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The researches over the processes of socialization of school show that they are too slow and that
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are, above all, in the conscience of people and in the lack of programmes, that could create the pro-
cesses of autoregulation. In this situation it is urgent to reconstruct the system of teacher's in-
struction.
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Poziom szkoty, charakter i zakres przemian, jakie w niej wystepuja, nie sg
wytgcznie wynikiem proceséw zachodzacych w obrebie samej szkoty jako insty-
tucji. Do szkoty przenikajg i w niej sie niejako odbijajg wszelkie procesy wyste-
pujace w spoteczenstwie i panstwie. Rowniez przemiany w szkole nie przebie-
gaja w oderwaniu od catoksztattu zycia spolecznego. Ich kierunek, tres¢ i
intensywnos¢ zalezg od charakteru i poziomu dgzen ludzi, od rodzaju dominu-
jacych stosunkéw spotecznych i przeobrazen w strukturach spotecznych, od
sposobu sprawowania wiadzy w panstwie i poziomu procesow komunikacji
spotecznej, od tego, jakie elity uzyskujg prestiz spoteczny i jaki jest charakter
wiezi w obrebie wielkich struktur spotecznych itd. Istotne znaczenie maja oczy-
wiscie réwniez procesy gospodarcze, ekonomiczne, rozwoj nauki oraz wiezi
miedzynarodowe.

Jednym z nurtéw przeobrazerr dokonujacych sie w ostatnich latach jest uspo-
tecznienie duzych i mniejszych struktur w tym réwniez r6znego typu instytuciji.
Uspotecznienie bywa réznie rozumiane, literatura dostarcza wielu tego przykita-
déw. Jednak zgodnie z obecnym kierunkiem spotecznych dazen, wyobrazen i
aspiracji oznacza ono - jak sie wydaje - skierowanie uwagi na cziowieka,
podporzadkowanie spotecznych urzadzen i insfytucji jego dobru i potrzebom
wynikajgcym z tego, ze jest on istotg ludzka, urzadzenie zycia spotecznego tak,
by mdgt on realizowac swoje cztowieczenstwo i wszelkie wynikajace z tego fak-
tu wartosci. Realizacja tak pojetego procesu uspotecznienia wymaga wprowa-
dzenia szeregu rozwigzan zapewniajgcych osigganie powyzszych wartosci, np.
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demokratycznych struktur gwarantujacych szerokim kregom ludzi mozliwos¢
wplywania na przebieg procesow zycia spotecznego, wyzwolenia procesow
samoregulacyjnych zapewniajacych rozwdj naturalnych wielorakich wiezi spo-
tecznych itp. Gwarancjg skutecznosci proceséw uspotecznieniajest przebudowa
Swiadomosci ludzi, szczegolnie tych kregéw, ktére one obejmuja, a wiec nauczy-
cieli, uczniéw, rodzicow. Wdrozeni do dziatania w systemie totalitarnym, ktéry
ubezwiasnowolniat cztowieka, zwalniat od podejmowania samodzielnych decy-
zji, gwarantowat akceptujgcym system znaczne poczucie stabilnosci i bezpie-
czenstwa, z duza ostroznoscig, czesto z obawa, przyjmujg dokonujace sie
zmiany. Wszystko to odnosi sie rowniez do tej tak waznej sfery zycia spoteczen-
stwa, jakg jest edukacja.

Procesy uspotecznienia oswiaty mozna rozpatrywa¢ w dwaéch wymiarach:
w skali makro - na poziomie systemu oswiatowego oraz w skali szkoty jako in-
stytucji spotecznej. W kazdym z tych przypadkéw trzeba odpowiedzie¢ na od-
mienne nieco pytania, rozwigza¢ inne problemy i rozstrzygna¢ rézne kwestie.
Na przyktad w przypadku rozwigzan systemowych pojawiajg sie pytania o to,
jaki ma by¢ udziat i rola centralnych struktur zarzadzania o$wiata, istotny staje
sie réwniez problem stworzenia gwarancji zapewniajacych ludziom réwne
szanse korzystania z dobr oswiatowych, rozwigzania wymagajg ponadto kwe-
stie strukturalne systemu o$wiatowego itp. Kiedy mowimy o uspotecznieniu
szkoty jako jednostkowego podmiotu w systemie oSwiaty, wéwczas pytania w
znacznie wiekszym stopniu dotyczg charakteru relacji szkota - uczenh - rodzice
oraz udziatu kazdego z tych podmiotow w zyciu szkoly.

Relacje miedzy tymi dwoma poziomami proceséw uspotecznienia sg obu-
stronne. Nie mozna zmieniac oblicza szkoty nie reformujgc gruntownie systemu
oSwiaty, w obrebie ktorego ona dziata. Muszg by¢ uruchomione procesy samo-
regulacyjne, by wymusi¢ na szkole, a jednoczesnie takze stworzy¢ jej, warunki
niezbedne do uspotecznienia jej wewnetrznego zycia. Do takich rozwiazan glo-
balnych, miedzy innymi naleza: wypracowanie i wdrozenie nowej koncepcji
ksztatcenia nauczycieli; wprowadzenie rozwigzan w sferze ekonomicznych za-
sad i warunkow $wiadczenia ustug oswiatowych, co niewatpliwie w znaczacy
sposéb reguluje procesy selekcyjne; stworzenie prawnych, administracyjnych
i ekonomicznych warunkow dziatalnosci szkét zréznicowanych co do swego
charakteru, koncepcji, rodzaju Swiadczonych ustug edukacyjnych itp. oraz sty-
mulowanie ich rozwoju. Z drugiej jednak strony, z calg pewnosciag mozna po-
wiedzie¢, ze poziom uspotecznienia oswiaty jako catosci przejawia sie w tym,
w jakim stopniu uspotecznione zostato jej podstawowe ogniwo, a wiec konkret-
na szkota.

Uspotecznienie szkoty jako instytucji moze dokonywac sie w dwojaki spo-.
séb: po pierwsze, poprzez rozwdj réznego typu szkét niepanstwowych - pry-
watnych, wyznaniowych, prowadzonych przez stowarzyszenia oswiatowe, fun-
dacje spoteczne itp.; po drugie, poprzez intensyfikacje w szkotach pahstwowych
proceséw spotecznych wymuszajacych nowe jakosciowo Swiadczenia o$wiato-
we oraz stosunki, w obrebie ktérych sg one spetniane. W opinii spotecznej dosy¢
czesto proces uspotecznienia oswiaty wigze sie gtdwnie z powstawaniem szkoét
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niepanstwowych. Na przykiad az 28% badanych nauczycieli oraz poréwnaw-
czo 48% respondentow reprezentujgcych inne zawody (badania przeprowadzo-
no pod moim kierunkiem w marcu i kwietniu 1991 roku) tak wtasnie rozumie to
Zjawisko.

Szkoty niepanstwowe spetniajg niewatpliwie wielorakie i bardzo istotne fun-
kg'e w systemie oswiatowym. Przede wszystkim sg czynnikiem demokratyzuja-
cym system, bowiem umozliwiajg ludziom dokonywanie wyboréw sposobu re-
alizacji wiasnych aspiracji edukacyjnych. Dzieci i rodzice nie sg skazani na
jedyng i czesto nie akceptowang instytucje. Ten fakt z kolei uruchamia procesy
samoregulacyjne w systemie oswiatowym, w wyniku czego ujawniajg sie w spo-
séb naturalny braki, bariery, niekompetencje tradycyjnej szkoty. Moga wiec by¢
one zrédtem nacisku na os$wiate panstwowg poprzez dynamizowanie, opinii
spoteczne;.

W naszej obecnej rzeczywistosci spotecznej szkoty nieparistwowe rozwijaja
sie na zasadzie opozycyjnej wobec szkét powszechnych. Na skutek tego sa tere-
nem poszukiwan i eksperymentéw we wszystkich dziedzinach i ptaszczyznach
ich dziatalnosci. Wyzwalajgc pomystowosc, inicjatywe, umozliwiajgc wyprobo-
wanie niekonwencjonalnych rozwigzahn w praktyce szkolnej niewatpliwie réw-
niez oddziatujg na poziom dziatalnosci edukacyjnej w catym systemie o$wiato-
wym. Moga by¢ wiec zrodtem pewnych wzorcow dla reformujgcej sie powoli
szkoty powszechne;.

Wreszcie, warto wspomnieé jeszcze o jednej istotnej sprawie: szkoty te czesto
sg azylem dla tych, ktorzy nie potrafig dostosowac sie do uniformizmu szkot
panstwowych. Majg one szanse roztadowac napiecie spoteczne wynikajgce z
niemoznosci realizacji potrzeb i dazen ,,nieprzystosowanych", ,,innych", ,indy-
widualistow", wyrastajacych ponad przecietnosc.

Rozwadj tych szkot spotyka sie jednak z pewna nieufnoscia i brakiem akcep-
tacji znacznej czesci opinii spotecznej. Wspomniane wczesniej badania ujawnia-
ja, ze ponad 30% respondentdéw z miasta (w tym réwniez nauczycieli) catkowi-
cie nie akceptuje powstawania tych szkot, a 26% akceptuje je tylko czesciowo.
Jeszcze bardziej niekorzystne sa wyniki uzyskane na wsi, gdzie tylko 31%
akceptuje ten typ szkot.

W Swiadomosci wielu ludzi gteboko zostaly zakorzenione populistyczne,
chwytliwe hasta, réwnosci spotecznej przede wszystkim w sferze konsumpaqi,
wedtug ktérych wszystkim ,,nalezy sie po rowno" niezaleznie od kompetencji,
zakresu odpowiedzialnosci, wielkosci ponoszonego wysitku. Przekonanie o ,ta-
kich samych zotgdkach" w wielu kregach byto i jest nadal akceptowane. Dla-
tego proby wyjscia poza przecietno$¢ lub poszukiwanie nowych, indywidual-
nych rozwigzan sg przyjmowane nieufnie i nieprzychylnie. Te nastawienia na
usrednianie wszystkiego oraz fakt, ze spoteczenstwo jest ubogie i wielu ludzi
nie sta¢ na ponoszenie bezposrednio kosztow edukacji, z catg pewnoscia sa jed-
ng z gtdéwnych przyczyn, ze rozwéj szkot alternatywnych, prywatnych, niepan-
stwowych jest powolny, napotyka na r6zne bariery i utrudnienia.

Nauczyciele zapytani 0 zagrozenia w rozwoju szkét niepanstwowych wska-
zywali na nastepujace czynniki: wysoki koszt utrzymania ucznia w tego typu
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szkole (72,2%); trudnosci lokalowe (66,6%); biurokratyczny spos6b kierowania
oswiata (58,3%); negatywny stosunek niektérych witadz oswiatowych (58,2%);
zbyt mata aktywnos¢, gotowos¢ do samodzielnych dziatar nauczycieli (27,8%);
brak swiadomosci rodzicow co do istoty tych szkot (25%); zte, nie przemyslane
zmiany w programach nauczania (22,2%); ponadto, nieprzychylno$¢ otoczenia
spotecznego (19,4%); zachowawcze postawy nauczycieli, nieche¢ do innowacji
(19,4%); niskie kompetencje nauczycieli (8,3%); brak odpowiednich podreczni-
kéw (8,3%) itp. W konsekwencji szkoty te w pewnych dziedzinach w niewiel-
kim stopniu réznig sie od szkét panstwowych. Sg tu np. realizowane te same
programy i w takim samym systemie klasowo-lekcyjnym. Réznice programowe
dotyczg raczej zawartych w nich tresci, w pewnym tylko stopniu zakresu mate-
riatu i ich ukladu, ale nie zmieniajg istoty koncepcji samego programu. Progra-
my opracowywane sg w dalszym ciaggu na zasadzie pomieszczenia w nich
istotnych tresci w okreslonej dziedzinie a nie budowania i stymulowania drég,
Sciezek rozwojowych dziecka. Podobnie tylko w niewielkim stopniu tagodzone
sg niedostatki systemu klasowo-lekcyjnego, nie ma koncepcji zmiany jego istoty.

Czym r0znig sie wiec te szkoty od szkot panstwowych? Z badan wynika, ze
podstawowa roznica polega na jakosci stosunkéw miedzy nauczycielami i ucz-
niami. Uczniowie pytani o ich prawa ukazujg istote tego zjawiska. Przede wszy-
stkim majg oni prawo do swobodnego wyrazania swoich mysli i pogladéw
(94,8% ucznidw ze szkot niepanstwowych i 19,8% ze szkdt paristwowych), bro-
nienia swego zdania sprzecznego ze zdaniem nauczyciela (odpowiednio 88,3%
i 20,7%), prawo inicjowania réznorodnych nowych form spedzania przez mio-
dziez czasu wolnego po lekcjach (87,4% i 37,1%), mozliwos¢ wptywania, na spo-
sob prowadzenia lekcji (85,0% i 17,4%), dowolnego, catkowicie samodzielnego
decydowania o urzadzeniu klasy, szkoty, jej wystroju itp. (odpowiednio 82,8%
i 17,4%), prawo wspottworzenia programu nauczania (69,8% i 2,2%), prawo
wspotudziatu w decyzjach rady pedagogicznej (64,3% i 3,3%). W badaniach
wzieto udziat 100 losowo dobranych uczniéw z czterech spotecznych szkot
$rednich i 100 uczniow z czterech licedw panstwowych z miejscowosci, w kto-
rych badane byly szkoty spoteczne. Analizy ukazuja, ze opinie te znaczaco réz-
nig sie takze w poszczegolnych szkotach niepanstwowych.

Jednak mimo wszystko szkoty niepanstwowe sg i dtugo bedg w catym syste-
mie oswiaty zjawiskiem marginalnym. Jest ich niewiele i obejmujg swym oddzia-
tywaniem znikomy procent dzieci i mtodziezy. Nie zastgpig wiec one szkét pub-
licznych, ktére gwarantujg wszystkim szanse realizacji potrzeb edukacyjnych.

W czym wiec tkwi istota uspotecznienia szkoty jako instytucji? Literatura na
ten temat jest juz dosy¢ obszerna. Wymienia sie w niej rézne atrybuty uspotecz-
nienia, np. jej demokratyczny charakter, autonomie, humanistyczne stosunki,
pluralistyczne programy itp. Wydaje sig, ze najogélniej mozna ujg¢ to zjawisko
w nastepujacy sposob: szkota uspoteczniona to taka szkota, ktora stwarza
wszystkim cztonkom spotecznosci, w ktdrej ona funkcjonuje, szanse realizowa-
nia na wysokim poziomie ich réznorakich potrzeb edukacyjnych i spotecznych
na miare ich dgzen i aspiracji. Wszystkie wyzej wspomniane wasciwosci za$ sg
niezbedne, aby ta zasadnicza funkcja mogta by¢ przez szkote realizowana. Musi
wiec ona by¢ poddana kontroli i wptywom otoczenia spotecznego, jesli ma reali-
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zowac rzeczywiste jego potrzeby i uznane w nim wartosci. Powigzania szkoty
ze spotecznosdcig lokalng powinny by¢ wielorakie, tak, by przenikaty sie obu-
stronnie procesy i dgzenia w nich wystepujace.

Po drugie, muszg w niej wystepowa¢ demokratyczne stosunki oparte na
upodmiotowieniu wszystkich uczestnikéw proceséw edukacyjnych, a wiec ucz-
niéw, rodzicéw i nauczycieli. Nie mozna realizowa¢ demokratycznych dazen lu-
dzi lub osobistych systeméw wartosci w autorytarnym systemie stosunkow.
Strategie oparte na przymusie, formalizmie i z gory okreslonych schematach
prowadzga do uniformizacji i zahamowania wszelkich dgzeh demokratycznych.

Po trzecie, szkota uspoteczniona to szkota, ktéra stwarza warunki do realiza-
gi roznorodnych koncepcji oswiatowych, by ludzie (uczniowie i ich rodzice)
mogli odnajdywac i realizowa¢ uznane przez siebie $ciezki edukacyjne. Szkota
musi wiec by¢ pluralistyczna i zarazem demokratyczna w tym sensie, ze propo-
nuje zréznicowane programy, réznDrodne systemy organizacyjne i formy reali-
zacyjne, a ludzie maja prawo i szanse dokonywac¢ wyboru zgodnie z wiasnym
systemem wartosci, dazen i potrzeb.

Po czwarte, szkota musi by¢ wyzwolona z politycznych wptywow i zalezno-
§ci, trzeba jej stworzy¢ warunki do autonomicznej dziatalnosci. Szkota autono-
miczna to szkota majgca wiasne oblicze, realizujaca wiasne strategie i koncepcje
dzialania i przyjmujgca na siebie odpowiedzialno$¢ za ich efekty.

Minety juz przynajmniej dwa lata od chwili, kiedy zaistniaty formalne wa-
runki do rozwoju alternatywnych koncepcji ksztatcenia, powstawania niepan-
stwowych szkdt i placowek oswiatowych. Procesy uspotecznienia szkoty
rozpoczely sie jednak wczesniej, kiedy to w niezaleznych srodowiskach nauczy-
cielskich i oswiatowych podjeto dyskusje nad zadaniami i funkcjami szkoty, nad
koncepcja jej organizagi i zarzadzania nig, kiedy przystgpiono do opracowywa-
nia nowych programow, nowych koncepcji pracy z dzieckiem itp. W ciggu tego
okresu wystapity w szkolnictwie pewne fakty, nowe zjawiska, w wyniku ktérych
niewatpliwie nastgpity zmiany w dziatalnosci edukacyjnej. Powstaje jednak py-
tanie, w jakim stopniu nowe fakty zaistniate w szkotach wyzwolity procesy be-
dace podtozem uSpoétecznienia szkoty? Pytanie to dotyczy przede wszystkim
szkot panstwowych, bowiem one ostatecznie beda realizowaty w skali masowe;j
podstawowe zadania oswiatowe. Na kilka spraw warto zwrdéci¢ uwage.

Przede wszystkim, podjete zostaty dziatania zmierzajgce do wypracowania
nowych programoéw nauczania. Ich celem byto miedzy innymi: zlikwidowanie
zaktaman, usuniecie indoktrynujgeyeh tresci, nasycenie materiatu dydaktyczne-
go uznanymi, ogélnoludzkimi, nieprzemijajgcymi wartosciami. Ponadto dzia-
fania te zmierzaty do usuniecia z programéw nadmiernego balastu szczegéto-
wych informacji encyklopedycznych, podporzgdkowania ich potrzebom wyni-
kajacym z proceséw rozwojowych ucznia, uwypuklenia ich funkcji stymuluja-
cych rozwdj dziecka itp. Chodzito takze o stworzenie szkotom i nauczycielom
mozliwosci podejmowania samodzielnych dziatan nad programami autorskimi
oraz autonomicznych decyzji dotyczacych koncepcji realizowania wiasnego
przedmiotu nauczania.

Niestety, zamierzenia te nie zostaty zrealizowane nawet w sferze ich najbar-
dziej podstawowych zatozen. Przede wszystkim nie wypracowano koncepcji
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konstruowania programu. Zasadniczo odchodzi sie od budowania programéw
poprzez okreslenie standarddw, ktére powinien osigga¢ kazdy uczen w okreslo-
nym przedmiocie nauczania. W dalszym ciagu jednak u podtoza programéw
nie lezg pytania o to, jak dziecko sie rozwija i jak umozliwi¢ mu ujawnianie,
wykorzystywanie i wzbogacanie potenq‘atu, w jaki jest ono wyposazone. Nie
podporzadkowuje sie wiec okreslonym zadaniom rozwojowym, ktére realizuje
dziecko w toku swej indywidualnej drogi zyciowej. Przeciwnie, w dalszym cig-
gu podstawowag kategorig w podejsciu do programu jest zakres i rodzaj infor-
maqi, jakie powinny by¢ w nim zawarte. Wprawdzie tresci progamowe zostaty
w duzej mierze zredukowane, jednak wcigz jeszcze tzw. minimum jest mocno
rozbudowane i nie pozostawia nauczycielowi zbyt duzo mozliwosci realizacji
wiasnych koncepciji.

Jednak tym, co w znaczgcym stopniu decyduje o przemianach w omawianej
sferze, sg postawy, dgzenia i kompetencje nauczycieli. Oto okazuje sie, ze wcale
niemata cze$¢ nauczycieli nie oczekuje i nie akceptuje faktu réznicowania pro-
gramoéw szkolnych, wprowadzenia programéw autorskich w nauczaniu. Petng
akceptacje wyraza tylko 46% badanych w marcu i w kwietniu 1991 roku nauczy-
cieli ze srodowisk wiejskich, a 13% catkowitg dezakceptacje. Nawet wsréd na-
uczycieli zatrudnionych w szkotach niepanstwowych okoto 10% nie akceptuje
tego kierunku przemian (80% aprobuije je w petni). Takze wsérdd przedstawicieli
réznych innych kategorii zawodowych 13% badanych nie udzielito poparcia dla
tego typu rozwigzan i tylko 41% akceptuje je catkowicie. Nie dysponujemy da-
nymi na ten temat w odniesieniu do nauczycieli miejskich.

Wydaje sie, ze mozna z duzg dozg prawdopodobienistwa okresli¢ przyczyny
takich nastawien wsréd nauczycieli. Miedzy innymi moze to by¢ przekonanie,
ze sprawiedliwe jest uczenie wszystkich dzieci tego samego, ze zréznicowane
programy moga utrudni¢ dziecku przechodzenie kolejnych progéw edukacyj-
nych, ze wyksztalcenie musi by¢ poréwnywalne. Trzeba jednak podkresli¢, ze
takie opinie sg przejawem zakorzenionych gleboko przekonan, iz rozwoj czto-
wieka zalezy przede wszystkim od rodzaju nauczanych tresci, a wiec myslenie
0 tym, czego uczy¢ zastepuje w petni myslenie o tym, jak stymulowaé rozwoj.

Druga istotng przyczyng moze by¢ u nauczycieli poczucie braku dostatecz-
nego przygotowania do realizacji takiego zadania, braku komptenq'i w tym za-
kresie, obawa przed samodzielnym podjeciem odpowiedzialnosci za efekty w
tej dziedzinie, zagrozenie poczucia stabilnosci. Wreszcie istotng przyczyng moze
by¢ tez nieche¢ do innowaq'i, nieumiejetno$¢ zmiany postaw lub zwykte wy-
godnictwo. Z calg pewnoscig mozna stwierdzié, ze wielu nauczycieli stanowczo
nie powinno uczy¢ w szkole czy nawet w og6le pracowac z dzie¢mi, nie dlate-
go, ze sa zli, lecz dlatego, ze zostali wyposazeni w inne kompetencje niz te, ktore
sg niezbedne do kierowania rozwojem dziecka. Uwaga ta dotyczy zaréwno ich
przygotowania merytorycznego w zakresie nauczanego przedmiotu” jak i sfery
Swiadomosci pedagogicznej oraz ich postaw i wyobrazen dotyczacych zadan
1funkcji szkoty.

Przez wiele lat tak dalece skutecznie uczono nauczyciela mysle¢ w katego-
riach tematow i wymagan programowych, ze program stat sie dla niego fety-
szem. Jemu podporzgdkowane byto tempo pracy, z niego wynikaly kryteria
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oceny zaréwno ucznia, jak i nauczyciela, w imie jego realizacji pomija sie czesto
to, co dzieje sie w rzeczywistym zyciu. Jest to grozny fetysz, bowiem daje na-
uczycielowi poczucie sensu dziatania, uzasadnia jego wymagania wobec ucznia
i rodzicow, dostarcza mu usprawiedliwienia jego bezdusznosci wobec ucznia
i uzasadnia konieczno$¢ pomijania jego osobistych, indywidualnych, podmioto-
wych kategorii.

Obojetne jest, ktora z wyzej wspomnianych przyczyn niecheci do innowacji
programowych wystepuje i w jakim stopniu jest istotna dla nauczcyciela.
W kazdym przypadku $wiadczy to o koniecznosci innego przygotowania na-
uczycieli do ich rol zawodowych. Niezbedne stajg sie tez zmiany w mechani-
zmach ich zatrudnienia i oceniania.

Jesli méwimy o programach nauczania w kontekscie przemian o$wiatowych,
to nie mozna pomina¢ innego faktu, ktory stal sie elementem rzeczywistosci
szkolnej. Od dwdch lat wprowadza sie w szkotach programy dziatan oszczed-
nosciowych. Ograniczenia te obejmujg rozne rodzaje decyzji, ale miedzy innymi
dotycza takze programéw nauczania. Fakt ten ma swoje daleko idace konse-
kwencje, ktore obejmujg nie tylko skutki w sferze organizacji szkoty. Przede
wszystkim fakt ten podwaza zaufanie nauczycieli i innych srodowisk do tego,
czy rzeczywiscie w sprawach programow szkolnych chodzi wytacznie o dobro
rozwoju dziecka. Okazuje sie bowiem, ze o ostatecznym ksztatcie programu nie
tak bardzo decydujg przestanki rozwojowe, lecz rézne dorazne czynniki. Musi
to budzi¢ nieufno$¢ do deklarowanych i rzeczywistych intencji decydentow.
Program powinien by¢ elastyczny, ale jedna zasada nie moze by¢ podwazana:
wszelkie zmiany muszg by¢ podporzadkowane zadaniom rozwojowym dziecka
i z nich wynikac.

Drugim kierunkiem przemian w procesie uspotecznienia szkoty jest nadanie
jej demokratycznego charakteru. Demokratyczna szkota to taka szkota, w ktorej
wszystkie podmioty uczestniczgce wjej zyciu biorg udziat w podejmowaniu de-
cyzji istotnych dla ucznia ijego zycia w szkole. Ci, wobec ktorych szkota jako in-
stytucja Swiadczy ustugi, muszg mie¢ wplyw na ich jakos¢. Udziat rodzicow
W organizowaniu, zarzadzaniu i decydowaniu o ksztatcie zycia szkolnego moze
dokonywac sie poprzez powstate spoteczne organy takie, jak np. rady rodzicéw,
rady szkoly itp., ale takze poprzez bezposrednie kontakty z nauczycielami.

Na dwie sprawy warto obecnie zwrdci¢ uwage. Po pierwsze, wzrosta u ro-
dzicow swiadomos¢ swoich uprawnien oraz zadan i zobowigzan szkoty wobec
dziecka, jego miejsca i sytuaqi jako podmiotu zycia szkolnego. Rodzice po-
wszechniej zdajg sobie sprawe, ze szkota ma by¢ dla ucznia, nauczyciel spetnia
stuzebna role wobec niego. W zwigzku z tym rodzice w imie odpowiedzialnosci
za swoje dziecko majg prawo stawia¢ szkole wymagania. Dziecko jako istota
spoteczna zostato przywrocone rodzinie. Wazne decyzje dotyczace dziecka nie
moga wiec by¢ podejmowane bez jej udziatu, a tym bardziej wbrew nieg;j.

Po drugie, rodzice coraz czesciej przestajg bac sie szkoty. Jakkolwiek dynami-
cznie poczatkowo rozwijajacy sie ruch powstawania spotecznych rad rodzicow
nieco przygast, bowiem weciaz jeszcze skutki konfliktu miedzy rodzicami i na-
uczycielem skupiaja sie przede wszystkim na dzieciach, to jednak rodzice bar-
dziej zdecydowanie potrafig dochodzi¢ swoich praw i znajdujg znacznie szersze
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wsparcie i wzmocnienie spoteczne. Tego oparcia czesto udzielajg im rowniez na-
uczyciele. Okazuje sie, ze w Srodowisku nauczycielskim nastgpita znaczna dez-
integraq‘a, ujawnity sie bardziej jaskrawe réznice w kompetencjach i poziomie
pracy roznych grup nauczycieli oraz w ich Swiadomosci. Pokazujg to miedzy in-
nymi badania. Wielu badanych nauczycieli wsréd barier uniemozliwiajacych
szersze przemiany spoteczne w szkole wymienia negatywne, og6lnie mato zycz-
liwe postawy znacznej grupy nauczycieli wobec dzieci, nieche¢ nauczycieli do
innowacji, do nowych zadan, zte przygotowanie nauczycieli itp.

Z drugiej strony wielu nauczycieli czuje sie w szkole zagrozonych gwattow-
noscig zmian, bezradnoscig wobec nowych zadan wynikajacg z braku przygoto-
wania do nich, sposobami administracyjnego wprowadzania zmian, niestabilng
sytuacja, koniecznoscig zmiany realizowanych przez wiele lat sposobéw roz-
wigzywania problemow szkolnych, koniecznoscig poddania sie kontroli szerszej
opinii spotecznej itd. Wywotuje to u nich zachowania obronne, co przejawia sie
miedzy innymi w gtoszonych pogladach. Na przykiad az 19,4% nauczycieli nie
akceptuje postulatu dotyczacego swobody wyrazania pogladéw przez ucznidow
(akceptaq'e wyraza 61,1% badanych), 30.5% badanych nie zgadza si¢ na to, by
uczniowie mieli prawo wptywania na program nauczania (zgadza sie 47,1%), az
50% nauczycieli nie akceptuje prawa dyrekq'i do zwolnienia nauczyciela nie
spetniajgcego jej wymagan, 38,9% akceptuje takie uprawnienia. Wszystko to po-
woduje, ze zmiany zachodzace w szkole majg charakter powierzchowny, nie do-
tykajg tego, co z perspektywy ucznia jest istotne, a mianowicie stosunkéw
spotecznych. Badania opinii uczniéw ujawniaja, ze w szkotach realne zmiany
dokonaty sie w obrebie globalnych struktur i w sferze ogolnych, koncepcyjnych
zatozen. Badani w kilku szkotach licealisci stwierdzajg, ze szkota rzeczywiscie
uzyskata pewng autonomie i korzysta z niej na co dzien, np. mozliwos¢ wyboru
dyrekcji, nauczyciele moga petniej decydowac o losach szkoty itp. (75% uczniow
spos$rod 129 badanych). Nie ma naciskow politycznych, nie wymusza sie na ucz-
niach dziatan o charakterze politycznym, przynaleznosci do organizaq'i, demon-
strowania okreslonych pogladéw (66,3% badanych). Wprowadzono zmiany
programowe, np. przedmioty fakultatywne z rzeczywistg mozliwoscig ich wy-
boru (59,6% badanych), zmiany w zakresie tresci dydaktycznych (34,6% bada-
nych). Natomiast nie zaszty w ocenie uczniéw prawie zadne zmiany w sferze
stosunkow spotecznych. Tylko 9,6% uczniéw stwierdziato, ze stosunki te staty
sie bardziej osobiste i oparte na poszanowaniu podmiotowosci ucznia.

Pytano ucznidw, czy zmiany zachodzace w szkole na tle przemian spotecz-
nych dokonujacych sie w kraju sg zgodne z ich oczekiwaniami i w jakim stopniu
sg wystarczajgce. Opinie miodziezy z 5 licebw sg nastepujgce: 7,6% ocenia je ja-
ko w peini wystarczajace, 39% jako w zasadzie wystarczajgce, 22% jako raczej
niewystarczajgce i 17,7% jako catkowicie niewystarczajgce. Wynika z tego, ze
uczniowie w niewielkim stopniu odczuwaja bezposrednio zmiane swojej spote-
cznej sytuacji w szkole.

Na koniec, aby ukaza¢ petniejszy obraz opinii na temat proceséw uspotecz-
nienia szkoty wyrazanych przez rézne kategorie badanych, warto dokonac ze-
stawienia tego, co jest przez nig akceptowane a co odrzucane. Rozktad wynikéw
budzi pewne refleksje. Akceptuje sie powszechnie zwiekszenie samodzielnosci
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nauczyciela, wigczenie rodzicow i sSrodowiska do wspétpracy ze szkota, potrze-
be odbudowania wiezi szkoty ze srodowiskiem. Jednak nauczyciele przypisuja
rodzicom raczej role inspiratordw i realizatorow dziatan srodowiska na rzecz
szkoty niz partneréw w rozwigzywaniu jej spotecznych problemow. Nie godzg
sie oni na poddanie szkoty kontroli rodzicow. Tymczasem inne grupy spoteczne
wyraznie dgzg do upodmiotowienia wszystkich uczestnikow zycia szkoty.
Wszystkie kregi w duzym stopniu akceptuja uniezaleznienie szkoty od wpty-
wow politycznych i wiadz panstwowych. Jednoczesnie wielu (43%) zdecydo-
wanie nie akceptuje projektu oddania szk6t po zarzad wiadz terytorialnych,
30% badanych z réznych srodowisk nie akceptuje szkét prywatnych, 31,5% nie
akceptuje wprowadzenia religii do szkot (59,2% akceptuje ten fakt czesciowo,
a 9,2% wyraza petng aprobate).

Wsrod gtownych przeszkdd w uspotecznieniu szkoty badani wymieniali:
czynniki materialne (jak: brak funduszy, przeludnienie szkoty, brak pomocy
itp.); wady programow szkolnych (np. brak programoéw alternatywnych, dalsze
ich przetadowanie, nieuzyteczno$¢ wiedzy w nich zawartej); brak istotnych
zmian w relacjach miedzy wiadzami oswiatowymi a szkolg (tendencja do for-
malizmu i biurokratyzmu, a przede wszystkim do autorytatywnego zarzadza-
nia, brak odpowiednich przepiséw prawnych); zte przygotowanie nauczycieli,
btedy w systemie ich ksztatcenia. Wymienione bariery byty podkreslane najcze-
Sciej przez nauczycieli i czesciowo przez rodzicéw.

Druga grupa czynnikdéw zaburzajacych omawiane procesy wigze sie z subie-
ktywnymi postawami ludzi, w tym gtéwnie nauczycieli, ale rowniez otoczenia
spotecznego szkoty. Na przyktad wymieniano takie zjawiska, jak: zachowawcze
postawy nauczycieli, nieprzychylne, niezyczliwe, roszczeniowe zachowania
i postawy rodzicéw, konflikty wsrdéd nauczycieli, nieumiejetnos¢ korzystania
z szerszego zakresu samodzielnosci przez nauczycieli, mata ich aktywnosc¢, brak
gotowosci do doskonalenia sie, ale przede wszystkim nieumiejetno$¢ zmiany
swego stosunku do ucznia.

Przedstawiony tu obraz pokazuje, jak dalece procesy uspotecznienia oswiaty
zalezg od ludzkich nastawien i kompetencji. Wymaga to przebudowania $wia-
domosci spotecznej, rozbudzenia dgzen i aspiracji do uczestniczenia w proce-
sach tworzenia nowych koncepcji rozwigzywania probleméw edukacyjnych
i budowania nowej rzeczywistosci oswiatowej. Ludzie, ktérzy decydujg o szkole
nie w petni bowiem rozumiejg, na czym polega istota proceséw jej uspotecz-
nienia.

LITERATURA

Kwiecinski Z., Dynamikafunkcjonowania szkoty. Studium empiryczne z socjologii edukacji, Warszawa
1990.

Muszynski H., Uspotecznienie szkoty. Zarys problematyki pedagogicznej, ,,Edukacja" 1990, nr 4.

Radzewicz J., Szymanski S., Demokratyzacja szkoty a jedno$¢ szkoty, rodziny i spotecznosci lokalnej,
».Nowa Szkota" 1990, nr5.

Sowinska H. (red.), Podmiotowe aspekty zycia szkolnego. Raporty z badarh w ramach problemu weztowego
PCS/08/17,1990.

Szczepanski  Spoteczne uwarunkowania rozwoju o$wiaty. Warszawa 1989.



