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OPINIE NAUCZYCIELI O WYBRANYCH FUNKCJACH SYSTEMU SZKOLNEGO

Abstrakt: Wspolczesna rzeczywisto$¢ polska, w ktorej wystepuja gwaltowne przemiany spote-
czne, gospodarcze 1 polityczne wytycza niewatpliwie nowe zadania dla calego polskiego systemu
edukacyjnego. Jest zrozumiale, ze poglebienie rozumienia szkoly a szczegdlnie teoretycznych jej
modeli daje nam literatura pedagogiczna 1 socjologiczna. Autor przedstawia wigc model
teoretyczny szkoly w swietle literatury przedmiotu oraz jego praktyczng realizacje weryfikowang
w nauczycielskich ocenach polskich szkét okresu transformacji. Punktem odniesienia sa dla
autora wyniki wlasnych badan empirycznych z ktérych wylania si¢ zasadniczo pozytywny obraz
polskiej szkoly. Réwniez badania OBOP 1 CBOS dotyczace spolecznego wizerunku polskiej
szkoly odnotowuja, ze polski system szkolny cieszy si¢ obecnie dobra opinia; znacznie czesciej
jest oceniany pozytywnie (51%) niz negatywnie (36%). Oceny z roku 2007 sa lepsze niz te
uzyskane w roku 2001, po czterech miesiagcach doswiadczen zwigzanych z przeprowadzang wtedy
reforma edukacji. Warto odnotowad, iz niezaleznie od czasu badan, opinie Polakéw na temat

szkolnictwa maja charakter umiarkowany.

Stowa kluczowe: szkota, model teoretyczny szkoly, transformacja, nauczyciel, edukacja

1. MODEL TEORETYCZNY SZKOLY

W socjologii edukacji szkota jako mikrosystem przez wiele lat pozostawata w cieniu analiz
calego systemu edukacyjnego'. Odpowiedzialnoscia za to obarczyé mozna zwlaszcza kierunki
myslenia zwigzane z funkcjonalizmem. Przedstawiciele wielu teorii i kierunkéw socjologicznych
pozostawili po sobie rozwazania i prace badawcze dotyczace instytucji wychowujacych mlode
pokolenia. Chyba jednak Zadna z teorii nie odcisngla si¢ tak silnie na myséleniu i praktyce
edukacyjnej jak funkcjonalizm”. Poszukujac sposobéw wyjasnienia dziatania spoleczenstwa jako

calodci, przedstawiciele tego kierunku w socjologii zwrdcili szczegblna uwage na procesy
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socjalizacji, a zwlaszcza systemy oswiatowe”. Rolg szkoly, jak twierdzili czolowi reprezentanci tej
koncepcji od Durkheima po Parsonsa, jest przekazanie i wpojenie uczniom wartosci
ogdlnospolecznych, a takze przygotowanie ich do zadan, jakie beda pelni¢ w dorostym
spoleczeflstwieiv. Szkoly wiec integruj i selekcjonuja zarazem. Zgodnie z ta koncepcja, w klasie
szkolnej dzigki nauczycielom odbywa si¢ proces transmisji wartosci ogolnospotecznych do gtow
uczniow'. Wedlug funkcjonalistéw, szkoly pelnigq zasadnicza role¢ w zapewnianiu prawidlowego
dzialania spoleczefistwa".

W ramach teorii strukturalno-funkcjonalistycznej nie ma potrzeby wyrézniania poziomu
analizy zachowan uczestnikéw systemu. Ich dzialania sa bowiem zdeterminowane przez
obowiazujace reguiy“i. Po odchyleniu od istniejacych norm stajq si¢ patologiafm. Ten styl analiz
ma uzasadnienie w spolecznosciach, ktére na tyle $cisle organizuja zycie swoim cztonkom, ze
sytuacja wyboru zdarza si¢ rzadko i raczej mamy do czynienia z ludZzmi, ktorzy w wickszosci sie
dostosowuja, a tylko nieliczni, dostosowac si¢ nie moga lub nie chca™ W ramach tego
paradygmatu edukacja z jednej strony zostala ustawiona na piedestale, jako element
odpowiedzialny za spoistos¢ spoleczenistwa 1 jego sprawne funkcjonowanie, z drugiej jednak
strony pelni wylacznie rol¢ pomocniczo-wykonawcza wobec calego systemu spotecznego. Ten
sposob myslenia o systemie edukacji i samej szkole przetrwal krytyke funkcjonalizmu i stanowi
nadal podstawe dla wielu praktykéw decydujacych o ksztalcie systemoéw szkolnych®™ W tym
nurcie myslenia o edukacji nadal patrzy si¢ na szkoly i na kadre nauczycielskg jako na narzedzia,
tyle, ze w przeciwienstwie do teorii funkcjonalistycznych, nie dzialajace w imieniu calego
spoleczenistwa, ale na rzecz warstw dominujacych. Nastapito wiec odwrdcenie hierarchii w
mysleniu o relacjach migdzy systemem szkolnym a tym, co dzieje si¢ w szkole. Nauczycieli nie
traktuje si¢ juz jedynie jako posrednikéw w procesie przekazywania ,,z gory na dot" pakietu
ztozonego z wiedzy i wartosci”. Przedmiotem zainteresowania staly si¢ grupy interesow,
motywacje $wiadome i nieu$§wiadamiane zaréwno ludzi kierujacych oswiata, jak 1 pracujacych w
szkolach. Rozpoznaje si¢ podkultury miodziezowe, sa takze stereotypy i uprzedzenia nauczycieli.
Przedstawiciele tego kierunku myslenia o edukacji staraja si¢ zrozumie¢ strategie postgpowania
obu szkolnych spolecznosci. Analizuje si¢ rowniez tak zwany ,,ukryty program szkoly™. Taka
perspektywe rozczlonkowanego $wiata szkolnego, pelnego konfliktow, walki intereséw

xiii

rozwingly tak zwane teorie oporu Henry'ego Giroux i Petera McLarena™. W Europie inspiracja

do badan wskazujacych na powigzania miedzy interesami wiadzy a systemem edukacji byly

koncepcje Michela Foucaulta™. Réwnoczesnie dostrzega sie wysitki ukierunkowane na
odnalezienie teoretycznych podstaw nowego modelu os$wiaty. Model ten zalezy gtéwnie od

stanu cywilizacyjnego zaawansowania spoleczenstwa™.
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Nalezy pamigtaé, ze ksztalcenie dzieci i mlodziezy w réznych epokach historycznych
realizowane bylo w inny sposéb™. Zmienialy si¢ jezyki nauczania; uczniowie pochodzili z
réznych warstw spolecznych; w inny sposob finansowano nauczanie; zmienialy si¢ rowniez
miejsce, czas nauki, jak 1 podejScie do programéw nauczania. Najbardziej rewolucyjne zmiany
wiazac si¢ beda z realizacja modelu szkoly spoleczenstwa informacyjnego. W ostatnich latach
coraz mocniej jest akcentowana wizja nowoczesnej oSwiaty opierajacej si¢ na teorii spolecznego
konstruktywizmu. Korzeni tej teorii mozna by poszukiwa¢ miedzy innymi w pracach takich
autoréw jak Mead™. Utrzymuja oni, ze wiedza jest spolecznym wytworem, ktérego trwanie jest
podtrzymywane przez §rodowisko rowiesnikow. Mozna wigc wyciagnaé wniosek, ze wiedza nie
opiera si¢ na obiektywnej rzeczywistosci, ktéra moze by¢é mierzona i poddawana operacjom
statystycznym, a raczej jest ona ksztaltowana poprzez istnienie konsensusu w wyniku interakcji
spolecznych™".

Z kolei psychologicznych korzeni wspdlczesnego spolecznego konstruktywizmu mozna

X

by si¢ doszukiwaé przede wszystkim w teoriach L.S. Wygotskiego™. Teoria spolecznego
konstruktywizmu zaklada, ze wiedza jest formulowana poprzez interakcje jednostek ze
spoleczefistwem oraz, ze cala mysl jest spoleczna w swojej istocie™. Uczenie si¢ jest wigc
rezultatem spolecznych interakcji miedzy jednostkami oraz wewnatrz jednostki™. Wspomniane

wyzej cechy spolecznego konstruktywizmu doprowadzily do zwigkszenia zainteresowania rola

Xxii xxiii

dialogu w uczeniu si¢g™ oraz rolg réwiesnikow w procesie uczenia si¢™". Uzasadnienie wlaczenia

réwiesnikéw w proces uczenia si¢ opiera si¢ na zalozeniu, ze uczenie si¢ ma charakter spoteczny
w swojej istocie, a uczniowie powinni mie¢ szanse wspoldzialania ze soba™. Obecnie jestesmy
swiadkami tworzenia si¢ ,,nowego ladu spolecznego", nowych wartosci wyrazajacych cele
ludzkich dazen. Os$wiata w jakiej§ mierze jest czedcig ogolnego tadu spolecznego i 6w lad
odzwierciedla i utrwala. Gwaltowne zalamanie si¢ dotychczasowego porzadku ustrojowego w na-
szym pafistwie 1 spoleczedstwie zmusitlo do poszukiwania nowej filozofii edukacyjnej i
ksztaltowania wizji ofwiaty w zmieniajacych si¢ warunkach spoleczno-politycznych,
gospodarczych, ekonomicznych i ideowych™. Zanegowanie sensu i bytu dotychczasowego
ustroju podwazylo tez utrwalony sposéb myslenia o os$wiacie. Wsrdéd nauczycieli ujawniaé si¢

7 xxvi
n

zaczelo poczucie naglej pustki, bezsilnosci, zalu, chaosu, bezsensu wszelkich staran™". Jest to
szerszy kontekst analizowanego problemu badawczego, ktérego nie wolno pominaé w
interpretacji wynikéw badan empirycznych.

Ustawowym zadaniem szkoly, obok nauczania jest wychowanie mlodego czlowieka. Nie

jest to zadanie nowe. Szkola polska zawsze byla szkola wychowujaca. Jej histori¢ tworzyto wielu

wspaniatych wychowawcéw mlodziezy. Pozostawili oni po sobie uczniéw oraz dziela pisane,
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dostarczajace wzorcéw kolejnym pokoleniom nauczycieli. Swoja szczegdlng role odgrywa caly
system wychowaweczy, ktory zapewnia w szczegblnosci: (1) Realizacje prawa kazdego obywatela
do ksztalcenia si¢ oraz prawa dzieci 1 mlodziezy do wychowania i opieki, odpowiednich do wieku
i osiagnietego rozwoju, (2) Wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny™". Z drugiej
za$ strony kojarzenie stowa ,,wychowanie” z prowadzong przez lata ideologizacja szkoly polskiej
stalo si¢ przyczyna odwrocenia si¢ wielu 0oséb od instytucjonalnego wychowania. Nastgpstwem
bylo wycofanie si¢ licznego grona nauczycieli ze $wiadomie prowadzonej szkolnej pracy
wychowawczej 1 zatracenie si¢ w nadmiernie rozbudowanej dydaktyce. Wychowanie zostalo
uznane w tej sytuacji za wylaczny przywilej i obowiazek domu rodzinnego ucznia. Stad tez

xxviii

wspolczesnie wychowanie szkolne domaga si¢ odrodzenia™". W ostatnich latach sprowadzono
wychowanie w szkole do dzialan dyscyplinujacych ucznidéw, opiekunczych, utracono takze
kontrole nad wplywami nieformalnych grup réwiesniczych. Dzialania dyscyplinujace
podejmowane s przez nauczycieli w celu zapewnienia prawidlowego toku zaje¢ dydaktycznych, a
czg$ciowo tez w celu podtrzymania swojego autorytetu. Obserwowane wspdlczesnie wzmozenie
tych dzialan jest przejawem bezradnodci nauczycieli, wobec trudnych do zaakceptowania
zachowan uczniéw; skutkow narastania w wielu srodowiskach patologii spotecznych. Wielu
nauczycieli przyznaje sig, ze wigkszos$¢ ich wysitkow skierowana jest na utrzymanie minimum
dyscypliny w klasie szkolnej. Zabiegi dyscyplinujace - porzadkujace zachowania w grupie, a wiec
w szkolnej praktyce niezbedne - moga mie¢ negatywny wplyw wychowawczy w przypadku, gdy
dominuja w kontaktach osobowych. Stawiaja one wéwczas nauczyciela w opozycji do ucznia, a w
odczuciu mtodych ludzi czynia szkole nieprzyjazna™™.

Oddzialywania grup rowiesniczych na uczniow wypelniaja czesto pusta dzi§ przestrzen
kontaktéw osobowych ucznia z dorostymi: domownikami 1 nauczycielami. Z powodu
negatywnych skutkéw tych oddzialywan poszerza si¢ w szkolach zasieg oddziatlywania patologii
spotecznej. Dlatego coraz wigksza popularnosé zdobywaja wsrdéd nauczycieli programy
profilaktyczne, a takze ¢wiczenia zachowan: asertywnodci, komunikacji interpersonalnej czy
mediacji. Programy profilaktyczne nie dotykaja jednak najistotniejszych przyczyn —alienacji
mlodego czlowieka. Wychowanie jest przede wszystkim ksztaltowaniem czlowieka we
wszystkich dziedzinach jego zycia i aktywno$ci. Na podstawie Deklaragi o wychowanin
chrzescijaiskim Soboru Watykanskiego II mozna stwierdzi¢, ze wychowanie w swej istocie jest
ksztaltowaniem czlowieka jako osoby ludzkiej w kierunku jej celu ostatecznego, a jednoczesnie
dla dobra spoleczefistwa, w tym takze i Kosciola™. Proces wychowawczy nastgpuje przez

harmonijny rozw6j wrodzonych cech fizycznych, moralnych oraz intelektualnych czlowieka.

Wychowanie zmierza do wyrobienia w czlowieku ,coraz doskonalszego zmystu

38| Strona




Uniwersyteckie Czasopismo Socjologiczne Numer 3

odpowiedzialnosci w nalezytym ksztaltowaniu wlasnego™ zycia przez nieustanny wysitek™ i w
osiaganiu prawdziwej wolnosci™".

Sposréd pedagogéow wspolezesnych wychowanie w duchu ujecia Soboru Watykanskiego 11
rozumie wielu autoréw, wsrod nich migdzy innymi T. Kukolowicz™" S, Kunowski™", J. Maj-
ka™, E. Mitek™", M. Nowak™"", E. Stanick Xxx"ﬂj,]. Tarnowski™. Réwnoczesnie po stu latach
od czasu, gdy J. Dewey zwany Kopernikiem pedagogiki, bronil wychowania jako rozwoju™ w no-
wej architekturze przestrzeni pedagogicznej pojawila si¢ znowu potrzeba 1 mozliwosé
przeksztalcania réznych ideologii wychowania. W mysleniu pedagogicznym nadal konkuruja ze
sobg trzy ideologie edukacyjne 1 strategie definiowania celéw wychowania: romantyczna (strategia
posiadanych ryséw cech lub ,zasobu cnét"); koncepcja transmisji kulturowej (strategia
przepowiadania sukcesu lub ,psychologii przemystowej") 1 progresywna (strategia ,logiki

"YU, Przeciwstawiajac zasady progresywizmu dwém  pozostalym ideologiom

rozwojowej
wychowania L. Kohlberg i R. Mayer twierdza, ze ,tylko on ze swa poznawczo-rozwojows
psychologia i interakcjonistyczna epistemologia oraz filozoficznie rozpatrywang etyka, zapewnia
odpowiednia podstawe dla wspélczesnego zrozumienia procesu wychowania™",

Strategia ,,logiki rozwojowej" i ,,rozwojowe orientacje nauczycieli - pedagogdw" zostaty
uwzglednione przez tworcow reformy systemu edukacji narodowej. W siddmym numerze
,Biblioteczki reformy" MEN O reformie programowe - Ksztalcenie zintegrowane, znalazly si¢
wielokrotne odniesienia do tych koncepcji egzemplifikowane réznymi konfiguracjami rozumienia
pojecia rozwdj: (1) Nauczyciele w swojej pracy wychowawczej wspomagajac w tym zakresie
obowiazki rodzicow, powinni zmierza¢ do tego, aby uczniowie w szczegdlnosci znajdowali w
szkole §$rodowisko wszechstronnego rozwoju osobowego; w wymiarze intelektualnym,
psychicznym, spolecznym, zdrowotnym, estetycznym, duchowym; (2) Nauczyciele majac na
uwadze osobowy rozwdj ucznia powinni wspoldziala¢ na rzecz tworzenia w $wiadomosci
uczniéw zintegrowanego systemu wiedzy, umiejetnosci i postaw™, (3) Edukacja w szkole
podstawowej wspomagajac rozwoj dziecka jako osoby i wprowadzajac go w zycie spoleczne
powinna przede wszystkim rozwija¢ poznawcze mozliwosci uczniow, rozwijaé i przeksztatcaé
spontaniczng motywacje poznawcza, wrazliwosé estetyczng, zdolno$¢ odrézniania $wiata
rzeczywistego od wyobrazonego, umiejetnos$¢ dziecka poznawania siebie, zapewnia¢ warunki do
harmonijnego rozwoju fizycznego i psychicznego, wspomagaé rozwdj dziecka, stwarza¢ warunki
do rozwijania samodzielnosci, obowiazkowosci, podejmowania odpowiedzialnodci za siebie i
najblizsze otoczenie; (4) Gléwnym celem edukacyjnym powinno byé wspomaganie wszechstron-
nego i harmonijnego rozwoju ucznia*". Pokazane tu priorytety, hierarchia i przewarto§ciowania,

w ramach szeroko pojetej edukacji i wychowania, maja bezposredni zwiazek ze zmiana w 1989
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roku fadu spolecznego w naszym kraju, ktéry w zalozeniu stuzy¢ ma rozwojowi cztowieka, coraz
bardziej nasycanemu paradygmatem edukacji podmiotowej, w ktérym istotna staje si¢ osoba,
czlowiek bioracy w niej udzial. Coraz wigkszej zmianie ulega (wprawdzie nie bez opordw)
$wiadomos$¢ $rodowisk pedagogicznych w kwestii istoty i przedmiotu pedagogiki. Jest on
wyrazniej formulowany jako prowadzenie czlowieka ku stawaniu si¢ w nowej architekturze
przestrzeni pedagogicznej. Rodza si¢ w zwiazku z tym nowe mozliwosci naukowej analizy
wszystkich  rodzajéw  dzialalnosci  zawodowej nauczycieli - pedagogdéw, tradycyjnie

. . . . . . , exh
ukierunkowanej na ksztaltowanie czlowieka; obecnie - nowej jego jakosci™.

2. NAUCZYCIELSKIE OCENY SZKOL. POLSKICH

Waznym problemem badawczym w konteks$cie analizowanego tematu jest problem
postawiony w pytaniu: Jak nauczyciele oceniaja kondycje instytucji ktéra wspoltworza, a wiec
szkoly w jej aktualnym ksztalcie?. Szczegdélowym wskaznikiem dla tego problemu sg
nauczycielskie oceny szkoP™, Interesuje nas, jak sami nauczyciele oceniaja t¢ podstawowa agende
socjalizacji, w aspekcie realizacji przez nia podstawowych zadai edukacyjnych™. Pytanie
dotyczace tego problemu mialo brzmienie: ,,W jakim stopniu Pana(i) zdaniem polskie szkoly
zapewniaja wymienione ponizej wartoéci?” W pytaniu tym znalazly si¢ mozliwe odpowiedzi: (1)
zapewniaja uczniom wychowanie religijne, (2) dbaja o rozwdj fizyczny uczniow, (3) zapewniaja
wysoki poziom wiedzy, (4) ucza patriotyzmu, mitosci do ojczyzny, (5) rozwijaja zainteresowania,
(6) uczg samodzielno$ci myslenia, (7) zapewniajgq rowny start mlodziezy z réznych srodowisk, (8)
zapewniaja bezplatng ochron¢ przed przemoca i narkomania, (9) przygotowuja do zycia w
rodzinie, (10) przygotowuja do aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym i politycznym kraju,
(11) ucza radzenia sobie z problemami, jakie niesie wspolczesne zycie. Sumujac odpowiedzi
»zdecydowanie tak” oraz ,raczej tak” uzyskujemy wskaznik pozytywnych opinii nauczycieli na
temat zapewnienia przez szkole elementarnych wartosci wychowawczych, natomiast sumujac
odpowiedzi ,raczej nie” i ,,zdecydowanie nie” otrzymujemy wskaznik negatywnych ocen
nauczycieli na temat wartosci, ktérych realizacje  zapewnia polska szkola. Na etapie
konceptualizacji badan postawiliémy hipoteze, iz nauczyciele, optymistycznie oceniajac realizacje
przez szkoly ich podstawowych funkcji, do$¢ sceptycznie odnoszg si¢ do przekonania, ze szkoly
zapewniaja uczniom wysoki poziom wiedzy. W trakcie naszej analizy towarzyszy nam
swiadomos¢, iz prezentowane wyniki badan empirycznych maja swoje spoteczno-kulturowe

uwarunkowania. Ich interpretacja w oderwaniu od tego kontekstu bylaby niepetna. Wyniki badan
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pomieszczone w tabeli 1 wskazuja na réznicowanie nauczycielskich ocen szkél polskich w

zaleznosci od zmiennej niezaleznej ,,pte¢” nauczycieli.

Tabela 1. Nauczycielskie oceny szkét polskich - wedtug plci

Ogote | Plec¢ Ogole | Plec¢
L. | Rodzaj " Mezczyz obie Rodzaj " Mezczyz Kobie
p. | wartosci N=55 na 2:45 wartosci N=55 na ;:45
. N=101 , o N=101 .
1 Zapewniajg uczniom wychowanie Rozwijaja zainteresowania
religijne
Zdecydowa Zdecydowa
nie tak 32,3 23,8 34,1 nie tak 14,0 8,9 15,1
Raczej tak | 49,3 50,5 49,0 Raczej tak | 71,1 72,3 70,9
Raczej nie 13,3 19,8 11,8 Raczej nie 12,5 16,8 11,6
Zdecydowa Zdecydowa
nie nie 29 1,0 3,3 nie nie 0,9 - 1,1
2 | Ucza patriotyzmu, mitosci do ojczyzny Ucza samodzielno$ci my$lenia
Zdecydowa Zdecydowa
nie tak 16,8 9,9 18,4 nie tak 11,5 5,0 129
Raczej tak | 59,9 57,4 00,4 Raczej tak | 62,2 56,4 63,5
Raczej nie 18,1 28,7 15,8 Raczej nie 22,9 337 20,6
Zdecydowa Zdecydowa
nie nie 1,6 - 2.0 nie nie 1,4 2,0 1,3
3 | Dbaja o rozwdj fizyczny ucznidw Przygotowuja do zycia w rodzinie
Zdecydowa Zdecydowa
nie tak 27,8 16,8 30,2 nie tak 4,1 1,0 4,8
Raczej tak 59,3 69,3 57,1 Raczej tak 452 44,6 453
Raczej nie | 10,9 11,9 10,7 Raczej nie | 40,9 44,6 40,0
Zdecydowa Zdecydowa
nie nie 0,9 1,0 0,9 nie nie 6,1 5,9 6,1
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Przygotowuja do aktywnego
4 | Zapewniaja wysoki poziom wiedzy 10 | uczestniczenia w zyciu spolecznym 1
politycznym kraju
Zdecydowanie Zdecydowanie
tak 19,9 14,9 21,0 tak 3,9 2,0 44
Raczej tak 67,6 65,3 68,1 Raczej tak 48,9 | 39,6 51,0
Raczej nie 9,9 14,9 8,8 Raczej nie 39,8 | 46,5 38,3
Zdecydowanie Zdecydowanie
nie 0,4 1,0 0,2 nie 3,4 0,9 2,6
5 | Zapewniaja réwny start mlodziezy z | 11 | Uczq radzenia sobie z problemami, jakie
réznych §rodowisk niesie wspolczesne zycie
Zdecydowanie Zdecydowanie
tak 10,6 |79 11,2 tak 3,8 3,0 3,9
Raczej tak 41,8 39.6 422 Raczej tak 37,6 26,7 40,0
Raczej nie 37,5 37,6 37,4 Raczej nie 48.6 56,4 46,8
Zdecydowanie Zdecydowanie
nie 7,2 9,9 0,6 nie 06,3 8,9 5,7

Zapewniaja bezplatng ochronge przed
6 12 | Trudno powiedzie¢
przemoca 1 narkomania

Zdecydowanie Zdecydowanie
tak 7,5 4,0 8,3 tak 0,7 - 0,9
Raczej tak 34,1 35,6 33,7 Raczej tak 2,9 3,0 2,8
Raczej nie 41,0 46,5 39.8 Raczej nie 1,3 1,0 1,3
Zdecydowanie Zdecydowanie
nie 142 99 15,1 nie 1,8 1,0 2,0

Zrédlo: Badania wlasne

Nauczyciele najmlodsi sa bardziej przekonani niz nauczyciele w §rednim wieku i najstarsi,
ze szkoly dbaja o rozwdj fizyczny uczniéw — odpowiednio: 90,3%, 87,6% 1 82,3%. Z kolei
nauczyciele pracujacy na wsi cze¢dciej niz nauczyciele pracujacy w miastach powyzej 1 ponizej 50
tys. mieszkafncéw maja podobne przekonanie w tej materii — odpowiednio: 98%, 83,7% 1 58,6% -
Chi* Pearsona — 19,760(a), df = 8, p < 0,011; V — Cramera — 0,011. Nauczyciele gimnazjalni w

wigkszym stopniu niz nauczyciele uczacy w szkolach podstawowych i licach sa przekonani, ze
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szkoly zapewniajq uczniom prawidlowy rozwdj fizyczny — odpowiednio: 94,6%, 88% 1 82,7%.
Jak wynika z danych zawartych w tabeli 1 kobiety bardziej niz mezczyzni sq przekonani, ze
szkoly zapewniajq uczniom wysoki poziom wiedzy — odpowiednio: 89,1% i 80,2%. Nauczyciele
pracujacy na wsi czesciej niz uczacy w miastach powyzej i do 50 tys. mieszkancoéw zgadzaja si¢ z
opinia, ze szkola zapewnia uczniom wysoki poziom wiedzy — odpowiednio: 92,2%, 86,1% i 86%
- Chi® Pearsona — 17,214(a), df = 8, p < 0,011; V — Cramera — 0,011. Najwiekszy sceptycyzm
nauczycieli odnoszacy si¢ do przekonania, ze szkoly zapewnia wysoki poziom wiedzy zauwazamy
uwzgledniajac dane dotyczace zmiennej niezaleznej ,typ szkoly”, w ktérej ucza badani.
Nauczyciele szkét podstawowych majg nieco wigcej optymizmu w tym wzgledzie niz nauczyciele
gimnazjow 1 liceow — odpowiednio: 26,6%, 22,1% 1 18,2%. Zauwazamy tu bardzo niskie
wskazniki procentowe dla tego przekonania. Nieco réznicuje badanych w analizowanej opinii
poziom religijnosci nauczycieli. Generalnie zauwazamy, iz im wyzszy poziom religijnodci, tym
wieksze przekonanie, ze szkoly zapewniaja wysoki poziom wiedzy. Warto réwniez odnotowac, ze
przekonania te dotycza w wigkszosci deklaracii ,,raczej w duzym stopniu”.

Przekonanie, ze szkoly zapewniaja uczniom mozliwo$¢ rozwijania zainteresowan czesciej
jest udzialem nauczycieli uczacych na wsi niz w miastach do i powyzej 50 tys. mieszkanicow —
odpowiednio: 92,3%, 88,6% i 79,2% - Chi® Pearsona — 16,491(a), df = 8, p < 0,036; V — Cramera
— 0,036. Przekonanie to nieznacznie réznicuje rowniez nauczycieli, kiedy uwzglednimy typ szkoly
w ktérej ucza nauczyciele. Nauczyciele gimnazjalni sa o tym bardziej przekonani, niz nauczyciele
szkél podstawowych i licebw — odpowiednio: 90,3%, 84,5% i 83,1%. Przekonanie, ze szkoly
zapewniaja uczniom wychowanie religijnie najbardziej réznicuje nauczycieli, kiedy uwzglednimy
typ szkoly w ktérej ucza nauczyciele. Nauczyciele szkél podstawowych maja co do tego mniej
watpliwosci niz nauczyciele szkoét licealnych 1 gimnazjalnych — odpowiednio: 88,2%, 79,6% i
69,2% - Chi’ Pearsona — 28,087(a), df = 8, p < 0,000; V — Cramera — 0,000. Warto w tym
kontekscie odnotowa¢ réwniez, ze nauczyciele bardzo religijni czg¢sciej niz $rednio religijni oraz
malo religijni i niereligijni sa bardziej przekonani, ze szkoly zapewniaja wychowanie religijne —
odpowiednio: 84,7%, 80,1% i 74,4%.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 1 kobiety bardziej niz mezczyzni sa przekonane,
ze do wartosci, ktore zapewnia polska szkola nalezy — uczenie patriotyzmu 1 mitosci do ojczyzny.
Ten aspekt wychowawczej dzialalnosci szkoly, jako wartosci ktéra ona zapewnia czesciej
podkreslaja nauczyciele w §rednim wieku niz nauczyciele najmlodsi do lat 35 i najstarsi w wieku
50 i wiecej lat — odpowiednio: 81,6%, 74,9% i 74,7% - Chi® Pearsona — 26,040(a), df = 8, p <
0,001; V — Cramera — 0,001 (Sredni zwiazek migdzy zmiennymi). Zmienna niezalezna ,,typ

szkoly” w ktorej ucza nauczyciele najbardziej réznicuje nauczycieli w ocenie postrzegania

43| Strona




Uniwersyteckie Czasopismo Socjologiczne Numer 3

uczenia patriotyzmu i milosci do ojczyzny w wychowawczej dzialalnosci szkoly. Takie
przekonanie jest zdecydowanie czesciej udziatem nauczycieli szk6t podstawowych niz nauczycieli
liceéw i gimnazjéw — odpowiednio: 84,1%, 72,6% i 33,3% - Chi® Pearsona — 42,858(a), df = 8, p
< 0,000; V — Cramera — 0,000. Nauczyciele bardzo religijni cz¢sciej niz $rednio religijni i mato
religijni sa przekonani, ze polskie szkoly uczg patriotyzmu i mitosci do ojczyzny — odpowiednio:
78,8%, 77,5% 1 66,3%.

Nauczyciele uczacy w miastach do 50 tys. mieszkancéw sa bardziej przekonani, ze polskie
szkoly przygotowuja uczniéw do aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym i politycznym
kraju niz nauczyciele mieszkajacy w miastach powyzej 50 tys. mieszkancéw i na wsi —
odpowiednio: 55,8%, 53,9% 1 49%. W ocenie realizacji pozostalych uwzglednionych w
badaniach wartosci, ktére zapewnia szkola, nauczyciele nie maja juz tak jednoznacznych
podgladéw. Najbardziej réznicuje poglady nauczycieli dotyczace realizacji przez szkoly wartosci,
jaka jest przygotowanie do zycia w rodzinie zmienna niezalezna ,,typ szkoly”, w ktorej ucza
nauczyciele. Nauczyciele szkél podstawowych o wiele bardziej sa przekonani co do tego, ze
szkola uczy przygotowania do zycia w rodzinie niz nauczyciele szkot licealnych i gimnazjow —
odpowiednio: 62,9%, 41,2% i 39,5% - Chi’> Pearsona — 33,467(a), df = 8, p < 0,000; V —
Cramera — 0,000. Nieznacznie rézni réwniez badanych w tym wzgledzie poziom religijnosci.
Nauczyciele bardzo religijni i $rednio religijni czeSciej niz malo religijni 1 niereligijni sa
przekonani, ze polska szkola zapewnia uczniom przygotowanie do zycia w rodzinie —
odpowiednio: 52,5%, 50,8% i 37,2%.

Przekonanie co do tego, ze polskie szkoly zapewniaja réwny start mlodziezy z réznych
srodowisk, dzieli nauczycieli na dwie prawie réwne czeSci. Aczkolwiek wskaznik oceny
negatywnej tego problemu jest nieznacznie wyzszy niz wskaznik ocen pozytywnych, to jednak
réznice sa niewielkie (52,4% do 48,6%). Nauczyciele najmlodsi czesciej niz nauczyciele w
srednim wieku oraz najstarsi s3 o tym przekonani — odpowiednio: 61,1%, 49,6% i 43,1% - Chi®
Pearsona — 16,901(a), df = 8, p < 0,031; V — Cramera — 0,031. Przekonanie, ze szkoly polskie nie
zapewniaja  bezplatnej ochrony przed przemoca i narkomania (wskaznik negatywny oceny)
czgdciej jest udzialem nauczycieli szkol gimnazjalnych niz licedow 1 szkél podstawowych —
odpowiednio: 64,4%, 56,6% 1 49,1% - Chi* Pearsona — 21,425(a), df = 8, p < 0,006; V — Cramera
— 0,006. Nauczyciele najstarsi znacznie czesciej niz nauczyciele najmtodsi 1 w $rednim wieku nie
maja przekonania co do tego, ze polskie szkoly ucza radzenia sobie z problemami, jakie niesie
wspolczesne zycie (wskaznik negatywny oceny) — odpowiednio: 64,3%, 54% i 53,2%.

Podsumowujac ten watek analiz moglibySmy powiedzie¢, iz badani nauczyciele w cale;

swej zbiorowosci, dokonujac oceny  polskich szkét pod katem realizowania przez nie
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najwazniejszych celéw edukacyjnych, wyrazaja poglad, ze szkoly ,,zdecydowanie tak™ lub ,,raczej
tak” zapewniaja: wysoki poziom wiedzy (87,7%), dbaja o rozwdj fizyczny uczniow (87,1%),
rozwijaja zainteresowania (85,1%), zapewniajg uczniom wychowanie religijne (81,6%), ucza
patriotyzmu, milosci do ojczyzny (76,7%), ucza samodzielnosci myslenia (73,7%), przygotowuja
do aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym i politycznym kraju (52,8%), zapewniaja rowny
start mlodziezy z réznych Srodowisk (52,4%), przygotowuja do zycia w rodzinie (49,3%),
zapewniaja bezplatng ochrone przed przemoca i narkomanig (41,6%), ucza radzenia sobie z
problemami, jakie niesie wspolczesne zycie (41,2%). Zdaniem badanych nauczycieli szkoly
»raczej nie” zapewniaja lub ,,zdecydowanie nie” zapewniaja: bezplatnej ochrony przed przemoca
1 narkomaniq — odpowiednio: 41,0% 1 14,2%, radzenia sobie z problemami jakie niesie
wspolczesne zycie - odpowiednio: 48,6% 1 6,3%, przygotowania do zycia w rodzinie -
odpowiednio: 40,9% 1 6,1%, réwnego startu mlodziezy z réznych srodowisk — odpowiednio:
37% 1 7,2%, przygotowania do aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym i politycznym kraju
— odpowiednio: 39,8%, i 3,4%, samodzielnosci myslenia — odpowiednio: 33,7% i 2,0%, uczenia
patriotyzmu, milosci do ojczyzny — odpowiednio: 18,1% 1 1,6%%, wychowania religijnego —
odpowiednio: 13,3% 1 2,9%, rozwijania zainteresowan— odpowiednio: 12,5% i 0,9%, troski o
rozwdéj fizyczny uczniéw — odpowiednio: 10,9% 1 0,9%, wysokiego poziomu wiedzy —

odpowiednio: 9,9% 1 0,4%.

PODSUMOWANIE

Z powyzszych ocen wynika, iz nauczyciele dos$¢ optymistycznie oceniajg realizacj¢ przez
szkoly ich podstawowych funkcji. Réwniez badania OBOP i CBOS dotyczace spolecznego
wizerunku polskiej szkoly odnotowuja, ze polski system szkolny cieszy si¢ obecnie dobra opinia;
znacznie czesciej jest oceniany pozytywnie (51%) niz negatywnie (36%). Oceny z roku 2007 sa
lepsze niz te uzyskane w roku 2001, po czterech miesiacach dos$wiadczen zwiazanych z
przeprowadzang reforma wtedy reforma edukacji. Sa one jednak nieco gorsze niz w roku 1998
przed objeciem wladzy przez AWS, ktérego rzad zainicjowal reforme. Warto zauwazy¢, ze
niezaleznie od czasu badan, opinie Polakéw na temat szkolnictwa maja charakter
umiarkowany™, Zasadniczo pozytywny obraz szkolnej rzeczywistosci wylania sie réwniez z
analizy szczegélowych opinii dotyczacych siedemnastu wybranych dziedzin funkcjonowania
szkot. W dwunastu dziedzinach odnotowano przewage opinii przychylnych nad krytycznymi. W
odniesieniu  do trzech kwestii zdania sa podzielone (réwnowaga ocen pozytywnych i

negatywnych). Jedynie co do dwéch spraw przewazaja opinie negatywne™™. Powyzsze dane
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nalezaloby uzupelni¢ poprzez uwzglednienie szerszego kontekstu polskiej edukacji okresu
transformaciji jakim jest neoliberalny kontekst kulturowy funkcjonowania polskiej szkoly.
Konstruowanie tozsamosci zawodowej nauczycieli, wyrazajace si¢ w ich ocenach rzeczywistosci
szkolnej, zachodzi obecnie pod przemoznym wplywem kolonizacji §wiata polskiej szkoly przez
dyskurs neoliberalny, nadajacy jej stuzebna role wobec potrzeb ekonomicznie dominujacych grup
i organizacji. Trudno si¢ dziwi¢, ze w ideologizacii przestrzeni praktyki zawodowej nauczycieli
upatruje si¢ obecno$ci wielu zjawisk, wyznaczajacych aktualne mozliwosci ksztaltowania si¢
podmiotowej tozsamosci nauczycieli’. Nalezaloby zwrécié w tym momencie uwage na kilka
charakterystycznych zjawisk: (1) Edukacyjny menedzeryzm, (2) Ideologiczna mistyfikacja
$wiadomosci nauczycieli, (3) Uobecnianie si¢ biurokratycznego ducha funkcjonowania szkoly, (4)
Obecnos¢  procedur  dyscyplinujacych  podmiotowos¢  nauczyciela, (5) Wytwarzanie
dyscyplinujacego leku nauczycieli przed utrata pracy, (6) Dehumanizacje ksztalcenia nauczycieli™.

Edukacyjny menedzeryzm, jako forma zarzadzania o$wiata uksztaltowana w ramach
ideologii neoliberalnej, kladzie nacisk na efektywnos$¢ dziatania szkoly okreslona w kategoriach
ckonomicznych™. Kontekst edukacyjnego menedzeryzmu stawia nauczyciela w  pozycji
producenta lub uslugodawecy, ktérego dziatania obejmuja w szczegdlnosci: (1) Wspieranie jakosci
szkoly, okreslanej migdzy innymi na mocy strategii pomiaru dydaktycznego jako sposobu
oceniania oraz ,prezentowania” osiagnie¢ uczniow, (2) Wspieranie wymiernych, najlepiej
,»spektakularnych” osiagnie¢ uczniéw, ich ,,konkurencyjno$é” na polu pomiarowo-dydaktycznym
czy tez w obszarze pozaszkolnych konkurséw i olimpiad przedmiotowych, (3) Aktywnosc;
aktywno$¢ quasi-marketinkowa, polegajaca na ksztaltowaniu pozytywnego wizerunku szkotly jako
instytucji zorientowanej na potrzeby klienta a wigc dziecka i rodzica. Obejmuje ona takze
organizowanie atrakcyjnych form czasu lekcyjnego i pozalekcyjnego, tworzacych pozytywny
wizerunek szkoly w §rodowisku, (4) Pozyskiwanie dodatkowych funduszy na dziatalno$¢ szkoly.
Tak scharakteryzowane zjawisko edukacyjnego menedzeryzmu mozna traktowac jako znaczacy
element ksztaltujacej si¢ obecnie nowej neoliberalnej formuly etosu nauczycielskiego™.

Z kolei w obszarze publicznego dyskursu os$wiatowego formulowane sa wyzwania
mistyfikujace rzeczywisty, to jest producencki status nauczyciela w obrebie systemu, odwolujace
si¢. do podmiotowosci. Celnych odniesien dla kwestii mistyfikacji $wiadomosci nauczycieli w
zakresie wlasnego statusu 1 sensu podejmowanych dzialan wydaja si¢ dostarcza¢ poglady
Herberta Marcusego, ktory uwaza, ze czlowiek, wyzuty z wlasnego jestestwa, stajac si¢ czeScia
administracyjnej machiny nowoczesnego spoleczefistwa, podporzadkowanej idei efektywnego
dzialania, zatraca zdolno$¢ definiowania wlasnych pragnien i idei, a sens takich poje¢ jak

,»wolno$¢” czy ,,szczedcie” jest mu narzucany zgodnie z wszechogarniajaca —technologiczng
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racjonalnoscia zasady wydajnosci”. Trzeba réwniez pamietaé o kolejnym  elemencie owego
obrazu tozsamos$ci nauczyciela wpisanego w zadania szkoly 1 cele ktére ona realizuje. Jest nim
zjawisko okreslane ,,biurokratycznym duchem szkoly”. To typ racjonalnosci ktory, jesli odwolaé
si¢ do pogladow Maxa Webera, jest ksztaltowany w obszarze ,organizacji legalnej”, jako
organizacji stanowiacej idealng biurokratyczng formule administracyjna nowoczesnego paﬁstwalw.
Jej dzialanie jest oparte na systemie formalnych, przejrzystych, lecz pozbawionych wewnetrzne;
tresci procedur, w ktorej sprawowanie kontroli i podejmowanie dzialan posiada bezosobowy
charakter™.

W obszarze edukacji polskiej, zgodnie z opisywana przez M. Webera logika dzialania
biurokracji, tworzone sa silnie sformalizowane kryteria awansu zawodowego nauczycieli,
standardy jego wynagradzania oraz wymagania dotyczace jego kwalifikacji zawodowych.
Biurokratyczny duch wspélczesnej szkoly w sposéb systemowy zastepuje osobistg refleksje 1
tworczo$¢ nauczyciela, oraz odpowiedzialno$¢ za wychowanie, zgodnie z zasadg ,,polegania na
procedurach”; czego wynikiem staje si¢ tworzenie pozoru pracy pedagogicznej z jej etycznych
konotaciji, fasadowo$¢ oddzialywan wychowawczych oraz wyobcowanie nauczyciela z istoty pracy
tworczej. Konsekwencjq plynaca z oddzialywan instytucji edukacyjnych jest proces dehumanizacji
czlowieka, zachodzacy juz na progu jego wkraczania w rzeczywisto$¢ spoteczng. Oddzialywanie
instytucji edukacyjnych dotyka w sposéb szczegdlny samych nauczycieli, wystepujacych w roli
trybéw biurokratycznej machiny™™. Podsumowujac, nalezy zauwazyé, Ze toczaca si¢ dyskusja o
ksztalcie edukacji nie omija réwniez polskich pedagogéw. Podejmujg oni chetnie refleksje nad

rolg szkoly w zyciu spolecznym, o czym $wiadcza przeprowadzone przez autora badania.
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Zob. Z. Melosik, Wispdtezesne amerykariskie spory ednkacyjne, Poznan 1994.

Zob. Z. Melosik, Poststrukturalizm i spoleczeristwo. Refleksje nad teoriq M. Foucault, w: Ednkacgja wobec
gmiany, red. J. Brzezinski, L. Witkowski, Poznan-Torun 1994.

R. Pachocinski, Oswiata XXI wieku...dz. cyt., s. 75.

J. Tiffin i L. Rajasingham, In search of the virtual class. Education in an information society, London
1995, s. 85.

Zob. 'T. Kuhn, The structure of scientific revolutions. University of Chicago, Chicago 1970; R. Harre, Personal
being: A theory for individual psychology, Harvard University Press, Cambridge 1984.

K. A. Bruffee, Social construction langnage, and the authority of knowledge, A bibliographical English
College, vol. 48, nr 8 1986, s. 773-790.

L.S. Wygotski, Mind in society: The development of higher psychological processes, Cambridge University Press,
Cambridge 1978, s. 82.

Zob. L. S, Wygotski, Thought and langnage MIT Press, MASS 1986.

L. S. Wygotski, Mind in sogjety: The develoment of higher psychological processes. ..dz. cyt., s. 96.

R. Pachocinski, Oswiata XXI wiekn. Kierunki przeobragert, Warszawa 1999; Por. C. B. Cazden,
Classroom disconrse: The langnage of teaching and learning Heinemann, Portsmouth 1988.

W. Damon i E. Phelps, Critical distinctions among there approaches to peer edncational, “International
Journal of Educational Research” 1989, nr 2, vol. 58, s. 9-19.

R. Pachocinski, Oswiata XXI wiekn Kierunki przeobragen, Warszawa 1999; K. E. Bruffee,
Collaboration learning and ,,the conversation of mankind”, ,,English College” 1984, nr. 48, vol. 48, s. 635-
652.

Zob. M. Z.. Stepulak, Togsamost szkoly w konteksiie relagi interpersonalnych wuczeni — nancgyciel, Lublin
2008.

S. Marczuk, Orientagje wartoscinjace nancgycieli w 111 Rzeczypospolitej Studinm 2 sogjologii ednkayi, Rzeszéw
2001, s. 62.

Ministerstwo Edukacji Narodowej, Ustawa 3 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, Dz. U. z 1996 r. nr
67, poz. 329 z pézn. zm. (art. 1 pkt 112)).

T. Kukotowicz, Wprowadzenie do pedagogiki, Przemysl 1985, s. 3.

T. Kukutowicz, Wychowanie arcyludzki problem, s Wychowawea na czas proby. Jakiego czlowieka choemy
wychowywai? , red. K. Mroczek, Warszawa, s. 12.

Soboér Watykanski 11, Deklaracia o wychowanin chrzescijariskim, nt 5.

J.W. Dawid, O dusgy nanczycielstwa, red. Edward Walewander, Lublin 2002, s. 9.

Sobér Watykanski II, Deklaragja o  wychowanin chrescijariskin, nr 1.

T. Kukotowicz, Pomagany w samowychowanin, Warszawa 1978, s. 26 n.

S. Kunowski, Podstawy wspétegesnef pedagogiki, Warszawa 1993, s. 19.

. Majka, Wychowanie chrzescijariskie - wychowaniem personalistyezmym, w: Wychowanie w rodzinie
chrzescijafiskiej, red. F. Adamski, Krakéw 1982, s. 41; zenge: Wychowanie personalistyezne -
wychowaniem integralnym, w: Czlowiek - wychowanie - kultura. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakéw
1993, s. 96.

E. Mitek, Pedagogika dla  teologow. Historia - teoria - litnrgia - ruchy, Opole 1996, s. 132n.

M. Nowak, Znaczenie wartosci w procesie  wychowania, ~w: Clowiek - wartosci - sens. Studia 3 psychologii
egzystengi, red. K. Popielski, Lublin 1996, s.242-246.
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XxXXViii.

XXXiX.

xL.
xli.

xliii.

xliv.
xlv.

xlvi.

xlvii.

xlviii.

xlix.

=

Zob. E. Staniek, Pedagogiczne zasady Mistrza 3 Nazaretu, Krakéw 1995,

J. Tarnowski, Wychowanie do pokoju g Bogiem i ludimi, Poznan 1980; tenze, Czlowiek - Dialog -
Wychowanie. Zarys chrzescijariskiej pedagogiki personalno-egzystengalne, ,,Znak" 1991, nr 9, s. 69-78.

J. Dewey, Demokragia i wychowanie, Wroctaw - Warszawa 1972, s. 60-67.

Zob. L. Kohlberg, R. Mayer, Rogwdj jako cel wychowania, w: Spory o edukacie. Dylematy i kontrowersje we
wspdtezesnych pedagogiach, red. Z. Kwieciniski, L. Witkowski, Warszawa 1993, s. 51.

W. Prokopiuk, Kariera kategorii ,wychowanie jako rozwdi” we wspdlezesng architekinrze przestrzeni
pedagogicznej, w: Edukacyjne problemy czasu globalizagi, red. A. Karpinska, Biatystok 2003, s. 154.

Zob. Edufkacja narodowym priorytetem. Raport o stanie i kierunkach rogwoju edukacji narodowej, Warszawa -
Krakéw 1989; oraz T. Lewowicki, W strong paradygmatu edukagi podmiotowej, ,,Edukacja" 1991, nr 1.
Zob. O wychowanin w sgkole, ,,Zeszyty MEN” 1999, nr 13.

W. Prokopiuk, Kariera kategorii ,wychowanie jako rozwd” we wspdlegesne architekturge prestrzent
pedagogiczng. . .dz. cyt., s. 155.

B. Szacka., Sogalizagia, w: Encyklopedia sogjologii, t. 4, Warszawa 2002, s. 42-50.

Instytut Spraw Publicznych, Nauczyciele wobec reformy Edukagji. Raport 3 badaii. . .dz. cyt., s. 73.
Centrum Badania Opinii Spolecznej, Spoleczny wigerunek polskie szkoty, Komunikat 3 badat,
Warszawa 2007, s. 3.

W opinii wigkszosci respondentéw, polskie szkoly stwarzaja uczniom warunki do
wszechstronnego rozwoju intelektualnego (zapewniaja wykwalifikowana kadre nauczycielskg oraz
wysoki poziom wiedzy, ucza takze samodzielnego myslenia i rozwijaja zainteresowania), rozwoju
duchowego (zapewniaja wychowanie religijne i — w mniejszej mierze — patriotyczne) oraz
tizycznego (dbaja o rozwdj fizyczny uczniéw). Wigkszo§¢é badanych uwaza ponadto, ze szkoly
wspOlpracujg z rodzicami uczniéw. Ponad polowa wyraza tez przekonanie, ze wypelniaja swoje
zadania wychowawcze oraz ucza pracy zespolowej, wspoldzialania przy rozwigzywaniu
probleméw. We wszystkich tych kwestiach oceny pozytywne =znacznie przewazajg nad
negatywnymi. Niewielka przewaga opinii pozytywnych zaznacza si¢ takze w dwoéch innych
waznych sprawach — dotyczacych zapewnienia uczniom opicki zdrowotnej oraz wyréwnania
startu zyciowego mlodziezy z réznych $rodowisk spotecznych. Kwestie te budza jednak znaczne
kontrowersje (po 39% badanych uwaza, ze szkoly nie wypelniaja tych zadan). Pozostale wazne
funkcje szkoly oceniane sa jeszcze bardziej krytycznie. Wyraznie podzielone sa opinie na temat
zapewnienia uczniom bezpieczefistwa w szkolach (42% uwaza, ze chronig one ucznidéw przed
narkomanig i przemoca, a 45% jest przeciwnego zdania). Roéwnie niejednoznaczne sa opinie
badanych na temat tego, czy szkoly przygotowuja mlode pokolenie do wspdttworzenia
spoteczenistwa obywatelskiego, tzn. do aktywnego udzialu w Zyciu swojej spotecznosci lokalnej
(38% opinii pozytywnych i 36% negatywnych) oraz do uczestnictwa w zyciu spolecznym i
politycznym kraju (odpowiednio: 36% i 39%). Natomiast negatywne opinie przewazaja w dwoch
sprawach, dotyczacych przygotowania mlodziezy do zycia rodzinnego (do malzefistwa i
wychowywania dzieci) oraz do radzenia sobie z problemami, jakie niesie wspolczesne zycie.
Ponad dwie piate badanych uwaza, ze polskie szkoly nie wywiazuja si¢ z tych zadan. Centrum
Badania Opinii Spotecznej, Spofeczny wizerunek polskiej szkoty ...dz. cyt. s. 9.

J. Rutkowiak, Neoliberalizm jako kontekst rozwofu i ksgtaltowania sig togsamosc wspolegesnego nancgyciela,
w: Naucgyciel — Togsamosé — Rozwdy, red. R. Kwiecinska, S. Kowal, M. Szymanski, Krakéw 2007, s.
8n.

A. Meczykowska, Opdr jako szansa ksztaltowania si¢ podmiotowe togsamosei nancgyciela, w: Naucgyciel —
Togsamosé — Rozwdj, red. R. Kwiecifiska, S. Kowal, M. Szymanski, Krakow 2007, s. 98.

A. ]. Fazlagi¢, Marketingowe zarzadzanie sgkolq, Warszawa 2003.

H. Berea, B.J. Caldwell, R. H. Millikan, Cechy szkoly efektywne, w: Wipdlezesne trendy i koncepeje w
zarzadzaniu oSwiatq, red. D. Elsner, Radom 2003.
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liv.  A. Meczykowska, Opdr jako szansa ksgtaltowania si¢ podmiotowe] togsamosci naucgyciela....dz. cyt., s. 99-
100.
Iv.  Zob. H. Marcuse, Czlowiek jednowymiarowy. Badania nad ideologia rozwinietego spoleczeristwa przemystowego,
Warszawa 1991.
Wvi. M. Weber, Typy wiedzgy prawomocnej, w: Tworey nankowych podstaw organizagi, red. ]. Kurnal, Warszawa
1967.
Wii.  Zob. Z. Bauman, Nowoczesnost i zaglada, Warszawa 1992, s. 154.
Iviii. B. Sliwerski, Wspélezesne nurty i teorie wychowania, Krakow 1998, s. 230-230.
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