
Forum Oświatowe Vol 32, No 1(63) (2020)  ISSN 0867-0323

127

Edyta Zawadzka
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej
ORCID: http://orcid.org/0000-0001-6100-6607
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czteroletniego liceum i pięcioletniego 
technikum

abstrakt: Celem artykułu jest dokonanie analizy treści podstawy programowej 
dla liceum i technikum ramą interpretacyjną, czyniąc dwie rozpowszechnione w za-
chodnim dyskursie naukowym koncepcje pedagogizacji. W ramach pierwszej szkołę 
czyni się odpowiedzialną za  rozwiązywanie problemów społecznych. Idea drugiej 
wyraża się w  formułowanym wobec szkoły postulacie dotyczącym przygotowania 
uczniów do funkcjonowania w społeczeństwie uczącym się. Tekst oparty jest na lite-
raturze z obszaru nauk społecznych oraz własnych badaniach empirycznych, w któ-
rych zastosowano analizę treści, by móc odpowiedzieć na pytania badawcze.
Artykuł składa się z  trzech części uzupełnionych o wstęp i  zakończenie. W pierw-
szej omówiono koncepcje pedagogizacji, w kolejnej przedstawiono metodykę badań, 
trzecią poświęcono analizie ich wyników. Prowadzone analizy wskazują, że kontek-
sty pedagogizacyjne są obecne w podstawie programowej, jednakże uwzględniane 
są w niej w zróżnicowanym zakresie.

słowa kluczowe: w  języku polskim: pedagogizacja, podstawa programowa, li-
ceum, technikum, polski system edukacji.
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wprowadzenie

Niezależnie od tego, że w naukach społecznych edukacja bywa definiowana i po-
strzegana w zróżnicowany ideowo i zakresowo sposób (por. np. Łukaszewicz, 2011; 
Śliwerski, 2019), jak zauważa P. Mikiewicz (2016) w  dyskursie społecznym najczę-
ściej kojarzona jest ze szkołą i doświadczeniem uczęszczania do niej. W tym sensie 
obok tradycyjnie przypisanych jej funkcji (socjalizacyjnej i wyzwalającej – por. np. 
Śliwerski, 2003) formalnemu wariantowi edukacji przypisać można szereg funkcji 
wynikających z założeń istnienia i funkcjonowania instytucji, gdzie ma on miejsce. 
I tak uczęszczając do szkoły, uczniowie wyposażani są w wiedzę z różnych dziedzin, 
są  wychowywani oraz zapewnia im się opiekę (Łobocki, 2006; Nowosad & Kopa-
czyńska, 2016). Obok tych najpowszechniej wskazywanych funkcji, bazując na tetra-
gonalnej koncepcji racjonalności kształcenia B. Milerskiego oraz M. Karwowskiego 
(2016), stwierdzić można, że analizowany proces powinien przyczyniać się również 
do pozyskania przez dzieci i  młodzież kompetencji pozwalających na  efektywne 
funkcjonowanie w rzeczywistości społecznej, jej rozumienie i wartościowanie, a tak-
że stwarzać odpowiednią płaszczyznę urzeczywistniania podmiotowości i zdolności 
do samostanowienia. Pedagodzy krytyczni zwracają ponadto uwagę, że  edukacja 
szkolna odpowiada za alokację i reprodukcję społeczną (por. np. Bourdieu & Passe-
ron, 2006; Szkudlarek, 2003). 

Prowadząc rozważania dotyczące edukacji szkolnej, niezbędne wydaje się choćby 
zasygnalizowanie jej kontekstu społecznego (warunków społeczno-ekonomicznych), 
który, jak zauważa D. Klus-Stańska (2019), jest jednym z czynników modelujących 
praktyki dydaktyczne w ramach analizowanego procesu. I tak kształt szkolnych pro-
cesów edukacyjnych (w  różnym stopniu) warunkowany jest założeniami totalnie 
upedagogicznionego społeczeństwa (Bernstein, 2010), społeczeństwa wiedzy (Druc-
ker, 1999), społeczeństwa ryzyka (Beck, 2002), płynną ponowoczesnością (Bauman, 
2006) oraz pluralizmem, relatywizmem, otwartością epistemologiczną (Gajda, 2009) 
czy niepewnością (Majerek, 2016) jako jej cechami, a także problemami społeczny-
mi zarówno tymi permanentnie towarzyszącymi ludzkości, jak i tymi stanowiącymi 
znak czasów. W kontekście tematyki niniejszego tekstu czynniki te pozostają rów-
nież w nierozerwalnych związkach z koncepcją pedagogizacji, która scharakteryzo-
wana zostanie w pogłębiony sposób w dalszej części artykułu. 
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D. Klus-Stańska (2019) obok wcześniej wspomnianych warunków społeczno-eko-
nomicznych za istotny czynnik warunkujący specyfikę praktyk dydaktycznych uzna-
je również regulacje prawne, a wśród nich przepisy prawne, regulacje programowe 
oraz strukturę systemu oświatowego. W tym kontekście kluczowym dokumentem 
determinującym kształt i jakość działalności edukacyjnej realizowanej przez nauczy-
cieli jest podstawa programowa. Jak zapisano bowiem w ustawie z dnia 14 grudnia 
2016 roku – Prawo oświatowe (art. 4, ust. 24) zawiera ona „obowiązkowe zestawy 
celów kształcenia i treści nauczania, w tym umiejętności, opisane w formie ogólnych 
i szczegółowych wymagań dotyczących wiedzy i umiejętności, które powinien posia-
dać uczeń po zakończeniu danego etapu edukacyjnego”, które ukierunkowują działal-
ność dydaktyczno-wychowawczą realizowaną przez nauczycieli. Wzmacniając argu-
mentację, chciałabym powołać się dodatkowo na poglądy K. Konarzewskiego (2012), 
który wskazuje na następujące jej funkcje: normowanie struktury nauczania, zaryso-
wywanie treści nauczania, stawianie szkołom (i nauczycielom) zadań dydaktycznych 
i wychowawczych, dostarczanie kontekstu ideologicznego dla szczegółowych posta-
nowień. V. Kopińska i H. Solarczyk-Szwec (2017) zauważają również, że podstawy 
programowe są punktem wyjścia do konstruowania programów nauczania, ważnym 
kryterium w procesie oceniania nie tylko uczniów, ale również efektywności funk-
cjonowania szkoły.

Przedstawione powyżej argumenty wydają się stanowić właściwą podstawę do 
sformułowania konstatacji dotyczących zarówno wysokiej rangi podstaw progra-
mowych w działalności szkoły jako instytucji odpowiedzialnej za edukację formalną 
dzieci i  młodzieży, jak i  zasadności podejmowania naukowych analiz ich dotyczą-
cych. Ramą interpretacyjną prowadzonej w tym artykule empirycznej refleksji nad 
nimi uczyniono wąsko rozpowszechnione w polskim dyskursie naukowym koncep-
cje pedagogizacji. Potencjał tkwiący w implementacji tej idei jest związany z posze-
rzaniem i  uzupełnianiem naukowego namysłu nad funkcjami szkoły, co pozwala 
spojrzeć na  pewien aspekt procesów edukacyjnych jako przedmiotu pedagogiki, 
w sposób oryginalny i inspirujący dalsze analizy. 

koncepcje pedagogizacji 

We wprowadzeniu do tekstu znalazła się informacja, że ramą interpretacyjną pro-
wadzonych analiz będą wąsko dyskutowane w  polskim dyskursie naukowym kon-
cepcje pedagogizacji. Wymaga ona doprecyzowania. Na  gruncie rodzimych nauk 
społecznych pojęcie pedagogizacji jest nie tylko obecne, ale również jest szeroko 
wykorzystywane w  refleksji nad wychowaniem rodzinnym, jego jakością, uwarun-
kowaniami, czy potrzebą edukowania rodziców w tym zakresie (por. np. Skreczko, 
2001; Wesołowska, 2015; Ziółkowski, 2016). W tym sensie pojęcie to odnoszone jest 
do mającej zazwyczaj instytucjonalny wymiar działalności realizowanej przez eks-
pertów względem matek i ojców, której celem jest „wzbogacanie posiadanej przez 
rodziców potocznej wiedzy pedagogicznej o  elementy naukowej wiedzy o  wycho-
waniu dzieci i  młodzieży” (Kawula, 1997, s. 581). W  zachodnim dyskursie nauko-
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wym pedagogizację (pedagogization/educationalization) postrzega się natomiast jako 
złożone zjawisko występujące zarówno w szkole, jak i poza nią, w ramach którego 
realizowane są określone cele o charakterze edukacyjno-społecznym. Oparte na po-
wyższych założeniach jej rozumienie nie jest zupełnie nieobecne w refleksjach pol-
skich autorów (por. np. Czyżewski, 2013; Marynowicz-Hetka, 2013; Mikiewicz, 2016; 
Ostrowicka, 2014; 2015; Starego, 2017; Zawadzka, 2019). Jednakże jest ono, w porów-
naniu z wcześniej opisanym, znacznie mniej rozpowszechnione, co zasadnym czyni 
zwięzłe przedstawienie w niniejszej części przyjętego sposobu jego ujmowania.

Bazując na dokonanym przez B. Lambeira i S. Ramaekersa (2008) zestawieniu 
różnych obliczy pedagogizacji życia społecznego, a także jego interpretacji dokona-
nej przez E. H. Hooge, M. E. Honigh i B. N. Langelaan (2011), możliwe jest wskaza-
nie czterech przypisywanych jej zakresów znaczeniowych. Idea pierwszego z  nich 
oparta jest na założeniu o edukacyjnym i rozwojowym potencjale życia codziennego 
dziecka i mających w nim miejsce zróżnicowanych zwyczajnych sytuacjach, co sta-
nowi przesłankę do określonego ich organizowania. W ramach kolejnego akcentuje 
się społeczną misję szkoły, czyniąc ją odpowiedzialną za rozwiązywanie problemów 
społecznych, głównie poprzez włączanie do programów szkolnych ważkich kwestii 
społecznych. Trzecie ujęcie również odnosi się do szkoły, wobec której formułuje się 
oczekiwanie przygotowania uczniów do efektywnego funkcjonowania w społeczeń-
stwie uczącym się. Ostatnie – pedagogizację – utożsamia z instrumentalizowaniem 
znaczenia autonomicznych dyscyplin w procesie nauczania. 

Pomimo formułowanej przez D. Bridgesa (2008) konstatacji, że  odpowiedzial-
ność za realizację działań pedagogizacyjnych przypisywana może być, obok agend 
odpowiedzialnych za formalną edukację (szkołom, uniwersytetom), również rodzi-
nie, w dwa z powyżej opisanych wariantów pedagogizacji w największym stopniu 
jest wpisany duży potencjał interpretacyjny użyteczny w procesie analizy treści pod-
staw programowych. Są to drugie i trzecie ujęcie. W tym kontekście zauważyć należy, 
że niewłaściwe jest ujmowanie ich jako zupełnie odrębnych procesów. Niezależnie 
bowiem od tego, że każdy z nich cechuje się swoistością i oparty jest na specyficz-
nych założeniach, celem nadrzędnym obu jest przygotowanie uczniów do efektyw-
nego funkcjonowania we współczesnej rzeczywistości społecznej. Urzeczywistnianie 
tego założenia wydaje się związane z budowaniem właściwych kompetencji uczniów.

Uszczegóławiając powyższą tezę, należy się zastanowić, jakie działania powin-
ny być podejmowane w szkole, by możliwe było uznanie, że rzeczywiście pełni ona 
przypisywaną jej funkcję ponoszenia odpowiedzialności za  rozwiązywanie proble-
mów społecznych. Ich identyfikacja w artykułach podejmujących tematykę tak rozu-
mianej pedagogizacji jest stosunkowo trudna, przyjmują one bowiem raczej formę 
eseistyczną (por. np. Bridges, 2008; Brass, 2016; Depaepe i in., 2008; Fendler, 2008; 
Labaree, 2008) niż empiryczną czy praktyczną. Jednak obszerny katalog kwestii spo-
łecznych, do których ma odnosić się szkolna pedagogizacja (np. wielokulturowość, 
rasizm, nierówności społeczne, bieda, bezrobocie, dyskryminacja, obywatelskość, 
rywalizacja, promiskuityzm, uzależnienia, otyłość, przemoc rówieśnicza problemy 
ekologiczne, zdrowie, dobrostan – por. np.: Depaepe & Smeyers, 2008; Milbrandt, 
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2002; Lambeir & Rameakers, 2008), a  także złożoność paradygmatyczna kształce-
nia realizowanego w szkole pozwala wskazać na wielość działań ukierunkowanych 
na  budowanie kompetencji ich dotyczących. Są to m.in.: wyposażanie uczniów 
w  wiedzę dotyczącą idei i  skali problemów społecznych, wskazywanie sposobów 
ich rozwiązywania możliwych do wdrażania na poziomie indywidualnym, mikro-, 
mezo- i  makrospołecznym, budowanie kompetencji związanych z  rozumieniem 
i  krytycznym ustosunkowywaniem się do współczesnej rzeczywistości społecznej 
oraz obecnych w niej trendów, wdrażaniem do przyjmowanie racjonalnych postaw 
wobec problemów społecznych oraz poszukiwania, kreowania i wdrażania innowa-
cyjnych sposobów radzenia sobie z  nimi. Bazując na  refleksjach podejmowanych 
przez M. Ferkany’ego i K. P. Whyte’a (2011), M. Nowak-Dziemianowicz (2013), E. Gut-
seina (2013) oraz P. Lipman (2013), za użyteczne i wartościowe uznać należy również 
włączanie uczniów (a także ich rodziców) w badania w działaniu, które umożliwia-
ją im rozpoznawanie idei problemów społecznych z uwzględnieniem perspektywy 
osób ich doświadczających, uczestnictwo w  projektach edukacyjnych, współpracę 
dzieci i  młodzieży ze  społecznościami lokalnymi i  organizacjami zajmującymi się 
kwestiami społecznymi, a także budowanie partycypującego zaangażowania, empatii 
oraz postrzegania różnorodności jako potencjału. Jednocześnie jednak, powołując 
się na poglądy Dz. Jankowskiego (2001) oraz J. Gęsickiego (2011), należy zauważyć, 
że wskazane powyżej idee współpracy szkoły i  środowiska lokalnego w Polsce nie-
rzadko uznawane są za utopijne i trudne do wdrożenia w praktyce edukacyjnej.

Współcześnie w  totalnie upedagogicznionym społeczeństwie, charakteryzują-
cym się ujmowaniem każdej ludzkiej aktywności w perspektywie kompetencji moż-
liwych do nabycia i aktualizacji (Bernstein, 2010), wiedzę nabytą w szkole postrzega 
się jako zasób, który nie jest już gwarantem osiągania szeroko rozumianego sukce-
su w  różnych sferach i  fazach życia (por. np. Nuissl & Przybylska, 2016). Przeciw-
nie, jak zauważają S. Gewirtz (2008) oraz B. Axford i T. Seddon (2006), człowiek 
jest zobowiązany do permanentnego uczenia się (co niekiedy totalizuje jego życie) 
i zdobywania mającej pragmatyczny charakter wiedzy stanowiącej raczej odpowiedź 
na pytanie „jak?” niż „co?” i „dlaczego?”. W tym sensie całożyciowe uczenie się oraz 
przygotowanie uczniów do sprostania wymaganiom uczącego się społeczeństwa bez-
sprzecznie jest ważnym zagadnieniem, które powinno być traktowane jako pewne 
remedium na  swoiste problemy życia społecznego i  implementowane w  działania 
pedagogizacyjne szkoły, ukierunkowane na ich rozwiązywanie.

Założenia dwóch opisanych powyżej ujęć pedagogizacji wydają się wartościowe 
edukacyjnie i odpowiadać na potrzeby i wyzwania współczesnej rzeczywistości spo-
łecznej, co sprawia, że możliwe jest postrzeganie ich jako zasługujących na uwzględ-
nienie w kształceniu uczniów. Co więcej wydają się stanowić perspektywę interpre-
tacyjną dla analizy treści podstaw programowych, której implementacja pozwala 
na  formułowanie wniosków inspirujących zarówno teorię, jak i  praktykę pedago-
giczną.
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metodyka badań dotyczących obecności kontekstów 
pedagogizacyjnych w podstawie programowej kształcenia 

ogólnego dla czteroletniego liceum i pięcioletniego technikum

Przedmiotem badań, których wyniki przedstawiono w  tekście jest obecność 
w  podstawach programowych dwóch scharakteryzowanych wcześniej kontekstów 
pedagogizacyjnych, a  także ich specyfika znajdująca odzwierciedlenie w  treści do-
kumentu. W tym miejscu konieczne jest doprecyzowanie, że analizie poddana zo-
stanie podstawa programowa kształcenia ogólnego dla czteroletniego liceum ogól-
nokształcącego i pięcioletniego technikum. Ograniczenie pola zainteresowania tylko 
do jednego etapu edukacyjnego i dwóch rodzajów szkół uwarunkowane jest faktem, 
że edukacja na analizowanym etapie w całości ma miejsce w fazie adolescencji, czyli 
w okresie bezpośrednio poprzedzającym dorosłość, w której człowiek zobowiązany 
jest odpowiednio ustosunkowywać się do problemów życia społecznego oraz podjąć 
odpowiedzialność za własne uczenie się. A zatem powinna ona być ściśle związana 
z założeniami dwóch opisanych wariantów pedagogizacji. W tym miejscu pojawia 
się wątpliwość dotycząca braku uwzględniania w badaniach podstaw programowych 
dla szkół branżowych I  i  II stopnia, w których również ma miejsce kształcenie na-
stolatków stopniowo wkraczających w kolejną fazę życia. Argumentując tę decyzję, 
chciałabym wskazać na subiektywne przekonanie, że ze względu na objętość artyku-
łu i  złożoność pytań badawczych skoncentrowanie się na  jednym dokumencie po-
zwoli na jego właściwą jakościowo analizę. 

Mając świadomość złożoności zarówno pedagogizacji jako ramy interpretacyjnej, 
jak i podstaw programowych, i dążąc do możliwie holistycznego i uporządkowanego 
opracowania tematu, postanowiono, że prowadzone eksploracje będą ukierunkowa-
ne na znalezienie i udzielenie odpowiedzi na następujące pytania:

1. Które z kontekstów pedagogizacyjnych znajdują odzwierciedlenie w pream-
bule podstawy programowej?

2. Jakie przedmioty, według zapisów podstawy programowej, stanowią prze-
strzeń dla realizacji treści o charakterze pedagogizacyjnym?

3. Jakie problemy i kwestie społeczne podejmowane są w ramach działań peda-
gogizacyjnych ukierunkowanych na czynienie szkoły odpowiedzialną za roz-
wiązywanie problemów społecznych?

4. Jakie kompetencje uczniów pozwalające na właściwe ustosunkowywanie się 
i rozwiązywanie problemów społecznych są obecne w podstawie programo-
wej?

5. Jakie kompetencje związane z funkcjonowaniem w społeczeństwie uczącym 
się są obecne w podstawie programowej?

W badaniach posłużono się analizą dokumentów (nazywaną niekiedy analizą tre-
ści – por. Łobocki, 2000), co wydaje się oczywiste w kontekście tematyki artykułu, 
a w konsekwencji jego przedmiotu, celów i sformułowanych problemów badawczych. 
Dla zapewnienia właściwej jakości prowadzonych eksploracji proces analizy poprze-
dzono skonstruowaniem modelu empirycznego, w  którym, bazując na  literaturze 
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przedmiotu, stworzono katalog wskaźników definicyjnych dla dwóch, stanowiących 
ramę interpretacyjną, koncepcji pedagogizacji. Miały one formę słów/fraz/stwier-
dzeń odnoszących się do przygotowania uczniów do rozwiązywania problemów 
społecznych i/lub całożyciowego uczenia się, które następnie przekształcono w dys-
pozycje do analizy. Pierwszym etapem analizy było poszukiwanie wspomnianych 
sformułowań lub ich synonimów w preambule (w przypadku I pytania badawczego) 
oraz częściach podstawy programowej dotyczących (1) ogólnego opisu założeń każ-
dego z przedmiotów, (2) celów kształcenia, (3) treści nauczania oraz (4) warunków 
i sposobu ich realizacji (w przypadku kolejnych pytań badawczych). W ten sposób 
zidentyfikowano konteksty pedagogizacyjne w podstawie programowej, co stanowi-
ło punkt wyjścia do skoncentrowania się w  procesie analizy na  określonych frag-
mentach dokumentu je zawierających. Następnie dyspozycje do analizy uzupełniono 
o  szczegółowe zagadnienia – nasycenie podstawy programowej odniesieniami do 
kontekstów pedagogizacyjnych, ich treść i  zupełność oraz ewentualne powiązania 
z innymi celami i treściami. W ten sposób stworzono podstawę do udzielenia odpo-
wiedzi na wszystkie pytania problematyki badawczej.

rezultaty analizy treści podstaw programowych 
z uwzględnieniem koncepcji pedagogizacji jako ramy 

interpretacyjnej

Struktura części poświęconej wnioskom z analizy treści podstawy programowej 
z zastosowaniem określonej ramy interpretacyjnej jest spójna z porządkiem i  ideą 
kolejnych pytań badawczych.

Konteksty pedagogizacyjne znajdujące odzwierciedlenie w preambule podstawy 
programowej

Słuszne wydaje się założenie, że  preambuła podstawy programowej stanowiąc 
pewnego rodzaju wstęp do zagadnień podejmowanych w dalszych częściach doku-
mentu, zawiera kluczowe założenia determinujące jego kształt. W  tym kontekście 
w prowadzonych badaniach postanowiono jej zawartość analizować partykularnie 
zamiast łącznie z treściami odnoszącymi się do poszczególnych przedmiotów.

Analiza treści preambuły podstawy programowej pozwala na  sformułowanie 
wniosku, że choć możliwe jest zidentyfikowanie w tej części dokumentu odniesień 
do obu omówionych wcześniej koncepcji pedagogizacji, to te, związane z obowiąz-
kiem szkoły w  zakresie przygotowania uczniów do funkcjonowania w  społeczeń-
stwie uczącym się występują w niej częściej i wyrażone są zazwyczaj explicite. Drugi 
koncept, w ramach którego szkołę czyni się odpowiedzialną za rozwiązywanie pro-
blemów społecznych, w  analizowanej części dokumentu wydaje się przynajmniej 
częściowo marginalizowany.

Uściślając powyższe tezy, rozpocząć należy od przywołania obecnego w  pierw-
szym akapicie preambuły stwierdzenia, że kształcenie w liceum i technikum otwiera 
proces uczenia się przez całe życie. Obecność takiego sformułowania bez wątpienia 
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należy wartościować pozytywnie. Twórcy podstawy programowej wydają się bo-
wiem doceniać znaczenie całożyciowego uczenia się i ujmować je jako niezbywalną 
kompetencję człowieka funkcjonującego w XXI wieku. Możliwe jest również skon-
statowanie, że postrzegają oni szkołę jako instytucję, która posiada potencjał w za-
kresie przygotowania młodych ludzi do podejmowania samodzielnie organizowanej, 
realizowanej i  ewaluowanej edukacji o  charakterze formalnym i  pozaformalnym. 
Jednocześnie jednak pojawia się pytanie, dlaczego początkiem procesu uczenia się 
przez całe życie jest dopiero szkoła ponadpodstawowa, a nie wcześniejsze etapy edu-
kacyjne. Wydaje się bowiem, że opisane wcześniej założenia pedagogizacji jako przy-
gotowania uczniów do funkcjonowania w społeczeństwie uczącym się uzasadniają 
rozpoczynanie tego procesu możliwie jak najwcześniej. W  tym kontekście nauko-
wo istotne jest przeprowadzenie podobnie ukierunkowanej analizy treści podstaw 
programowych kształcenia w szkole podstawowej. Odniesień do drugiej koncepcji 
pedagogizacji w pierwszym akapicie dokumentu brakuje.

Nawiązania do całożyciowego uczenia odnaleźć można również w celach kształ-
cenia stanowiących jeden z komponentów preambuły. I tak są to „zdobywanie umie-
jętności formułowania samodzielnych i przemyślanych sądów, uzasadnienia cudzych 
i własnych sądów w procesie dialogu we wspólnocie dociekającej” (pkt 4), „łączenie 
zdolności krytycznego i  logicznego myślenia z  umiejętnościami wyobrażeniowo

-twórczymi (pkt 5), „rozwijanie u  uczniów szacunku dla wiedzy, wyrabianie pasji 
poznawania świata i zachęcanie do praktycznego zastosowania zdobytych wiadomo-
ści” (pkt 8.). Za cel kształcenia ogólnego, w których odzwierciedlenie znajduje druga 
koncepcja pedagogizacji, uznany może być ten wyrażony w punkcie 6, czyli „rozwi-
janie wrażliwości społecznej, moralnej i estetycznej”.

Analizując część dotyczącą umiejętności zdobywanych przez ucznia liceum 
i technikum, w preambule możliwe jest zidentyfikowanie trzech korespondujących 
z  całożyciowym uczeniem się i  jednej reprezentującej drugą koncepcję. Są to od-
powiednio: „umiejętność sprawnego posługiwania się nowoczesnymi technologiami 
informacyjno-komunikacyjnymi, w  tym dbałość o  poszanowanie praw autorskich 
i  bezpieczne poruszanie się w  cyberprzestrzeni” (pkt 5), „umiejętność samodziel-
nego docierania do informacji, dokonywania ich selekcji, syntezy, wartościowania, 
rzetelnego korzystania ze  źródeł” (pkt 6), „nabywanie nawyków systematycznego 
uczenia się, porządkowania zdobytej wiedzy i jej pogłębiania” (pkt 7) oraz „kreatyw-
ne rozwiązywanie problemów z różnych dziedzin ze świadomym wykorzystaniem 
metod i narzędzi wywodzących się z informatyki, w tym programowanie” (pkt 4). 

W dalszej części preambuły wspomniano również o przygotowaniu uczniów do 
funkcjonowania w  społeczeństwie informacyjnym, stawiając nauczycielom wszyst-
kich przedmiotów zadanie stwarzania młodzieży płaszczyzny nabywania umiejęt-
ności zarządzania informacjami z  różnych źródeł. Akcentowana jest również rola 
edukacji medialnej oraz powiązanie strategii uczenia się przez całe życie oraz podej-
mowania ważnych decyzji dotyczących kariery edukacyjnej i zawodowej. W tej części 
nie brakuje również odwołań do drugiej koncepcji pedagogizacji, które dotyczą edu-
kacji zdrowotnej, kształtowania postaw obywatelskich, patriotycznych i społecznych 
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uczniów, zachęcania ich do podejmowania działań na rzecz społeczności szkolnych 
i  pozaszkolnych mogących przyjmować również formę wolontariatu. Szkoła, zda-
niem twórców podstawy programowej, powinna ponadto stwarzać uczniom warun-
ki do nabywania wiedzy i umiejętności potrzebnych do rozwiązywania problemów 
społecznych, jednakże głównie akcentuje się tu znaczenie narzędzi informatycznych 
i związanych z całożyciowym uczeniem się.

Jak zaznaczono we wstępie do tego paragrafu, preambuła podstawy programowej 
określa kluczowe nastawienia jej twórców wobec procesu kształcenia w szkole. Omó-
wiona powyżej treść odniesień pedagogizacyjnych pozwala na sformułowanie wnio-
sku, że autorzy przypisują szkole odpowiedzialność za wyposażenie uczniów w kom-
petencje zarówno w zakresie rozwiązywania problemów społecznych (w mniejszym 
stopniu), jak i partycypacji w całożyciowym uczeniu się (w znacznym stopniu). Przy-
woływane powyżej cele kształcenia bez wątpienia mogą być uznane za istotne w kon-
tekście realizacji założeń obu koncepcji pedagogizacji. 

Przedmioty stanowiące przestrzeń dla realizacji treści o charakterze 
pedagogizacyjnym

Podjęcie refleksji nad przedmiotami szkolnymi, którym w podstawie programo-
wej przypisane są cele, a w konsekwencji również treści kształcenia, w których od-
zwierciedlenie znajdują dwa omawiane ujęcia pedagogizacji, pozwala na określenie 
przypisywanego im znaczenia w systemie kształcenia w liceum i technikum.

Analiza podstawy programowej pozwala na sformułowanie wniosku, że urzeczy-
wistnianie kontekstów pedagogizacyjnych ma wymiar interdyscyplinarny, obecne 
są one bowiem w celach i/lub treściach kształcenia przypisanych do kilku przedmio-
tów. Uzupełniając powyższą konstatację, zauważyć należy, że treści związane z peda-
gogizacją utożsamianą z przygotowaniem do całożyciowego uczenia są realizowane 
przez większą liczbę przedmiotów niż treści stanowiące o idei drugiej koncepcji.

Przedmioty stanowiące dominującą przestrzeń dla realizacji treści odnoszących 
się do problemów i kwestii społecznych to wiedza o społeczeństwie oraz geografia. 
Największe nasycenie celów i  treści odnoszących się do całożyciowego uczenia się 
występuje w przypadku języka polskiego, wiedzy o społeczeństwie, podstaw przed-
siębiorczości, a także informatyki.

W tym kontekście istotne jest również wskazanie przedmiotów, którym nie przy-
pisano lub uczyniono to w  minimalnym zakresie ani celów, ani treści kształcenia 
korespondujących z dwiema analizowanymi koncepcjami. Dla pierwszego kontekstu 
pedagogizacyjnego są to język polski, język łaciński i kultura antyczna, muzyka, hi-
storia muzyki, matematyka. Za przedmioty niecechujące się wysokim potencjałem 
w  zakresie realizacji celów w  zakresu przygotowania uczniów do funkcjonowania 
w społeczeństwie uczącym twórcy podstawy programowej uznali natomiast język ła-
ciński i kulturę antyczną, muzykę, historię muzyki, plastykę, historię sztuki, edukację 
dla bezpieczeństwa oraz wychowanie do życia w rodzinie.
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Problemy i kwestie społeczne podejmowane w ramach działań 
pedagogizacyjnych ukierunkowanych na czynienie szkoły odpowiedzialną 
za rozwiązywanie problemów społecznych

Celem niniejszej części artykułu jest skonstruowanie katalogu problemów 
i  kwestii społecznych, które twórcy podstawy programowej kształcenia ogólnego 
dla liceum i technikum uznali za istotne. Przeprowadzona analiza pozwala na sfor-
mułowanie wniosku, że  podstawa kształcenia ogólnego w  polskiej szkole ponad-
podstawowej zakłada uwzględnienie w procesie edukacyjnym zróżnicowanych pro-
blemów. Jednocześnie jednak przypisywane im znaczenie nie może zostać uznane 
za homogeniczne – możliwe jest bowiem wskazanie na te omawiane szerzej, a także 
te jedynie sygnalizowane. 

Pierwszą istotną kwestią w stosunkowo szerokim zakresie obecną w analizowa-
nej podstawie programowej jest zdrowie i jego ochrona. Tematyka ta podejmowana 
jest na biologii, wychowaniu fizycznym oraz edukacji dla bezpieczeństwa. W  tym 
kontekście dyskutowane są zagadnienia związane m.in. z różnymi rodzajami zdro-
wia, odpowiedzialnością za jego stan, chorobami cywilizacyjnymi, profilaktyką, po-
radnictwem medycznym i  instytucjami je świadczącymi, szkodliwością substancji 
psychoaktywnych, stresem oraz zależnościami między sportem i aktywnym spędza-
niem czasu a zdrowiem.

Twórcy podstawy programowej zdecydowali się zaakcentować również znacze-
nie problemów o charakterze ekologicznym, czyniąc przestrzenią dla ich omawiania 
geografię, biologię oraz chemię. Najważniejsze uwzględnione zagadnienia z  nimi 
związane to: rodzaje zanieczyszczeń, wpływ różnych dziedzin gospodarki i działal-
ności na środowisko, zrównoważony rozwój, a także działania proekologiczne.

Społeczeństwo obywatelskie, a w szczególności idea i zasady jego funkcjonowa-
nia, postawy obywatelskie, inicjatywy społeczne z nim związane, patologie życia spo-
łecznego, problemy w nim obecne to kolejne zapisy stosunkowo często pojawiające 
się w celach i treściach kształcenia. Przestrzenią dla ich omawiania są w szczególno-
ści lekcje WOS-u, geografii oraz etyki.

W analizowanym dokumencie możliwe jest zidentyfikowanie kilku odniesień do 
praw człowieka i ich ochrony. Na lekcjach wiedzy o społeczeństwie i przygotowania 
do życia w  rodzinie uczniowie zapoznawani się z  katalogiem przysługujących jed-
nostce praw i wolności w różnych sferach jej życia, dokumentami ich dotyczącymi, 
przejawami ich łamania oraz instytucjami odpowiedzialnymi za ich ochronę. W tym 
kontekście wspomnieć należy również o godności człowieka, o której mówi się do-
datkowo na etyce. Zagadnieniem korespondującym z prawami człowieka są  także 
kwestie związane z międzykulturowością, które sygnalizowane są na lekcjach WOS, 
etyki, języka obcego i języka mniejszości narodowej.

Powyżej wskazane zagadnienia i  kwestie społeczne nie wyczerpują katalogu 
tych obecnych w  analizowanej podstawie programowej. Jednakże tym dotychczas 
niewymienionym nie poświęcono wiele miejsca, co może uprawomocniać wniosek, 
że są marginalizowane, nieuznawane za ważne lub że czyni się samych uczniów lub 
inne środowiska wychowawcze odpowiedzialnymi za nabycie (lub stworzenie odpo-
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wiednich warunków do samodzielnego pozyskania) kompetencji umożliwiających 
właściwe ustosunkowywanie się do nich. Są to: uczestnictwo w kulturze, globalizacja, 
niepełnosprawność, bezpieczeństwo i zachowanie się w Internecie, seksualność, ter-
roryzm, nierówności społeczne, problemy demograficzne, uchodźstwo, handel ludź-
mi, praca nieletnich, bezrobocie, prześladowania na tle religijnym oraz nietolerancja.

Podsumowując, twórcy analizowanej podstawy programowej konstruując cele 
i  treści kształcenia dotyczące problemów społecznych, wydają się ujmować je ra-
czej holistycznie. Uzasadniając powyższą tezę, wskazać należy zarówno na mnogość 
i różnorodność obecnych w niej problemów społecznych, jak i omawianie ich zróż-
nicowanych aspektów. W kontekście opisanych wcześniej założeń pedagogizacji im-
plementacja akcentującej kompleksowość strategii budzi uznanie i stanowi właściwy 
punkt wyjścia do czynienia uczniów zdolnymi do sprostania im w przyszłości.

Przedmiotem krytyki nie należy czynić heterogenicznego poziomu uwzględ-
niania kwestii społecznych w podstawie programowej. Z  jednej strony cechują się 
one bowiem nietożsamym stopniem istotności i  rozpowszechnienia, co uzasadnia 
hierarchizowanie i selektywność ich eksploracji w procesie edukacyjnym. Z drugiej, 
dzięki ich wzmiankowaniu, stworzona zostaje uczniom okazja do podjęcia pozasz-
kolnej działalności samokształceniowej, której celem jest poszerzanie swojej wiedzy 
na temat interesujących ich kwestii społecznych, a także poszukiwanie sposobów ra-
dzenia sobie z nimi na poziomie indywidualnym i społecznym.

Należy również zauważyć, że w podstawie programowej uwzględniane są głównie 
problemy globalne, w znacznie mniejszym stopniu przedmiotem uczniowskiej i na-
uczycielskiej uwagi czyni się problemy lokalne czy te związane z obecnym etapem ży-
cia jednostki. Bezsprzecznie ważkość tych kwestii zasadnym czyni ich uwzględnienie 
w podstawie programowej. Ponadto w tej tematyce tkwi potencjał, by zrealizować ją 
w innowacyjny sposób, oparty na wielostronnej partycypującej aktywności uczniów, 
np. poprzez włączenie ich w  każdy z  etapów (diagnostyczny, realizacyjny i  ewalu-
acyjny) projektów o charakterze animacyjnym czy społecznym.

Kompetencje uczniów pozwalające na właściwe ustosunkowywanie się do 
problemów społecznych, które zostały uwzględnione w podstawie programowej, 
i ich rozwiązywanie

Po omówieniu zagadnienia problemów i kwestii społecznych jako komponentu 
pierwszego z dyskutowanych ujęć pedagogizacji, dla holistycznego jego opracowa-
nia niezbędne jest uzupełnienie prowadzonej refleksji o namysł nad kompetencjami 
umożliwiającymi właściwe ustosunkowywanie się do nich i ich rozwiązywanie. 

Pierwszym komponentem jest wiedza. Analiza podstaw programowych pozwa-
la na sformułowanie wniosku wyrażającego się w stwierdzeniu, że w liceum i tech-
nikum postulowane jest zapoznawanie uczniów ze  zróżnicowanymi informacjami 
będącymi płaszczyzną budowania ich wielopoziomowej świadomości w zakresie ist-
nienia, postaci i właściwości, ważnych współcześnie globalnych problemów i kwestii 
społecznych. W tym kontekście należy zauważyć, że możliwe jest zidentyfikowanie 
zarówno fragmentów, w których wyraźnie zostaje określone, że dana kwestia i przy-

Konteksty pedagogizacyjne w podstawie programowej kształcenia ogólnego dla...



138

Forum Oświatowe Vol 32, No 1(63) (2020)  Z praktyki

pisane jej wymagania postrzegane są z perspektywy współczesnych problemów spo-
łecznych (np. punkt XXI w części dotyczącej treści nauczania geografii na poziomie 
rozszerzonym), jak i tych, w których takich sprecyzowań brakuje (np. prawa człowie-
ka czy kwestie międzykulturowe). 

Polski system oświatowy zakłada przygotowywanie uczniów do ustosunkowy-
wania się do problemów społecznych i  ich rozwiązywania również na  poziomie 
umiejętności, zwłaszcza o  charakterze kognitywnym. W  podstawie programowej 
akcentuje się znaczenie diagnozowania, rozpoznawania, rozumienia, analizowania, 
oceniania, interpretowania, planowania jako umiejętności niezbędnych do imple-
mentacji w tym procesie. Młodzież niekiedy stawiana jest również przed wyzwaniem 
oceniania, kreowania lub proponowania rozwiązań zidentyfikowanych i wybranych 
problemów (np. WOS, punkt III celów kształcenia na poziomie podstawowym; Che-
mia, punkt XXII treści nauczania na poziomie podstawowym i rozszerzonym).

Analiza treści dokumentu, pod kątem kryterium obecności w nim postaw istot-
nych w  kontekście problemów i  kwestii społecznych, umożliwia wskazanie kilku 
pojawiających się odwołań do tego zagadnienia. I  tak postuluje się konieczność 
rozwijania u uczniów wrażliwości międzykulturowej, budowania postaw szacunku 
i otwartości czy przełamywania stereotypów. Autorzy podstawy programowej zagad-
nienie wrażliwości międzykulturowej ujmują raczej na poziomie ogólnym, nie pre-
cyzując wpisanych w nie sensów, tym samym dając twórcom programów kształcenia, 
a  także samym nauczycielom stosunkowo szerokie możliwości do interpretacji jej 
znaczenia i  wyznaczania szczegółowych jej komponentów. Inna strategia zastoso-
wana została w przypadku celów i treści kształcenia odnoszących się do szacunku. 
W podstawie programowej słowo to występuje w wielu kontekstach, dzięki czemu 
możliwe jest uznanie, że cechą postaw uczniów z nim związanych powinna być kom-
pleksowość. Obiektem szacunku powinien być bowiem zarówno człowiek, jego ciało, 
jak i jego poglądy, wytwory działalności, tradycja oraz kultura. Ponadto postawy sza-
cunku powinny urzeczywistniać się zarówno w stosunku do tego, co własne, bliskie 
i  znajome (np. własna podmiotowość i  dziedzictwo narodowe), jak i  tego, co jest 
inne i wymagające poznania (np. inni ludzie i ich indywidualność czy dziedzictwo 
ogólnoświatowe). Postawa ta łączona jest ponadto z empatią, otwartością, tolerancją.

W podstawie programowej kształcenia w liceum i technikum zwraca się również 
uwagę na  istotność postaw patriotycznych, wspólnotowych oraz obywatelskich, uj-
mując je jako warunek budowania wspólnot państwowych, narodowych i  społecz-
nych. Postawy te łączone są  z poczuciem tożsamości narodowej, etnicznej i  regio-
nalnej, przywiązaniem i szacunkiem do rodzimego dziedzictwa narodowego, a także 
podejmowaniem działań na rzecz społeczności. Interesujący poznawczo wydaje się 
również fragment (punkt III, podpunkt 5) celów kształcenia dotyczących podstaw 
przedsiębiorczości, w którym mówi się o patriotyzmie gospodarczym utożsamianym 
z „odpowiedzialnością konsumentów i ludzi biznesu za dobrobyt gospodarczy i spo-
łeczny kraju”.

Kolejną postawą, która w szerokim zakresie znajduje odzwierciedlenie w posta-
wach programowych, jest odpowiedzialność. Czyniąc koncepcję czterech rodzajów 
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odpowiedzialności R. Ingardena (1987) ramą interpretacyjną, możliwe jest sformu-
łowanie wniosku, że w podstawie programowej obecne są odwołania do trzech jej 
kontekstów – ponoszenie odpowiedzialności za coś (bycie za coś odpowiedzialnym), 
podejmowanie przez kogoś odpowiedzialności za coś oraz realizacja odpowiedzial-
nych działań. Niezależnie od tego, że uczniowie, głównie na poziomie wiedzy, zapo-
znawani są z zakresem odpowiedzialności różnych osób i agend życia społecznego, 
postawy związane z  czwartym rodzajem odpowiedzialności obecnym w  typologii 
Ingardena, a  związanym z  pociąganiem kogoś do odpowiedzialności, w  analizo-
wanym dokumencie nie są wyraźnie dostrzegalne. Twórcy podstawy programowej 
uwzględnili wiele zakresów odpowiedzialności zarówno w odniesieniu do siebie, jak 
i  innych podmiotów oraz obiektów. I  tak w  ramach w  pierwszej z  nich za  ważną 
uznali przykładowo odpowiedzialność za własną płciowość, sferę seksualną, zdrowie, 
rozwój, wybory życiowe oraz decyzje czy zachowanie. W odniesieniu do pozaindy-
widualnego wymiaru tej postawy możliwe jest zidentyfikowanie odwołań do odpo-
wiedzialności za inne osoby i wobec nich, wygląd miejsca zamieszkania, atmosferę 
życia rodzinnego, wspólnie wykonaną pracę lub zadania, stan środowiska przyrod-
niczego i  geograficznego oraz przyszłość planety, nierzadko akcentując znaczenie 
współodopowiedzialności.

Podsumowując, założenia kształcenia w  liceum i  technikum zawarte w podsta-
wie programowej zapewniają odpowiednią przestrzeń do nabywania przez uczniów 
kompetencji umożliwiających wielowymiarowe rozumienie specyfiki współczesnych 
problemów społecznych. Uniwersalny charakter postaw kształtowanych na analizo-
wanym etapie kształcenia stwarza również odpowiednią płaszczyznę przyjmowania 
adekwatnego podejścia do nich, które stanowi istotny czynnik motywujący młodych 
ludzi do partycypacji i  zaangażowania w  działania zmierzające do rozwiązywania 
ważkich kwestii społecznych realizowanych na poziomie lokalnym, ogólnopolskim 
i światowym. Jednocześnie jednak, zasygnalizowany wcześniej głównie kognitywny 
charakter budowanych umiejętności stanowi podstawę do sformułowania wątpliwo-
ści, czy absolwenci liceów i techników czuliby się kompetentni, potrafili zastosować 
zdobytą wiedzę w praktyce oraz zrealizować (we współpracy z innymi podmiotami) 
rzeczywiste aktywności stanowiące remedium na zdiagnozowane wcześniej proble-
my społeczne lub wiążące się ze wspieraniem osób, których one dotyczą.

Kompetencje uczniów pozwalające na właściwe funkcjonowaniem 
w społeczeństwie uczącym się, uwzględnione w podstawie programowej

Efektywne funkcjonowanie w społeczeństwie uczącym się i uczestnictwo w pro-
cesie całożyciowego uczenia się wymaga wielu kompetencji. Jak zaznaczono wcze-
śniej, twórcy podstawy programowej postrzegają szkołę jako instytucję posiadającą 
potencjał w zakresie wyposażenia w nie uczniów. W tej części podjęłam zatem em-
piryczny namysł nad tymi kompetencjami, które znajdują odzwierciedlenie w treści 
podstawy programowej.

Pierwszy rodzaj kompetencji odnosi się do umiejętności pozyskiwania wiedzy 
i korzystania w tym procesie z różnych źródeł – naukowych, popularnonaukowych, 
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książek, artykułów oraz zasobów multimedialnych i nowych technologii, zarówno 
dostępnych w języku polskim, jak i językach obcych. Za ważne uznano również zdol-
ność do jej problematyzowania.

Kolejna grupa kompetencji korespondujących z  założeniami społeczeństwa 
uczącego się to umiejętność przetwarzania informacji, wyrażająca się w ich selekcjo-
nowaniu, analizie ich wiarygodności i użyteczności oraz ich interpretacji oraz wyko-
rzystywania w tym procesie nowoczesnych technologii. Na lekcjach języka polskiego 
za  istotne uznaje się również przygotowywanie uczniów do krytycznego odbioru 
przekazów medialnych i świadomego korzystania z nich, a także przedmiot ten czyni 
się przestrzenią kształcenia nawyków systematycznego uczenia się, porządkowania 
wiedzy oraz syntezy poznanego materiału, co wydaje się niezbędną umiejętnością 
członka społeczeństwa uczącego się.

W podstawie programowej nie brakuje również odniesień do umiejętności wyko-
rzystywania nabywanej wiedzy do kreowania rozwiązań problemów. Jednakże kom-
petencje w  tym zakresie nie mają charakteru uniwersalnego, tzn. nie dotyczą one 
przygotowania uczniów do pozyskiwania i wykorzystywania wiedzy umożliwiającej 
sprostanie trudnościom o  charakterze ogólnym, nowym czy będącym np. konse-
kwencją funkcjonowania w społeczeństwie ryzyka i permanentnej zmiany jako ce-
chy rzeczywistości społecznej. Odnoszą się one raczej do rozwiązywania problemów 
ściśle związanych ze  specyfiką przedmiotu (np. chemii, geografii) i  realizowanych 
w ich ramach treści.

Analizując część podstawy programowej dotyczącą treści kształcenia w zakresie 
rozszerzonym na  WOS-ie, możliwe jest ponadto sformułowanie wniosku, że  w  li-
ceum i  technikum uwzględnia się również umiejętności uczniów w  zakresie zna-
jomości (a w konsekwencji także wyjaśniania) sposobów podnoszenia kwalifikacji 
zawodowych i znaczenie całożyciowego uczenia się w tym procesie. 

Podsumowując, analiza treści podstawy programowej pozwala na  skonstato-
wanie, że  jej twórcy formułując cele i  treści kształcenia, uwzględnili wiele kluczo-
wych kompetencji, które umożliwiają uczniom efektywne podejmowanie i realizację 
aktywności z  zakresu ustawicznego uczenia się. Zarazem jednak należy zauważyć, 
że  w  analizowanym dokumencie w  większym stopniu akcentowane powinno być 
znaczenie samokształcenia i stwarzanie uczniom okazji do praktykowania (a przez 
to doskonalenia) umiejętności na obecnym etapie życia i edukacji, a także ich urze-
czywistniania w procesie poszukiwania rozwiązań problemów codziennych lub do-
strzeganych w bliskim im środowisku społecznym.

podsumowanie

Podsumowanie rozważań prowadzonych w niniejszym tekście postanowiłam roz-
począć od udzielenia syntetycznych odpowiedzi na sformułowane pytania badawcze.

1. W  preambule podstawy programowej znajdują odzwierciedlenie oba kon-
teksty pedagogizacyjne. Przypisywane im, w tej części, edukacyjne znaczenie 
cechuje się heterogenicznością wyrażającą się w obecności większej ilości od-



141

niesień do idei całożyciowego uczenia się niż do rozwiązywania problemów 
społecznych.

2. Przestrzeń dla realizacji treści o  charakterze pedagogizacyjnym stanowią 
zarówno przedmioty o  charakterze humanistycznym, jak i  przyrodniczym. 
Kompetencje w zakresie rozwiązywania problemów społecznych uczniowie 
w największym stopniu nabywają na lekcjach wiedzy o społeczeństwie oraz 
geografii, natomiast te umożliwiające uczestnictwu w całożyciowym uczeniu 
się na lekcjach języka polskiego, wiedzy o społeczeństwie, podstaw przedsię-
biorczości oraz informatyki. 

3. W ramach działań pedagogizacyjnych ukierunkowanych na czynienie szko-
ły odpowiedzialną za rozwiązywanie problemów społecznych podejmowane 
są  głównie zagadnienia społeczne o  charakterze globalnym, przedmiotem 
mniejszej uwagi czynione są te o charakterze lokalnym.

4. Treści i cele kształcenia zawarte w podstawie programowej odnoszą się głów-
nie do kompetencji o charakterze kognitywnym, umożliwiających komplek-
sowe rozumienie idei problemów i kwestii społecznych, a także postaw o cha-
rakterze uniwersalnym związanych z szacunkiem i odpowiedzialnością.

5. Treści i cele kształcenia ukierunkowane na przygotowanie uczniów do funk-
cjonowania w społeczeństwie uczącym się odnoszą się zazwyczaj do kluczo-
wych kompetencji związanych z  samodzielnym nabywaniem wiedzy, war-
tościowaniem jej użyteczności oraz jakości, a  także wykorzystywaniem jej 
w  procesie rozwiązywania problemów powiązanych głównie z  przedmioto-
wymi treściami nauczania.

Konkludując, przeprowadzona analiza pozwala na skonstatowanie, że konteksty 
pedagogizacyjne są obecne w analizowanym dokumencie. Jednocześnie jednak zało-
żenia żadnej z dwóch koncepcji nie znajdują pełnego odzwierciedlenia w postulowa-
nym kształcie edukacji uczniów stojących u progu dorosłości.

Poszukując uzasadnień takiego stanu rzeczy, w  przypadku pedagogizacji utoż-
samianej z  czynieniem szkoły odpowiedzialną za  rozwiązywanie problemów spo-
łecznych, wskazać należy na brak rozpowszechnienia tej idei w polskim dyskursie 
dotyczącym edukacji formalnej i jej celów, czego potwierdzeniem wydaje się sygnali-
zowane we Wprowadzeniu nieprzypisywanie szkole takiej funkcji. Jak napisano wcze-
śniej, analiza podstawy programowej skłania do sformułowania wniosku, że w pol-
skim systemie edukacyjnym za  ważniejsze uznaje się posiadanie przez uczniów 
świadomości istnienia i idei ważnych problemów i kwestii społecznych, co jest raczej 
istotną właściwością człowieka wykształconego i  zorientowanego w  problematyce 
współczesnej rzeczywistości niż takiego mającego kompleksowe umiejętności ich 
rozwiązywania, zwłaszcza na  poziomie szerszym niż indywidualny. Jednocześnie 
jednak, zwłaszcza w kontekście całożyciowego uczenia się, mając tak ukonstytuowa-
ną wiedzę oraz wskazane wcześniej umiejętności i postawy o charakterze ogólnym, 
człowiek jest zdolny do podejmowania motywowanego różnymi czynnikami samo-
dzielnego wysiłku poszukiwania i  kreowania sposobów ustosunkowywania się do 
ważnych kwestii społecznych.
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Niezależnie od tego, że całożyciowe uczenie się, stanowiące pojęcie osiowe dru-
giej koncepcji pedagogizacji, jest współcześnie szeroko naukowo i społecznie dysku-
towaną ideą, jak zasygnalizowano wcześniej, w postulowanym kształceniu uczniów 
technikum i liceum również urzeczywistniane jest fragmentarycznie. Uzasadniając 
tę tezę, wskazać należy na  proporcje celów dotyczących samokształcenia zawar-
tych w  podstawie programowej, brak uniwersalności kształtowanych kompetencji, 
a w  szerszej perspektywie na dominację paradygmatów scjentystycznych w kształ-
ceniu (por. np. Klus-Stańska, 2012) oraz złożoność czynników warunkujących po-
wstanie w szkole uczącej się wspólnoty (por. Cudowska, 2018). W tym kontekście 
zasadne wydaje się włączenie do programu kształcenia na poziomie ponadpodsta-
wowym (a zatem nie tylko w liceum i technikum, ale również w szkole branżowej 
I i II stopnia) przedmiotu stwarzającego uczniom płaszczyznę nie tylko nabywania 
na poziomie kognitywnym kompetencji odnoszących się do całożyciowego uczenia 
się, ale przede wszystkim ich wdrażania w procesie rozwoju osobistego i rozwiązy-
wania problemów najbliższego otoczenia (szkoły czy społeczności lokalnej). Przed-
miot ten zatem, z  założenia, pozwalałby uczniom przyjąć rolę podmiotu procesu 
poznania, planować i podejmować działania samodzielnie i w grupie, jak również 
umożliwiałby przyjmowanie odpowiedzialności za dokonywane wybory.

Kończąc rozważania, nie sposób nie skonstatować, że  podstawa programowa 
jest dokumentem zawierającym postulatywne założenia dotyczące kształtu eduka-
cji uczniów, stanowiące pewien drogowskaz dla nauczycieli, którzy na  podstawie 
posiadanych kompetencji oraz dokonywanych interpretacji jej zapisów realizują 
kształcenie w konkretnej szkole oraz z konkretnymi uczniami. W  tym kontekście 
za istotną uznaję kontynuację analiz nad zagadnieniem obecności kontekstów peda-
gogizacyjnych w edukacji na poziomie liceum i technikum, poprzez ich uzupełnie-
nie o uwzględnienie perspektywy nauczycieli i uczniów będących podmiotami tych 
procesów. 
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pedagogization-related contexts in the general education core 
curriculum for four-year high school and five-year secondary 

technical school

abstract: The aim of the paper is to analyse the content of the core curriculum 
for high school and secondary technical school using an interpretative framework 
including two concepts of pedagogization prevalent in Western scientific discourse. 
As a  part of the first concept, the school is deemed responsible for solving social 
problems. The idea of the other concept is expressed in the proposal put forward for 
the school concerning the preparation of the students for functioning in a learning 
society. The text is based on literature in the field of social sciences as well as on 
research in which content analysis was used in order to answer research questions.
The paper consists of three parts supplemented with the introduction and conclusion. 
The first part discusses the concepts of pedagogization, the next one presents the re-
search methodology, and the third is devoted to the analysis of results. 
The conducted analyses indicate that the pedagogization-related contexts are present 
in the core curriculum, but they are taken into account to a varied extent.

keywords: educationalization, pedagogization, core curriculum, high school, sec-
ondary technical school, Polish education system.


