzikowa i Karina Kna-
siecka-Falbierska (2013) w ksiazce pt. Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych
w edukacji szkolnej, Dudzikowa przyjmuje teze, ze:

dziatania pozorne w systemie oswiaty generujgc rozbieznos¢ celéow i funkcji za-
lozonych z realizowanymi oraz z intencjami i dziataniami potencjalnych akto-
row i ich gremidéw (czy to w plaszczyznie makro- czy w mikro-) stajg si¢ jed-
nym ze zrddet braku postgpu w reformowaniu szkolnictwa i zarazem zrodlem
atrofii zaangazowania réznych podmiotow w jego zmiang¢ (Dudzikowa, 2013,
s. 34-35).
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Poparciem dla tej tezy sa, zawarte we wskazanej wyzej publikacji, dia-
gnozy i egzemplifikacje dzialan pozornych w edukacji. R6zni autorzy i autorki
zastanawiajg si¢ nad ich mechanizmami i skutkami, mozliwosciami i barierami
w zakresie ich likwidacji. Obraz edukacji, ktory wytania si¢ z tych analiz jest
dos¢ negatywny. Edukacja jawi si¢ jako obszar licznych zabiegdw pozornych
zardbwno na poziomie politycznym, ministerialnym, prawno-organizacyjnym,
jak i na poziomie praktyki edukacyjne;j.

Cytowana ksigzka stanowi inspiracj¢ dla prezentowanego artykulu. Ni-
niejszym ,,dorzucamy” (uszczegdtowiamy) kolejny pozor w edukacji — pozor
tkwigcy w obszarze podstaw programowych ksztatcenia ogdlnego.

Pozor podstaw/pozor w podstawach programowych ksztatcenia
ogolnego

Ustanawiane przez panstwo w formie aktu prawnego podstawy programowe
ksztatcenia ogo6lnego sg z jednej strony wyrazem polityki panstwa w stosunku
do szkoty i edukacji, z drugiej strony — poprzez fakt obowigzywania — wpty-
wajg w sposob zasadniczy na ksztalt szkolnej edukacji zar6wno na poziomie
organizacyjnym, jak i wychowawczo-dydaktycznym. W zwigzku z powyzszym
analizowanie podstaw programowych, jako obszaru potencjalnego pozorowa-
nia dziatan, mozna takze uja¢ z dwoch perspektyw:

1. Podstawy programowe jako efekt potencjalnego pozoru polityki oswia-
towej. W tym sensie mogg by¢ przyktadem dziatan pozornych na po-
ziomie panstwowym. Stanowig wowczas pole badawcze, dla ktorego
kontekstem jest polityka o§wiatowa.

2. Podstawy programowe jako zrodto pozoru w praktyce edukacyjnej.
Takie rozumienie oznacza z kolei, ze okreslony ksztatt podstawy pro-
gramowej wymusza/doprowadza/stwarza podatny grunt/utatwia poja-
wienie si¢ potencjalnych dziatan pozornych w praktyce edukacyjne;.
Podstawy programowe stanowia zatem obszar zainteresowan badaw-
czych jako kontekst dla praktyki edukacyjne;j.

Obie perspektywy sa ze sobg $ci$le powigzane, a ich dostrzeganie pozwala
unikng¢ tej stabosci w analizowaniu szkoty, ktérg Roman Schulz okre$la mianem
atomizmu. Badania mogg przy tym ,,cigzy¢” bardziej w kierunku jednej lub dru-
giej perspektywy, ale dla cato§ciowego ujecia problematyki wazne jest, by owo
drugie ujecie (tu rozumiane jako odmienne od tego, ktore stanowi centralny ob-
szar zainteresowan dla danego badacza/ki) pozostawato chociazby ,,na zapleczu”.
Doskonale to wida¢ w konkretnych egzemplifikacjach badan z tego obszaru.
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I tak druga perspektywa jest punktem centralnym dla analizy Iwony Ko-
paczynskiej (2013, s. 221-239), ktora wskazuje, jakie skutki dla edukacji ma
ksztalt podstawy programowej dla pierwszego etapu edukacyjnego. Dostrzega
tam przede wszystkim nastgpujace obszary pozoru:

— pozor budowania uczacej si¢ wspolnoty — podczas gdy realizacja tak
,,skrojonej” podstawy programowej skoncentrowana jest na indywidu-
alnych efektach uczenia sig;

— pozor przygotowania szkoty na zroznicowane potrzeby uczniéw i uczen-
nic — podczas gdy w praktyce edukacyjnej to uczniowie i uczennice mu-
sza by¢ gotowi, by spehi¢ jednolite wymagania edukacyjne;

— pozor aktywnosci poznawczej uczniow i uczennic — podczas gdy ksztalt
podstawy programowej wskazuje raczej na ich praktyczng tresurg (Ko-
paczynska, 2013, s. 224-235).

Jednoczesnie, przy artykulacji powyzszych pozorow, autorka dostrzega
szerszy kontekst spoteczno-polityczny, ktérego wyrazem jest wlasnie analizo-
wana podstawa programowa.

Powigzanie migdzy obiema perspektywami dostrzega tez Maria Groen-
wald (2013, s. 133-136), ktéra zwraca miedzy innymi uwage na pozornos¢ de-
klaracji wynikajacych z ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oSwiaty
(tj. Dz.U z 2015 1. poz. 2156 ze zm.) w odniesieniu do praktycznych dziatan
szkoly, ale tez na niespojnosci miedzy owymi deklaracjami, a tym, co de facto
wynika z podstaw programowych.

Powyzsze perspektywy sa rowniez dostrzegane przez Mariole Chom-
czynska-Rubache (2010, s. 147-161), ktora koncentrujgc si¢ na podstawie
programowej do przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie, nie przyjmuje
wprawdzie perspektywy pozoru, ale analizuje jg przy uwzglednieniu kontekstu
kulturowo-spotecznego oraz standardéw rozwojowych. Oznacza to w rezulta-
cie cigzenie w kierunku pierwszej perspektywy (analiza podstawy programo-
wej w oparciu o podstawy teoretyczne edukacji seksualnej oraz w kontekscie
dyskursow seksualno$ci obecnych w przestrzeni publicznej), ale z wnioskami
istotnymi dla perspektywy drugie;j.

W niniejszym artykule poruszamy si¢ takze mi¢dzy wskazanymi wyzej
dwiema perspektywami analizowania podstaw programowych. Nasze analizy
zmierzajg bardziej w kierunku perspektywy pierwszej. Wynika to ze specyfiki,
a zwlaszcza metodologii przeprowadzonych badan. Jako przyktad wybraly$my
podstawe programowa do trzeciego etapu edukacyjnego (gimnazjum). Sta-
wiamy tezg, ze pozorem jest to, jakoby podstawa programowa miata zaktadac¢
deklarowany przez dokumenty europejskie rozw6j kompetencji spotecznych
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1 obywatelskich u ucznidéw i uczennic. Nie chodzi nam zatem o to, czy kompe-
tencje spoteczne i obywatelskie sg rozwijane u ucznidow i uczennic na poziomie
gimnazjalnym. Chodzi nam o to, czy w ogodle ich rozwijanie (systematyczne,
»Zrownowazone”, uwzgledniajace obszar wiedzy, umiejetnosci i postaw) jest
zaktadane na poziomie podstaw programowych.

Zarys zatozen metodologicznych

Przedstawione w ramach artykutu wyniki badan pochodzg z szerszego projektu
badawczego, ktorego celem byta identyfikacja i ocena kompetencji spotecz-
nych i obywatelskich zawartych w podstawach programowych ksztatcenia
og6lnego oraz ocena tak sformutowanych podstaw programowych dla eduka-
¢ji (Kopinska, Solarczyk-Szwec 2016; Solarczyk-Szwec, Matusiak, Kopinska
2016; Symonowicz-Jabtonska, Wieczor, 2016; Kopinska, Majchrzak, Szwech
2017). Badanie zostato przeprowadzone przez Katedre Pedagogiki Szkolnej
Wydziatu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu
w roku 2015.

W badaniach postuzono si¢ metodg zbierania danych — przeszukiwaniem
zrodet wtornych (Rubacha, 2008, s. 157—164). Przedmiotem analizy byty pod-
stawy programowe ksztalcenia ogolnego dla wszystkich etapow edukacyjnych,
a jednostka analizy wymaganie szczegotowe. Na potrzeby badan skonstru-
owano katalog 116 kategorii analitycznych. Kategorie te zostaly utworzone na
podstawie kodowania z teorii' i kodowania otwartego (Gibbs, 2011, s. 90-93;
Rubacha, 2008, s. 263-265), ale takze kodowanie z dokumentdéw polityczno-
-oswiatowych?, co ma szczegdlne znaczenie w konteksécie podejmowanej tu
problematyki. Stworzone kategorie ukonstytuowaty zatem potencjalna liste
efektow uczenia si¢ odnoszacych si¢ do kompetencji spotecznych i obywatel-
skich. W badaniach analizowano wszystkie wymagania szczegétowe z podstaw

! Wykorzystano tu m.in.: Martowska K., Matczak A., Pomiar kompetencji spotecznych —
prezentacja nowego narzedzia diagnostycznego, w: ,,Psychologia Jakoéci Zycia”, 2013, 1., Mat-
czak A., Kwestionariusz kompetencji spolecznych, Warszawa 2007, Riggio R.E., Assesment of
basic social skills, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1986, nr 51, s. 649-660; Ho-
skins B., Villalba E., Van Niljen D., Barber C. (2008), Measuring Civic Competence in Europe,
Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities.

2 Zalacznik do Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w spra-
wie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie — Kompetencje kluczowe
W uczeniu si¢ przez cate zycie — Europejskie Ramy Odniesienia (L/394), Polska Rama Kwalifika-
cji - Raport Referencyjny. Odniesienie Polskiej Ramy Kwalifikacji na rzecz uczenia si¢ przez cate
zycie do Europejskiej Ramy Kwalifikacji.
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programowych, poszukujac okre§lonych kategorii analitycznych. W rezulta-
cie ustalono, ze w podstawach programowych ksztalcenia ogolnego obecne sa
833 wymagania szczegolowe, ktore zawierajg efekty uczenia si¢ wpisujace si¢
w kompetencje spoteczne i obywatelskie. Przedstawione w tym artykule wyni-
ki odnoszg si¢ tylko do trzeciego etapu edukacyjnego. Podstawe programowsg
dla tego etapu nalezy zatem potraktowac jako fragment catego cyklu edukacji
szkolnej, aczkolwiek réwniez stanowigcy okreslong cato$é. Nadto nalezy pod-
kresli¢, ze uzyskane tu wyniki korespondujg w duzej czgéci z tymi, ktore odno-
sza si¢ do calosci podstaw programowych, obowigzujacych na wszystkich eta-
pach edukacyjnych (Kopinska, Solarczyk-Szwec, 2016; Kopinska, Majchrzak,
Szwech, 2017).

Punktem odniesienia dla identyfikacji pozoru odnoszacego si¢ do tego, ze
podstawy programowe ksztatcenia ogélnego zaktadaja rozwijanie kompetencji
spotecznych i obywatelskich u ucznidow i uczennic, jest kilka faktow:

— po pierwsze — kompetencje spoteczne i obywatelskie zostaly wymie-
nione przez Parlament Europejski i Rad¢ Unii Europejskiej wérod kom-
petencji kluczowych, czyli takich, ktére sa uznawane za konieczne ,,do
osobistej samorealizacji, bycia aktywnym obywatelem, sp6jnosci spo-
lecznej 1 uzyskania szans na zatrudnienie w spoteczenstwie wiedzy”
(Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 .
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate
zycie — Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cale zycie — Euro-
pejskie Ramy Odniesienia (L/394);

— po drugie — kompetencje te, zgodnie z powyzszym dokumentem, sg
okreslane jako potaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, co ma réwniez
swoje przetozenie na ich szczegdtowe definicje zawarte w Zataczniku
do powyzszego Zalecenia;

— po trzecie — w uzasadnieniu do projektu rozporzadzenia wprowadza-
jacego obecnie obowigzujace podstawy programowe wskazano, ze
uwzglednia ono Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady, o ktérych
mowa wyzej’.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze pomijamy w tym miejscu krytyczng anali-

z¢ samego Zalecenia i jego Zatacznika®. Interesuje nas przetozenie przyjetych
regulacji na konkretny ksztatt podstawy programowe;.

3 http://bip.men.gov.pl/wp-content/uploads/sites/2/2008/12/projekt _rozporzadzenia 2008
1202 _uzasadnienie.pdf, dostep: 12.05.2016.
4 Zob. na ten temat — Kopinska, 2014.
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Skoro kompetencje spoteczne sa potaczeniem wiedzy, umiejetnosci i po-
staw, to interesujagcym bedzie sprawdzenie, czy podstawa programowa arty-
kutuje takie wymagania szczegdtowe w ramach poszczegoélnych przedmiotow,
ktore odnosza si¢ wiasnie do wszystkich trzech obszarow. Czy uzyskane wyniki
mogg upowaznia¢ do wniosku o wzglednie ,,zrownowazonym” (przynajmniej
w zatozeniu) rozwoju owych kompetencji?

Nadto uwazamy, ze istotne byloby sprawdzenie, czy podstawa programo-
wa dla trzeciego etapu edukacyjnego artykutuje takie wymagania szczegotowe,
ktore wypetniajg definicje kompetencji spotecznych i obywatelskich z Zatacz-
nika do Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady, o ktorym mowa wyzej.
Poniewaz jednak, z jednej strony, dokument 6w dotyczy uczenia si¢ przez cate
zycie, z drugiej za$ zakres prezentowanych analiz jest w tym miejscu ograni-
czony rozmiarami tego artykulu, wybraly$my kilka kategorii analizy (tabela 1.),
ktore sg istotne z punktu widzenia rozwoju spotecznego mtodziezy gimnazjal-
nej, a ktore jednoczesnie wpisuja si¢ w definicje wynikajace z Zalecenia.

Tabela 1. Wybrane kategorie analityczne

L.p. Kategorie analityczne/efekty uczenia sie

1. | umiejetno$¢ wspétpracy i interakdji

2. | umiejetnos¢ konstruktywnego rozwigzywania problemow

umiejetnos¢ rozwiazywania konfliktow

umiejetnos¢ zachowania sie w sposéb asertywny, wyrazanie i odmawianie présh

3
4. | umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem i frustracjg i wyrazania ich w konstruktywny sposéb
5
7

umiejetnos¢ okazywania uczu¢ i empatycznego zachowania sie

umiejetnos¢ uczestnictwa w demokratycznych procesach podejmowania decyzji w réznych srodowi-
skach, np. w szkole

9. | umiejetnos¢ konstruktywnego porozumiewania sie w réznych srodowiskach

10. | gotowos¢ do zaangazowania sie w dziatania publiczne

11. | szacunek dla réznic, w tym réznic piciowych, religijnych i etnicznych

12. | negatywna ocena uprzedzen, rasizmu i dyskryminacji oraz gotowo$¢ do pokonywania uprzedzen

13. | gotowos¢ zmiany wtasnej opinii i osiggania kompromisu

Wyniki badan

W podstawie programowej ksztatcenia ogodlnego na trzecim etapie edukacyj-
nym zidentyfikowano 322 wymagania odnoszace si¢ do kompetencji spolecz-
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nych i obywatelskich. Wymagania z obszaru wiedzy stanowia 80,1% wszyst-
kich wymagan, te z obszaru umieje¢tnosci stanowia 26,7%, a odwotujace si¢ do
postaw tylko 7,5%°. Na podstawie uzyskanego wyniku mozna stwierdzié, ze
w podstawie programowej gimnazjum dominuje wiedza, a umiejetnosci oraz
postawy to niespelna jedna trzecia wszystkich analizowanych wymagan. Taki
wynik moze dziwi¢ w kontek$cie debaty na temat kompetencji obywatela/oby-
watelki Europy, rozwoju umieje¢tnosci migkkich, ksztattowania spoteczenstwa
obywatelskiego, a takze wymogoéw rynku pracy, w ramach ktorego wiedza jest
istotna tylko w powigzaniu z odpowiednimi umiej¢tnosciami. Trudno takze
o internalizacje warto$ci, ktore pozostaja tylko na poziomie wiedzy, a maja
mate szanse na zaistnienie w dziataniach. Tymczasem na trzecim etapie eduka-
cyjnym w podstawie programowej w zakresie kompetencji spotecznych i oby-
watelskich wyartykutowano najwigcej wymagan szczegdétowych odnoszacych
si¢ do obszaru wiedzy. Umiejetnosci i postawy potraktowano zas w sposob mar-
ginalny (Wykres 1.). Mlodziez w tym okresie w sposob szczegdlny szuka swo-
jego miejsca w $wiecie. Za Marig Tyszkowa warto podkresli¢, ze okres dora-
stania jest niezwykle wazny dla aktywnosci cztowieka, a duze znaczenie w tym
czasie ma takze dziatalnos$c¢ spoteczna i samowychowawcza. Mtodziez zaczyna
si¢ takze kierowa¢ w strong dziatan, ktore w sposob realny wplywajg na oto-
czenie i zycie cztowieka (Tyszkowa, 1977). W zwiazku z tym ta dysproporcja
moze zaburzac¢ prawidtowy proces adaptacji do petnienia roli ucznia/uczennicy,
bycia czescia szkolnej spotecznosci, a w efekcie — spoteczenstwa w ogole.

Poniewaz szkolna edukacja w Polsce ma charakter przedmiotowy, wobec
tego wymagania w podstawach programowych réwniez s przypisane poszcze-
g6Inym przedmiotom. Interesujacy jest zatem fakt, czy kompetencje spoteczne
1 obywatelskie na trzecim etapie edukacyjnym sa artykutowane w wymaganiach
szczegbdtowych wszystkich/wigkszosci przedmiotow? Czy tez moze koncentru-
ja si¢ w jakich$ konkretnych? Analiza podstawy programowej dla gimnazjum
wykazata, ze zdecydowanie mamy tu do czynienia z przedmiotami dedykowa-
nymi tym kompetencjom. Najwiecej badanych wymagan wystepuje w przed-
miotach: wiedza o spoteczenstwie oraz historia (Wykres 2). Wedtug podstawy
programowej pozostate przedmioty wydaja si¢ petni¢ znacznie mniejsza badz
wrecz marginalng (edukacja dla bezpieczenstwa, etyka, geografia, chemia) rolg
w rozwoju kompetencji spotecznych i obywatelskich. Nalezy réwniez dodac,
ze w podstawie programowej niektorych przedmiotéw badane kompetencje nie
wystepuja weale (muzyka, fizyka, biologia).

5 Procenty nie sumujg si¢ do stu, poniewaz niektore wymagania zakwalifikowano do wigcej
niz jednej kategorii.
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Wykres 1. Wymagania z podstawy programowej ksztatcenia ogélnego w gimna-
zjum z uwzglednieniem podziatu na obszar wiedzy, umiejetnosci i po-
staw (zgrupowane)*

Zrédto: badania wiasne.

Na wykresie nr 3 widoczne s3 réznice wystepowania wymagan w obsza-
rze wiedzy, umieje¢tnosci 1 podstaw z uwzglednieniem podziatu na przedmioty.
Wyraznie mozna tu dostrzec dysproporcje pomigdzy licznie reprezentowang
wiedzg, pojawiajgcymi si¢ umiejgtnosciami i ledwie zauwazalnymi postawami.
Dominacja umiejetnos$ci wystepuje w podstawie programowej jezyka polskie-
g0, a takze jezyka obcego nowozytnego oraz informatyki. Wiedza zdominowata
1 kilkukrotnie przewyzszyta umiejetnosci oraz postawy zaktadane do osiggnig-
cia na zajeciach z wiedzy o spoleczenstwie czy historii.

* Kazde wymaganie szczegétowe z podstawy programowe;j (jednostka analizy) sktadato si¢
z jednego, dwoch lub nawet kilku efektow uczenia sie. Efekty uczenia si¢ w ramach jednego wy-
magania szczegdélowego mogty naleze¢ do jednego obszaru (wiedzy, umiejetnosci lub postaw), do
dwoch lub kilku. Na wykresie przedstawiono podzial wymagan z podstawy programowej w spo-
sob zgrupowany, tzn. np. wymaganie z podstawy programowej, ktore taczy efekty uczenia si¢
z obszaru wiedzy z obszarem umiejetnosci, zostato zaklasyfikowane zardéwno do obszaru wiedzy,
jak i do obszaru umiejgtnosci. Z tego tez powodu liczebnosci wymagan na wykresie 1 nie sumuja
si¢ do liczby 322.
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Wykres 2. Wymagania z podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego w gimna-
zjum z podziatem na poszczegélne przedmioty

Zrodto: badania wiasne.

Jednoczesnie wykres 3 pokazuje, ze wiedza o spoleczenstwie jest przed-
miotem, w ktorym odnajdziemy najwiecej wymagan odnoszacych si¢ do
umiejetnosci 1 postaw mieszezacych si¢ w zakresie kompetencji spotecznych
i obywatelskich, nie zmienia to jednak faktu zdecydowanej dominacji wiedzy.
Wykres ten pokazuje rowniez, ze najwicksza liczba wymagan wpisujacych si¢
w kompetencje spoteczne i obywatelskie, a pochodzacych z obszaru wiedzy,
jest zlokalizowana w historii. Okazuje si¢ bowiem, ze to, co dominuje w ra-
mach wymagan w obszarze wiedzy, to wiedza na temat historii 1 dziedzictwa
kulturowego krajowego i europejskiego. Zatozenie, ze podstawa programowa
rozwija kompetencje spoleczne i obywatelskie jest zatem pozorem i to nie tyl-
ko dlatego, ze mamy tu do czynienia z dominacjg wiedzy, ze nie ma chocby
wzglednej rownowagi migdzy obszarem wiedzy, umiejetnosci i postaw. Jest
réwniez pozorem dlatego, ze owa wiedza ma charakter jednostronny. Warto
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Wykres 3. Wymagania z podstawy programowej dla gimnazjum z podziatem na
poszczegolne przedmioty i obszary: wiedzy, umiejetnosci oraz postaw
(zgrupowane).

Zrodfo: badania wiasne.

w tym momencie podkresli¢, ze ta sama tendencja jest wyraznie identyfikowa-
na nie tylko w podstawie programowej dla trzeciego etapu edukacyjnego, ale
ogo6tem w calych podstawach programowych ksztatcenia ogdlnego (Kopinska,
Majchrzak, Szwech, 2017).

Sprawdzmy teraz, czy wsrod wymagan szczegotowych okreslonych dla
poszczegdlnych przedmiotéw na etapie gimnazjalnym wystepuja takie, ktore
wpisujg si¢ w wybrane przez nas kategorie (Tabela 2).

Jak wynika z Tabeli 2, wymagania szczegétowe w podstawie programowej
dla trzeciego etapu edukacyjnego, wyartykutowane dla poszczegoélnych przed-
miotow nie zakladaja w ogdle rozwijania takich umiejgtnosci i postaw, jak: radze-
nie sobie ze stresem 1 frustracja, konstruktywne porozumiewanie si¢ w réznych
srodowiskach, szacunek dla r6znic czy gotowo$¢ zmiany wiasnej opinii i osigga-
nia kompromisu. Pozostale wybrane przez nas kategorie rowniez nie majg dobrej
reprezentacji. Warto przy tym dodac, ze potowa wymagan ujetych w Tabeli 2 usy-

56



Beata Przyborowska, Violetta Kopinska, lwona Murawska Kompetencje spofeczne

tuowana jest w ramach przedmiotu wiedza o spoteczenstwie. Pozostate wystepuja
w informatyce (umiejetno$¢ rozwigzywania problemdéw), wychowaniu do zycie
w rodzinie (umiejetnos¢ empatycznego zachowania si¢), jezyku polskim (umie-
jetno$¢ empatycznego zachowania si¢), jezyku obcym nowozytnym (umiejetnosé
wspotpracy, umiejetnos¢ zachowania si¢ w sposob asertywny).

Tabela 2. Wystepowanie wybranych kategorii analitycznych/efektéw uczenia sie
w podstawie programowej dla trzeciego etapu edukacyjnego

N=322
Kategorie analityczne/efekty uczenia sie - - -
nie wystepuje | wystepuje
umiejetno$¢ wspdtpracy i interakdji 320 2
umiejetnos¢ konstruktywnego rozwigzywania probleméw 319 3
umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow 321 1
umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem i frustracjq i wyrazania ich 322 0
w konstruktywny sposob
umiejetno$¢ zachowania sie w sposéb asertywny, wyrazanie 320 )
i odmawianie présh
umiejetnos¢ okazywania uczu¢ i empatycznego zachowania sie 320 2
umiejetnos¢ uczestnictwa w demokratycznych procesach podejmowania 321 1
decyzji w réznych srodowiskach, np. w szkole
umiejetnosc¢ konstruktywnego porozumiewania sie w réznych 322 0
$rodowiskach
gotowos¢ do zaangazowania sie w dziatania publiczne 321 1
szacunek dla réznic, w tym réznic ptciowych, religijnych i etnicznych 322 0
negatywna ocena uprzedzen, rasizmu i dyskryminacji oraz gotowos¢ do 320 )
pokonywania uprzedzen
gotowos¢ zmiany wiasnej opinii i osiggania kompromisu 322 0

Zrédto: badania wiasne.

Wskazane w tabeli 2 umiejetnosci 1 postawy sg istotne z punktu widze-
nia rozwoju spotecznego w okresie wezesnej adolescencji. Nie twierdzimy, ze
szkota nie rozwija tych umiej¢tnosci i postaw. Nie mamy bowiem podstawy do
tego, by taki wniosek skonstruowaé. Skoro jednak sg to kompetencje wazne
rozwojowo, a jednocze$nie zdecydowanie wpisujg si¢ w definicj¢ kompetencji
spotecznych i obywatelskich, sformutowang w Zataczniku do Zalecenia Parla-
mentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (ktore zostato uwzgled-
nione przy konstruowaniu podstaw programowych ksztalcenia ogdlnego), to
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powinny tam mie¢ swoja ,,dobra” reprezentacj¢. Tak jednak nie jest. I jest to
kolejne uzasadnienie pozoru podstawy programowe;.

Podsumowanie i wnioski

Przytoczone wyzej wyniki potwierdzajg tez¢ o pozorze podstawy programo-
wej. Pozor ten polega na przyjeciu Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady
z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie ucze-
nia si¢ przez cale zycie oraz Europejskiej Ramy Kwalifikacji (Goralska, Solar-
czyk, 2012) i uwzglednieniu ich w podstawach programowych. Kazus podstawy
programowej dla trzeciego etapu edukacyjnego pokazuje, ze nie jest to prawda.
Podstawa programowa dla gimnazjum nie zaktada rozwijania kompetencji spo-
tecznych i obywatelskich ucznidéw i uczennic, a przynajmniej nie w takim ksztal-
cie, jak wynika to z ich ,,europejskich” definicji. W Polsce uczniowie i uczennice
maja przede wszystkim posiadac¢ wiedzg z tego zakresu i to przede wszystkim. ..
historyczng. W okresie wezesnej adolescencji nie sg wazne umiejetnosci zwigza-
ne z empatia, asertywnoscia, konstruktywnym porozumiewaniem si¢ w réznych
srodowiskach i osigganiem kompromisu. Trudno wnioskowaé, by podstawa pro-
gramowa zaktadata, ze demokracja jest projektem otwartym, wigze si¢ z rozwo-
jem, a w zwigzku z tym istotne jest ¢wiczenie kompetencji demokratycznych
(Btajet, Przyborowska, 2014, s. 82). Nie majg tu znaczenia wyniki Diagnozy
Spotecznej wskazujace na niewielkie oznaki budowy w Polsce spoteczenstwa
obywatelskiego 1 spadek wskaznikow kapitalu spotecznego (Czapinski, Panek
2015). Nie przywiazuje si¢ zatem nadmiernej uwagi do umiejetnosci uczest-
nictwa w demokratycznych procesach podejmowania decyzji, np. w szkole,
umiejetnosci wspotpracy czy szacunku dla réznic. Jaki moze by¢ tego skutek
dla praktyki edukacyjnej? Nadzieja lezy po stronie $wiadomych nauczycieli
1 nauczycielek, ktorzy beda starali si¢ ksztattowac ,,deficytowe” kompetencje
spoteczne i obywatelskie. Ale nadzieja ta jest nikla i to nie z powodu braku wiary
w $rodowisko nauczycielskie. Ich mozliwos$ci dzialania sg réwniez ograniczone
dysfunkcjonalnoscia prawa oswiatowego (Kopinska, 2013), ktore wymusza ko-
lejne pozory oraz urynkowieniem edukacji (Potulicka, 2010), co doprowadza do
redukcji pola myslenia o edukacji (Szkudlarek, 2005), sprowadzajac ja do tego,
ze liczy si¢ w zasadzie tylko to, co jest na egzaminach (Dobrotowicz, 2013, s.
178). Ta ostatnia kwestia jest bardzo niepokojaca w kontekscie przedstawionych
w tym artykule wynikéw badan. Jezeli liczy si¢ tylko to, co ma zwigzek z eg-
zaminami, to — po pierwsze ,,zle to wrozy” kompetencjom spotecznym i oby-
watelskim w ogdle, a po drugie — oznacza koncentracj¢ edukacji szkolnej na
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szczegbtowych wymaganiach przedmiotowych, a nie na rozwijaniu kompetencji
nieobecnych czy ,,stabo sprawdzalnych” w formie egzaminacyjnej. Przeciez nie
da to sukcesu ani szkole, ani nauczycielom, ani uczniom.
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