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Szkolnictwo niepubliczne jako sktadnik
systemu oswiatowego

Warunki powstania szkét niepublicznych

Po wielu latach bezwzglednego podporzadkowania pafstwu systemu
szkolnictwa powstaly szkoly niepubliczne. Warunkiem ich utworzenia bylo
odebranie panstwu monopolu w organizowaniu szkolnictwa. W 1988 roku
zarejestrowano Spoleczne Towarzystwo Os$wiatowe, ktore dalo podstawe
do zakladania niezaleznych od panstwa placowek edukacyjnych. Two-
rzeniu si¢ szko6l niepublicznych towarzyszyla wiara w automatyczne uzdro-
wienie edukacji, ale pojawily si¢ tez opinie negatywne, postrzegajace szkoly
niepubliczne w kategoriach czynnika dzielacego spoleczefstwo.

Mimo wielu publikacji, dotyczacych funkcjonowania szk6! nie podle-
gajacych gestii panstwa, nie sprecyzowano dotad jednoznacznych kryteriow
ocen 1 nie przeprowadzono zadnych badan empirycznych, pozwalajacych,
cho¢by w skali regionalnej, na wysnucie wnioskow o stanie dzialalnosci
wychowawczej szk ol niepublicznych.

Obecnie rynek stanowi glowny wyznacznik przeobrazenia osobowoscio-
wego Polakow. Ale rynek sam w swym ksztalcie jest jeszcze niestabilny
i przechodzi modelowe przeksztalcenia. Polski rynek lat dziewiecdziesia-
tych opiera si¢ na zasadach liberalnych, tzn. dziala bezwzglednie przy
minimalnej stymulacji. Gospodarka rynkowa uczy odpowiedzialnosci,



Szkolnictwo niepubliczne jako skladnik systemu o$wiatowego 15

umiejetnosci zachowan obywatelskich, wymusza $wiadome i krytyczne ,,zna-
lezienia si¢” w zyciu.

Nastal czas konca edukacji adaptacyjnej, pelniacej funkcje stuzebne wobec
panstwa przy zaniedbaniu tych funkcji wzgledem spoleczenstwa. Preferuje si¢
obecnie edukacje krytyczna, pobudzajaca do innowacji, zmian $wiata. W sfe-
rze aksjologii edukacja krytyczna to dazenie do wolnosci, demokracji, pod-
miotowosci, wolnosci swiatopogladowej, efektywnosci gospodarczej. Nowa
kultura, kultura rynkowa, wymaga przedsigbiorczosci, wzrostu dyscypliny,
odpowiedzialnoéci, tworzenia etosu pracy, kultury ekologicznej, kultury dys-
kursu (Radziewicz-Winnicki, 1997, s. 8).

We wspolczesne] pedagogice pojawilo sie wiele nowych idei i koncepcii .
edukacyjnych. Okresla si¢ je edukacja alternatywna, edukacja elastyczna,
szkolami tworczymi, edukacja wyspowa.

Edukacja alternatywna to zjawisko ponadnarodowe, mozliwe do zaist-
nienia tylko w warunkach demokracji, bo tylko demokracja stwarza warunki
polityczne i prawne do pluralizmu edukacyjnego i tolerancji. ,,Wiele alter-
natywnych praktyk, dawniej szokujacych i uznawanych za dziwactwa, po
prostu si¢ upowszechnito. Wiele problemow dostrzegalnych przez nielicznych
stalo si¢ oczywistoscia dla ogotu” (Ktoskowska, 1991, s. 75).

W literaturze pedagogicznej zakresy szkolnictwa alternatywnego nie sa
jednoznaczne. W niektorych krajach do szkolnictwa alternatywnego zalicza
si¢ jedynie szkoly prywatne i1 wtedy w jego obrgbie mieszcza sie szkoly
wyznaniowe, laickie, autorskie (np. C. Freineta, M. Montessori) i szkoly bez
specyficznej pedagogiki, rozniace si¢ jedynie zrodlem finansowania, stopniem
zaleznosci od panstwa czy odmiennoscia organizacyjna. W praktyce szkola
wyznaniowa czy prywatna nie musi by¢ wecale alternatywna, natomiast
szkota C. Freineta moze byC publiczna — wiec w mysl tej klasyfikacii
niealternatywna. Kryteria alternatywnosci szkot sa nieostre i czesto zaleza od
ustalen prawa o$wiatowego (Rabczuk, 1992).

Najistotniejszy wyznacznik edukacji alternatywnej stanowi realizacja za-
sady, Ze edukacja nie jest terenem sprawowania wladzy, lecz obszarem wol-
nosci, podmiotowosci jej uczestnikow. Jesli wychowawca u$wiadamia sobie,
ze podstawa wychowania jest wolnosé, to proces wychowawczy staje si¢
spotkaniem dwoch wolnosci, opartych na szacunku do czlowieka jako takie-
go, jako wartosci. Je§li neguje ten szacunek, neguje wlasne dzialanie oraz
swoj wplyw na drugiego czlowieka.

Edukacja alternatywna w Polsce przybiera gléwnie dwie formy. Pierwsza
z nich jest tworzenie klas autorskich w systemie szk6t publicznych, natomiast
druga forma to szkoly tworzone poza panstwowym systemem (szkoly niepu-
bliczne).

Warunkiem powstania systemu szkol niepublicznych bylo przelamanie
monopolu panstwa w organizacji szkolnictwa. Spoleczne Towarzystwo
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Oswiatowe (STO) stalo si¢ inicjatorem powstajacych w naszym systemie
oswiatowym szko6t alternatywnych, autorskich, prywatnych, tworczych,
spolecznych. W 1993 roku (w pierwszym polroczu) w Polsce istnialo okolo
650 szk Ot niepanstwowych.

Zrédta kryzysu polskiej szkoty

Powstawaniu szkot niepublicznych towarzyszyla krytyka polskiej szkoty.
Proces powstawania szkdt niepublicznych trwa nadal, podobnie jak poszuki-
wanie zrodel kryzysu szkoly w Polsce.

Wylaniajaca si¢ z opisdw w publikacjach szkola jawi si¢ jako instytucja
zbiurokratyzowana, odbierajaca wychowankowi podmiotowosé. Uczen trak-
towany przedmiotowo charakteryzuje si¢ wysokim poziomem lgku, jest on
odbiorca wiedzy bez mozliwosci dochodzenia do niej. Przedmiotowos¢ zabija
kreatywno$¢ i samodzielno$é, a wiedz¢ czyni nie wartoscia intelektualna,
a przyswojeniem encyklopedycznych hasel. Tradycyjna szkola dokonuje za
wychowanka wyborow, skutkiem czego nastgpuje:

— splycenie tresci procesu nauczania i wychowania,

~— zabicie w uczniu pasji poznawczych,

— poderwanie zaufania do struktur spolecznych,

— oslabienie poczucia sensu i celu zycia,

— zanik wartosci obywatelskich, patriotyzmu, nastawienie konsumpcyjne,
pragmatyczne.

Ten obraz szkoly potwierdzaja publikacje Komitetu Ekspertow do spraw
Edukacji Narodowej. Wylania si¢ z nich obraz glebokiego kryzysu. Wygod-
ne, bo zdejmuje to z nas odpowiedzialno$§é, i powszechne jest obecnie obar-
czanie cala wina za taki stan szkolnictwa okresu realnego socjalizmu. Soc-
jalizm ,,uprzedmiotowil”’ spoleczenstwo. Wspolczesny spor o szkole toczy sie
wokol paradygmatu; chodzi o okreslenie terminu ,,cztowieczenstwo™.

Heliodor Muszynski (1978, s. 273-—274) pisze: ,[...] czlowiek jest
w pedagogice marksistowskiej zarazem przedmiotem i podmiotem pedago-
gicznych zabiegdéw [...]. Rzeczywistym i jedynym $wiatem czlowieka jest ten,
w ktorym on zyje i dziala, $wiat rzeczy i zjawisk materialnych, a zatem §wiat
ludzi i spolecznych stosunko6w miedzy nimi.” To ograniczenie si¢ do materia-
listycznej koncepcji antropologicznej, dla ktoérej nie istnial wertykalny wy-
miar egzystencji ludzkiej, przekreslilo w rezultacie najwazniejsza role wy-
chowania: urzeczywistnianie spoleczenstwa. Dokonuje si¢ wigc prob przela-
mania ,kryzysu tozsamosci”’. Personalizm Rogera Garaudy’ego jest proba
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polaczenia antropologizmu marksistowskiego z personalizmem antropolo-
gicznym. ,,Wszelka stuszna filozofia powinna wyplywac ze znajomosci sytua-
cji czlowieka w spoleczenstwie nowej epoki, ze znajomosci dialektyki
wewnetrznej tej sytuacji i ze ta filozofia byla scile zwiazana z walka o wy-
zwolenie czlowieka™ (Garaudy, 1996, s. 25).

Jawi sie kolejna przyczyna, poza ideologizacja, kryzysu polskiej szkotly
— to ogodlnoeuropejski (a moze i ogolnoswiatowy?) kryzys tozsamosci. Kry-
zys ten dotknal tez w latach siedemduziesiatych Francj¢, bgdaca przeciez
krajem demokracji parlamentarnej. W 1970 roku zrodzily si¢ we Francji dwa
nurty pedagogiki instytucjonalnej, ktore wywodzily si¢ z psychologii
(M. Lobrot, R. Lourau, G. Lapassade, R. Hess) i psychoterapii instytu-
cjonalnej. Francuscy psycholodzy (reprezentanci pierwszego nurtu) opisuja
szkolg jako instytucje, ktora uprzywilejowuje ,,pelne glowy”, a nie ,myslace
glowy”. Wskutek przerostu kontroli administracyjnej nauczyciel infantylnie-
je, a biurokratyzm paralizuje akt wychowawczy.

W trakcie XXII Migdzynarodowego Kolokwium Pedagogiki Europy
w Kempten (w dniach 2—8 wrzesnia 1990 roku) prezydent szwajcarskiej
Fundacji ,,Schule fiir das Kind” Angelo Syfriga z Horw stwierdzil, ze
w szwajcarskiej szkole wystepuje selekcja motywujaca do sukcesu, koncentra-
cja na przecietno$¢, planowanie | normowanie, system klasowo-lekcyjny,
instrumentalne skalowanie w postaci stopni szkolnych. Oceny te pasuja do
opinii o polskiej szkole.

W odniesieniu do pedagogiki wspolczesnej mozna mowi¢ o podwojnym
wymiarze kryzysu i kryzysie w obydwu znaczeniach. W pierwszym znaczeniu
mozemy mowi¢ o kryzysie polskiej pedagogiki jako calosci, w drugim zas
znaczeniu pojecie kryzysu odnosi sig do dotychczas dominujacego nurtu
w polskiej pedagogice, ktory jej tworcy, kontynuatorzy i zwolennicy nazwali
,,pedagogika socjalistyczna™ (Hejnicka-Bezwinska, 1993).

To, ze nasza szkola jest tak tradycyjna, stanowi tez rezultat sily stereoty-
powego myslenia, tym bardziej niebezpiecznego, im mniej go sobie uswiada-
miamy. Dotyczy to szczeg6lnie tych stereotypow pedagogicznych, ktore
wigza sie z okreSlonym widzeniem S$wiata, z ,,odwiecznym porzadkiem rze-
czy”. Te stereotypy z trudem poddaja si¢ weryfikacji, bo sa przekazywane
przez pokolenia. Zakwestionowanie odwiecznego porzadku rodzi poczucie
leku, zaburzenie poczucia bezpieczenstwa, nic wigc dziwnego, ze wywoluje
odruch sprzeciwu i odrzucenie niewygodnych racji. Herbartowska szkotla
tradycyjna w chwili jej tworzenia stanowila nowatorstwo, rewolucje. J. Her-
bart w pierwszej polowie XIX wieku byl rzecznikiem rodzacej si¢ cywilizacji
przemystowej. XX-wieczne systemy totalitarne — faszyzm i socjalizm — nie
mogly wyrzec si¢ herbartowskiej koncepcji szkoly. Dla umocnienia tych
systemoOw niezbedny byl model czlowieka uprzedmiotowionego, dajacego sie
manipulowaé, nie potrafiacego by¢ tworczym i samodzielnym. W systemach

2 ,,Chowanna™ 1997.
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totalitarnych nastgpuje wigc zanik instytucji spolecznych, wypieranych przez

instytucje pafstwa i partii; instytucje staja si¢ instrumentem panstwa, rodza

formalizm i biurokracj¢, oddalajac si¢ od ludzkich potrzeb.

Zbigniew Kwiecinski, charakteryzujac polska szkole, pisze: ,)[...]
szkola, ktorej ukryty program przemoca narzuca znaczenie i interpretacje
tekstow i zdarzen, »kolonizuje §wiat zycia« jednostek, dokonuje gwaltu na
osobowosci, blokuje rozwoj dzieci i mlodziezy, a glosi hasta »wszechstron-
nego rozwoju czlowieka«, w swej krytyce jest jednoznaczny™ (1993, s. 11).

Wsérod gtownych przyczyn, dla ktoérych polska szkola jest ciggle szkola
tradycyjna, krytycznie oceniana przez badaczy, nauczycieli, ucznidéw, ro-
dzicow, mozna wymienic:

— spuscizng okresu PRL-owskiego (ideologizacja, zablokowanie nowator-
skiej mys$li pedagogicznej ze swiata) — w konsekwencji zanik wartosci;

— ogo6lny , kryzys tozsamosci’”’ czlowieka drugiej polowy XX wieku;

— przyzwyczajenia i stereotypy (struktura lekcji, przewaga metod poda-
jacych, encyklopedyzm, autokratyzm);

— zbyt wolny przebieg polskich przemian kulturowych; nobilitowanie pa-
triotyzmu (szczegolnie w szkole) jako wartosci nadrz¢dnej nad programa-
tyzmem, tolerancja, racjonalnie okreslonym $wiatopogladem jednostki.
Demokratyzacja zycia spolecznego, pracowito$é, oszczednos¢, profesjona-

lizm, uczciwos¢ nigdy nie byly, i niestety nadal nie sa, w polskim systemie

edukacji popularyzowane (Radziewicz-Winnicki, 1997, s. 3).

Podmiotowosé, samodzielnos$é, kreatywnosé
jako zasady wychowania

Wspolczesna szkola rodzi uczucia rozczarowania, a kryzys edukacji juz
niemal stale towarzyszy wychowaniu. Wszyscy dobrze wiemy, czego nie
chcemy. Nasza wiedza jest czgsto negatywna: nie chcemy szkoly, jaka znamy.
Odrzucamy szkol¢ przeladowanych programow, oderwana od rzeczywistosci,
represyjna, niepotrzebnie stresujaca uczniéw i skutecznie zniechecajaca do
zdobywania wiedzy.

W historii wychowania wytworzyly si¢ zasadnicze modele ksztaltujace
teori¢ i praktyke pedagogiczna. W modelu autorytarno-rygorystycznym na
plan pierwszy wysuwano obrong¢ autorytetu nauczyciela i szkoly. Reakcja na
te postawe bylo pojawienie si¢ koncepcji psychologiczno-indywidualistyczanych,
ktorych trescig byla zasada wychowania od dziecka (Vom Kinde aus). Akcen-
towano tu indywidualizacj¢, a nauczanie i wychowanie konstruowano na
miarg¢ potrzeb dziecka. Trzeci model, uformowany w socjalizmie, to system
wychowania uspoleczniajgcego, w ktOrym najwazniejsze staja si¢ potrzeby
spoleczenstwa (Lewin, 1969, s. 10—13).
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Literatura przedmiotu dos$¢ niejasno precyzuje zadania stojace przed no-
woczesna szkola. Pojawia si¢ problem celéow wychowania. Formulowane sa
postulaty ksztalcenia ,,czlowieka kapitalizmu®, przygotowanego do wa-
runkdéw wolnorynkowych, i przeciwne poglady, gloszace prymat indywidu-
alizmu, wolno$ci jednostki. Wynika stad opcja ,,edukacji nakierowanej na
strukture spoleczna” (pojg¢cie wytworzone przez nowa socjologi¢ oswiaty),
czyli calkowicie uzaleznionej od wladzy panstwa narodowego w zakresie
tresci ksztalcenia i form ich podawania, i opcja ,,edukacji nakierowanej na
wyzwolenie czlowieka” (Sawisz, 1989, s. 150—151).

Niemal wszystkie wspolczesne teorie spoleczne w kwestii edukacji dotycza
sporu o wyznaczenie celu ksztalcenia czlowieka. Ksztalceniu indywiduali-
stycznemu jego przeciwnicy zarzucaja anarchi¢. Propagatorzy za$ indywidu-
alizmu stoja na stanowisku, ze wychowanie czlowieka dla spoleczenstwa jest
zniewoleniem, ograniczeniem, zabijaniem tozsamosci. Istnieja tez opcje
usilujace polaczy¢ te dwa skrajne stanowiska. Postmodernizm czy symbolicz-
ny interakcjonizm propaguja teori¢ wychowania prospoleczna, jednak przy
zachowaniu prawa czlowieka do odrgbnosci.

Wszystkie teorie spoleczne, edukacyjne, programy szkol alternatywnych
czy zmodyfikowane programy szkoét panstwowych okreslaja cele wychowaw-
cze w sposob obszerny, ale niejednoznaczny. Uderza przy tym wielos¢ postu-
latywnych cech ucznia, przy jednoczesnym braku wskazania metod i ich
realizacji.

Istniejace dzi$§ teorie edukacyjne laczy, w wigkszym lub mniejszym stop-
niu, podobna geneza. Idee nowego wychowania staly si¢ dla nich punktem
wyjscia. Nie sposob wigc, konstruujac model szkoly polskiej, odciaé si¢ od
osiagnig¢ J. Deweya, O. Decroly’ego, C. Freineta i innych. Nalezy tez
wspomnie¢ 0 wymaganiach wspolczesnosci, ktore edukacja zawsze musi braé
pod uwage. W warunkach polskich zmiana ustroju na kapitalistyczny stawia
przed spoleczenstwem konieczno$¢ sprostania trzem fundamentalnym zasa-
dom tego ustroju: rynkowi, prawu wlasnosci i wolnosci. Wazne zatem jest
sformulowanie zasad wychowania, a do takich zaliczam: podmiotowos¢,
samodzielnos¢ i kreatywnos¢.

Zadania podmiotowosci w ksztalceniu i wychowaniu oznaczaja uzyskanie
rzeczywistych mozliwosci decydowania i ponoszenia odpowiedzialnosci,
a wigc przygotowanie do wolnosci. Wspolczesny liberalizm polityczny zmu-
sza nas do dokonywania swiadomych wyboréw, do samodzielnosci w warun-
kach gospodarki rynkowej. Trzeci z wymienionych warunkow: wlasno$é,
zmusza do odchodzenia od systemu adaptacyjnego w strong modelu krytycz-
no-kreatywnego.

Sformutowane zasady wychowania: podmiotowos$¢, samodzielnosé, krea-
tywnos¢, staly si¢ tez kryteriami, wedlug ktorych ocenia si¢ funkcjonowanie
szkol. Istnieja nastepujace relacje pomiedzy podmiotowoscia, samodziel-

2*
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noscia a kreacja: im wyzszy poziom podmiotowosci u czlowieka, tym
wieksza jego samodzielnosé, a w rezultacie — kreatywno$¢. Wniosek ten
wysnuto na podstawie analizy teoretycznych zakresOw pojec:

1. Podmiotowos¢ to wartos¢ pierwotna, nadaje prawa. Wraz z prawami
pojawia si¢ problem odpowiedzialnosci. Jako odpowiedzialna, jednostka mu-
si podejmowac decyzje. Decyzje te sa autonomiczne, buduja wigc nonkonfor-
mizm.

2. Rozwinigta postawa poznawcza rodzi w czlowieku dazenie do zdoby-
wania wiedzy; poszerzanie wiadomosci, wigkszy zasob informacji ulatwiaja
powstawanie pomystow. Przedstawiony przez rodzicow, szkole Swiat nie jest
statycznym obrazem, nie poddajacym si¢ przemianom. Przekonanie o rzeczy-
wistoéci jako ukladzie otwartym, modyfikowalnym, w konsekwencji rodzi
aktywnos$¢. Inicjatywa, aktywno$C sa miarami zinternalizowania pogladu
o zmienialnosci swiata. Aktywnos$C stanowi praktyczny sprawdzian wlasnej
skutecznosci, swego wplywu na otoczenie. Im wyzsze bowiem poczucie
wplywu jednostki na rzeczywisto$¢, tym wigksza bedzie jej aktywnos$¢. Dzigki
aktywnemu dzialaniu jednostka rozwija si¢. Aktywno$¢ stawia czlowieka
w nowych, trudnych sytuacjach, wymagajacych modyfikacji siebie.

3. Jesli jednostka ma poczucie wlasnej odrgbnej tozsamosci, pojawia si¢
troska o wlasne dobro, co doprowadza do poszukiwania nowych wzorow
zachowan. Wysoka samoocena oraz asertywno$¢ umozliwiaja jednostce
w roznej formie utrzymywaé obraz wlasnej osoby — stad niekonwencjonal-
nos¢.

4. Podmiotowo$¢ wymusza na innych poszanowanie prawa podmiotu, ale
tez na podmiocie — poszanowanie praw innych. Tolerancja jako jeden
z wyznacznikéw podmiotowosci pozwala wej§¢ w stosunki interpersonalne
bez uprzedzen. Pozostajac w ukladach spolecznych, jednostka ewoluuje, gdyz
obraz siebie buduje na zasadzie spolecznego zwierciadla. Angazujac si¢ w no-
we uklady, poznajac nowych ludzi, jednostka w wigkszym stopniu orientuje
si¢ na przyszlos¢, na swe potencjalne mozliwosci.

Interakcje miedzyludzkie wymagaja wzajemnej oceny jej uczestnikow,
rodza tez oczekiwania i plany we wzajemnych ukladach, ukierunkowujac je
na przysztosc.

Przeciwnicy zasady podmiotowosci ucznia w szkole upatruja w jej reali-
zacji licznych zagrozen. Uznaja, ze podmiotowos$¢ ucznia stanowi zagro-
zenie dla podmiotowosci nauczycieli, obawiaja si¢ ,,absolutyzacji jed-
nostki”, a takze sytuacji, w ktorej tylko uczen ma dyktowal rozwiazania
edukacyjne, co w rzeczywistosci stanowiloby powr6t do wizji pajdokratycz-
nej. Stawia sie pytania, czy indywidualny wybodr, podmiotowos¢ czlowieka
nie sprawia, ze stanie si¢ on jeszcze bardziej narazony na manipulacje,
indoktrynacje, przedmiotowe traktowanie, czy nie nastapi pustka aksjolo-
giczna (jak w USA).
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Dyskusja na temat zagrozen, jakie niesie podmiotowos$¢, to nieporozu-
mienie. Paradygmat edukacji podmiotowej jest koniecznoscia. Zarzuty i oba-
wy przeciwnikow podmiotowosci wynikaja z braku zrozumienia jej istoty.
Jesli rozumie¢ podmiotowosé w kategoriach praw 1 obowiazkow, samoswia-
domos$¢ wlasnych mozliwosci, poczucia sprawstwa, odpowiedzialnosci za po-
dejmowane decyzje — wowczas pytania o zbytni indywidualizm czy pustke
aksjologiczna traca sens. By¢ podmiotem, to by¢é odpowiedzialnym, a co za
tym idzie — samodzielnym i kreatywnym.

Jakie szanse dla uczniéw stwarzaja funkcjonujace szkoly niepubliczne?

Katolickie liceurn ogélnoksztalcace jest szkola wyznaniowa. Ksztalcenie
religijne za podstawe systemu os$wiatowo-wychowawczego uznaje potrzeby
spolecznosci wyznaniowej, w tym przygotowanie do Zycia pozagrobowego.
W czasie realnego socjalizmu na model osobowosciowy Polaka bardzo silnie
oddzialywal Kosciol rzymskokatolicki. W tym okresie doktryna Kosciota
w porownaniu z obowiazujaca doktryna panstwowa w nieporéwnywalnie
duzym zakresie zawierala elementy podmiotowosci. Powstala oryginalna ka-
tolicka szkota antropologii filozoficznej, dowarto$ciowujaca osob¢ jako jed-
nostke ludzka, samodzielnie i autonomicznie na swodj rachunek wypraco-
wujaca indywidualny sukces. Zmiana ustroju, w konsekwencji zmiana zapo-
trzebowania na wzor osobowosciowy Polaka sprawily, ze doktryna Kosciota
staje si¢ anachroniczna. Obowiazujace w katolickim liceum ogolnoksztal-
cacym uczenie si¢ przez dzialanie ma cechy utylitaryzmu. Nie daje to pelnych
szans dla podmiotowosci, cho¢ w percepcji ucznidw poczucie podmiotowosci
jest wyzsze niz u ucznidow szkoly publicznej. Stanowi to zapewne po czesci
zastluge zdecentralizowanego systemu zarzadzania i realnie wigkszego wplywu
mlodziezy i rodzicow na ksztalt szkoty. Wyznaniowy charakter, determi-
nujacy Swiatopoglad, model zachowan i preferowanych wartosci, ogranicza
przestrzeganie zasady podmiotowosci, samodzielnosci, kreatywnosci.

W publicznym liceum ogélnoksztalcacym przeprowadza si¢ ksztalcenie for-
malne, kladace nacisk na zdolnosci intelektualne. Hierarchiczny uklad
wladzy, scentralizowane zarzadzanie szkola ograniczaja podmiotowo$¢, sa-
modzielno§¢, swobod¢. Sposéréd badanych szko6t to wlasnie w publicznym
liceum ogoélnoksztalcacym zmiany mentalnosci podmiotéw szkoly dokonuja
si¢ najwolniej. Wyniki badan potwierdzaja, ze w szkole lamane sa zasady
podmiotowosci, samodzielno$ci, kreatywnosci.

Spoleczne liceum ogolnoksztalcace w najwigkszym stopniu spoérod bada-
nych szkol stosuje zasady edukacji krytycznej. Wiladza o niskim stopniu
hierarchizacji 1 scentralizowania daje szans¢ podmiotowego traktowania
czlonkow spolecznosci szkolnej. Stosunkowo wysoka percepcja upodmioto-
wienia wéréd uczniéow nie stanowi zagrozenia dla istnienia wartosci, nie jest
tez brakiem metod wychowawczych. Szkola, ktorej dzialalno§¢ nie ogranicza
si¢ do ksztalcenia i okreslania zakresu zainteresowan i aktywnosci wycho-
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wankoéw (jak ma to miejsce w publicznym liceum ogblnoksztalcacym), daje
szans¢ zdobycia wiedzy poza formalnym procesem dydaktycznym, nie po-
zostawia innych dziedzin zainteresowan ucznibw na uboczu. Spoleczne li-
ceum ogolnoksztalcace spelnia funkcje ksztalcenia rownoleglego. Nieograni-
czony godzinowo dzien pracy szkoly, niezawgzanie pracy nauczycieli do sfery
dydaktycznej czynia ze szkolnego wyksztalcenia zrodlo, z ktérego uczniowie
czerpia podstawy do refleksji nad wlasnymi drogami poznawczymi. Jesli
dokonamy stratyfikacji spolecznej na dwie grupy: pracownicy sfery budzeto-
wej 1 innych, to sposr6d badanych szko6l najwigkszy procent (okolo 70)
rodzicoOw ucznidw uczgszczajacych do spolecznego liceum ogoélnoksztalcacego
nalezy do sfery budzetowej. Nie daje to podstaw do sformutowania jedno-
znacznego twierdzenia, mozna jednak dojs¢ do konkluzji, ze w sferze mental-
noSci najszybciej zmiany dokonuja si¢ u os6b nalezacych do sfery
budzetowej, a wigc — u inteligencji.

Szkoly niepubliczne z racji swej niezaleznosci organizacyjnej od panstwa
nie sa automatycznie lepsze. Szans¢ na podmiotowo$¢, na zrozumienie jej
istoty trzeba dopiero budowac. Niezbednymi warunkami realizacji zasady
podmiotowosci s3: decentralizacja i dehierarchizacja zarzadzania szkola, po-
szanowanie dla kazdej indywidualnosci przy jednoczesnym egzekwowaniu
odpowiedzialno$ci, umozliwienie swobodnego podejmowania decyzji przez
podmioty przy ponoszeniu konsekwencji za podjete decyzje.

Jedynym kierunkiem, w jakim powinno i$¢ polskie szkolnictwo, jest two-
rzenie pedagogiki krytycznej. Poza obiektywnymi warunkami wplywajacymi
na ogdlny stan pedagogiki, a wigc sytuacja rynkowa, stanem kultury po-
litycznej wladzy, preferowanym w spoleczenstwie systemem wartosci, caty
przelom okresu postkomunistycznego w najwigkszym stopniu zalezy od po-
czynan pedagogoéw Nie da si¢ odgérnie wprowadzié zmian §wiadomosci
nauczycieli.

Na terenie jednego miasta nauczyciele podlegajacy podobnym wplywom
1 dzialajacy w zblizonych warunkach oddzialywan spolecznych rdéznie reali-
zuja swe pedagogiczne credo. Na tle dezintegracji porzadku prawnego, prze-
mian obyczajowosci i negowania przeszlosci szkola musi stwarzaé warunki
do wyboru alternatywnych drog autorealizacji, podmiotowosci czlonkow
spolecznosci szkolnej. Emancypacja w szkole i poprzez szkole mozliwa
jest w sytuacji osiagnigcia przez t¢ instytucje prawa do realizacji zadan
edukacyjnych wedlug wlasnych koncepcji. Ustawa o systemie oswiaty z 1991
roku nie pozbawia Zadnego typu szkoly takich praw. To, co okre§lono
mianem uczniowskiej percepcji poczucia podmiotowosci, samodzielnosci, kre-
atywnosci, jest w istocie zwierciadlem wychowawczych preferencji nauczy-
cieli. ’

Rozwdj polskiej szkoly nie zalezy, jak sadza niektorzy, tylko od
nakladow finansowych. Nie jest tez zdeterminowany przyjeciem jednego,
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rozstrzygajacego modelu wychowania. Samo opowiedzenie si¢ za wyborem
okreslonego celu wychowawczego staje si¢ autorytaryzmem.

Nie sposob zarysowac¢ koncepcji nowoczesnej, tzw. lepszej szkoly bez
zrozumienia idei wychowania. Nie moze to by¢ zatem krytyka szkoty-or-
ganizacji, bo jako taka bedzie nia zawsze, ale musi to by¢ proba przebudowy
wyobrazen o tym, kim jest mlody czlowiek i czego oczekujemy od niego.
Fundamentalnym zalozeniem, jakie powinno obowigzywaé w szkole, jest
przyj¢cie podmiotowosci ucznia w kategoriach faktu. W takim samym stop-
niu jak doroéli, mlody czlowiek posiada tozsamos$é. Zadne zabiegi wycho-
wawcze nie moga mu tej podmiotowosci nadaé, gdyz jest ona tozsama
z istnieniem czlowieka od chwili narodzin. Co najwyzej zle praktyki wy-
chowawcze moga czlowieka pozbawié jego podmiotowosci. Punktem wyjscia
zatem 1 celem wszystkich oddzialywan pedagogicznych — staje si¢ utrzyma-
nie 1 rozwijanie podmiotowosci wychowankow. Stad termin ,,edukacja” po-
winien przypomina¢ swe etymologiczne znaczenie — wyprowadzenie wzwyz.
Wychowywanie cztowieka zawiera w sobie przekraczanie granic ku wyzsze-
mu, ku lepszemu. Dotyczy to osobowosci cztowieka i jego relacji ze §wiatem.

Podmiotowos¢ to wartoS¢ warunkujaca zaistnienie wynikajacej z niej
samodzielnosci i1 kreatywnosci. Najwigkszym zagrozeniem dla wszystkich
tych wartosci jest autorytaryzm.

Szkoly niepubliczne sa nowym zjawiskiem oswiatowym 1 ze wzgledu na
swa alternatywnos$C staja si¢ szansa na przebudowe szkolnictwa. Nie moga
one jednak byC prostym nastepstwem dokonujacej si¢ transformacji spolecz-
no-ustrojowe;j.
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