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Wprowadzenie

Wiek XX mial by¢ stuleciem nowych sposobéw ksztalcenia i nowego
wychowania. ,Nowa” miata réwniez sta¢ sie szkota. W tym wtasnie kierun-
ku zmierzal Adolphe Ferriere - autor opublikowanego w 1909 roku projektu
»~nowej szkoty”. W tym kierunku podazali takze inni rzecznicy przeksztat-
cenia ,starej szkoly” w ,szkole dla zycia i przez zycie” (Ovide Decroly),
»~szkole aktywna” (Roger Cousinet), ,szkole twoércza” (Henryk Rowid),
~szkole pracy” (Hugo Gaudig, Georg Kerschensteiner, John Dewey, Pawel
Btoriski i inni), ,szkole wspélnoty zycia” (Gustav Wynecken, Heinrich
Scharrelmann), ,szkole swobodnego dojrzewania” (Maria Montessori),
»szkole na miare dziecka” (Edouard Claparede), ,szkote przezywania i czy-
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nu” (Ernest Linde), czy ,szkote zycia, a nie tylko przygotowywania do zy-
cia” (Stanley Hall). Taki wreszcie cel przyswiecal autorom licznych uspraw-
niefi programowych i metodycznych zinstytucjonalizowanego ksztalcenia
i wychowania, jak ,metoda projektéw” (William H. Kilpatrick), ,plan dal-
toniski” (Helen Parkhurst), ,plan Winnetki” (Cirile Washburne), techniki
Celestyna Freineta, antropozofia Rudolfa Steinera! itp.

Kornicowe efekty tych i podobnych prob okazaly sie niewspétmierne do
ambitnych zamierzen ich inicjatoréw i realizatoréw. W rezultacie nie odro-
dzily one ani szkoly, co bylo ich pierwszoplanowym i bezposrednim zamia-
rem, ani spoleczeristwa, do czego mialy posrednio doprowadzi¢.

Do znaczacego odrodzenia ,tradycyjnej” czy , konwencjonalnej” szkoty
nie przyczynily sie rowniez poczynania przypadajace na drugg potowe XX
wieku, jak nauczanie problemowe, praca grupowa uczniéw, nauczanie pro-
gramowane, ksztalcenie wielostronne, mastery learning Beniamina S. Blo-
oma itp. ,Stara szkota” zdotata na ogot odeprzec i dawniejsze, i nowsze pro-
by obalenia, a przynajmniej ograniczenia charakteryzujacych ja od dawna
cech, a mianowicie jednostronnego intelektualizmu, uniwersalizmu oraz
niecheci wobec indywidualizowania tresci, metod i tempa pracy uczniéw
stosownie do ich uzdolnieni i zainteresowari.

O ile w pierwszej polowie XX wieku dominowaly préby odnowienia
konwencjonalnej szkoly poprzez przebudowe realizowanych przez nig pro-
gramOw nauczania oraz stosowanych metod i srodkéw pracy dydaktyczno-
wychowawczej, to drugg jego polowe znamionowaly liczne raporty, w kto-
rych opisywano aktualny stan systemoéw szkolnych w réznych krajach,
rzadziej w skali miedzynarodowej, oraz wskazywano pozadane kierunki
i sposoby edukacyjnych reform. Na ogét w wiekszosci krajow gléwna prze-
szkode w radykalnym reformowaniu o$wiaty stanowily trudnosci natury
finansowej, a niekiedy i nieche¢ politykéw do tego rodzaju poczynan, a tak-
Ze zastepowanie czy wrecz pozorowanie reform rzeczywistych przez drobne
retusze organizacyjne i programowo-metodyczne. Liczne przyklady takich
niepelnych reform, ktére w zasadzie nie naruszajg zasadniczych zreboéw
konstrukcyjnych ,starej” europejskiej szkoly, zawieraja m.in. coroczne ra-
porty Eurydice - Key data on Education in Europe.

Nieco korzystniej przedstawia sie pod tym wzgledem sytuacja szkolnic-
twa amerykanskiego. Reakcja bowiem na snujacy katastroficzne wizje raport
Narod w obliczu zagrozenia (A Nation at Risk, 1983) byly w USA intensywne
zabiegi, w wyniku ktérych ulepszono plany i programy nauki szkolnej
W junior i senior schools, poprawiono panujaca w tych szkotach dyscypline,
podniesiono o0 40% w przeliczeniu na jednego ucznia naktady na o$wiate, tu

1 Cz. Kupisiewicz, Szkota w XX wieku, Warszawa 2006, s. 13.
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i 6wdzie zaczeto réznicowac place nauczycieli stosownie do uzyskiwanych
przez nich wynikéw nauczania, stowem - po raz kolejny przystgpiono do
reformy szkolnictwa, kierujac si¢ przy tym zaleceniami eksponowanymi
w edukacyjnych raportach.

W wieku XX przystapiono na niespotykang skale do rozbudowy szkol-
nictwa wszystkich szczebli i typéw, poczynajac od przedszkola,
a koniczac na studiach wyzszych, facznie z podyplomowymi. Szczegdlnie
owocne byly pod tym wzgledem lata 60. i pierwsza potowa lat 70. Nie-
przypadkowo zatem nazwano je okresem eksplozji szkolnej, a w przypad-
ku szkolnictwa wyzszego - eksplozji zapisow. Ze wzgledu na donioste
znaczenie tego zjawiska, wiek XX zastuzyt sobie, jak sadze, na miano wie-
ku szkolnej eksplozji, mimo iz miala ona miejsce w okresie jednego tylko
¢wieréwiecza.

Warto przy tym podkresli¢, iz wspomniana eksplozja przypadia na lata
bezprecedensowego w wielu krajach uprzemystowionych wzrostu i rozwoju
réznych - takze pozaszkolnych - dziedzin zycia. Rosto wiec uprzemystowie-
nie i zwigzana z nim konsumpcja, nasilaty sie procesy urbanizacyjne, rozwija-
ly srodki masowej komunikacji, wzrastaly aspiracje edukacyjne mlodziezy
i dorostych, postepowata uniwersalizacja r6znych zjawisk i procesow. Ale
6w wzrost nie dokonywat sie bez przeszkéd i trudnosci. Co wiecej, niektére
z nich wlaénie w nim mialy swe Zrédlo. Tak byto z degradacja naturalnego
srodowiska czlowieka. Tak tez bylo z rabunkowa gospodarka surowcami
i wyczerpujacymi sie szybko zasobami energii. Tak wreszcie byto z rozprze-
strzenianiem sie tzw. choréb cywilizacyjnych, narkomania, przestepczoscia
nieletnich, a takze wielu innych zjawisk i proceséw negatywnych.

Za jedna z przyczyn tego stanu rzeczy uwazano dominujacg w latach
1955-1975 strategie wzrostu ilosciowego, w mys$l ktérej nalezalo wiecej pro-
dukowad, wiecej spozywac, budowac wieksze miasta, a takze ksztalci¢ coraz
wiecej dzieci, mtodziezy i dorostych na coraz wyzszym poziomie i coraz
dtuzej. Te wlasnie strategie poddawano w miare uptywu lat coraz ostrzejszej
krytyce. Jaskrawym wyrazem tej krytyki byla teza, ze sprostanie trudno-
Sciom wzrostu staje sie¢ zadaniem wykraczajacym poza mozliwosci licznych
krajéw z powodu towarzyszacego owemu wzrostowi narastania trudnosci.
Z tych tez wzgledoéw apelowano o ustanowienie , granic wzrostu”, aby po-
tozy¢ kres marnotrawstwu i beztrosce o dalszy rozwdj naszej planety oraz
zahamowa¢ zakres i tempo zagrazajagcych owemu rozwojowi réznorakich
proceséw destrukcyjnych.

Eksplozja szkolna byla jednym z przejawoéw strategii wzrostu iloscio-
wego. Spotkala sie tez z réwnie ostra, jak ta strategia, krytyka.
W miejsce hasta ,wiecej szkoly”, wyrazajacego w uproszczonej i zarazem
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skrotowej formie gléwna idee ilosciowej rozbudowy oswiaty i szkolnictwa
wyzszego, pojawilo sie najpierw hasto descholaryzacji spoleczeristwa, a na-
stepnie zastapienia szkoly ,konwencjonalnej” przez ,inng szkote” - szkole
alternatywna.

Obecnie postulat descholaryzacji - zar6wno w postaci nadanej mu przez
Ivana Illicha, jak i Mary N. White, ktora sklonna jest twierdzi¢, ze dalsze
postepy elektroniki uczynig tradycyjng szkote placowka niespéjng (niekom-
patybilng) z warunkami zycia ,spoleczeristwa informatycznego” i wymusza
jej radykalng przebudowe - nie cieszy sie popularnoscia wéréd pedagogow.
Nie ma zatem podstaw, aby uwazac¢ go za wytyczng przebudowy czekajacej
systemy szkolne w réznych krajach. Bardziej przydatne pod tym wzgledem
moga sie okazac¢ postulaty - okreélane tez niekiedy mianem paradygmatow
- szkoly alternatywnej i szkoly ustawicznie doskonalone;j.

Koncepcja ustawicznego doskonalenia szkoty, ktérej tworca byl m.in.
szwedzki reformator szkolnictwa Thorsten Husén, zaklada wzmocnienie
roli szkoly w spoteczenistwie, przy jednoczesnym systematycznym i plano-
wym ulepszaniu procesu ksztalcenia: celéw, form organizacji, metod i srod-
koéw ksztalcenia, planéw i programoéw nauczania. Szkota ustawicznie do-
skonalona powinna zacie$nia¢ wspoélprace z rodzicami i $rodowiskiem
lokalnym, wdraza¢ do samodzielnoséci myslenia i dziatania - kierowac sie
w swym dziataniu mys$leniem o przysztosci.

Do znaczacego odrodzenia ,tradycyjnej” czy ,konwencjonalnej” szkoly
nie przyczynily sie réwniez poczynania przypadajace na druga potowe XX
stulecia, takie jak nauczanie problemowe, docenienie pracy zespolowej
uczniéw, nauczanie programowane, ksztalcenie wielostronne, mastery lear-
ning Beniamina S. Blooma itp. Niestety, ,stara szkola” zdotala na ogét ode-
przec i dawniejsze, i nowsze proby jej obalenia, a przynajmniej ograniczenia
charakteryzujacych ja od dawna cech: jednostronnego intelektualizmu, hi-
storyzmu, addytywizmu oraz niecheci wobec indywidualizowania tresci,
metod i tempa pracy uczniéw stosownie do ich uzdolnieni i zainteresowan.

Wiek XX to zatem wiek rozlicznych pedagogicznych dyskusji i kontro-
wersji toczacych sie wokoét koncepcji szkoty. Szczegdlnie wyraziste prowa-
dzono poczatkowo miedzy naturalizmem i socjologizmem pedagogicznym,
ktorych zblizeniu miata stuzy¢ teoria konwergencji. Nieco pdzniejszym, ale
rownie waznym przedmiotem naukowej i ideologicznej wymiany pogladéw
byly spory zwolennikéw nurtu religijnego z przedstawicielami pedagogiki
materializmu historycznego. Nie brakowalo tez debat pomiedzy pedagoga-
mi kultury a rzecznikami pozostatych pradéw mysli pedagogicznej, zwlasz-
cza psychologicznego i socjologicznego.
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Debaty toczyly sie rowniez miedzy reprezentantami réznych kierunkow
tego samego nurtu pedagogicznego, jak cho¢by miedzy Johnem Deweyem,
Hugo Gaudigiem, Peterem Petersenem i Georgem Kerschensteinerem, kto-
rzy - opowiadajac sie za ideg ,szkoly pracy” - bardzo réznie te idee inter-
pretowali.

Przedmiotem wymiany pogladéw byl przy tym bardzo szeroki krag pe-
dagogicznych probleméw. I tak, jedni spierali sie¢ o kwestie dla nauk o wy-
chowaniu podstawowe, czego przykladem byta dyskusja, jaka w USA wiedli
ze soba w latach trzydziestych esencjaliéci, progresywisci i perenialiéci; dru-
dzy zastanawiali sie¢ nad nowymi koncepcjami programowo-metodycznymi
nauczania, a jeszcze inni dyskutowali nad celowoscia i formami uzupetnie-
nia pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole o tzw. orientacje szkolna
i zawodowa.

Te wybidrczo przypomniane dyskusje wzbogacity pedagogike XX wieku
0 nowe tredci poznawcze, otworzyly pomijane lub niedoceniane dotychczas
tereny badan, wskazaly priorytety, umocnity jej wiezi z psychologia, socjo-
logia, demografia i ekonomia. W tej sytuacji coraz czesciej méwi sie i pisze
nie tyle o pedagogice, co raczej o naukach o wychowaniu, jak to czynig od
dtuzszego juz czasu Niemcy.

Na tle wspoiczesnych debat nad miejscem szkoly w spoleczenistwie po-
jawiaja sie liczne dyskursy dotyczace pedagogiki szkoly. Jak rozumie¢ jej
miejsce w naukach o wychowaniu? Czy jest mozliwe uznanie pedagogiki
szkoly za autonomiczng dyscypline czy tez jest ona subdyscypling nauk
o wychowaniu? Czy adekwatna w stosunku do pola zainteresowan jest na-
zwa ,pedagogika szkolna” czy raczej nalezatoby uzywac innej - ,, pedagogi-
ka szkoty”, ,teoria szkoly”, a moze ,kultura szkoly”? Rozstrzygnieciom tej
kwestii moze stuzy¢ przeglad toczacych sie na przelomie XX i XXI wieku
debat anglosaskich.

Koncepcja szkoly jako organizacji uczacej sie¢
- zmiana i pomoc szkotom jako organizacjom uczacym sie

Jedna z pierwszych zasadniczych debat na temat pedagogiki szkolnej
podjeto w Wielkiej Brytanii i Norwegii, w efekcie reform szkolnych prze-
prowadzanych pod koniec lat 80. XX wieku. Uznano woéweczas, iz szkoty
samodzielnie moga angazowac si¢ w proces zmian jakoSciowych, a sam
proces zmiany moze i powinien mie¢ charakter oddolny.

Jednym z gléwnych twoércéw tej teorii byt norweski pedagog Per Dalin?,
wspoélautor miedzynarodowego programu IMTEC (International Movement

2 Por. P. Dalin, Changing the School Culture, London 1993.
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Towards Educational Change), ktérego celem bylo systematyczne analizowa-
nie zmiany edukacyjnej. Program powstal w latach 70. z inicjatywy OECD.

Podstawowe zalozenie koncepcji Dalina sugerowalo, ze szkota jako or-
ganizacja jest jednostka zmiany; wazna jest ,subiektywna rzeczywistos¢”
postrzegana przez wszystkich czlonkéw spotecznosci szkolnej, konflikty
nalezy uznac za sposobnos¢ do rozwigzywania probleméw, szkota wymaga
przeobrazenia z instytucji statycznej w instytucje zmiany, przy czym zmiana
rozumiana jest jako udoskonalanie, odnowa praktyki szkolnej. W tym sensie
koncepcja Dalina moze by¢ uznana, po czesci, za rekonstrukcjonizm, jak
pisze Eugenia Potulicka, powiazany z egzystencjonalnym ujmowaniem na-
uczania oraz psychologia fenomenologiczng i humanistyczna®. Zadaniem
pedagogiki szkolnej ma by¢, zgodnie z koncepcja Dalina, przede wszystkim
wprowadzanie w zycie wizji szkoly przyszlosci, uwzgledniajacej harmonijne
zycie, sprawiedliwe spoleczeristwo oparte na procesach demokratycznych,
kreatywna i urozmaicona race, ustugowa role nowych technologii, zmiane
stosunkéw miedzyludzkich. Uwzgledniajac wizje szkoty przysztosci, P. Da-
lin poddaje analizie osiem zadan przysztej szkoly: ksztalcenie na rzecz de-
mokracji; ksztalcenie na rzecz wielokulturowosci; ksztattowanie krytycyzmu
wobec nowych technologii i mediéw; harmonijne wspélistnienie i edukacja
dla pokoju; budowanie Scistych zwigzkéw pomiedzy szkolg a Swiatem pra-
cy; ksztalcenie na rzecz kultury; przygotowanie do stuzenia spolecznosci
lokalnej; wdrazanie do samoksztalcenia i pracy nad soba*.

W Polsce koncepcje te rozwijal program ROS (Rozwdj Organizacyjny
Szkoly), prezentowany m.in. przez Eugenie Potulicka. Gléwnym przesta-
niem rozwoju organizacyjnego szkoly jest pomoc szkolom w uczeniu sie jak
sie uczy¢, tak by rzeczywiscie stawaly sie organizacjami rozwijajacymi sie,
zdolnymi do wprowadzania zmian, konstruujacymi $wiadomie wtasng
przyszioé¢. Proces zmiany pojmowany jest jako adaptacja i rozwoj, za$ stra-
tegie rozwoju stanowi osiggniecie mozliwie wysokiego poziomu autonomii
szkoly oraz interakcyjnosci zmiany. Jak pisze Dalin,

Samoistna i autentyczna odnowa szkoly wymaga bezposredniego zaangazowania
wszystkich jej pracownikéw i uczniow w okreslanie potrzeb i ustanawianie celow
programu rozwoju oraz aktywnego w nim uczestnictwab5.

3 Por. E. Potulicka, Nowa Prawica a edukacja, cz. 1 - Geneza reformy edukacji w Anglii i Walii
z roku 1988, Poznan-Torun 1993.

4 Por. V. Rust, The democratic Tradition and the Evolution of Schooling in Norway, New York
1989.

5 P. Dalin, H.G. Rolff, B. Kleekamp, Przysztos¢ szkolnictwa, [w:] Wspdtczesne trendy i koncep-
cje w zarzqdzaniu oswiatg, red. D. Elsner, Radom 1997, s. 65.
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Wspolczesne badania dotyczace jakosci i efektywnosci pracy szkoly® po-
twierdzaja teze Dalina. Wskazuja, ze kierowanie szkolg stanowi najistotniej-
szy czynnik warunkujacy jakos¢ ksztalcenia. Zwolennicy ROS uwazaja
w zwigzku z powyzszym, iz zadaniem pedagogiki szkolnej jest praca nad
programem rozwoju szkoly oraz praca z jej liderami (kadra zarzadzajaca,
dyrektorami itp.).

Koncepcja kultury szkoly

W latach 80. XX wieku pojawila sie koncepcja kultury szkoly jako uzu-
pelnienie debat nad celami i zadaniami szkoty, a posrednio réwniez peda-
gogiki szkolnej. ROS zakladat, iz szkoly wzajemnie sie r6znig, a czynnikiem
dominujacym w skutecznym procesie wprowadzania zmian jest wiasnie ich
kultura. Zwolennicy tej koncepcji uznali, iz szkota nie moze by¢ submisyjna
wobec zmian przychodzacych z zewnatrz, nie mozna jej niejako ,, podtaczyc¢”
pod procedury wprowadzania innowacji, bowiem zmiana w szkole jest zlo-
zonym procesem politycznym, ideowym, spolecznym, organizacyjnym,
ekonomicznym i personalnym. Jest to proces, w ktorym nieche¢ jest czesto
uwarunkowana niewiara w narzucone zewnetrznie (np. administracyjnie)
wartosci i normy.

Dlatego, D. Hargreaves i D. Hopkins definiujg kulture szkoty jako , pro-
cedury, wartodci i oczekiwania, ktére kierujg ludzkim zachowaniem we-
wnatrz organizacji”’, za$ E. Schein méwi o ,glebszym poziomie gtéwnych
zalozen i przekonan podzielanych przez czlonkéw organizacji, dziatajacych
podswiadomie i dlatego okreslanych jako podstawa oczywistego stylu po-
zlozonym i, wedlug wielu pedagogéw angielskich, nie do pogodzenia
z autorytarnymi systemami szkolnymi. C. Hodgkinson definiuje m.in. kul-
ture szkoly poprzez jej przejawy i wskazuje na trzy poziomy: transracjonal-
ny (wartosci, wierzenia, przekonania, kod etyczny i wglad moralny); racjo-
nalny (normy, zwyczaje, oczekiwania i standardy spoteczne); subracjonalny
(wartosci sa doswiadczane jako osobiste preferencje i uczucia, maja zZrédlo w
emocjach i sa zasadniczo aspoleczne). Zdaniem Hodgkinsona oraz wspo-
mnianego wczedniej P. Dalina, niewiele szkét jest Swiadomych na poziomie
transracjonalnym. Wyjatek stanowia jedynie szkoly steinerowskie i mon-

6 Por. M. Fullan, Successful School Improvement, Buckingham 1997.

7 Por. D. Hargreaves, D. Hopkins, Development Planning for School Improvement, London
1994, s. 2.

8 E. Schein, Process Consultation. Addison-Waley 1990, s. 30.
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tessorianiskie. Na poziomie racjonalnosci wiele szkét wskazuje na wartosci
obowigzujace w danym spoleczenistwie i uregulowane przez szkolne rytualy
oraz ceremonialy. Subracjonalny poziom kultury szkoty wydaje sie zasadni-
czy dla skutecznego wprowadzania projakosciowej zmiany. Osobiste prefe-
rencje nauczycieli i uczniéw sa czesto waznym wyznacznikiem kultury
szkoly, nazywanej przez Hodgkinsona ethosem szkoty.

Istotna teorie odnos$nie zmiany w szkole skonstruowal w latach 90. XX
wieku M. Fullan. Fundamentalnym zaloZeniem nowego wzorca zmiany
wedtug Fullana jest to, Ze nie mozna oczekiwag, iz ,$wiat zewnetrzny” sam
sie zorganizuje w taki sposéb, by zaspokoi¢ potrzeby jednostki/spo-
leczeristwa®. Zadna zmiana nie moze by¢ skuteczna, jesli jej sens nie jest po-
dzielany przez tych, ktérzy ja wdrazaja - na uwage w teorii Fullana zastuguje
podkreslenie znaczenia subiektywnej realnosci/racjonalnosci emancypacyjnej
dotyczacej zmiany. Fullan méwi o agentach zmiany i w tym kontekscie pe-
dagogika szkolna moze by¢ rozumiana jako ,efektywny kreator zmiany”
uczacy ,efektywnych agentow zmiany”.

INICJACJA IMPLEMENTAC KONTYNUACJA WYNIKI
(INNOWACIE, JA (ZESTAWY (MONITOROWA (INFORMACIJA
WSPARCIE, NOWYCH NIE PRZEBIEGU ZWROTNA
WSKAZANIA CZYNNOSCI ZMIAN O POSTEPACH

TEORETYCZNE, I STRUKTUR, IROZWIAZYW- ZMIAN,
ROZWIAZYWA- WSKAZANIA ANIE | PROPOZYCIE
NIE PROBLEMOW) METODYCZNE) PROBLEMOW) ULEPSZEN)

Ryc. 1. Proces zmiany wg M. Fullana

(zrédto: opracowanie wiasne)

Szczegodlne znaczenie dla debaty na temat kultury szkoty mialy poglady
J. Brunera, wyrazane w ksigzkach Toward a Theory of Instruction (1966) oraz
The Culture of Education (1996 - wydania polskie: W poszukiwaniu teorii na-
uczania (1966) oraz Kultura edukacji (1996 oraz 2006)). Autor wskazuje w nich
na nierozigczne istnienie oraz traktowanie badawcze umystu i kultury.
»Psychika kulturowa” oznacza kulture obecna w umysle czlowieka. Jesli
mamy moéwic o kulturze szkoty jako instytucji, to uwzgledniajac wskazéwki
Brunera, nalezy dokona¢ naukowego rozeznania w jednostkowym postrze-

9 Por. E. Potulicka, Szkice z teorii i praktyki zmiany oSwiatowej, Poznar 2001.
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ganiu zjawisk rzeczywistosci szkolnej, ich rozumienia i postrzegania racjo-
nalnosci (lub jej braku) tychze zjawisk.

Trzeba w tym miejscu doda¢, iz spér o racjonalnosé, w szczegélnosci
o racjonalnoé¢ w mysleniu potocznym i dziataniu codziennym, ma dluga
tradycje w naukach psychologicznych i pedagogicznych. Chronologiczne
ujecie stosunku psychologéw do kwestii racjonalnosci zostalo przedstawio-
ne przez Hazela Markusa i Roberta Zajonca, zgodnie z ktérym od lat 50. XX
wieku toczy sie nieustanny spoér pomiedzy zwolennikami i przeciwnikami
przekonania o racjonalnosci cztowieka. Zgodnie z ta koncepcja, na przykiad
w latach 70. koncepcje Daniela Kahnemanna i Amosa Tversky’ego podkre-
slaly, iz w rzeczywistosci istnieje wiele typéw odchyleri od racjonalnych
kalkulacji, z ktorych niewielka czes¢ moze podlega¢ kontroli podmiotu po-
dejmujacego decyzje. W latach 80. nastgpil zwrot w kierunku racjonalnosci.
Wskazywano na istnienie pluralizmu racjonalnosci, zaczeto konstruowac
nieliniowe modele oceny uzytecznosci wielowymiarowej - model koniunk-
cyjnej strategii decyzyjnej, model strategii alternatywnej, strategie interak-
cyjne. Wprowadzenie pluralizmu racjonalnosci stanowi pewien ukton
w kierunku racjonalistycznej koncepcji czlowieka, przyjmujacej, Ze nosi on
w sobie pewien pierwiastek racjonalnosci, nawet gdy popelnia bledy po-
znawcze. Pomimo licznych fluktuacji koncepgji , racjonalistycznych” i ,,anty-
racjonalistycznych”, psychologia i pedagogika wykazuja pewien stopient
nieufnosci wobec tezy o racjonalnosci cztowieka. Podejscie psychologiczne
i pedagogiczne charakteryzuje deskryptywnos¢. O ile bowiem w ekonomii
czy naukach prawnych przyjmuje sie najczesciej perspektywe optymalizacji
decyzji wymuszajaca nastawienie normatywne - ,jakie decyzje powinny by¢
podejmowane?”, to w przypadku psychologii i pedagogiki istotne jest pyta-
nie: ,jak wyglada podejmowanie decyzji przez czlowieka w danej rzeczywi-
stosci?”. Inne podejscie charakteryzuje filozoféw zajmujacych sie problema-
tyka spoteczna. Na przykiad, Jirgen Habermas zajmuje sie¢ problematyka
racjonalnosci w kontekscie dzialafi komunikacyjnych. Wyréznia on dwa
rodzaje dziafan: celowo-racjonalne oraz komunikacyjne. Pierwsze sa z reguly
ukierunkowane na osiggniecie partykularnych celéw w $rodowisku fizycz-
nym (dzialania instrumentalne) lub spolecznym (dziatania strategiczne), dru-
gie za$ wystepuja wowczas, kiedy mamy do czynienia z koordynacja dziatan
przez komunikacyjne akty porozumienia, a wiec uczestnicy procesu komu-
nikacji nie sg zorientowani na wlasny interes, ale przede wszystkim na
uzgadnianie dziatari/sposobéw dziatania.

Koncepcje te rozwijano i kontynuowano wielokrotnie. Podobne zaloze-
nia teoretyczne mozna odnalez¢ w koncepcji Emila Durkheima homo sociolo-
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gicus — czlowieka idealnie uspotecznionego. Jednostka nie kieruje sie tu wy-
lacznie indywidualnym interesem, ale jest silnie zakorzeniona w spoteczno-
Sci i kulturze, a w swych wyborach kieruje sie wartosciami, normami spo-
tecznymi, a nie kalkulacja zyskéw i strat. W przeciwstawnej homo sociologicus
koncepcji homo oeconomicus, ktérej przedstawicielami sa m.in. George Ho-
mans oraz Hermann Heinrich Gossen, istotne staje si¢ zagadnienie wymiany
dzialarn ludzkich. Racjonalne beda tu zatem takie dzialania, ktére zostaly
poddane uprzedniej kalkulacji i przewidziane jako te, ktore doprowadza do
uzyskania najwyzszych nagrod (sukceséw, wladzy, finanséw, akceptacji ze
strony innych, uznania itp.). Obydwie koncepcje wskazujg, iz cztowiek nig-
dy nie jest naprawde wolny w swych wyborach - sa one okreslone przez
spoteczny kontekst oraz szereg czynnikéw kulturowych.

Interesujace polaczenie koncepcji homo sociologicus i homo oeconomicus za-
proponowal m.in. Jonathan H. Turner, ktéry okreéla racjonalne dzialanie
czlowieka poprzez piec¢ zasad je ksztattujacych:

1. Cho¢ nie daza do maksymalizowania korzysci, to jednak podejmuja
proby osiagniecia pewnych korzysci z interakcji.

2. Cho¢ nie sa blednie racjonalni, to dokonuja kalkulacji kosztéw i zy-
skow wlasnego dzialania.

3. Chociaz dzialajacy nie majg bezbtednej informacji na temat wszystkich
dostepnych mozliwosci, to zwykle sa $wiadomi co najmniej niektérych
z nich.

4. Chociaz zawsze istnieja naciski zewnetrzne (np. kulturowe, spoteczne,
organizacyjne), to ludzie wspétzawodnicza ze soba w uzyskaniu korzysci.

5. Chociaz daza do uzyskania korzysci, to jednak s ograniczeni przez
zasoby, ktérymi dysponuja, przystepujac do interakcjil®.

Uwzgledniajac powyzsze, racjonalnoé¢ procesu ksztalcenia moze by¢
traktowana jako typ racjonalnoéci wyznaczony nieostro przez fakt istnienia
odrebnej dziedziny dzialalnosci ludzkiej nazywanej ksztalceniem (uczeniem
i uczeniem sie), ré6znej od innych dziedzin kultury. Dziatalnoé¢ te uznaje za
rodzaj dzialalnosci poznawczej lub co najmniej zawierajacej istotng kompo-
nente poznawcza. Gléwne réznice miedzy poznaniem osigganym w proce-
sie ksztalcenia a innymi dziedzinami ludzkiej dziatalnosci polegalyby na
tym, ze dzialania ksztalceniowe (edukacyjne) ukierunkowane sg na cele
epistemiczne, w szczeg6lnosci na uzyskanie prawdziwych twierdzen
o $wiecie lub innych celow (wartosci) poznawczych (epistemicznych, ko-

10 Szerzej na ten temat: R. Nowakowska-Siuta, B. Sliwerski, Racjonalnosé procesu ksztalcenia.
Studium z polityki oswiatowej i pedagogiki porownawczej, Krakow 2015.
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gnitywnych), ktérych osiggniecie jest logicznie pierwotniejsze w stosunku
do stawianych nauce celéw praktycznych (instrumentalnych). Racjonalnos¢
procesu ksztalcenia jest wiec w pierwszym rzedzie racjonalnoscia episte-
miczna (poznawcza).

Do rozwiazania pozostaje problem relacji miedzy epistemiczng racjonal-
nodcig dziatlari poznawczych a epistemiczna racjonalnoscia wygenerowa-
nych przez nie przekonan. Wielorakie zwigzki miedzy racjonalnoscia prze-
konan a racjonalnoscig dzialaii poznawczych sa od dawna przedmiotem
dyskusji. Dotycza one m.in. tego, ktéry typ racjonalnosci - teoretyczny czy
praktyczny - jest bardziej pierwotny oraz w jaki spos6b wzajemnie si¢ one
warunkuja. Przypisywanie danemu przekonaniu spelniania badZ niespel-
niania przyjetych kryteriéw racjonalnosci, czyli wydanie sadu dotyczacego
jego (racjonalnej) akceptacji lub (racjonalnego) odrzucenia mozna potrakto-
wac jako cel uzyskany dzieki oszacowaniu wartosci danego przekonania
w kategoriach przyjetych kryteriéw racjonalnosci. Zaproponowane pojecie
racjonalnosci jako przyczynowosci epistemiczno-praktycznej ma te zalete, ze
jest stosowalne do gtéwnych nosnikéw racjonalnosci nauki, zaréwno do
dziataii (czynnosci), jak i do twierdzen (przekonari). Teoria racjonalnosci
procesu ksztalcenia bylaby zatem teoria przyczynowosci epistemiczno-
praktycznej, dostarczajaca odpowiedzi na dwa gtéwne pytania: 1) dlaczego
przyjac to, a nie inne twierdzenie dydaktyczno-wychowawcze (zbiér twier-
dzent) oraz 2) dlaczego podja¢ takie a nie inne dziatanie dydaktyczno-
wychowawcze? Kultura szkoly jako zjawisko pedagogiczne musiataby za-
tem znaleZ¢ osadzenie nie tylko aksjologiczne na poziomie subracjonalnym,
ale réwniez glebsze osadzenie w kulturze. Wskazuje na te koniecznosé
O. Patterson w ksigzce Freedom in the Making of Western Culturel.

Znaczenia nabiera w tej koncepcji uniwersum symboliczne danej kultu-
ry, czyli repertuar znakéw, jakie moga by¢ uzyte Swiadomie lub nie w pro-
cesie komunikacji. Swiat kultury (w tym takze kultury szkoly) jest kruchym
ukladem réwnowagi pomiedzy trwaloscig i zmiang. Patterson zauwaza, iz
zmiana moze mie¢ réwniez charakter patogenny (kiedy jest nagta i gwal-
towna, obejmuje wiele dziedzin Zycia spolecznego naraz, jest radykalna, jest
niespodziewana).

Uwzgledniajac teorie zmiany Pattersona mozna zaktadad, ze pedagogika
szkolna (kultura szkoly) w takim rozumieniu mogtaby pelni¢ role kreatora
pozytywnej zmiany.

11 Por. O. Patterson, Freedom in the Making of Western Culture, New York 1991.
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Konkluzje, czyli co wynika dla nas
z anglosaskich debat na temat pedagogiki szkolnej

We wspolczesnych debatach pedagogicznych daje sie zauwazy¢ nie-
ostros¢ i brak dobrych definicji dotyczacych pedagogiki szkolnej (w jez. an-
gielskim nie funkcjonuje rozréznienie terminologiczne , pedagogika szkol-
na” i ,pedagogika szkoly”). School pedagogy w wielu koncepcjach uznawana
jest za sztuke nauczania i odnosi sie do stylu oraz metod nauczania stoso-
wanych przez nauczyciela, w tym metod klasyfikacji, oceny i strategii in-
struktazowych - wida¢ wyraznie w polskim nazewnictwie subdyscyplin
pedagogicznych pokrywanie sie zakresu pojecia pedagogika szkolna z za-
kresem pojecia dydaktyka ogdlna.

Ze wzgledu na terminologiczng zbiezno$¢ w jezyku angielskim pedago-
giki szkolnej i dydaktyki, centralnym pojeciem wielu koncepcji teoretycz-
nych oraz praktycznych wskazan pedagogoéw stata sie kultura szkoty (school
culture). Zauwazono, ze odnosi si¢ ona przede wszystkim do warstwy aksjo-
logicznej.

Skupiano uwage przede wszystkim na sposobie dzialania szkot i popra-
wie ich funkcjonowania w wielu obszarach: wychowawczym, dydaktycz-
nym, opiekuriczym itp. Zauwazono przy tym, Ze szkola znajduje sie pod
silnym wplywem wlasnej historii - gtéwnie instytucjonalnej. Kultura spote-
czenstwa, w jakim szkota funkcjonuje, ksztalttuje wzorce spoleczne, zwyczaje
i ich dynamike, wplywa na zachowania jednostek, ktore moga stac sie prze-
szkoda na drodze do reform. Te gwaltowne zmiany spoleczno-kulturowe
generuja konieczno$¢ zmiany paradygmatu pedagogiki szkolnej - w mojej
ocenie coraz czesciej nabiera ona charakteru interwencyjnego.

Pedagogika szkolna z zaloZenia jest interdyscyplinarna, hybrydyczna
i z pewnoscia kryterium wyréznienia dokonan w tej dziedzinie nie powinny
by¢ ani przedmiot zainteresowan, ani metoda badawcza, ani proweniencja
naukowa badacza. Uczciwym kryterium wydaje sie¢ odréznianie pedagogiki
szkolnej od innych dyscyplin naukowych poprzez dokonania:

- rodzace sie z tradycji (czasem w opozycji do niej) badar pedagogicz-
nych i historii mysli pedagogicznej, i czerpigce z nich swe inspiracje;

- odwolujace sie do terminologii, jezyka, prawidtowosci pedagogicznych
explicite a nie ,,bezwiednie”;

- uwzgledniajace szerokie spectrum kultury szkoly (strukturalno-for-
malna organizacja szkoly, uczniowie, nauczyciele i rodzice jako osoby
ksztaltujace kulture szkoty, symbolika i rytualy szkolne, reguly szkolnej gry
spolecznej, szkolne regulaminy - pisane, niepisane itp.)
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Chodzi gtéwnie o to, aby w sposéb naukowy opisac i wyjasnic¢ to co da-
ne, ale rownoczeénie zmierza¢ ku temu co zadane. Ten niezwykly splot
dwoéch wymiaréw okresla szczeg6lng pozycje pedagogiki szkolnej.

W mojej propozycji zmian terminologicznych pedagogika szkolna nie
powinna by¢ utozsamiana z kulturg szkoly, a raczej (nawet powinna) rozu-
miana jako teoria (opis, wyjasnianie, predykcja) i praktyka (wskazania
metodyczne) dotyczaca zmiany kultury szkoly.

Jesli mamy moéwic o osobnej dyscyplinie lub cho¢by subdyscyplinie nauk
pedagogicznych, jaka jest pedagogika szkolna, powinny by¢ w niej widoczne
specyficzne cechy myslenia naukowego, perspektywa epistemologiczna oraz
zalozenia dotyczace przedmiotu badan naukowych. ,Specyficzne” oznacza
w naszym przypadku ,odmienne” od obecnych sgsiadujacych dyscyplin
(differentia specifica). Bruner wskazuje tu wyraznie na przekonanie o istnieniu
»psychiki kulturowej” - kultury obecnej w umyséle, czyli zaklada, ze umyst
tworzy kulture i realizuje si¢ poprzez korzystanie z niej. Inaczej, umyst
i kultura wspéltworza sie/wspotkreuja. Na poziomie makro - wskazuje
Bruner - kultura to system praw, wartosci, ale réwniez symboli i mitéw. Na
poziomie mikro to obraz tego, jak jednostki konstruujg swoje rzeczywistosci
(prywatne mikroswiaty, mity personalne) partycypujac w systemie kultu-
rowym.

Jakie sa zatem wspodlczesne zadania pedagogiki szkolnej?

Idac sladami Brunera, pedagogika szkolna powinna uwzglednia¢ dwie
perspektywy:

- indywidualistyczng, czyli umiejetnos¢ oznaczania i odczytywania zna-
czenh w procesie dekonstrukgji i reprezentacji;

- transakcyjng, czyli umiejetnos¢ reagowania na reprezentacje $wiata in-
nych ludzi, czy inaczej - zaposredniczenia doznawania $wiata poprzez rela-
¢je z innymi ludZmi i proces komunikacji.

Do gléwnych zadan pedagogiki szkolnej, rozumianej (powtérze ponow-
nie) jako teoria i praktyka zmiany kultury szkoly, naleze¢ powinna: aktywi-
zacja sil spotecznych, podtrzymywanie stanu aktywnosci oraz racjonalne
ukierunkowanie procesu aktywizowania.

Innymi stowy, potrzebujemy pedagogiki szkolnej po to, by uruchomic¢
dziatalno$¢ zwigzang z tworzeniem zmiany w kulturze szkoly, zapewnie-
niem ciggloéci dzialaii oraz aby zapobiega¢ dzialaniu przypadkowemu
i niesystematycznemu. Proces ten mozna nazwa¢ metanoja (a shift of mind -
zmiang umystu). W sensie dostownym chodzi o nawrécenie si¢, zmiane spo-
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sobu myslenia, za§ w kontekscie zadar pedagogiki szkolnej - o zmiane spo-
sobu myélenia o szkole i jej zadaniach, uchwycenie sensu szkoty w wymia-
rze jednostkowym, przezwyciezenie myslenia negatywnego i jednostronnie
krytycznego (nie da sie nic zmienic) na rzecz myslenia pozytywnego (mozna
zmieni¢ madrze - wystarczy wiedzie¢ jak).
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