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On Errors in the Analysis of Educational Reform Policy
in the Third Polish Republic. Rafal Plasek, Polski
system szkolny po roku 1989. W kregu demokratyzacji,
centralizacji i komercjalizacji, Wydawnictwa Uniwersytetu
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Znakomicie, ze Rafal Plasek wydal rozprawe zatytulowang Polski system
szkolny po roku 1989. W kregu demokratyzacji, centralizacji i komercjalizacji,
gdyz potrzebne s3 makropolityczne analizy ksztalcenia studentéw, doktoran-
téw, jak i prowadzenia badan naukowych. W pierwszej czgéci ksiazki Autor
przekonujaco rekonstruuje wybrane przez siebie teorie socjologiczne i polito-
logiczne, ktére mialy poméc jemu i czytelnikom w poznaniu pogladéw réznych
autoréw na temat demokracji, centralizacji i komercjalizacji. Niestety, w zad-
nym stopniu nie znajdujg one swojego zastosowania zaréwno w analizie polity-
ki o$wiatowej wladz centralnych III RP, jak i w cze¢dci badawczej rozprawy tego
naukowca. Wystarczyloby siegna¢ do uzasadnien sejmowych projektéw ustaw
o$wiatowych, a nie do samych aktéw prawa, by przekona¢ si¢, ze z naukowym
punktem widzenia na pedagogike szkolna i poréwnawcza zaden z ministréw
sprawujacych wladze w resorcie edukacji nie mial nic wspélnego. W tym tez
upatruj¢ odpowiedzialno$¢ nauki i naukowcdéw, ktérzy w wyniku fatalnych
rozwigzan systemowych w szkolnictwie wyzszym nie maja czasu na rozwijanie
wlasnego warsztatu badawczego, na rzetelng kwerende literatury przedmiotu
a przede wszystkim na docieranie do prymarnych zrédet. Dotychczasowi mini-
strowie nawet nie rozumieli tego, czym zarzadzali, bo kierowanie MEN miato
i nadal ma im stuzy¢ do budowania politycznego poparcia dla wlasnego wize-
runku i reprezentowanej przez siebie partii polityczne;j.

Czytajac zatem bardzo dobrze i interesujaco poprowadzona narracj¢ socjo-
politologiczna, moga czytelnicy doj$¢ do wniosku, ze stanowita ona podstawe
reform wprowadzanych w systemie szkolnym. Tak jednak nie jest. Ewidentnie
daje si¢ rozpoznaé u Autora ksiazki brak teoretycznego i praktycznego zakorze-
nienia w badaniach o$wiatowych, co sprawia, ze prowadzone przez niego ana-
lizy i wyciagane wnioski sa niezgodne zaréwno z przestankami reform, ktérych
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nie rekonstruowal, jak i czg$ciowo z rzeczywistoscia oswiatows. Trochg dziwig
si¢ recenzentom wydawniczym tego tytuty, ze nie zwrécili uwagi R. Plaskowi
na bledy merytoryczne i metodologiczne, ktére mlody badacz, jako outsider
systemu szkolnego, moze popetni¢, ale ktérych jako autor wydawanej w presti-
zowym wydawnictwie monografii powinien uniknaé. Brak rzetelnej kwerendy
w literaturze przedmiotu badan sprawia, ze jesli nie zgromadzi si¢ dokumen-
tacji proceséw zmian, to opieranie ich analizy gléwnie na wtérnych zrédtach
i cudzych pogladach prowadzi do reprodukeji takze blednych tez, ktére beda
powielane przez kolejne pokolenia.

Podjety przez R. Plaska problem badawczy zdecydowanie go przerdst.
Na s. 92 odnosi si¢ do reformy ustrojowej z 1999 r.: ,Szkola podstawowa
skrécona zostala o 2 lata. Kolejnym obowigzkowym szczeblem ksztalcenia
powszechnego staly sic wspomniane juz trzyletnie gimnazja. Szkoty ponad-
podstawowe przemianowano na ponadgimnazjalne. Wszystkie szkoty $rednie
przeksztalcone mialy byé w trzyletnie licea profilowane, za$ szkoty zawodowe
przeznaczone mialy by¢ dla ok. 20% absolwentéw gimnazjéw. Tym samym
sugerowany czas trwania nauki w szkolnictwie powszechnym w wyniku refor-
my wydhuzyt si¢ o rok”. To jest bledna teza. Czas obowigzkowej nauki byt taki
sam. Autor nie policzyt, ze dawne 8+4=12 a od 1999 r. 6+3+3=12 oznacza
réwny wynik. Nie doczytal, ze istotnie wmawiano spoleczenstwu wydtuze-
nie obowiazkowej edukacji o jeden rok, ale nie wynikalo to ze zmiany typéw
szkél, tylko z ustawowego obowiazku uczeszczania szesciolatkéw do edukacji
przedszkolne;.

W tytule rozprawy mowa o polskim systemie szkolnym po 1989 r., a nas.
90 Autor zapewnia nas: ,Kazde z zagadnien analizowane bylo [przeze mnie]
tak, by zwréci¢ uwage na najwazniejsze zmiany, jakie zachodzity w jego zakresie
w latach 1989-2022". Jednak zagladajac do treéci rozdziatu IV. 1. Struktura sy-
stemu szkolnego, dowiemy sie, ze reforma zaczeta si¢ dopiero w 1991 r.: ,,Struk-
tura systemu w latach 1991-1999 byta zblizona do obowigzujacej w Polskiej
Rzeczpospolitej Ludowej po roku 1961”7 Zginely Autorowi dwa lata, ktére
poprzedzaly przyjecie przez Sejm pierwszej postsocjalistycznej ,Ustawy o sy-
stemie o$wiaty”? Autor ksigzki nie wie, ze lata 1989-1991 byly najwazniejszym
okresem dla przemian ustrojowych w polskim szkolnictwie po 1989 r., ktérego
ministrowie: Henryk Samsonowicz i Robert Gi¢bocki doprowadzili do uchwa-
lenia przez Sejm radykalnie odmiennej ustawy o systemie o$wiatowym! W tym
tez czasie nauczyciele zarabiali najwiecej w dziejach swojej profesji, bo powyzej
sredniej krajowej a nie minimalnej pensji'.

! B. Sliwerski, Problemy wspdtczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej IIT RP, Warsza-
wa 2009, s. 69.
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To dzigki trudnym negocjacjom z wieloma $rodowiskami politycznymi za-
pewniono w tej ustawie wlaczenie do ustroju szkolnego rozwiazan demokra-
cji partycypacyjnej a nie tylko przedstawicielskiej. Tymczasem Autor ksiazki
narzuca czytelnikom pojmowanie demokratyzacji szkolnictwa publicznego
z punktu widzenia teorii demokracji przedstawicielskiej. Autor recenzowane;j
ksiazki przyjal tez mylng przestanke¢ do swoich analiz, kt6ra odnajdujemy na
s. 83: ,,Opis przemian systemu szkolnego, wzbogacony analiza preferowanego
w ich trakcie typu demokratyzacji oraz poglebiony przez wskazanie powigzan
komercjalizacyjnych (tak w zakresie dyskursu, jak tez praktycznych egzemplifi-
kagji), pozwolil na sformutowanie odpowiedzi na pytanie, jak ksztattowala si¢
w Polsce po 1989 r. koncepcja edukacji jako dobra”. Skoro bowiem popiera de-
mokracje uczestniczaca, to powinien analizowa¢ edukacje jako dobro wspdlne,
a wiec warto$¢ podzielna, dostgpna kazdemu?®. Natomiast edukacja jako rzeko-
me dobro jest wykorzystywana przez wszystkie formacje rzadzace od 1992 r. po
dzien dzisiejszy jako dobro niepodzielne. Po przeszto dwéch dekadach trans-
formacji ustrojowej nawet socjolodzy zwrécili na to uwagg?. Szkoda, ze badacz
tego nie dostrzegl, mimo iz zaréwno w uchwatach Zjazdu NSZZ ,,Solidarno$¢”
z 1981 r., jak i ustaleniach Okraglego Stolu sa zapisy zobowiazujace wladze do
realizowania w wolnej Polsce edukacji pojmowanej jako dobro wspélne®. Do-
piero teraz republikanie nawiazuja do tej kategorii’. Tym samym R. Plasek re-
produkuje wygodne dla lewicy, liberaléw i postsolidarnosciowych elit wladzy
oraz zwiazkéw zawodowych pojmowanie edukacji jako dobra przynaleznego
rzadzacej formacji polityczne;j.

Niewlasciwy byt opis Plaska rekonstrukeji ustroju szkolnego w 1999 r.
W cytowanym juz przeze mnie fragmencie ze s. 92 pisze on: ,kolejnym obo-
wigzkowym szczeblem ksztalcenia powszechnego staly sie wspomniane juz
trzyletnie gimnazja. Szkoly ponadpodstawowe przemianowano na ponadgim-
nazjalne. Wszystkie szkoly srednie przeksztalcone mialy by¢ w trzyletnie licea
profilowane, za$ szkoly zawodowe przeznaczone mialy by¢ dla ok. 20% absol-
wentdw gimnazjéw”. Co gorsza, Autor ksiagzki utrwalil to na schemacie 5 (s. 94),
ktoéry poprzedzit bledna tezg, ze: ,Pierwsze szkoly ponadgimnazjalne (czyli de
Jacto skrécone szkoly ponadpodstawowe) utworzone zostaly z dniem 1 wrzes-
nia 2002 r.” (s. 92). Pierwsza szkola ponadpodstawowg na poziomie I stopnia

2 K. Przyszczypkowski, Politycznosé (w) edukacji, Poznat 2012; B. Sliwerski, Meblowanie szkol-
nej demokracji, Warszawa 2017.

3 1. Krzeminski, Solidarnosé. Niespetniony projekt polskiej demokracji, Gdanisk 2013; M. Krél,
Bylismy glupi, Warszawa 2015.

* A. Touraine, Solidarnost. Analiza ruchu spotecznego 1980-1981, przel. A. Krasiniski, Gdansk
2010.

5 Zob. https://fundacjarepublikanska.org/
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byto wlasnie gimnazjum! Tymczasem na s. 93 podaje: ,,z dniem 1 wrzesnia
2014 r. struktura szkét ponadgimnazjalnych przybrata ksztalt zblizony do tego,
jak wygladaly szkoly ponadpodstawowe sprzed reformy”. Przemodelowanie
ustroju szkolnego w 1999 r. bylo kluczowa jakosciowo zmiang, ktdra miafa na
celu dostosowanie polskiego systemu edukacji do wigkszosciowych rozwiazan
ustrojowych w krajach Unii Europejskiej. Zdaniem R. Plaska szkoty $rednie za-
czynaly si¢ w krajach Unii Europejskiej dopiero po gimnazjum. Przeczy temu
m.in. ustrdj szkolny w Czechach, gdzie do gimnazjum mozna przejs¢ po piecio-
letnim cyklu edukacji w szkole podstawowej lub po dowolnym, kolejnym roku
dziewigcioletniego ksztalcenia podstawowego.

Zgodnie z zapowiedzig Autora ksigzki spodziewalem si¢ holistycznej analizy
polityki o$wiatowej z perspektywy radykalnego humanizmu. Zapowiedziat to
zresztg sam Autor, piszac: ,Procesy demokratyzacji, centralizacji i komercjali-
zacji polskiego systemu szkolnego, a takze kwestia przeobrazeri natury edukacji
jako dobra wtasnie w perspektywie radykalnej zmiany opisane by¢ mogly przy
uwzglednieniu wigkszoéei dyskursywnych niuanséw” (s. 80). Tymczasem nad
tym, co bylo patologia w makropolityce oswiatowej R. Plasek przechodzi do
porzadku dziennego, nie dostrzega jej, mimo ze istnieje na ten temat literatura
pedagogiczna.

Przyktadem moze by¢ kwestia, o ktédrej tak niekompetentnie pisze na
s. 94-95: ,,Obnizaniu wicku szkolnego towarzyszyl chaos, zwigzany m.in.
z niedostatecznym dostosowaniem szkél i programéw nauczania, protestami
rodzicéw oraz — last but not least — problemami organizacyjnymi wynikajacymi
cho¢by z braku miejsc zaréwno w przedszkolach, jak i szkotach [...]". Autor nie
dodaje, ze powodem obnizenia wicku obowiazku szkolnego nie byta podstawa
pedagogiczna czy psychologiczna, ale ckonomiczna (wypuszczenie na rynek
pracy o rok weze$niej absolwentéw powszechnej edukacii, bo zwiazki zawodo-
we nie zgodzily si¢ na wydluzenie wicku emerytalnego o 3 lata, tylko na 2 lata®.
W ZUS zabraktoby $rodkéw na wyplate emerytur, wigc ten jeden rok mial t¢
luke¢ wypetni¢!). Gdzie zatem jest tak zapowiadany radykalizm krytyczny?

Autor ponownie wprowadza czytelnikéw w blad, piszac o szkolnictwie
niepublicznym: ,Zgodnie z zalozeniami metodologicznymi tej pracy jedna
z najwazniejszych charakeerystyk demokratycznego systemu szkolnego jest
mozliwo$¢ funkcjonowania szkét prowadzonych przez niezalezne organizacje
i podmioty niepubliczne. W Polsce — od 1991 r. — istnieje taka mozliwo$¢”. Po
pierwsze, szkoty niepubliczne istnialy i dziataly takze w PRL, chociaz w margi-
nalnym zakresie. Byliimy jedynym panstwem w bloku socjalistycznym, w keé-
rym dziafaty legalnie przedszkola i szkoly prowadzone przez Kosciét katolicki.

§ Szerzej: B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji, Krakéw 2015, s. 187.
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Liceum Ogolnoksztalcace dla dziewczat w Szymanowie pod Warszawa bylo
elitarng szkolg $rednig o najwyzszym w kraju odsetku absolwentek zdajacych
egzamin wstepny do szkét wyzszych. Ba, zanim doszto do przyjecia przez Sejm
Ustawy o systemie o$wiatowym w 1991 r., to juz w 1988 r. w Krakowie po-
wstaly na zasadzie oddolnego buntu pierwsze $wieckie szkoly niepubliczne,
aod 1989 r. monopol szkolnictwa panstwowego tamato takze Spoteczne Towa-
rzystwo Oswiatowe. Twierdzenie zatem, ze mozliwos¢ funkcjonowania szkét
niepublicznych nastgpita dopiero w 1991 r. nie $wiadczy o znajomosci tych
proceséw przez Autora ksiazki .

Nie poradzil on tez sobie z przywotanymi danymi statystycznymi. Nas. 104
konstatuje: ,Poczatkowo przyrost liczby szkét niepublicznych - zwlaszcza
podstawowych — nie byl zbyt intensywny. Jednak miedzy nieujetym w tabeli
17 rokiem 1991/1992, kiedy to funkcjonowato 86 podstawowych szkét nie-
publicznych (uczgszczalo do nich niemal 5 tys. uczniéw), a rokiem 1998/1999
ich liczba zwigkszyla si¢ ponad czterokrotnie, za$ liczba uczniéw — ponad sied-
miokrotnie”. Po co podaje dane, ktdrych w ogéle nie interpretuje? Gdzie jest
zapowiadany radykalizm humanistyczny? Chciatbym si¢ dowiedzie¢, jaki byl
powdd wzrostu liczby niepublicznych szkét podstawowych w pierwszej deka-
dzie transformacji ustrojowe;j. Liczba dzieci zmniejszyta si¢ o zaledwie 300 tys.,
wiec musialy by¢ inne przyczyny zainteresowania rodzicéw przenoszeniem ich
ze szkét publicznych do niepublicznych. Czyz nie jest to wazny problem dla
polityki o$wiatowej tego okresu?

Rozdzial IV.2.2. Relacja szkoly, samorzqdu oraz administracji centralnej za-
czyna R. Plasek od wygodnej dla rzadzacych, ale nieprawdziwej tezy, jakoby
w Polsce miata miejsce decentralizacja ustroju szkolnego. Stwierdza, ze jedna
z kategorii analitycznych bedzie: ,relacja szkoly, samorzadu oraz administracji
centralnej: przede wszystkim w kontekscie strukturalnej decentralizacji syste-
mu oraz zaprezentowania uprawnieri — w tym gtéwnej czeéci systemu kontroli
zewngtrznej — przedstawicieli administracji centralnej, tj. kuratora i ministra
(poruszona zostanie réwniez kwestia obsadzana ich stanowisk)” (s. 106). Bez-
krytycznie przyjmuje za Romanem Pelczarem oraz Angelika Wagner poglad,
jakoby: ,wdrazajac decentralizacj¢ o$wiaty, ustawodawca wprowadzil zasade, ze
samorzady terytorialne odpowiadaja za funkcjonowanie szkét, a panstwo — za
jakos¢ ich pracy (w tym za efekty ksztalcenia)” (s. 107). Socjopedagog zapo-
mnial juz o tym, o czym pisal w czesci teoretycznej ksiazki, a mianowicie o isto-
cie procesu uspofecznienia oswiaty. Nie dostrzega, ze w Polsce nie nastapita
decentralizacja systemu szkolnego, nie ma w nim samorzadnosci i autonomii.
Tu wszystko ma charakter polowiczny, pozorny. Autor za$ bezkrytycznie pi-
sze: ,w konsekwencji szkota zyskata specyficzne miejsce w strukturze podmio-
tow polskiego systemu szkolnego. Zwierzchnia wladza jest minister wlasciwy
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do spraw o$wiaty i wychowania. Podlegaja mu kuratorzy o$wiaty — terenowi
urzednicy administracji centralnej, ktérych zadaniem (przy pomocy kurato-
riéw o$wiaty) jest realizowanie polityki o§wiatowej paristwa na terenie woje-
wodztwa. Minister oraz kuratorzy (ich kompetencje przybliz¢ w dalszej cz¢-
§ci rozdziatu) sprawuja zewngtrzny nadzér pedagogiczny nad szkotami. Taka
struktura zostata nadana w 1991 r. i do dzis, co do zasady, nie ulegta zmianie”
(s. 107).

Decentralizacja ustroju szkolnego nie polega na utrzymaniu stanowiska ku-
ratora o$wiaty, ktére jest przedtuzonym ramieniem wiadztwa partyjnego mi-
nistra. Dlaczego autor pominat dyrektoréw szkot, kedrzy reprezentuja nadzér
pedagogiczny zgodnie z wytycznymi wladzy centralnej? Dyrektorom szkét nie
wolno strajkowa¢. Gdzie jest zatem rzekoma decentralizacja, skoro szkoly i na-
uczyciele nie majg autonomii? Dlaczego rzady AWS ukryly przed spoleczen-
stwem i srodowiskiem o$wiatowym projekt ustawy o samorzadzie zawodowym
nauczycieli, ktéry powstat w okresie przedwyborczym w 1997 r. ?” Opubliko-
wany schemat 7 ,,Struktura podmiotéw systemu szkolnego” powinien zawiera¢
ustawowo wiadciwe nazwy, a wigc: nadzér pedagogiczny i organ prowadzacy,
a nie okre$lenia typu: ,nadzér merytoryczny—edukacja” czy okreslenie ,koor-
dynuje polityke o§wiatowg na swoim terenie” (s. 108). W pracach naukowych
powinna obowiazywa¢ terminologia zgodna z ustaw o systemie o$wiaty.

Kiedy R. Plasck pisze o konkursach na dyrektora szkoly, to operuje jedynie
informacjg o podmiotach zasiadajacych w komisji konkursowej, ale nie do-
strzega opisywanych w literaturze naukowej manipulacji kolejnych wiadz re-
sortowych, ktére zmieniajac sktad komisji, uczynily z konkursu gre pozoréw.
Badacz paradygmatu radykalnego humanizmu powinien korzysta¢ z wiasci-
wej literatury przedmiotu, a nie powiela¢ propagandowe informacje MEN
i zapisy prawa. Przykladem nieprawdziwej informacji wladz resortu edukacji
jest akapit z podsumowania powyzszego rozdziatu: ,po pierwsze, w pewnej
mierze szkoly zostaly zdecentralizowane «na sif¢» — proces ich przekaza-
nia samorzadom trwat dwa lata dtuzej, niz poczatkowo zamierzano, m.in. ze
wzgledu na opér samorzadéw (gléwnie przez niekorzystne warunki finanso-
we). Moze wigc pojawié si¢ pytanie: czy procesy decentralizacyjne winny by¢
przeprowadzane odgoérnie, bez akceptacji bezposrednio zainteresowanych
podmiotéw? Wiekszos¢ definicji demokratyzacji (w tym ta przyjeta w pra-
cy) zaklada elementy wspétuczestnictwa aktoréw przemian, jednak niewiele
pisze si¢ o tym, czy to wspotuczestnictwo musi byé wypracowane przy ich
pelnej akcepraciji” (s. 112).

7 B. Sliwerski, Czy powstanie zawodowy samorzgd nauczycieli?, ,Edukacja i Dialog” 2000, nr 9,
s. 44-54.
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Co to znaczy, ze ,niewiele si¢ pisze”? Moze niewiele si¢ czyta?®. Szkoly nie
zostaly zdecentralizowane ,,na site”. One w ogéle nie zostaty zdecentralizowane.
Skoro socjopedagog postanowit uwzgledni¢ w swoim badaniu role ministréw
edukacji, co mu si¢ chwali, chociaz nie wzbogaca tej konstatacji o glebsza kry-
tyke, a nawet pomija ich powiazania z partia wladzy, to powinien przynajmnie;j
odnotowac ich wyksztalcenie, czlonkostwo w partii politycznej oraz uwzgled-
ni¢ w tej analizie takze kuratoréw oswiaty. Wéwczas zobaczyliby$my, z czym
de facto mamy do czynienia w polityce o$wiatowej od ponad 34 lat. Dlaczego
Autor ksiazki nie podejmuje analizy liczby i powodéw odwotywania kuratoréw
o$wiaty oraz dyrektoréw szkét na skutek powyborczych zmian wladz MEN?
Warto byto uwzgledni¢ w tym studium, ktérzy ministrowie edukacji byli pod-
dawani sejmowej procedurze pozbawienia ich votum zaufania.

Dopieronas. 122 dowiadujemy sie, jak Autor pojmuje demokratyzacje szkol-
nictwa. Otdz utozsamia ja »Z procesami przenoszenia uprawnien z poziomu
centralnego na poziom lokalny, tj. decentralizacji rozumianej jako pozbawienie
przedstawicieli wladzy centralnej — czgéci uprawnien w zakresie oddziatywania
na polityke kadrowa szkét”. Jednak zamiast holistycznej analizy mamy stresz-
czanie rozporzadzen i ustaw tak, jakby juz sam fake ich opublikowania miat
gwarantowac ich realizacj¢. Tymczasem dyrektorski nadzér wewnatrzszkolny
byt i nadal pozostaje podporzadkowany zewngtrznemu nadzorowi polityczne-
mu MEN. Plasek nie dostrzega tez, ze obowiazek szkolny moze by¢ realizowany
poza szkola, w edukacji domowej, totez zaweza istniejace w Polsce rozwiazania
piszac: ,Obowiazek szkolny od 1991 r. realizowany moze by¢ zaréwno w szkole
podstawowej publicznej, jak i niepublicznej” (s. 128). Spéjnik zardwno komu-
nikuje, ze realizacja obowiazku szkolnego odnosi si¢ do tego samego podmiotu,
Nie, nie jest on realizowany zardwno.

Nie wiem, po co Autor przywoluje z raportu Instytutu Geografii i Prze-
strzennego Zagospodarowania Polskiej Akademii Nauk stwierdzenie, ze ,ist-
nieja w Polsce miejsca, gdzie w wyniku wygaszenia lub ograniczenia kursowa-
nia samorzgdowych i prywatnych linii autobusowych dost¢p do szkét podsta-
wowych umozliwiony jest jedynie przez specjalny transport zapewniany przez

8 Zob. E. Gozdowska, Uwarunkowania samorzgdowej polityki edukacyjnej w opinii lokalnych de-
cydentéw, Warszawa 2012; T. Frackowiak, Edukacja, demokracja i sumienie. (Studium pedagogiczne),
Poznari 1998; K. Kicinski, Wizje szkoly w spoteczeristwie posttotalitarnym, Warszawa 1993; A. Ko-
tomycew, A. Kotarba, Interes polityczny w realizacji polityki oswiatowej, Warszawa 2018; M. Men-
cel, Rada szkoty, Krakéw 2009; D. Pietrzyk-Reeves, Idea spoteczenstwa obywatelskiego. Wipétczesna
debata i jej Zrédta, Wroctaw 2004; A. Poplawska, Idea samorzgqdnosci. Podmiotowos¢ — antonomia
— pluralizm, Bialystok 2001; J. Radziewicz, Szkofa uspoleczniona i uspoteczniajgca, Warszawa 1989;
B. Sliwerski, Klinika szkolnej demokracji, Krakéw 1996; idem, Rada szkoly. Rada oswiatowa, Krakéw
2002; idem, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie centralizmu, Krakéw
2013; M. Zahorska, Szkofa: migdzy paristwem, spoteczeristwem a rynkiem, Warszawa 2002.
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gmine, ktéry cechuje si¢ niejednokrotnie budzetowoscig oraz bardzo ograni-
czong siatka kurséw. Tym samym, mimo ustawowego zapewnienia o dost¢pno-
$ci do szkdt podstawowych, praktyka — rozumiana szczegdlnie w kontekscie re-
gionalnych zréznicowan w organizacji transportu publicznego (lub nawet jego
braku) — utrudnia swobodny dojazd do szkoly publicznej” (s. 129), skoro 6w
transport jest ustawowo zapewniony wszystkim dzieciom? Ten system dziala
w odniesieniu do uczniéw publicznych szkét podstawowych, bo uniemozliwie-
nie dzieciom dojazdu do szkoly bytoby powaznym naruszeniem prawa przez
wladze gminy.

Zdumiewa tez powigzanie przez R. Plaska idei demokratycznych ze sprawa
obecnosci w polskim systemie szkolnym tresci o charakterze ideologicznym,
a prezentowanych na przykladzie nauki religii w szkole (s. 134). Na s. 135
pisze: ,Cho¢ trudno jednoznacznie méwi¢ o $wiatopogladowo ideologicz-
nej konstrukgji systemu, pewne jego elementy — przejawiajace si¢ w szkolnej
codzienno$ci — sugeruja, ze istnieje co najmniej domniemanie okreslonego
porzadku narracyjnego. Konkordat miedzy Stolica Apostolska i Rzeczapo-
spolita Polska — précz zagadnien nalezacych szricte do polityki migedzynaro-
dowej — w art. 12 reguluje bowiem takze kwesti¢ nauczania religii w szkole,
nadajac jej dos¢ specyficzny status”. Lekeje religii maja jednoznacznie fa-
kultatywny charakter’. Tym samym jest demokratyczng gwarancja dla tych
dzieci, ktérych rodzice chcieliby, aby byly one formowane w duchu wartosci
chrzescijanskich. Jednak Autor ksigzki odmawia rodzicom prawa do decydo-
waniu o uczeszezaniu dziecka na lekeje religii w szkole, co wynika z umowy
miedzynarodowej. Realizacja zaje¢ z religii w szkotach publicznych jest finan-
sowana z budzetu panistwa i nadzorowana przez wiadze Kosciota katolickie-
go, a nie przez MEN.

Jeszcze bardziej zadziwia mnie teza Autora ksiazki o niemal prymarnej roli
nauki religii katolickiej w szkolnictwie publicznym. Whniosek ten wyprowa-
dza z preambuly ustaw oswiatowych z 1991 oraz 2016 r. piszac o ,,«respek-
towaniu chrzescijaniskiego systemu wartosci», jak i wynikajacej z konkordatu
swoistej pozycji organizacji nauczania religii katolickiej w szkotach powszech-
nych. A zatem, przynajmniej w opisywanym kontekscie, trudno jest méwié
o poszerzaniu zakresu demokratycznosci tresci obecnych w polskiej szkole”
(s. 137-138). Chrzescijaniski system wartoéci znajduje si¢ w preambule Konsty-
tucji III RP, a zatem Ustawa Prawo o$wiatowe konsekwentnie do niej nawigzuje
i zapewnia tym, kt6rzy tego chca, wychowanie wiasnie w tak ujetym systemie
warto$ci. Czyzby demokratycznosé miata polegaé na niezapewnianiu dzieciom

? Obecnosé religii w publicznym systemie oswiaty w aspekcie prawnym, red. T.J. Zielinski, Warsza-
wa 2012.
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tej edukacji? Nikt przeciez nie zmusza dzieci do uczgszczania na lekcje religii.
Jesli ma to miejsce, to jedynie za sprawa decyzji rodzicdw, co jest ich konstytu-
cyjnym prawem.

Powierzchowny i bezkrytyczny w tresci jest rozdziat IV. 3.3. Alternatywne
Sformy i programy nauczania. Socjopedagog nie rozréznia ,,Podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogélnego” od alternatywnych programéw ksztalcenia, ktére
mogly powstawaé i by¢ realizowane nie od 1991 r., ale od r. szk. 1989/1990 i zo-
staly zablokowane przez MEN w 1999 r. Nie jest tak, jak wynika to z ustawy, ze:
»Aktualnie takze istnieje mozliwos$¢ tworzenia autorskich programéw. Te do
uzytku dopuszcza dyrektor szkoty, po zasiegnieciu opinii rady pedagogiczne;j”
(s. 139). Trzeba bowiem wyjasnié, co rozumie si¢ przez autorskie programy.
Nie wystarczy konstatowad, bez odwotania do wynikéw badan empirycznych:
~W kwestii dostgpnosci alternatywnych programéw nauczania polski system
szkolny po 1989 r. zmierzat do$¢ konsekwentnie w kierunku demokratyzacji.
Rozwiazania przyjete wraz z wprowadzaniem w zycie podstawy programowe;j
umozliwity szeroki dostg¢p do zréznicowanych programéw oraz tworzenie pro-
gram6w autorskich” (s. 140).

Rozdzial IV.3.4. Przedstawicielstwo powinien mie¢ bardziej adekwatny do
tresci tytul: ,,Uspolecznienie o$wiaty”, bo dotyczy mozliwoéci prawnej powo-
tania krajowej i wojewddzkich, powiatowych, miejskich i gminnych rad o$wia-
towych, jak i rad szkolnych. Na schemacie 8 (s. 147) relacja migdzy uczniami
a radg szkoly tez powinna by¢ oznaczona linig ciagla, a nie przerywana, ponie-
waz s3 oni pelnoprawnymi cztonkami tego organu. Zdumiewa mnie akceptu-
jace podejscie Autora ksiazki do pozornej roli rady rodzicéw. Ich prawa zostaly
w ustawie tak okreslone, ze rodzice nie majg gwarancji wyegzekwowania od
dyrekeji szkoly swoich postulatéw, a to cieszy R. Plaske: ,,Z pewnoscia zaakcen-
towac raz jeszcze trzeba pozytywny wymiar zmiany dotyczacej rady rodzicow,
ktédra nie dogé, ze w 2007 r. stala si¢ organem obligatoryjnym (osobng sprawg
jest, na ile mozna uspolecznia¢ instytucje niejako ,na sile”), to otrzymata row-
niez wiele kompetencji, dzigki ktérym zyskata mozliwos¢ ,,migkkiego” oddzia-
lywania na funkcjonowanie szkoly” (s. 148).

Rozdzial 1V.4. Elementy finansowania systemu szkolnego nie ma zadnej
warto$ci poznawczej, a tym bardziej krytycznej. Nie wystarczy bowiem prze-
pisywac z oficjalnych dokumentéw powinnosci i danych na temat zawartych
w rozporzadzeniach i ustawie regulacji prawnych w powyzszym zakresie. Czy-
telnik nie dowie si¢ zatem z niniejszej ksigzki, jaki jest rzeczywisty udzial fi-
nanséw w utrzymaniu o$wiaty publicznej i wspieraniu przez rzad szkolnictwa
niepublicznego. Jak dzielone sa pieniadze publiczne oraz jakie sfery funkcjono-
wania szkét pochtaniajg wickszo$¢ subwencji oswiatowej. R. Plasek nie dostrze-
ga dramatu nauczycielskiej profesji, ktéra od trzech dekad utrzymywana jest na
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poziomie najnizszej placy krajowej, a nawet ponizej niej'’. Gdybym rzeczywi-
$cie przejat si¢ paradygmatem krytycznym w badaniach o§wiatowych, to zmidt-
tbym z powierzchni Ziemi to, jak resort edukacji dewastuje polska edukacje od
przeszto 30 lat.

Podsumowujac, recenzowana ksigzka, niestety, mnie rozczarowala. Jej Autor
dobrze porusza si¢ w teoriach nauk spotecznych, ale nie radzi sobie z prowadze-
niem badan z zakresu makropolityki o§wiatowej. Mam nadziejg, ze z biegiem
lat, przy intensywnej pracy samoksztalceniowej i korzystaniu z pomocy kom-
petentnych recenzentéw, odzyska szanse na doskonalenie wlasnego warsztatu
badawczego, tym bardziej, ze potrafi czytad i analizowad rozprawy z socjologii
i politologii. Jest jednak na poczatku drogi rozwoju naukowego, bowiem recen-
zowana tu monografia jest jego ksiazka podoktorska.
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10 Zob. M. Nowak-Dziemianowicz, Szkota jako przestrzern uznania, Warszawa 2020; B. Sliwer-
ski, Teachers under the Third Republic in the Constant Trap of Political Manipulation, ,Problemy
Wezesnej Edukacji / Isues in Early Education” 2022, nr 1 (56), s. 9-28.
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