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Dzialania na poziomie mezo
jako projekt odsrodkowej zmiany edukacyjnej.
Mie¢dzy ekonomig a edukacja™

Celem tekstu jest prezentacja koncepcji zmiany edukacyjnej opartej na aktywnosci ludzi dziata-
jacych na poziomie mezo jako (po)$rednim miedzy odgérnymi i oddolnymi poczynaniami dynami-
zowania edukacji. Przedstawione zasady dzialania mezo wyprowadzono, przez dokonanie wgladu
typu ejdetycznego, ze szkolnego projektu tutoringu wychowawczego. Oméwione zagadnienie osa-
dzono w kontekscie dynamiki relacji ekonomii i edukacji.

Stowa kluczowe: dynamika relacji edukacji-ekonomii, neoliberalne deformacje edukacji, poziom
mezo, pole silne, pole stabe, kwestia, wewnetrzne uczenie sie

Powiazanie ekonomii i edukacji jako dziedzin wiedzy i praktyki spotecznej, jest
obecnie traktowane jako oczywiste. Warto jednak uswiadomié¢ sobie dynamike tych
relacji gdyz umozliwia to poglgbione interpretowanie ich aktualnej jakosci.

Relacje edukacji i ekonomii w uje¢ciu mikro i makro

Zwiazki miedzy nazwanymi dziedzinami zarysowaly si¢ wyrazi§cie po drugiej
wojnie $wiatowej, kiedy to wydatki oswiatowe, odbierane jako zasadniczy czynnik

* Niniejsze opracowanie jest zmodyfikowana wersja referatu wygltoszonego w Sekcji 27 VIII Zjazdu
Pedagogicznego PTP Edukacja-Inkluzja-Roznice, Gdansk 2013.



98 Joanna RUTKOWIAK

rozwoju i postgpu powojennej odbudowy, zaczety konkurowaé z wydatkami wojsko-
wymi. Jak podaja statystyki, w latach 1965—-1968 procentowy przyrost wydatkow na
o$wiate byl nawet wyzszy od wydatkow wojskowych (Faure 1975, s. 68), chociaz
w roku 1961 wzniesiono mur berlinski co oznaczalo, ze zimna wojna juz trwata i mo-
globy wydawac sie, iz pieniadze publiczne beda pochtaniane przede wszystkim przez
zbrojenia.

W relacjach miedzy ekonomia a edukacja takze nastapita wowczas zmiana. O ile
wczesniej rozwo] oswiaty szedt za postgpem gospodarczo-ekonomicznym do jakiego
posrednio przyczynialy si¢ tworcze jednostki wdrazajace wynalazki o znaczeniu pro-
dukcyjnym, o tyle poczynajac od lat 60. relacje te ulegly zmianie. Do nowych zjawisk
zaliczono wigc to, ze ,,0$wiata wyprzedza”, ale takze to, ze ,,0$wiata przewiduje”, co
oznaczalo tworzenie rozwojowych wizji mobilizujacych do opanowywania nowej
wiedzy i umiejetnosci oraz to, ze spoteczenstwo zaczeto odrzucaé produkty tradycyj-
nego systemu o$wiatowego. Owczesne przewidywanie oznaczalo odstepowanie od
dominacji tendencji reprodukcyjnych i nastawienie na przygotowywanie ludzi do in-
nych, jeszcze nie istniejacych stosunkéw i zadan, natomiast odrzucanie oznaczato
krytyczne ustosunkowanie sig, a nawet po czgsci negowanie tego, co wytwarzata
o$wiata zinstytucjonalizowana (tamze, s. 69-72). Spoteczne tto tych tendencji stano-
wil przede wszystkim kontestatorski ruch mtodziezowy 1968 roku oraz towarzyszacy
mu nurt krytycznego pisarstwa pedagogicznego poczatkow lat 70. na czele z jego lide-
rami — . [llichem, tworca radykalnej idei ,,deskolaryzacji spoteczenstwa” i E. Reime-
rem, autorem wyrazistego hasta school is dead .

Powyzsze sygnaly trzeba dopelni¢ przypomnieniem, ze 6wczesnym polityczno-
-kontrkulturowym nastrojom i wydarzeniom towarzyszyt scjentystyczny kult nauki
i techniki, co posrednio stymulowato narastanie technokratycznych tendencji eduka-
cyjnych. Chodzito o to, aby robotnikow wyposaza¢ w zawodowe przygotowanie daja-
ce im — z jednej strony — awans spoteczny, a z drugiej — zapewniajace wysoka wydaj-
no$¢ produkcyjna, znaczaca dla ekspansji ekonomicznej, w ktorej dopatrywano si¢
jednej z drog realizacji idei postgpu, wlacznie z pokolonialnym wyrownywaniem cy-
wilizacyjnych stanéw krajow rozwinigtych i zacofanych.

Relacje migdzy teoria ksztalcenia a pogladami ekonomicznymi formutowanymi
z perspektywy mikroekonomicznej, polegaly wtedy na akcentowaniu znaczenia ra-
chunku ekonomicznego, w ktorym zestawiano instytucjonalne koszty i efekty ksztat-
cenia (zob.: Podoski, Piasecki 1971). O ile koszty te poddawaty si¢ wyliczeniom na
réznych poziomach ksztalcenia, o tyle efekty byty trudno uchwytne, ciagle niedookre-
slone, co powodowalo jednostronno$¢ naswietlania jakosci mig¢dzydziedzinowych
relacji. Ekonomika o$wiaty, w ramach ktorej podejmowano ten temat, byta poczatko-
wo obszarem niszowym, ale raporty oswiatowe z lat 70. przyczynity si¢ do podniesie-
nia jej rangi (zob.: Faure1975; Botkin 1982). Podobne badania prowadzi si¢ nadal, ale
obecnie stracity one status modelowy i sa traktowane jako — zaledwie — penetracje
dziedzinowe. Przyktadem moga by¢ szacunki prowadzone aktualnie w Stanach Zjed-
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noczonych, dotyczace studiow medycznych, badz polskie rachuby kosztow i efektow
ksztalcenia ekonomicznego na poziomie wyzszym (Jarecki 2011).

Przygladajac si¢ obecnym, gwaltownie zmieniajacym si¢ podstawom relacji po-
migdzy ekonomia a edukacja zauwazamy, ze coraz czgsciej sa one osadzane w obsza-
rze makroekonomii, w ktérym rozpatruje si¢ gospodarke jako cato$¢ z nastawieniem
na rozumienie petnego obrazu jej funkcjonowania i z uwzglednianiem w niej takze
edukacji. Warto zauwazy¢, ze dawniejsze, poznawcze relacje edukacji i ekonomii,
w ktérych ekonomie okreslano jako ,,nauke wspoétdziatajaca z pedagogika”, charakte-
ryzowato zachowanie ich odrgbnosci, ktorej nie zaklocato wzajemne nachodzenie pol
znaczeniowych. Polegaly one na aplikowaniu okreslonego fragmentu ekonomicznej
wiedzy dotyczacej wydajnosci produkcyjnej do obszaru ,,produkowania” ludzi wy-
ksztalconych oraz poszukiwaniu adekwatnych wskaznikéw naktadéw i uzyskiwanych
wynikow.

Ten stan ulegl radykalnej zmianie na przetomie lat 70. i 80. XX wieku, kiedy to
nastgpita intensyfikacja kapitalizmu motywowana przyczynami politycznymi oraz
zamierzeniami wzmocnienia konkurencyjnosci gospodarki europejskiej wobec amery-
kanskiej (p6zniej takze gospodarek innych krajow i kontynentow). Ukonstytuowata
si¢ wowczas idea i praktyka neoliberalno-panrynkowa, szeroko juz opisana w literatu-
rze (Hardt, Negri 2005; Harvey 2008; Sennett 2010 i in.). Rozszerzyta ona swoje
wplywy poza gospodarowanie traktowane jako tradycyjna domena ekonomii i objeta
swym zasiggiem cato$¢ ludzkiego zycia z przenikaniem do jej gtownych sktadnikow
— materialnych, politycznych i kulturowych (Sztompka 2002).

Wypowiadajac si¢ dalej o relacji ekonomii i edukacji bede wigc miata na uwadze
ekonomi¢ neoliberalna, poniewaz jest ona doktryna obecnie dominujaca. Bede tez eks-
ponowata edukacje jako element i wymiar kultury, poniewaz takie wtasnie jest jej spo-
feczne osadzenie. Z konstatacji o neoliberalnym zdominowaniu kultury wynika, ze ta-
kiez zdominowanie dotkngto rowniez edukacje jako cze$¢ kultury. Ta kwestia jest juz
wyrazi$cie naswietlona w literaturze, gdzie sygnalizuje si¢ negatywne wplywy neolibe-
ralizacji na edukacje. Newralgiczny problem ostatnich lat dotyczy przechodzenia od
krytycznego wartosciowania tego stanu rzeczy do pokrytycznych przemyslen i refleksji
nad tworzeniem projektow naprawczych (Kwiecinski 2013; Zamojski 2014).

Relacja ekonomii neoliberalnej i edukacji
— dwa punkty widzenia

Analize wzajemnych stosunkow edukacji i ekonomii neoliberalnej poprzedz¢ krot-
ka wzmianka o obecnej kondycji tej doktryny i o jej doswiadczaniu. Otoz trzy dekady
jej rozkwitu, trwajace od lat 80., przyhamowat swiatowy kryzys 2008 roku, ktorego
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skutki sa powszechnie znane i aktualnie poddawane analizom. Reakcje na ten kryzys
sa zroznicowane. Czg§¢ ekonomistow jest zdania, ze nie podwazyt on stusznych zato-
zen neoliberalizmu jako kapitalizmu finansowego, przy ktorych nalezy trwaé i ktore
w dalszej perspektywie umocnia gospodarke. Natomiast inni, prowadzac krytyke
owych zatozen i akcentujac stabos$¢ tez o rynkowej samoregulacji i mozliwosciach
racjonalizowania przewidywan podmiotow przez ekonometryczne modelowanie ich
rynkowych zachowan, podkreslaja zagrozenia wynikajace z postepujacego spoteczne-
go rozwarstwienia (Pikketty 2015) i glosza konieczno$¢ stworzenia nowej doktryny
ekonomicznej — kapitalizmu etycznego z rynkiem refleksywnym (zob.: R. Frydman,
J. Shiller, G. Soros, J. Stiglitz, T. Sedlaczek, P. Askenazy, T. Coutrot, A. Orlean,
T. Kowalik, E. Maczynska, G. Kotodko).

Gtosy te, pozornie odlegte od kwestii edukacji, posrednio jednak jej dotycza jako
dziedziny z ekonomia powiazanej. Mozna je odnies¢ do pytania — czy pomysly po-
prawiania obecnej edukacji nalezy kojarzy¢ z zastapieniem neoliberalnych rozwigzan
ekonomicznych, ktore nadaly edukacji jej obecna, niesatysfakcjonujaca jakos¢, czy
poszukiwa¢ alternatywnych rozwiazan ekonomicznych eliminujacych stabosci neoli-
beralizmu, a wiec i edukacji, czy tez taczy¢ perspektywy zmiany edukacyjnej z innymi
mozliwosciami?

Rozwijanie tematu zmiany edukacyjnej poprzedz¢ sygnatem o wystepujacych w lite-
raturze sposobach rysowania obecnych relacji edukacji i ekonomii. Bez ambicji wyczer-
pania zagadnienia przypomng wczesniejsze, lecz nadal aktualne analizy T. Szkudlarka
stawiajacego problem zdominowania dyskursu pedagogicznego przez ekonomig, badz
tylko wywierania przez nig wptywow na domen¢ edukacji (Szkudlarek 2001). Waha-
nie miedzy tymi punktami widzenia dostrzegam w dwoch autorskich konstatacjach.
Pierwsza z nich glosi, ze

(...) wspomniane zatarcie granic” miedzy ekonomiq a kulturq prowadzi nie tyle
do utozsamienia czy syntezy, co do wyraznie asymetrycznej relacji pomiedzy nadal
heterogenicznymi domenami, z ktorych jedna (kultura) wyrazona zostaje w logice
drugiej (ekonomii).

W konstatacji drugiej wskazuje si¢ na dominacj¢ i przejgcie edukacji przez eko-
nomie¢:

Okreslenie znaczenia kultury przez ekonomieg jest rownoznaczne z jej opanowa-
niem, jest wyrazem kolonialnego poszerzania domeny ekonomicznej wiadzy (...)

(Szkudlarek 2004, s. 93).

Jesli przyjmie sig, ze ta ostatnia teza trafniej naswietla istniejacy stan rzeczy,
woéwczas trzeba by uznaé, ze edukacja, ktéra pod presja ekonomii stracita swoja
tozsamos$¢ merytoryczng i perswazyjna i wtasciwie juz nie istnieje. Oznaczatoby to,
iz jej ,,odrodzenie si¢” w jakoSciowo nowej postaci mozna wigza¢ jedynie ze zmia-
nami jakie zaj$¢ moga we wnetrzu samej ekonomii, obecnie przezywajacej swoiste
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interregnum migdzysystemowe. Udzialem edukacji moze wowczas by¢ wyczekiwa-
nie na takie wychylenie wyobrazni ekonomicznej jakie doprowadzi do wytworzenia
i zastosowania w gospodarce nowych koncepcji ekonomicznych, z ktorych eduka-
cja, jako nie posiadajaca wtasnej tozsamosci, bedzie korzystaé ,,dzigki” owemu
podporzadkowaniu.

Inny sposob interpretowania wspotczesnych zwiazkoéw ekonomii i edukacji wyraza
si¢ jezykiem eksponowania komplikacji ich relacji, ale bez hipotezy utraty tozsamos$ci
jednej dziedziny na rzecz drugiej. Od strony semantycznej sygnalizuje to okreslenie
»heoliberalne uwiklanie edukacji”. Owo ,,uwiklanie” traktuje si¢ jako taki relacyjny
uktad, ktory nie przekresla jednej jego strony natomiast akcentuje komplikacje zwiaz-
kéw, z dwukierunkowa presja jednej strony na druga motywowana pozycja zalezno-
Sci/niezalezno$ci oraz — wynikajacej stad — ambiwalencji tresci, celéw, zasad i norm,
regulujacych te relacje. Cele owe charakteryzuje rozbiezno$¢ w obszarze deklaracji
i realiow, niedookre§lono$¢ zasad, wystgpowanie niejawnych zatozen, a normy za-
przeczaja ciagle jeszcze uznawanym standardom typu liberalnego. Powoduje to, ze
cala relacja jest dysharmonijna, przepetniona wewnetrznymi sprzecznos$ciami, niejed-
noznaczna, a takze problematyczna w obszarze etycznym.

Akceptacja hipotezy o wspotczesnym wystgpowaniu neoliberalnego uwiktania
edukacji oddaje przekonanie o zachowaniu samego tego fenomenu, ale z dostrzega-
niem zmieniania si¢ jakosci edukacji spowodowanego jej znalezieniem si¢ W specy-
ficznych, wlasnie splatanych relacjach rozpatrywanych dziedzin. Mobilizuje to do
czynienia wgladu w owe uwiktania, a posrednio, do tworzenia alternatywnych, po-
krytycznych rozwiazan edukacyjnych.

Zestawienie jakosci edukacji naznaczonej wptywami neoliberalnymi z kulturowo
utrwalonymi czyli (okoto)liberalnymi standardami edukacyjnymi charakterystycznymi
dla spotecznego uktadu zycia w warunkach demokracji parlamentarnej, pozwala wy-
punktowa¢ réznice migdzy nimi dotyczace nastepujacych negatywnych aspektow
edukacji neoliberalnej, niesatysfakcjonujacych w wymiarze jednostkowym i spotecz-
nym (Potulicka 2012):

— zaostrzenia selekcyjnej funkcji edukacji, jako konsekwencji narastajacego neo-

liberalnego rozwarstwienia i nierownosci spotecznych;

— umacniania rynkowej zasady maksymalizacji zysku jako idei przewodniej takze

dla funkcjonowania edukac;ji ;

— nasilenia adaptacyjno-reproduktywnego elementu edukacji z ostabianiem jej

watku emancypacyjnego;

— oslabiania pierwiastka rozwojowego na rzecz eksponowania elementu eduka-

cyjnej efektywnosci;

— oslabiania elementu duchowosci i etyczno$ci w oddzialywaniach edukacyj-

nych;

— oslabiania w nich watku obywatelskosci i wigzi spolecznych zamienianych na

nastawienia indywidualistyczne;
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— wymieniania elementu intelektualnego w ksztatceniu ludzi na element wasko

pragmatyczny;

— przesycania edukacji elementami sformalizowanymi, proceduralnymi, parame-

trycznymi, wskazujacymi na jej instrumentalizacje;

— ostabiania intelektualnego elementu w edukacji przez jej symplifikacje¢ (element

ludyczny), fragmentaryzacjg, infantylizacjg, standaryzacjeg.

Wiazac wymienione watki zaproponuj¢ zbierajaca konstatacj¢ iz edukacyjne pro-
blemy z neoliberalizmem mozna interpretacyjnie osadzi¢ w polu szeroko zarysowanej
dysharmonii migdzy intensywnos$cia wytwarzania realizowanego w ramach gospodar-
ki neoliberalnej, stanem ludzkiego rozumiejacego dostgpu/braku dostgpu do tego, co
wytwarzane — do rzeczy, wiedzy, idei, relacji, a sposobami rozwojowego/zniewalajacego
korzystania/podlegania odpowiednim stanom przez ludzi zyjacych w warunkach kultury
neoliberalizmu.

Nazwane wyzej i inne — jako ich pochodne — wlasciwosci edukacji neoliberalnie
uwiktanej sa warto$§ciowane negatywnie (zob.: E. Potulicka, T. Szkudlarek, L. Wit-
kowski, S. Futyma, M. Marciniak, M. Karwowska, M. Groenwald, L. Lewartowska,
P. Rudnicki, J. Dobrotowicz). Zaznaczajaca si¢ coraz wyrazniej krajowa i §wiatowa
ich krytyka staje si¢ punktem wyjscia dla formulowania argumentéw na rzecz spo-
tecznej potrzeby przemyslen i dziatan prowadzacych ku zmianie edukacyjne;j.

Zmiany edukacyjne w formie reform, czyli zmiany systemowe, a o takie chodzito-
by w sytuacji kulturowej dominacji neoliberalizmu, w sposob modelowy moga by¢
realizowane odgornie badz oddolnie. Model odgérny byltby koherentny wobec jedne-
go punktu widzenia, rozpatrzonego tutaj jako hipotetyczny. Zgodnie z nim, postrzega
si¢ edukacje jako domeng¢ wchionigta i zawlaszczong przez ekonomi¢; w takim ukta-
dzie zrédto zmiany edukacyjnej stanowitaby nowa koncepcja ekonomiczna, konku-
rencyjna wobec neoliberalizmu, ktéra nadataby edukacji nowa jakos$¢. Wizj¢ tg pod-
waza fakt, ze alternatywnej ekonomii nie ma, a argumenty i postulaty krytycznych
ekonomistéw nie wytworzyty koncepcji o skali systemowe;j.

Z kolei model oddolnej zmiany edukacyjnej, opierajacy si¢ na aktywnosci zaanga-
zowanych jednostek i grup spotecznych bioracych na swoje barki przebudowe eduka-
cji, czyli — w istocie — jej uspotecznianie, jest zadaniem od kilku dekad podnoszonym,
ale wciaz nie zrealizowanym (zob.: Kwiecinski 1992; Sliwerski 2009). Wynika to po
czesci z rozproszenia sit spolecznych zainteresowanych edukacja, a po czgsci z dhu-
gotrwatego oddziatywanie neoliberalnej ideologii, skutecznie odwodzacej od podej-
mowania bezinteresownych dziatan na rzecz dobra wspdlnego.

Trzeciej mozliwo$ci naprawiania edukacji mozna — jak sadz¢ — poszukiwac na po-
ziomie (po)srednim, na poziomie mezo. Prezentacji takiej wtasnie koncepcji, miesz-
czacej si¢ migdzy kierowaniem odgoémym a oddolng aktywnoscia na rzecz zmiany
edukacyjnej, poswigcam druga czes$¢ tekstu. Nie polega ona na opozycjonowaniu wy-
kluczajacych si¢ ,filozofii” — kontestowania i odrzucania oddzialywan odgérnych
i eksponowania wylacznie oddolnej aktywnosci podmiotow edukacyjnych na rzecz
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zmiany. Przedktadana propozycja koncentruje si¢ natomiast na mozliwosciach ko-
rzystania z obydwu, czyli ,,géornych” i ,,dolnych” zrédet zasobow i takim przetwa-
rzajaco-kreatywnym obchodzeniu si¢ z nimi, aby stworzy¢ realne mozliwosci na-
prawy edukacji.

Aktywnos$¢ poziomu mezo
— ku naprawie edukacji neoliberalnie wypaczonej

Pomyst lokowania prac nad naprawianiem edukacji na poziomie mezo (gr. mesos
— srodkowy) nawiazuje, ale nie jest tozsamy ze znana koncepcja dzialan instytucjonal-
nych, wypracowana w latach 90. przez M. Fullana, P .Dallina i H.-G. Rolffa, osadzo-
nej w teorii spoteczenstwa uczacego si¢ autorstwa S. Ransona oraz teoria organizacji
uczacych si¢ P. Senge (Senge 2002; Potulicka 2001). Zagadnienia te empirycznie
penetrowali m.in. S. Krzychata i B. Zamorska (Zamorska 2008).

Niematy rozglos zyskata koncepcja zmiany edukacyjnej M. Fullana, ukierunkowa-
na hastem ,,szkota jako instytucja uczaca si¢”. Mozna ja zawrze¢ w tezie:

Jednostki muszq natychmiast tworzy¢ nowy etos innowacji, taki, ktory ma zdol-
nos¢ stymulowania indywidualnej odpowiedzialnosci, kolektywnego zaangazowa-
nia w ustawicznq inicjatywe oraz zapobiegania narzucaniu zmian z zewnqtrz
(Fullan 2001, s. 59).

Odpowiednie pomysty edukacyjne nastawione byly na podnoszenie i wyr6wnywa-
nie osiagnie¢ ucznidw i na respektowanie tego obowiazku traktowanego jako powin-
no$¢ moralna (Fullan 2006, s. 37). Ich realizacja wymagala aby dyrektorzy szkoét jako
menedzerowie edukacji uswiadamiali sobie charakter szerszego kontekstu spoteczne-
go w jakim osadzona jest o§wiata. I chociaz M. Fullan jest autorem hasta kazdy peda-
gog musi sie starac byc¢ efektywnym czynnikiem zmiany (tamze, s. 143), to w jego tek-
stach pobrzmiewa nuta menadzeryzmu. Wyraza si¢ ona podkreslaniem roli dyrektora
szkoty jako lidera, cho¢ — jak wiemy — w warunkach spoteczenstwa neoliberalnego
jest on uwiklany w najrozmaitsze uktady biurokratyczne co sprawia, ze trudno spo-
dziewac¢ si¢ po nim krytycyzmu wobec spotecznych, ekonomicznych i politycznych
warunkow funkcjonowania o$wiaty (tamze, s. 158).

Zarowno w wypowiedziach M. Fullana, jak i w koncepcji P. Senge, rysuje sig¢ ele-
ment wydajnosci, efektywnosci i konkurencyjnosci, ktora nalezy osiaga¢ doskonalac
organizacj¢ pracy instytucji z wykorzystaniem teorii zarzadzania wcze$niej wypraco-
wanej dla placowek produkcyjno-ustugowych (Senge 2002). Czlonek organizacji
uczacej si¢ ma wprawdzie dostrzega¢ problemy, zmienia¢ sposob wlasnego myslenia,
ale jaki ma by¢ merytoryczny kierunek tych zmian — tego teoretyk nie eksponuje. Bra-
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kuje tutaj uwzgledniania realnego zakorzenienia edukacji w kontek$cie spoteczno-
politycznym, cho¢ ten wymiar jej funkcjonowania jest kluczowy dla zrozumienia jej
neoliberalnego uwiktania. Dlatego hasta w rodzaju: ,,zaspokaja¢ potrzeby mtodych
ludzi”, ,,spoteczenstwa w $wiecie ciaglych wyzwan”, wysuwane chociazby przez
P. Dallina (Hildebrandt 2001) sa w istocie abstrakcyjnymi, pustymi zawotaniami, sta-
bo powiazanymi z realiami zycia i przez to jatlowymi dla sprawy faktycznej zmiany
edukacyjne;j.

Pomimo zasygnalizowanych wyzej uwag krytycznych w mysleniu o naprawianiu
edukacji przez dziatania na poziomie mezo odwotuje si¢ do przypomnianych teorii
poniewaz tacze¢ moj projekt z aktywnos$cia ludzi dziatajacych w instytucjach. Roznica
polega na tym, ze méwiac o efektywnosci nie mam na uwadze efektywnosci poszcze-
g6lnych placowek podnoszonej dzigki menadzerskim zabiegom, lecz ukierunkowane
wspolnotowymi intencjami tworzenie si¢ sieci dziatan ludzi wprawdzie instytucjonal-
nie rozproszonych, ale wspotpracujacych ideowo w ramach dziatalnosci podejmowa-
nej na rzecz instytucji edukacyjnych, ktore uwazaja za sensowna. Przeciwstawiajac si¢
neoliberalnym deformacjom edukacji, wytwarzaja projekty jej pozytywnej moderniza-
cji. To wspotdziatanie pedagogdéw potaczonych koncepcja wspdlnego projektu pracy
pedagogicznej uwzgledniajacej specyfike instytucji, osob i spoteczno-kulturowych
kontekstow w jakich dziataja, w moim wyobrazeniu moze zardwno opierac sig, jak
i prowadzi¢ do wytwarzania ,,struktur poziomych ” jako potencjalnie znaczacych dla
zmiany edukacyjnej realizowanej w formule mezo.

Samo pojgcie struktur poziomych funkcjonuje nie tylko w waskim sensie instytu-
cjonalnym lecz takze w charakterystykach szerzej zakrojonej aktywnosci spoteczno-
politycznej. Przypomng, ze jest ono przywolywane w analizach polskich wydarzen
solidarnosciowych, w ktorych podkresla sig role zastosowania w Solidarnosci wtasnie
horyzontalnej formuty miedzyzaktadowe;j, ktora okazata si¢ skuteczna w dziataniach
przeksztatcajacych system. W budowaniu analogicznych struktur edukacyjnych cho-
dzitoby o tworzenie instytucjonalnych powiazan typu mezo osiaganych dzigki wspot-
dziataniu pedagogow laczacych wiasny udzial w zmianie edukacyjnej z rozpoznawa-
niem obecnych deformacji edukacji i uwzgledniajacych spoteczno-polityczne konteksty
podejmowanej aktywnosci modernizacyjnej. Tej wewngtrznie umotywowanej dziatal-
nosci musi towarzyszy¢ swiadomos¢, ze uczenie si¢ zmian w instytucjach edukacyj-
nych jest programowo ograniczone przez nacisk i inercjg¢ struktur zastanych.

Jesli tak, to samo ulokowanie inicjatywy zmiany na poziomie instytucji osadzo-
nych migdzy ,,gora” jako centrum zarzadzania i decyzji, a ,,dotem” — czyli organiza-
cjami jednostek uczestniczacych w edukacji nie bedzie wystarczajace. Wazniejsze dla
zmiany s3 zawsze tresci dziatania, ujgte w forme kwestii merytorycznych, jakie sa
przyjmowane przez ludzi i traktowane jako zadania w ramach realnie prowadzonych
prac. Jestem zdania, ze owych kwestii, jako tresci znaczacych dla zmiany, a bedg je
w dalszym wywodzie okreslala mianem ,,pdl silnych”, nalezy wypatrywa¢ w takich
miejscach uktadu systemowego, w ktorych:
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— 1idzie o kluczowe dla edukacji, a nawiazujace do potrzeb, pragnien i potencjatow
danej spolecznos$ci, tworzenie szans na rozwoj cztowieka pod wzgledem inte-
lektualnym, duchowo-moralnym i spotecznym, z osadzeniem ich w ramach
wspottworzonych sensow, jakie przypisuja edukacji jednostki i spoleczenstwa;

— akcentuje si¢ szeroki, podmiotowy dostep do edukacji;

— ,reformatorzy” sa osadzeni w polu praktyk edukacyjnych, maja do nich bezpo-
sredni dostep, co umozliwia monitorowanie ich aktualnego stanu i sprzyja po-
rownywaniu teorii i praktyki; efektem tej orientacji jest refleksja nad procesami
wychowania;

— w dzialaniach naprawczych edukacji uwzglednia sig ich wymiar etyczny;

— w wymiarze roboczym sig¢ga si¢ do obszaréw o otwartych sensach, a wigc ta-
kich, ktére dotycza potencjalnie znaczacych aspektow edukacji, czyli jej ,,pol
silnych”, a ktore bywaja przez system interpretacyjnie banalizowane, niewyra-
ziscie albo jednostronnie werbalizowane, traktowane ogdlnikowo, formalizo-
wane 1 przez to jawiace si¢ jako pola edukacyjne ,,stabe”. Tworzy to realne
szanse podjecia dziatan zorientowanych na przeksztatcanie owych ,,pél pozor-
nie stabych” w ,,pola faktycznie silne”.

W tym ostatnim punkcie idzie o to, aby potencjalni innowatorzy sytuowali si¢

w znaczacych obszarach zycia instytucji edukacyjnych (,,pola silne”), ale traktowa-
nych przez system jako miejsca mato znaczace (,,pola stabe”). Ich bycie ,,w systemie”
umozliwi dostrzeganie, rozpoznawanie i eksponowanie potencjalu pola, a ich bycie
,wobec systemu” powinno pozwoli¢ na jego wykorzystanie na rzecz projektowanej
zmiany. Wydaje sig, ze zblizone stanowisko zajmuja M. Hardt i A. Negri gdy charak-
teryzuja jako$¢ osadzenia podmiotéw w ,,Imperium” i omawiaja mozliwosci i trudno-
$ci wydobywania sig z jego obszarow (Hardt, Negri 2005).

Jako przekonujacy przyktad dziatan realizowanych na poziomie mezo potraktowatam
prace prowadzona w formie tutoringu wychowawczo-rozwojowego. Projekt ten jest
oryginalnym dorobkiem praktycznych dziatan nauczycieli we wroctawskich szkotach
ALA. Praca wychowawcy jest niezwykle znaczaca dla spolecznego rozwoju uczniow
i dlatego postrzegam ja i okreslam mianem ,,pola silnego”, a zarazem jest formalizowa-
na, wrecz biurokratyzowana w szkotach zdominowanych neoliberalnie, co w obecnych
realiach instytucjonalnych czyni ten element pracy nauczycielskiej ,,polem stabym”.
Stosowanie formuty tutoringowej sprzyja przeksztatcaniu jakosci tych pol.

Tutoring wychowawczy — szkicowy opis metody

Przedstawiam dalej casus dzialania edukacyjnego, przemys$lanego i uprawianego
od dwudziestu lat przez pedagogéw skupionych wokoét wroctawskiej szkoly ALA
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(Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie) oraz obecnie — Instytutu Tutoringu
Szkolnego, jako srodowiska Towarzystwa Edukacji Otwartej. Projekt ten realizowany
obecnie takze w innych formutach, we wspotdziataniu z nauczycielami kilku szkot
w Polsce, odbieram jako wrecz ,,wzorcowy” dla praktyk naprawy systemu edukacyj-
nego prowadzonego na poziomie mezo. Projekt ten zrekonstruuje w pierwszej kolej-
nosci jako okre§lona metode pracy wychowawcy klasowego, poniewaz wiasnie ten
wymiar eksponuja jego pomystodawcy i realizatorzy (Budzynski i In. 2009). Nastep-
nie sprobuje wyprowadzi¢ z niego zasady jako punkty dyskursywne o wyzszym po-
ziomie ogodlnosci, czyli takie, ktére mozna by potraktowac jako principia poczynan
reformatorskich wobec systemu edukacji realizowanych na poziomie i w jakosci mezo.

Tutoring wychowawczo-rozwojowy, (odrézniony od mentoringu i coachingu),
nawiazujacy posrednio do antycznej tradycji indywidualnych mistrzow-nauczycieli
wybitnych postaci zycia publicznego oraz — posrednio — do brytyjskiej tradycji aka-
demickiej uniwersytetow Oxford i Cambrdge, gdzie ma on wyrazniejsze ukierun-
kowanie dydaktyczne, jest metoda indywidualnej pracy wychowawczej opiekuna-
-tutora z uczniem, pozostajacych w bezposrednich, osobowych kontaktach, opartych
na zaufaniu i relacjach dialogowych.

Referujac zatozenia tutoringu wychowawczego z nawiazaniem do bliskiej sobie
teorii dialogu autorstwa ks. J. Tarnowskiego, potaczonej z doswiadczeniami wlasny-
mi, M. Budzynski przedstawit nastepujace idee tej metody. Sa to: idea niezbywalne;j
godnosci, permanencji, inter- i intrakcyjnosci, nieokre§lonos$ci, transgresyjnosci, egzy-
stencjalnosci (Budzynski 2009, s. 64—65). Inni uczestnicy projektu (Brzezinska, Ry-
cielska 2009; Antczak-Sokotowska 2009) takze formutuja ogodlne zasady tutoringu,
ktore pojmuja bardziej jako podstawy trafnego realizowania tej ,,innowacji mikrosys-
temowe;j”, niz jako zasady zmieniania edukacji z pozycji odsrodkowe;j, a wlasnie takie
jej rozumienie pragng wyeksponowac¢ w wypowiedzi wlasne;j.

W szkolnej codziennos$ci praca wyglada tak, ze miejsce jednego klasowego wy-
chowawcy, ktéry swoja uwaga powinien otoczy¢ okolo trzydziestu uczniow, gdyz
taka jest obecnie standardowa liczebnos¢ szkolnych klas, zajmuja tutorzy. Dawniej
byli oni wybierani indywidualnie przez uczniéw, a obecnie, kiedy praktyka tutoringu
zaistniata takze w szkotach publicznych, sa wyznaczani administracyjnie, lub wyla-
niani droga losowania, ale z mozliwo$cia dokonania zamiany w obrebie danego wybo-
ru. Tutor pracuje z okolo dziesigcioma osobami. Praca przebiega w formie osobowych
kontaktow i wzajemnego darzenia si¢ uwaga. Ma charakter ustawicznego dialogu
z uczniem zorientowanego na wykorzystanie jego zainteresowan i mocnych stron.

Do zadan tutora-wychowawcy nalezy:

— ulozenie z uczniem planu pracy na semestr w formie spisanej umowy (kontraktu);

— monitorowanie sytuacji szkolnej i postgpow ucznia w ciagu semestru;

— odbywanie cotygodniowych (krotkich) spotkan z uczniem;

— tutorial, czyli jedno spotkanie w miesiacu trwajace co najmniej 30—40 minut

(rozmowa tutorska);
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— utrzymywanie kontaktu z rodzicami,

— podsumowanie wraz z uczniem wykonania przez niego planu pracy na koniec
semestru z zainspirowaniem autorefleksji ucznia;

— prowadzenie dokumentacji tutorskiej — opracowanie comiesigcznego sprawoz-
dania dla lidera tutoringu;

— sprawozdanie i autorefleksja tutora na koniec semestru;

— czas bezposredniej pracy z jednym uczniem wynosi okoto dwoch godzin mie-
sigcznie.

(http://www.tutoring.pl, dostep 14.08.2013).

Od opisu metody do preparacji ogolnych zasad
realizowania zmiany edukacyjnej na poziomie mezo

Przedstawiona szkicowo metoda, ktora ma swoja poszerzajaca literature przed-
miotu, jest potraktowana jako przyklad dziatania edukacyjnego prowadzonego na
poziomie mezo, czyli posrednim, usytuowanym migdzy obszarem odgornego a oddol-
nego dynamizowania dziatan edukacyjnych. Podkresle, Zze nie idzie tutaj o pojmowa-
nie opisu metody jako prezentacji zestawu roboczych czynnosci do reprodukowania
wzorca mikrosystemowej oddolnej szkolnej innowacji, idzie natomiast o potraktowanie
danego doswiadczenia jako zrédta wyprowadzania ogoélnych, heurystycznych zasad
uprawiania dobrych praktyk budujacych systemowa zmiang edukacji, wyrastajacych
z poziomu mezo, takich, jakie moga tez by¢ odnoszone do innych, tre§ciowo zroz-
nicowanych obszaréw dziatan. Nie chodzi wiec o prezentacj¢ danych orientacyj-
nych ukierunkowanych na zilustrowanie ogdlnosci z akcentem na udostgpnianie
i upowszechnianie danego sposobu pracy, ani tez o ugruntowane metodologicznie
przeprowadzanie indukcyjnego uogolniania uzyskiwanych wynikéw. Idzie natomiast
o uprawianie parafenomenologicznego wgladu ejdetycznego, prowadzacego badacza
do dostrzegania ogdlnej istoty w przypadku jednostkowym. Projekt tutoringu wycho-
wawczo-rozwojowego zostat potraktowany jako taki wiasnie przypadek.

Sformulowane dalej wstepnie zasady systemowych odsrodkowych zmian eduka-
cyjnych na poziomie mezo, wyprowadzone zostaly z rozpatrywanego przypadku, ale
— mimo to — maja one swoja 0goInos¢.

1) Zasada dzialan ukierunkowanych na zmiang systemu
w ramach tegoz systemu

Znane strategie reformowania edukacji wedle strategii odgoérnej albo oddolnej
maja — obok mocnych — swoje slabe strony i ograniczona skuteczno$¢. Natomiast
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dziatanie z pozycji mezo pozwala czerpa¢ jednoczesnie z zasobow ,,gory” i ,,dotu”
i traktowac je jako okreslony materiat do tworczego budowania wariantowych rozwia-
zan, co stwarza mozliwos$ci emitowania reformatorskich projektow przezwyci¢zaja-
cych rzeczywisto$¢, a zarazem realnie z niej wyrastajacych i wykorzystujacych jej
osiagnigcia. Punkt mezo, jako niedostownie §rodkowy, ale znajdujacy si¢ wewnatrz
calego systemowego ukladu, mozna zobrazowac¢ lokujac jego przecinajace si¢ dziata-
nia na symbolicznej linii pionowej, w miejscu migdzy gorng pozycja przynalezng
centrali decyzyjnej a roboczo-instytucjonalnym mikropoziomem edukacyjnego funk-
cjonowania zorganizowanych jednostek.

Jak referuja autorzy, projekt Rozwoj tutoringu opiekuniczego w polskiej szkole,
dotyczacy wychowawczego wspotdziatania uczniow i nauczycieli jako ludzi instytu-
cjonalnego zycia szkolnego, zostat w swoim czasie urzedowo zaakceptowany w ra-
mach rzadowego programu Przyjazna i bezpieczna szkota, realizowanego przez Cen-
trum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej i Towarzystwo Edukacji
Otwartej na zlecenie i ze srodkow Ministerstwa Edukacji Narodowej. Do uruchomie-
nia projektu doszto wtedy, kiedy do odgoérnej administracyjnej inicjatywy, nazwanej
hastowo, a wigc zarysowanej jako ,,pole stabe”, chociaz faktycznie dotyczacej waz-
nych aspektow pracy szkolnej, zastugujacych na traktowanie jej jako ,,pole silne”,
pedagodzy ze szkoly ALA postanowili wpisa¢ swoj projekt. Okazato sig, ze istniejace
rozwiazania instytucjonalne i jezyk systemu stwarza szanse i daje mozliwosci wpro-
wadzenia rozwiazan zmieniajacych system. W ten sposob jego ,,pole slabe” zamienito
si¢ w ,,pole silne”.

2) Zasada podejmowania kwestii w obszarach zmian edukacyjnych

Pod tym haslem rozumiem koncentrowanie si¢ na tych aspektach edukacyjnych
dziatan naprawczych, ktére maja wyraziste ideowe zaplecze dotyczace egzystencjalnie
znaczacych wymiaréw pracy wychowawczej. Trzymajac si¢ nadal symbolicznej zasa-
dy uktadu pionowego organizujacego system edukacyjny, dla okreslenia Srodkowego
(mezo) usytuowania owych kwestii, odroznijmy je od kwestii jednostkowych, jako
konkretnych ,,spraw” i ,,problemow”, ktore sytuuja si¢ na dolnym poziomie uktadu
oraz od abstrakcyjnych ,hasetl ideologicznych”, obecnych na jego poziomie géornym.
Wystgpowanie ,,sprawy” oznacza istnienie luki, niedorobienia, braku elementu po-
trzebnego dla algorytmicznie sprawnego dziatania danego ukladu. Natomiast zata-
twienie sprawy oznacza jej dopetnienie, skompletowanie, pomyslne zamknigcie, usu-
nigcie stwierdzonego braku z wykorzystaniem rozwigzan zewngtrznych, juz uprzednio
istniejacych, uznanych za standardowe, a obecnie odpowiednio wybranych z puli
i skutecznie uzytych dla uporania si¢ z danym przypadkiem.

Inaczej jest z ,,problemem” wyrazajacym si¢ pytaniem, na ktore sam podmiot
wytwarza odpowiedZz w oparciu o wykreowany przez siebie pomyst rozwigzania; re-
alizacja rozwiazania zamyka problem. Jednostkowe ,,sprawy” i ,,problemy” wystepu-
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jace w instytucjach na ich poziomach dolnych, odréznijmy od ,haset ideologicznych”,
ktore maja charakter abstrakcyjny, sa lokowane przez tworcow i decydentow syste-
mowych na pozycjach gérnych, wyrazaja si¢ w werbalizacjach zawierajacych nad-
rzedne, shuzace ukierunkowanym podporzadkowaniom, wzglednie ustabilizowane
zrodla stosowanych strategii, ale takze i taktyk edukacyjnych.

Czym innym jest kwestia, ktora mozna umiesci¢ na poziomie posrednim, migdzy
konkretem spraw i problemow nadajacych si¢ do roboczego zrealizowania na dole,
a abstrakcja goérnych haset przewodnich. Ot6z kwestia taczy w sobie zarowno pierwia-
stek konkretu, jak i abstrakcji, tyle, Ze jest to abstrakcja innego rodzaju niz ideologicz-
ne zawotanie kierunkowe. Wynika ona z faktu, ze kwestia oznacza duzy kaliber za-
gadnienia, dla ktorego rdzeniowy jest nie tylko nadany juz sens, uznany za jej sedno,
ale ciagle rekonstruowanie, albo pulsowanie owych senso6w tworzacych swojego ro-
dzaju pole orientacyjne danego zjawiska. Natomiast konkretny aspekt kwestii wiaze
si¢ pierwotnie z jej warstwa egzystencjalna, o zawartosci etyczno-tresciowej waznej
dla jakosci zycia ludzi, ktorych dotyczy, a wtornie, z napigciem jakie generuje owa
zawartos$¢, niejako domagajaca si¢ ciagtego podejmowania i niestandardowego, prze-
pojonego troska zmagania si¢ z nia. Z tego powodu zamknigcie kwestii jest bodaj
niemozliwe, jej stan jest dynamiczny.

Podkreslajac role kwestii w pracy nad naprawianiem edukacji podejmowanej z ob-
szaru mezo trzeba wyeksponowa¢ ich posrednia jakos$¢, nie zawsze tatwo dostrzegal-
na. O ile ,,sprawy” i ,,problemy” maja charakter konkretno-jednostkowy, wyrazaja to,
co jest obecnie ,,do zrobienia”, a ,,hasta przewodnie” sa ideologicznym zasobem stra-
tegii sterujacych, o tyle kwestie zawieraja w sobie — w pewnym sensie — elementy obu
tych fenomenow, poniewaz maja rownocze$nie wymiar jednostkowosci i ogdlnosci,
ale merytorycznie odmiennej od haset sterujacych, gdyz nade wszystko nasyconej
etycznie. W edukacyjnej codziennosci kwestie przybieraja niekiedy formy ,,matych-
-wielkich” spraw. Dzieje si¢ tak wowczas kiedy z wydarzenia pozornie banalnego
wylania si¢ taki jego aspekt, ktory okazuje si¢ znaczacy dla jakosci ludzkiego zycia.

W szkole ALA prowadzi si¢ tutoring realizowany przez zastosowanie okreslonej
metody pracy wychowawcy klasowego. Pomijajac jej strong metodyczna dostrzegam
w niej wlasnie zwrdcenie si¢ ku kwestii poniewaz jej fundamenty dotycza kulturo-
wych sensow kontaktow miedzygeneracyjnych, a szerzej — miedzyludzkich, podsta-
wowych dla zycia spotecznego i czynienia ich rozwojowo znaczacymi dla obu stron
interakcji. Przeciwienstwem pracy wychowawczej potraktowanej w formule kwestii
jest — znana nauczycielom — krzatanina wokot ,,zatatwiania spraw swojej klasy”, roz-
wiazywanie jej fragmentarycznych ,,probleméw”, nierzadko regulowane przez biuro-
kratyczne procedury. Praca tutoringowa, potraktowana jako podmiotowe bycie w kwe-
stii wychowawstwa, moze przyczynia¢ si¢ do poprawy egzystencjalnego stanu
jednostek, zarbwno ucznidow, jak i nauczycieli. Ci pierwsi spragnieni sa madrego dia-
logowego towarzyszenia dorostych, pomocnego w znalezieniu si¢ w plynnej rzeczy-
wisto$ci kulturowej, w czym tutor probuje ich wspieraé. Ci drudzy, dotknigci neolibe-
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ralng atmosfera szkoty, dotkliwie odczuwaja utratg¢ poczucia zawodowego sprawstwa
i odpowiedzialnosci, ostabienia zaufania i wiary otoczenia w ich mozliwosci, co jest
dla nich Zrédlem cierpien; praca tutorska daje i nauczycielom i uczniom szanse budo-
wania siebie w istnieniu wspolnotowym.(Brzezinska, Rycielska 2009).

3) Zasada konstruowania podmiotowych ,,struktur poziomych”

Przy rozwazaniach dotyczacych odgérnego i oddolnego podejscia do wprowadza-
nia zmiany, takze edukacyjnej, zawsze pojawia si¢ sprawa struktur realizacyjnych
i pozycji liderow. Owym liderem moze by¢ typ ,,z dotu”, albo typ ,,z géry”, ale zawsze
sa to jednostki podejmujace decyzje, chociaz w zréznicowanym stopniu i stylu, i z tego
powodu ograniczajace mozliwos$ci innych.

Zasada mezo eksponuje wspoélprace ludzi, a nie postaé lidera. Rzecz dotyczy bu-
dowania poziomych struktur ludzkich dziatajacych miedzy ,,dotem” a ,,géra” i w ten
sposob naruszajacych owa symboliczna dystynkcj¢ dominacji/podporzadkowania.
Obejmuje ona tych wszystkich, ktorzy sa ,,Judzmi danej kwestii”, na ktorej skoncen-
trowany jest wysitek merytorycznej zmiany. Uczestniczac w niej na pozycji partnerow
skupionych na danej kwestii, ludzie wzajemnie stymuluja si¢, refleksyjnie doskonala
metody wlasnej pracy, wymieniaja doswiadczenia, wspomagaja si¢ w przezwycigza-
niu trudnosci, rozwazaja zmiany. Dziatajq wigc jako intencjonalna wspolnota ideowo-
-zawodowa. Ta wspdlnotowa aktywno$¢ sprzyja rozwojowi samo$wiadomosci na-
uczycieli, obecnie czgsto nie radzacych sobie z interpretowaniem uwiktan edukacji.

W Polsce dziata juz niemata liczba tutoréw. Sa oni rozrzuceni po kraju, ale zwia-
zani kwestiami na jakich sa skupieni, stanowia powazny innowacyjny zaczyn wycho-
wawczy, ktory promieniujac na innych, moze sta¢ si¢ czynnikiem zmiany. W budo-
waniu nauczycielskich struktur poziomych typu mezo, a w analizowanym przyktadzie
dzieje sig to przez realizowanie tutoringu wychowawczego, dopatruje¢ sig¢ edukacyjne-
go potencjatu poprawy jakosci pracy wychowawcow klasowych, ostatnio sprowadza-
nych (w ramach ,,pola stabego™) do roli urzednikéw wypetniajacych elektroniczne
dzienniki, dokumentujacych formalne elementy zycia klasy, ale dopatruj¢ si¢ takze
czegos wiegcej, tj. mozliwosci (w ramach ,,pola silnego”), poprawy kondycji nauczy-
cielstwa niszczonej w warunkach neoliberalnej edukacji. Bodaj najpowazniejsza jest
destrukcja pojmowania wlasnej odpowiedzialnosci przez pedagogow.

Analizujac kwesti¢ odpowiedzialnosci G.Picht, napisat ze: gdy czlowiek pozosta-
wia samym sobie ludzi i rzeczy, za ktore jest odpowiedzialny, gdy nie stara si¢ prze-
szkodzi¢ czemus, co przeczytoby sensowi jego odpowiedzialnosci — wowczas dzieje sie
cos, co nie powinno by sie dzia¢ (Picht 2004). Nauczyciel obciazany zadaniami, kto-
rych sens jest watpliwy nierzadko nie wytrzymuje presji i pozostawia sprawy wycho-
wawcze samym sobie, co dzia¢ si¢ nie powinno. Dominujacy w szkotach akcent na
»efektywno$§¢” mierzona rangowanymi wynikami zewngtrznych egzaminow testo-
wych, do ktorych nauczyciele ambitnie przygotowuja ucznidw, ogranicza inne ele-
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menty ich pracy narzucajac jej tresci, metody i akcenty. Powoduje to, Ze uczniowie ze
swoimi powaznymi troskami sa pozostawiani sami sobie, poniewaz pedagogow za-
mienia si¢ w technikdw nauczania nierozwijajacego, minimalizujac ich kontakty
z uczniami, podporzadkowujac dyscyplinie dziatan proceduralnych, odcinajacych ich
od tworczosci i osobistego wktadu w pedagogiczna robote (Laskowski 2013). I cho-
ciaz nauczyciele funkcjonujacy w dramatycznym rozdarciu, probuja opierac si¢ de-
formacjom edukacyjnym, to nadmiar instrukcji i fasadowo$¢ pracy szkolnej generuje
wypalenie, bezradno$¢ albo cynizm, ostabiajacy ich zawodowy etos (Rutkowiak
2012). Tym niekorzystnym zjawiskom utraty ludzkiej twarzy edukacji, zamienionej na
etykiet¢ parackonomiczng, mozna przeciwdziata¢ przez animowanie wspolipracy pe-
dagogow oraz kontaktow nauczycieli z uczniami, ktorzy pragna wigzi opartych na
zaufaniu, wsparciu, dyskusji, w czym sami pedagodzy moga znajdowac zagubione
sensy wlasnej pracy.

Doswiadczenia tutoringu wypracowane w $rodowisku wroctawskim nie pozostaja
w zamknigciu tamtejszych placowek. W ich ramach dziataja komorki skoncentrowane
na udostepnianiu idei i do$wiadczen pracy tutorialnej, przeprowadzaniu spotkan
szkoleniowych dla zainteresowanych nauczycieli w kraju, udzielaniu im konsultacji,
organizowaniu wymiany do§wiadczen. W ten sposob buduje si¢ poziomy ruch i po6t-
formalna struktur¢ ukierunkowana na wewngtrzne, etycznie nasycone, uczenie si¢
pedagogdw (Rutkowiak 2005). Jest to ruch odformalizowany, nadajacy sens wspotby-
ciu wychowawcow i wychowankdw, obejmujacy nauczycieli o réoznych doswiadcze-
niach, ale polaczonych wspotudzialem w kwestiach pracy wychowawcy klasowego,
nauczycieli tworczych, dynamicznych, odzyskujacych wilasna postawe podmiotowa
1 sprzyjajacych podmiotowym nastawieniom uczniéw. Dlatego mozna potraktowac
tutoring jako rodzaj zmiany edukacyjnej odbudowujacej osobowosciowo nauczycieli,
ucznidéw, a takze rodzicow jako glowne podmioty edukacji poprzez sprzyjanie ich
rozwojowi (Nowak-Dziemianowicz 2001).

4) Zasada odniesien do relacji koniecznosci i wolnosci w pracy edukacyjnej

Watek ten osadza si¢ w relacji swobody i przymusu oraz roli wolnosci pozytywnej
i negatywnej w funkcjonowaniu ludzi. Sygnalizujac tylko znany aspekt filozoficzny
tej sprawy schodze na posredni poziom dziatania wychowawstwa tutorialnego, gdzie
zaznacza si¢ on szczegoélnie intensywnie. Wolno$¢ nauczyciela i ucznia dotyczy tutaj
swobody przystapienia do projektu, takiej wspotpracy ucznia z pedagogiem, do ktorej
kazdy wnosi swoj wktad, prowadzenia przez nich dialogowej, potformalnej wymiany
dotyczacej indywidualnych sytuacji i potrzeb ucznia, ciaglego negocjowania form
wspolnego dziatania. Ale wolnos$¢ jest potaczona z ograniczeniami. Lacznie okreslaja
one owo ,,na wpol” i w ten sposob ustanawiaja dany aspekt poziomu mezo. Wynika
on z zawartego kontraktu praw i obowiazkoéw oraz przestrzegania linii przewodnich
wypracowanych dla stosowania danej metody, a dotyczacych obydwu stron. Zasada
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mezo zawiera si¢ W wystepowaniu polaczonych pierwiastkow dziatania wolnego
i (z)obowiazujacego, co stanowi przeciwwagg dla tendencji nadliberalnych, lub prze-
ciwnych im tendencji nakazowo-dyscyplinujacych, uzasadnianych obecnymi neolibe-
ralnym nasyceniem edukacji.

W szkole ALA i w innych tak pracujacych placéwkach dziataja grupy tutoréw
—wychowawcow. Dostgpne sa wyniki badan dotyczace roli tutoringu w zyciu tych
nauczycieli oraz uczniow, absolwentéw szkoty i ich rodzicéw. Sygnalizuja oni zna-
czenie metody tutorialnej dla umacniania pozytywnych relacji migdzyludzkich, a do-
ktadniej, znaczenie dobrowolnosci polaczonej z uporzadkowana wspotpraca, dostrze-
gania 1 doceniania jednostki, okazywania jej szacunku i cierpliwosci, partnerstwa,
podejmowania tematéw dla niej znaczacych, akcentowania mocnych stron ucznia,
konsekwentne stawanie wymagan, skuteczne motywowanie do pracy, odzyskiwanie
przez uczestnikow wiary w siebie owocujace osiagnigciami w zakresie wlasnego roz-
woju (Zamorska, Sitko 2009).

5) Zasada poszukiwania, wykrywania i twérczego eksploatowania rezerw
na rzecz wprowadzania zmian edukacyjnych

Przeadministrowanie polskiej edukacji oraz jej stabe finansowanie sa odbierane ja-
ko nieprzezwycigzalne przeszkody dla wprowadzania zmian. Autorzy wroctawskiego
projektu pokonuja te ograniczenia sytuujac i w tym zakresie swoja robotg na poziomie
mezo, a wigc pomi¢dzy obowiazujacymi regulacjami, okreslajacymi edukacyjne jako-
$ci poziomu makro, czyli Ustawq o systemie oswiaty, rozporzadzeniami Ministra Edu-
kacji Narodowej dotyczacymi — w danym przypadku — miejsca godziny wychowaw-
czej w ramowych planach nauczania, uzyskiwania zezwolen na indywidualny tok
pracy z uczniem oraz statutami szkot, okreslajacymi zadania wychowawcow klaso-
wych, a wyszukiwaniem na tyle pojemnych formut odpowiednich dokumentow, ze
stwarzaja one formalne mozliwosci realizowania autorskich innowacji pedagogicz-
nych. W ten sposob autorzy projektu tutoringu wychowawczego sami ustanowili wia-
sna pozycje mezo przez osadzenie swoich dzialan w obszarze rezerw mieszczacych si¢
miedzy dyrektywami centralnymi, a regulaminami okreslajacymi zakres konkretnych
praktyk. Rzecz polega wigc na samodzielnym dostrzeganiu, poszukiwaniu i twérczym
przeksztatcaniu owych rezerw, migdzy innymi przez interpretacje dokumentow w taki
sposob, ze uzyte w nich formuty traktuje si¢ jako okreslenia pdl potencjaléw otwar-
tych na jednostkowe zagospodarowanie przez dziatania mozliwe jako inicjatywy od-
dolne, wynikajace z potrzeb wystgpujacych wewnatrz instytucji oswiatowych.

Wypracowanie realnego poziomu posredniego (mezo) przeprowadzono w szkole
ALA droga odczytywania dokumentow ukierunkowanego na szukanie w nich wystar-
czajacego, a zarazem akceptowalnego uzasadnienia prawnego, dajacego liderowi
mozliwosci rozumiane nie jako nakazy i zakazy, ale szanse do wykorzystania. Umoz-
liwity one wprowadzanie do statutu szkotly takich zapiséw, ktore plasujac si¢ w polu
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aprobaty, nie zaprzeczajac literze prawa, sankcjonuja wprowadzone do regulaminu
szkolnego, a nastgpnie realizowane w szkole formy pracy pedagogicznej. Idzie wigc
o wyszukiwanie ,,mozliwosci wystarczajacych” dla uprawiania danej roboty poziomu
mezo. Zwienczeniem przeprowadzonej pracy bylo sformulowanie zapisu w takim
mozliwym brzmieniu: W szkole dla kazdego oddziatu tworzy sie¢ zespot wychowawczy
nazywany zespotem tutorskim. Zespot tutorski sktada sie z trzech nauczycieli (uczq-
cych w danym oddziale) petniqcych funkcje tutorow. Tutorzy wybierajq sposrod siebie
lidera, ktory koordynuje prace tutorow w ramach catego oddziatu i reprezentuje
sprawy oddziatu przed spotecznosciq szkoty (Budzynski 2009, s. 61).

Wykonanie odpowiedniej pracy eksploracyjno-interpretacyjnej odnosi sig takze do
finansowej strony przedsigwzigcia. Sprawa $rodkéw finansowych jest niebagatelna
poniewaz tutor jest optacany inaczej niz wychowawca klasowy, a za prowadzenie
szkolen tutorskich dla nauczycieli pobiera si¢ oplaty od uczestnikow. Pomimo obec-
nych ograniczen finansowych szkoty dysponuja $rodkami na szkolenie nauczycieli,
a jest rzecza ,,ludzi §rodka”, jako ludzi poziomu mezo, takie czytanie odpowiednich
przepisoéw, jakie pozwala bezkolizyjnie wykorzystywac te srodki rowniez na szkolenie
w zakresie uznanym przez samych nauczycieli za uzyteczne dla nich i instytucji
o$wiatowej. Moze to dotyczy¢ takze tutoringu wychowawczego. Potrafia to robi¢
szkoty publiczne i niepubliczne; kiedy w kwietniu 2013 goscitam w szkole ALA, jej
gos¢mi byli cztonkowie rady pedagogicznej panstwowego gimnazjum w Ciechanowie,
ktorzy przyjechati do Wroctawia z zamiarem uczenia sig tej formy pracy.

6) Zasada otwartoSci uzyskiwanych wynikow

Aktywnos$¢ prowadzona na poziomie mezo, czyli na pograniczu dwoch odmien-
nych jakosci, z ktorych czerpie sig¢ zasoby i energig, a ktéra — jak przypuszczam — jest
faktycznie uprawiana w kraju w niematej skali, jest zarazem dosy¢ skromnie doku-
mentowana. Nie ma ona jednoznacznych planéw dziatania, ani gwarancji osiagnigcia
zamierzonych wynikow, a jej heurystyczny charakter obliguje do ciagtego taczenia
autokreacyjnej preparacji i realizacji z refleksyjna autokrytyka — te zagadnienia sta-
nowia tematyke oczekujaca na dalsza pogiebiona penetracje.

Uwagi koncowe

Przedstawione zasady projektu odsrodkowych zmian edukacyjnych, realizowanych
na poziomie mezo, dotycza dzialan odbywajacych si¢ wewnatrz obecnego, wolnoryn-
kowego systemu o$wiatowego, ukierunkowanych na wprowadzanie innowacji osta-
biajacych neoliberalne deformacje edukacji, ale myslanych tez jako zmiany perspek-
tywiczne o poszerzajacym si¢ zakresie. W prowadzonym wywodzie wyeksponowano
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mezopoziom dokonywania zmian jako taki, ktory jest oparty na grze modusow i dys-
kursu ,,juz/jeszcze”. W tym stanie i na tym poziomie zmiana jest ,,juz” realizowana
jako faktycznie mozliwa, ale ,,jeszcze” nie dziata ona jako podstawa reformowania
catego uktadu systemowego, gdzie ,,juz” czyni si¢ w nim wytomy, ale ,,jeszcze” pod-
lega on standardowym regulacjom, gdzie ,,juz” dysponuje si¢ energiami niecentralny-
mi, a zarazem wigcej niz jednostkowymi, ale ,,jeszcze” stosuje si¢ energie i srodki
centralnie dystrybuowane, gdzie ,,jeszcze” niewielka jest skala wprowadzanych
zmian, ale ,,juz” zbiera si¢ doswiadczenia zmienianych praktyk. Ten uktad stanow
i dyskursu typu ,,juz/jeszcze” traktuj¢ jako mozliwy poczatek rozwiazywania dylematu
reformowania edukacji z poziomu posredniego.

Rozwazajac taka mozliwo$¢ warto wzia¢ pod uwage to, co dzieje si¢ obecnie
w ramach ekonomii jako dziedziny ciagle oddziatujacej na edukacje. Otdéz obecna
krytyka koncepcji neoliberalnej, dotyczacej konfliktu gospodarki realnej i wirtualiza-
cji finansowej, czy wrgcz konstatacja porazki tej drugiej, zdemaskowanej przez
kryzys trwajacy w przewlektej formie od roku 2008, owocuje z jednej strony, dzia-
faniami na rzecz umacniania doktryny, ale drugiej,wyrazistymi wypowiedziami
o potrzebie nowej teorii ekonomicznej, nawiazujacej do idei spotecznej gospodarki
rynkowej (Kowalik 2000; Adamczyk 2010; Kuder 2010), tworzenia rozwiazan
w ramach alternatywnych modeli kapitalizmu, wypracowania zasad umiaru i dlugo-
falowego zrownowazonego wzrostu (Kotodko 2013), jednak bez wycofywania si¢
z zasad gospodarki rynkowej (zob. takze materialy 1X. Kongres Ekonomistow Pol-
skich 2013; /http. www .kongres.pte.pl/kongres/). Takie ukierunkowanie odbieram jako
nastawienie zaznaczajace rolg poziomu (po)sredniego, by¢ moze bliskie w ogdlnym
zarysie omowionemu tutaj projektowi rozwiazan edukacyjnych na poziomie mezo. Na
tej podstawie stawiam sobie pytanie: czy obydwie dziedziny zblizaja obecnie do siebie
pojawiajace si¢ sposoby myslenia o rozwiazywaniu nabrzmiatych probleméw? Jesli
tak, to oznaczatoby to poczatki nowego etapu w relacjach edukacji i ekonomii.
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Actions at the meso level as a project
of an educational change coming from the inside.
Between economy and education

The aim of the text is the presentation of a concept of an educational change which is based on people’s
activity at the meso level, that is between top-down and bottom-up actions of education dynamisation.
The principles of how meso acts where based on school educational tutoring by the means of an insight
into the eidetic type. The discussed issue was embedded in the context of the dynamics between economy
and education.

Keywords: dynamics of the education and economy relation, neoliberat deformations of education, meso
level, strong field, weak field, issue, internal learning





