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UWAGI WSTEPNE

Reformy o$wiatowe i sposoby ich przeprowadzania spotykaja sie od dtuzszego
juz czasu z zywym zainteresowaniem licznych badaczy i majg bogata literature.
Niestety, w $lad za ta ozywiong penetracjg poznawczg nie postepuje bynajmniej
wzrost wiedzy metodologicznej i praktycznej dotyczacej sposobow, procedur i stra-
tegii ich przeprowadzania. Autorzy podejmujacy tg problematyke dochodza na ogol
do zgodnych wnioskéw, ze reformy o$wiatowe przynosza z reguty nieoczekiwane i
czesto niepozadane efekty, co zwykle sprawia, ze uznaje sie je za nieudane (por. np.
Popkewitz i in. 1982, s.174 i n.). Konkluzja ta jest niewatpliwie zarazem przyzna-
niem, iz brak jest wystarczajacej wiedzy, na podstawie ktérej datoby sie zaréwno
przewidywac nastepstwa roznych posuniec¢ reformatorow oswiatowych, jak tez usta-
la¢ w miare pewne strategie ich przeprowadzania. Zawodzg takze proby przenosze-
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nia doswiadczen jednych reform do innych przypadkéw. Co wiecej, czesto te same
rozwigzania przynoszg zgota odmienne efektyl

Wszystko to sprawia, ze reformy w dziedzinie oSwiaty przeprowadzane sg w
znaczej mierze ,,po omacku”, a wiec bardziej opierajac sie na intuicji niz przez od-
wotywanie sie do ustalonej i uog6lnionej wiedzy. Reformatorzy postepuja zwykle
tak, jak gdyby mieli do czynienia z zadaniem catkowicie pionierskim, w ktdrego
realizacji skazani sg wyfacznie na wiasng inwencje. Nie stosujg sie do zadnych
regut przeprowadzania reformy, a tym bardziej do zadnej metodologii jej koncepcjo-
nowania z tej prostej przyczyny, ze ich brak. Co gorsza jednak, nie daza takze do
prob wytonienia takich regut lub zbudowania takiej wiedzy - chocby tylko na wiasny
uzytek. To za$ oznacza, ze nie uprawiaja zadnej ogolniejszej refleksji nad wiasnymi
reformatorskimi poczynaniami, ich zasadnoscig, strukturg czy koherencjg. W rezul-
tacie, zarowno przyjety tok przeprowadzania reformy, jak tez jej poszczegélne kroki
nacechowane sg zwykle swoistym woluntaryzmem, a wiec wynikajg bardziej z niejasnego
»tak sie wydaje” niz z jasnej Swiadomosci zachowywania okreslonej konsekwencji
celowego dziatania2. Znamienne jest tez to, ze dziatalno$¢ reformatorska w dziedzi-
nie o$wiaty nie jest przedmiotem wyraznie wyr6znionych kompetencji. Oznacza to,
ze reformy sg zwykle przeprowadzane przez laikéw i ,,amatoréw”, ludzi, ktérych
przed tego rodzaju zadaniami postawit bardziej przypadek (zwykle sg to wysocy
urzednicy oswiatowi), niz uznany profesjonalizm. Konsekwencjg tego jest zwykle
fragmentarycznos¢, powierzchownosé, a nade wszystko wysoka dowolno$¢ reforma-
torskich poczynan. Ich autorzy przechodzg zwykle do porzadku dziennego nad rze-
czywistymi, z reguty spoteczno-kulturowymi i socjopsychologicznymi, wyznaczni-
kami funkcjonowania szkoty, koncentrujg sie natomiast na wprowadzaniu (zwykle
zreszta zapozyczonemu z innych systemdw o$wiatowych) oderwanych form struktu-
ralno-organizacyjnych systemu o$wiatowego. To wiasnie sprawia, ze reforma o-
Swiatowa jest pod wzgledem jej efektow z reguty wielkg niewiadoma. To juz nie
chodzi tylko o to, ze nie daje ona zwykle spodziewanych wynikéw, ale ze przynosi
nastepstwa tylez nieoczekiwane, co czesto niepozgdane i szkodliwe.

Dlaczego tak sie dzieje? Przyczyn jest niewatpliwie wiele, a ich znaczenie
trudno bytoby przecenia¢. Na niepowodzenia i krete drogi reform o$wiatowych ma
przede wszystkim wptyw to, ze sg one z reguty bardzo uwiktane w polityke. Stoja
za nimi bardziej ludzie zorientowani na zdobycie, zachowanie lub umocnienie wia-
dzy niz ludzie o dazeniach spotecznych i merytorycznych kompetencjach, ktérym

1Wymownym tego przyktadem sg systemy szkolne Stanéw Zjednoczonych i Japonii, ktéra prze-
prowadzita po wojnie reforme o$wiaty wzorowang na szkolnictwie pétnocnoamerykanskim, jednak
szkota, jaka w jej wyniku zostata uksztattowana, odznacza sie zupetnie odmiennymi cechami. W rezul-
tacie w obu krajach gtosi sie pilng potrzebe zmiany, jednak bolgczki, jakie trapig oba te systemy, nie
majaz sobg wiele wspélnego (por. np. Cummings iin., 1984).

2 Niestety, wiele koncepcji reform szkolnych tchnie w zwigzku z tym zwyczajng amatorszczyznag.
Charakterystyczng tego ilustracjg byta koncepcja przeprowadzenia reformy przez Biuro powotane do
tego zadania przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, a dziatajace pod kierunkiem S. Stawinskiego.
Podobne cechy nosi takze kolejna koncepcja reformy ogtoszona przez MEN na poczatku 1998 roku.
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zalezy przede wszystkim na okre$lonych zmianach w kulturze, Swiadomosci i oby-
czajowosci spotecznej. Reforma o$wiatowa jest czesto traktowana (aktualnie prze-
prowadzana reforma w Polsce jest tego doskonatym przyktadem) jako sposéb gry
politycznej obliczonej, po pierwsze, na zdobycie gtoséw wyborczych, a po drugie, na
nadanie oSwiacie takiego oblicza, ktdre byloby zgodne z ideologig uznawang przez
reformatordw i zapewniatoby jej umacnianie sie (tego drugiego dazenia zwykle nie
udaje sie zrealizowac, co wigze sie z tym, ze nie udaje sie nada¢ szkole pozadanej
efektywnos$ci osobotworczej).

Druga przyczyna bezowocnosci poczynan reformatorskich na polu o$wiaty jest
w pewnej mierze konsekwencjg pierwszej. Oto przeprowadzenie reformy zamyka sie
zwykle w Scisle okreslonych ramach czasowych, zazwyczaj w obrebie kadencji
funkcjonowania rzadu lub pozostawania przy wiadzy okreslonego ugrupowania poli-
tycznego. Sprawia to, ze do catego zamystu przeprowadzenia reformy wprowadza
sie z reguly paradygmaty typowe dla myslenia politycznego, to jest myslenia polega-
jacego na operowaniu wiadza. U podtoza takiego myslenia spoczywa przekonanie,
ze aby wywota¢ okreslone zmiany w funkcjonowaniu réznych uktadéw spotecznych,
a zwlaszcza instytucji, konieczne sg jedynie odpowiednie decyzje, a nastepnie ich
konsekwentne i sprawne wprowadzenie w zycie. Niestety, myslenie polityczne
rozmija sie zwykle z mysleniem w kategoriach spotecznych i humanistycznych. Nie
docenia sie (a zwykle pomija) czynnika ludzkiego: postaw, nawykdéw i przekonan
tkwigcych w $wiadomosci ludzi. Tymczasem ten wiasnie czynnik jest zwykle naj-
bardziej odporny na zmiany. Jest tak niewatpliwie w przypadku celowej zmiany
kazdego systemu spotecznego, ale systemu o$wiatowego w szczegolnosci. Nauczy-
ciel jest osoba, ktorej dziatania daje sie tylko w niewielkiej czesci podporzadkowac
czynnikom decyzyjnym (nawet wowczas, kiedy czynniki te podejmuja odpowiednig
akcje szkoleniowa). Jak podnosit to Znaniecki, jest on (nauczyciel) przede wszyst-
kim cztonkiem spoteczenstwa i zmiany w sferze jego $wiadomosci nie zachodzg
w spotecznej pustce, lecz w realnych wielorakich uwarunkowaniach spoteczno-
-kulturowych (por. Znaniecki 1973, t. Il, s. 71).

Reasumujac, rzeczywista reforma oswiaty wymaga przede wszystkim
zmian w $wiadomosci, a wiec postawach, przekonaniach i nawykach catych
zbiorowosci ludziach, w tym przede wszystkim nauczycieli, ale takze ludzi dziata-
jacych na polu kultury lub majacych wptyw na swiadomo$¢ spoteczng, a nadto o-
czywiscie samych rodzicéw. Zmian takich nie daje sie wywota¢ w krotkim czasie, a
wiec takim dystansie czasowym, w kategoriach ktorego myslg zwykle politycy. To-
tez wielu teoretykow jest dzi$ zdania, ze rzeczywista zmiana systemu oSwiatowego
dokonuje sie bardziej na drodze wieloletniej stopniowej przebudowy niz zamknie-
tej w ciasnych ramach czasowych reformy (por. np. Roemer 1982).

Ale politycy nie majg tyle czasu. Totez cezury czasowe ich reformatorskiego
myslenia nie sg wystarczajaco perspektywiczne. Bedg oni wiec sitg rzeczy koncen-
trowac sie bardziej na takich zmianach, ktérych przeprowadzenie jest mozliwe w
czasie, w ktdrym pozostajg oni u wladzy. Taka praktyka reformatorskiej dziatalnosci
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przynosi jednak zwykle wiecej szkdd niz tylko te, ktdre mogtyby by¢ nastepstwem
zaniedbania i pomijania gtebszych, spotecznych aspektow przebudowy systemu o-
Swiatowego. Szkody, jakie przynosza takie ,reformy” sg z reguly znacznie dalej
idgce. Po pierwsze, pociggajg one za sobg zaniechanie - na dtugie zwykle lata -
zainteresowania dla rzeczywistych zmian w sferze systemu. Wszak reformatorzy -
politycy z reguty nie ujawniajg tego, ze ich poczynania nie przyniosg oczekiwanych
zmian w catym funkcjonowaniu systemu o$wiatowego, a zwiaszcza w najbardziej
doniostych tego funkcjonowania aspektach. Ujawnienie fiaska tych poczynan w re-
aliach zycia, wymaga za$ z reguty dtugiego czasu (okoto 15 lat), ktory dla samego
dzieta przebudowy systemu zostaje spisany na straty. Po drugie, brak zmian pozada-
nych z reguty nie oznacza braku jakichkolwiek. Wadliwe poczynania reformatorskie
niosg z sobg wysokie prawdopodobienstwo pojawiania sie zmian nieprzewidzia-
nych, a czesto niepozadanych czy wrecz szkodliwych. Po trzecie, zmiany obliczone
na kroétki dystans i dorazny efekt, do ktorych zwykle daza reformatorzy, sa bardzo
czesto dysfunkcjonalne dla zmian w dalszej perspektywie: to, co robimy ,,na dzis”
moze dawaé szybkie pozory efektywnosci, natomiast na dtuzszg mete przynosi po-
gorszenie sytuacji, a wiec i gruntu dla dalszych ewentualnych préb zmiany szkoty.
Na przyktad, wprowadzenie do programoéw ,,nowej”, zreformowanej szkoty okreslo-
nych tresci wychowawczych, ktére majg by¢ przyswajane uczniom w toku nauczania
réznych przedmiotéw (jak to projektujg reformatorzy polscy w odniesieniu chocby
do catej problematyki edukacji prorodzinnej i seksualnej) sprawia wrazenie (ztudne
niestety), ze ta wazna sprawa zostata w dziatalnosci szkoty uwzgledniona. Trzeba
bedzie poczekac sporo lat, aby zycie ukazato z catg bezwzglednos$cia bezowocnosc,
a co wiecej, szkodliwos¢ tego czysto fasadowego rozwigzania.

Ale te, jak réwniez inne tutaj nie wymienione przyczyny niepowodzer reform o-
Swiatowych mozna sprowadzi¢ do jednej zasadniczej: wadliwego, bo zwykle nie-
uporzadkowanego, fragmentarycznego i dalekiego od wewnetrznej spéjnosci
sposobu koncepcjonowania, a zwitaszcza projektowania reform. Projektowanie
reform os$wiatowych jest niemal z reguty wolne od racjonalnosci, a wiec przyjmo-
wania tylko takich rozstrzygniec, ktére majg swoje w miare doktadne ijasne uza-
sadnienie we wczesniej przyjetych przestankach (zatozeniach teleologicznych oraz
diagnozach). Procedury reformatorskiego myslenia o szkole sg, niestety, dalekie od
tych, jakie obowigzujag w projektowaniu wszelkich innych spotecznych systeméw
celowych, jak na przykiad przedsiebiorstw produkcyjnych. Mozna bez zadnej prze-
sady powiedzie¢, ze gdyby projektowanie takich systeméw w gospodarce odbywato
sie wedtug wzorow funkcjonujacych w o$wiacie, osiggniecie jakiegokolwiek postepu
bytoby wielce problematyczne, koszty za$ tych woluntarystycznych poczynan bytyby
nie do przyjecia. Niestety, w oSwiacie wszystko to wciaz jest mozliwe.

Dla unikniecia ewentualnych nieporozumien powiedzmy od razu, ze oczywiscie
zachodzg istotne roznice w funkcjonowaniu réznych systemoéw spotecznych. Totez
zbyt daleko idace analogie bytyby tutaj z pewnoscig niedopuszczalne. Nie ulega tez
watpliwosci, ze projektowanie systemdw oswiatowych obcigzone jest znacznie wiek-
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szym stopniem probabilnosci. Wyniki, jakie daje szkota nie sg ani tak pewne, ani tak
doktadnie (i szybko) sprawdzalne, jak to si¢ dzieje w innych systemach, np. o cha-
rakterze gospodarczym (co utrudnia sprzezenia zwrotne, a tym samym mozliwosci
statego korygowania sie systemu). Nie oznacza to jednak bynajmniej, ze w projek-
towaniu systeméw oswiatowych mozemy catkowicie ignorowac zasady racjonalnego
myslenia, jakie obowiazujg przy projektowaniu wszelkich innych uktadéw celowych.
W kazdym wypadku projektujacy stajgq przed konieczno$cig podjecia okreslonych
decyzji dotyczacych zmian, jakie zamierzajg wprowadzi¢ w reformowanym ukia-
dzie. I w kazdym wypadku uzasadnieniem tych zmian sg dwa rodzaje przestanek: po
pierwsze, zatozenia teleologiczne mdwigce o tym, jakie efekty ma dawac¢ projekto-
wany uktad ,,na wyjsciu” i, po drugie, tezy rzeczowe (odwotanie sie do zastanej
wiedzy) stanowigce podstawe do przewidywan, ze projektowane zmiany przyniosg
pozadane efekty. Innymi stowy, reformator danego systemu musi stawia¢ sobie py-
tanie, dlaczego projektuje wprowadzenie don takich wiasnie, a nie innych zmian,
odpowiedz za$ na nie musi polega¢ na wykazaniu, ze zmiany te uprawdopodobniaja
w wystarczajgco wysokim stopniu osigganie zatozonych efektow3,

Tak wiec, uzasadniona wydaje sie teza, w mysl ktdrej reformowanie systemow
o$wiatowych jest tg dziedzing praktyki, ktérej uprawianie, w odrdznieniu od wielu
innych dziedzin, znajduje sie zdecydowanie w stadium przednaukowym, dos¢ rady-
kalnie wykluczajacym podejscie racjonalne. Decyzje podejmowane przez refor-
matoréw oswiatowych, a polegajgce na wprowadzaniu okre$lonych zmian w
systemach szkolnych, sg z reguty decyzjami wyrywkowymi, zawieszonymi poza
racjonalnymi uzasadnieniami. Samo projektowanie takich zmian nie przebiega
wedbtug uporzadkowanych procedur poszukiwania rozwigzan optymalizacyjnych,
lecz nacechowane jest przypadkowoscia i mysleniem typowo zyczeniowym. Postu-
lowane zmiany maja najczesciej nie tylko charakter oderwany, ale, co wiecej, po-
zbawione sg rzeczowych uzasadnien. Ich miejsce zastepuje zazwyczaj optymizm
samych reformatoréw zasadzajacy sie na przekonaniu, ze przyniosa one ogélne po-
zytywne dla danego systemu nastepstwad. Znamienne jest jednak to, ze koncepcje

3 Projekty reform o$wiatowych obfituja, niestety, w zalecanie i lansowanie zmian, ktére badz nie
dajg w ogéle zadnych widokdw na osigganie pozadanych efektéw, bo ich wcale nie wyszczeg6lniaja,
zastepujac je ogélnymi zapewnieniami, ze ,,tak bedzie lepiej”, badZ tez nie bierze sie pod uwage tego, ze
efektywnos$¢ danej zmiany uwarunkowana jest dodatkowymi czynnikami, ktérych projekt reformy juz
nie uwzglednia. Przyktadem jest tutaj utworzenie w swoim czasie ,,klas-pracowni”, zmiany tylko pozor-
nej, ktéra w rzeczywistosci nic nie dala, bo pominieto przygotowanie nauczycieli do racjonalnego korzy-
stania z nich.

4 Najswiezszym przyktadem tego sposobu rozumowania jest propozycja utworzenia gimnazjum w
polskim projekcie reformy systemu o$wiatowego. Jego autorzy optymistycznie przyjmujg ze ten nowy
organizm szkolny bedzie swoistym panaceum na wiele niedomogéw trapigcych polskg szkote. Mozna
jednak bez wiekszego trudu zauwazy¢ brak jakiegokolwiek zwigzku miedzy proponowanymi, typowo
strukturalnymi zmianami a spodziewanymi efektami. Sama zmiana struktury szkoty nie pocigga za sobg
zmiany jakosci jej funkcjonowania. Co wiecej, mozna zasadnie przypuszczaé, ze ta nowa szkota stanie
przed catym szeregiem zupetnie nowych trudnosci, czego jednak twércy koncepcji reformy szkoty juz nie
biorg pod uwage.
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reform oswiatowych albo tych nastepstw dokfadniej nie precyzuja, albo tez nie wy-
kazujg zadnego blizszego zwigzku pomiedzy zmianami, jakie przewiduja, a nastep-
stwami, jakie miatyby one w zatozeniu spowodowa¢. W rezultacie koncepcje takie
juz na samym poczatku, przed wprowadzaniem ich w zycie, niosg z sobg ogromny
tadunek niepewnosci, a wiec ryzyka. Rzeczywiste nastepstwa reform nazbyt czesto
te ich sprawczg losowos¢ potwierdzajg: pod zewnetrzng pokrywaq nierzadko efek-
townych zmian pozostaje wcigz ta sama szkota z jej dotychczasowymi (a niekiedy
takze nowymi) stabosciami.

Artykut niniejszy jest prébg zwrdcenia uwagi na gtdwna stabosé, jaka wystepu-
je zazwyczaj w pracach koncepcyjnych nad wiekszoscig reform oswiatowych (tymi
mianowicie, ktére zastugujg na miano ,,petnych”). Jest nig pomijanie tego, co tutaj
zostaje okreslone jako ,,technologia proceséw osobotworczych”. Pod pojeciem tym
rozumie¢ sie bedzie zatozenia dotyczace tego, co wiasciwie ma ,dzia¢ sie” z u-
czniem w szkole, jesli przyjmiemy, ze jego pobyt w szkole ma w ogéle przyczyniaé
sie w spos6b mozliwie najbardziej skuteczny do okreslonego (a wiec zatozonego)
rozwoju jego osobowosci. Teza, jakg zamierzam tutaj przedstawi¢ i uzasadnic,
brzmi: reformatorzy szkoty w swoich poszuldwaniach koncepcyjnych z reguty
pomijajg pytanie o takg technologie, a tym samym skazujg sie z géry na to, ze
powstata w wyniku reformy ,nowa” szkota pozostanie pod wzgledem swoich
funkcji osobotwérczych badz taka, jak byta, badz tez zmiana tych funkcji be-
dzie miata charakter niezamierzony, nieprzewidziany, a wiec przypadkowy. Co
wiecej, pomijanie technologii procesow osobotworczych w koncepcjonowaniu reform
sprawia, ze znaczna czes¢ (nazbyt duza) tych procesdw przebiega w sposéb niekon-
trolowany przez szkote, a takze nieuSwiadamiany przez jej funkcjonariuszy. Sprawg
tg zajmiemy si¢ niebawem nieco doktadniej.

STRUKTURA PROCESU KONCEPCJONOWAMA REFORMY OSWIATOWE]

Powstaje pytanie, jak przebiega tok koncepcjonowania reformy o$wiatowej,
a wiec poprzez jakie czynnosci myslowe rozwija sie jej idea - od momentu narodzin
zamystu samej zmiany dotychczasowego systemu do zarysowania modelu nowego,
zmienionego systemu oraz nakreslenia drogi przejscia od stanu zastanego do postu-
lowanego. Nie mozna mie¢ watpliwosci, ze reformatorzy oswiaty zawsze dokonuja
takiej, mniej lub wiecej ztozonej i rozbudowanej, procedury koncepcjonowania
zmian w obrebie uktadu celowego odznaczajgcego sie wyjatkowg ztozonoscig. Nie-
watpliwe jest takze to, ze ten proces koncepcjonowania reformy musi posiadac okre-
$long wewnetrzng strukture: aby przyjac jakies rozwigzania koricowe i catosciowe;
niezbedne jest wczesniejsze ustalenie catego szeregu zatozen i ustalen, bez ktdrych
rozwiazania te nie bytyby w ogole mozliwe. Skoro tak, to mozna zasadnie przyjac,
ze struktura owych czynnosci koncepcjonowania reformy podlega pewnym
wymogom poprawnosci, a co za tym idzie, pewnej optymalizacji.
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Przyjety i stosowany tok koncepcjonowania reformy moze wiec, w wiekszym
lub mniejszym stopniu, spetnia¢ wymogi poprawnosci lub tez nie. Niestety, przygla-
dajac sie zawartosci réznych koncepcji reform oswiatowych, mamy o wiele czesciej
do czynienia z tym, Zze zawierajg one ewidentne wady i braki. Zwykle koncepcje
takie sa mato uporzadkowane, a niekiedy wrecz chaotyczne, niepetne i niespgjne.
Koncepcjonisci reform o$wiatowych nie zadajg sobie czesto zadnego trudu, aby
jasno powiedzie¢, co zamierzajg zmienic, dlaczego i wjaki sposéb. W rezultacie ich
enuncjacje, okreslane zwykle jako ,,koncepcje” reform, zawierajg na przemian frag-
menty diagnoz, ocen, postulatow, deklaracji czy haset, wsrod ktdrych umieszczane
sg, fragmentarycznie zwykle, zapowiedzi konkretnych zmian. Ta ich fragmentarycz-
nos$¢ polega na tym, ze zwykle nie ukladajg sie w jakie$ uporzadkowane catosci,
lecz sg swoistg mozaikg obejmujgcg zmiany réznych, czesto odlegtych od siebie,
elementéw systemu o$wiatowego: jego struktury, organizacji, treSci nauczania, wy-
posazenia szkét, zaktadanych funkcji, sieci placéwek szkolnych, kierowania nimi,
warunkow zatrudniania kadry itp. Co wiecej, w przedstawianiu projektowanych
zmian koncepcjonisci reform nie zachowujg zwykle jakiego$ ustalonego poziomu
ogdlnosci, w rezultacie czego obok zapowiedzi zmian o charakterze globalnym,
odnoszacych sie do catego systemu, pojawiajg sie zapowiedzi zmian szczeg6towych
i zdecydowanie fragmentarycznych, jak na przyktad w wielkosci klas szkolnych lub
w tresciach godzin wychowawczych itp.5

Nie mozna poming¢ tutaj skutkdw, jakie niesie z sobg taki nieuporzagdkowany
sposéb koncepcjonowania reform o$wiatowych. Rzecz przeciez nie lezy, bynajmniej,
w koniecznosci zachowywania jakich$ wyabstrahowanych regut perfekcjonizmu dla
nich samych. Dotykamy tutaj bardzo istotnej przyczyny niepowodzenia reform; oto
ich koncepcje sg zwykle zbyt niesktadne, fragmentaryczne i og6lnikowe, aby w
oparciu o nie dato sie celowo (a wiec konsekwentnie), systematycznie (a wiec w
sposob planowy), a nade wszystko realnie (a wiec przez konkretne dziatania
okreslonych ludzi) przeobraza¢ szkole w zatozonym Kkierunku. W rezultacie
reforma o$wiaty otwiera wowczas ogromne pole probabilistyki, a wiec niepewnosci.
Rzecz w tym, ze rozlegtos¢ tego pola datoby sie zmniejszy¢ przez odpowiednie
dopracowanie koncepcji. Ta niepewnos¢ skutkow reformy jest jednak zwykle przez
jej koncepcjonistéw bagatelizowana i aktywnie minimalizowanaé.

Jest przynajmniej kilka powoddw, ktdre sprawiaja, ze koncepcje refonn oswia-
towych sg sporzadzane w sposéb tak powierzchowny, mato uporzadkowany i po-
zbawiony rzeczowosci, ze dominuje w nich zwykle nie do przyjecia na kazdym in-
nym polu twérczosci chaos myslowy i komunikacyjny. Jednym z nich jest niewat-

5 Piszacy te stowa ma na mysli gtéwnie wiasnie realizowang w Polsce koncepcje reformy o$wiaty
przedstawiong przez Ministerstwo Edukacji Narodowg na poczatku 1998 roku. Koncepcja ta jest, niestety,
wymownagilustracjajej formalnych i merytorycznych wad, o jakich jest mowa w tej czesci artykutu.

6 Charakterystyczne sg tutaj typowe argumenty w obronie niedopracowanej koncepcji reformy, jak
np., ze lepiej co$ robi¢ niz czekaé, ze btedy sg nie do unikniecia, a wreszcie, ze reforme (i jej koncepcje)
mozna doskonali¢ juz w toku jej przeprowadzania.
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pliwie to, ze sg one zwykle zdominowane przez dazenia politykéw i decydentow
oSwiatowych, wskutek czego wptyw ekspertow oswiatowych na ich zawarto$¢ jest
z reguty ograniczony. Ludzie wiadzy daza zwykle do nadania koncepcji reformy
charakteru swoistego manifestu przemawiajgcego do opinii publicznej, a zwkaszcza
do tych grup i $rodowisk, ktére liczy¢ sie bedg w przewidywanej grze politycznej.
Wzgledy meiytoiyczne odchodzg zdecydowanie na plan dalszy. Zaznacza sie to
najwyrazniej w doborze ,,ekspertdw”, bez ktérych oczywiscie zadna koncepcja re-
formy powsta¢ nie moze. Autorzy reformy sg zwykle bardziej zainteresowani tym,
aby ludzie ci odnosili sie akceptujaco do ich pomystow niz tym, aby byli w wysokim
stopniu kompetentni i zarazem niezalezni. Srodki finansowe (zwykle niemate), ja-
kimi dysponuja, sg sktonni przeznaczy¢ dla tych sposréd ewentualnych ekspertow,
ktorzy deklarujg poparcie dla zarysowanej idei reformy niz dla tych, ktérzy odnoszg
sie do niej sceptycznie lub, co gorsza, reprezentujg inng opcje polityczng?7. Zrozumia-
e jest przeto, ze menadzerzy oswiatowi wychodzacy z okreslong ideg refonny
szkoly skupiaja wokdét siebie zawsze bardziej grono ,.ekspertow - entuzjastow”
refonny niz ,.ekspertow - sceptykdéw”. Kwestie kompetencji tych ludzi schodza
zdecydowanie na plan dalszy8§

Ale gtéwne przyczyny niedomogéw koncepcji reform oswiatowych lezg w
czyms$ innym, a mianowicie w braku wiedzy metodologicznej w tym zakresie, jak tez
sprawdzonych wzorow konstruowania takich koncepcji. Ogromna wiekszos¢ prac
poswieconych reformom szkoly zajmuje sie wylgcznie samym procesem wprowa-
dzania celowej zmiany, a wiec planami i modelami wprowadzania refonny w zycie,
strategiami i taktykami ich przeprowadzania, co wigze sie Scisle z uwzglednieniem
roznego rodzaju przeszkdd, jakie wystepuja zwykle na tej drodze (por. np. Zaltman,
Florio i Sikorski 1977). Jest tak przede wszystkim dlatego, ze teoretycy refonn o-
Swiatowych wprawdzie dostrzegajg wyrazne roznice pomiedzy ich zakresem lub
»gtebig” (por. np. Havelock 1973 czy Morrish 1976 i in.), jednak r6znic tych nie
wigzg z oddzielnymi strategiami przeprowadzania reform. Problem, jakim zwykle
sie zajmujg, dotyczy sposobu implementacji zamierzonej zmiany - bez wzgledu na
to, na czym zmiana taka miataby polega¢. Przyjmuje sie przy tym, ze reformatorzy

7 Znamienne jest na przyktad, ze stojacy za dang reformg decydenci i menadzerzy nie organizujg
konkurséw na rozwigzania dotyczace réznych elementéw reformy ani tez nie dopuszczaja do recenzo-
wania opracowanych koncepcji przez niezaleznych ekspertéw. Aktualnie planowana reforma systemu
szkolnego w Polsce jest tego jeszcze jednym dobitnym przyktadem.

8Najczesciej zreszta promotorzy danej koncepcji reformy poszukujg ekspertéw, ktdrzy posiadajg
uznane w oczach opinii publicznej ,,nazwiska”. Ich opinia, nawet, je$li nie jest kompetentna (bo
»ekspert” sie na danej sprawie nie zna), i tak bedzie miata decydujace znaczenie. Tak na przyklad w
dyskusji nad tworzeniem ztobkéw dla dzieci w USA zwyciezyta opinia M. Mead (antropologa kultury),
ze ,,mate dziecko wymaga opieki cigglej”, a nie pedagoga J. Brunera, ze czasowa opieka innej osoby nad
dzieckiem nie zakloca jego wiezi z matka. Przy czym, jak sie pézniej okazato, krytyczna wypowiedz
Mead byta nieporozumieniem, dotyczyta bowiem instytucji opieki catotygodniowej, a nie dziennej, o
ktéra chodzito. Oczywiscie, idea ztobkéw upadta, pomimo ze w tym czasie (1974) matki 9 milionéw
matych dzieci pracowaty poza domem, a z tej liczby milion dzieci pozostawat w domu bez opieki.
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dysponuja juz pewng koncepcjg zmiany, problem za$ polega jedynie na tym, w jaki
sposéb ja wprowadzié¢ w zycie.

Dochodzimy w tym miejscu do punktu dotad raczej pomijanego przez teorety-
kéw reform oswiatowych. Oto ich powodzenie zalezy nie tylko od czynnikéw wa-
runkujgcych funkcjonowanie systemoéw szkolnych, lecz takze od sposobu i jakosci
koncepcjonowania w nich zmian. Jest w petni bowiem zrozumiate, ze wadliwie
(zwykle powierzchownie) i niekompetentnie opracowana koncepcja reformy
utrudnia wprowadzenie jej w zycie, a tym samym wydatnie podnosi ryzyko jej
niepowodzenia.

Jak widzimy, dla efektywnego dokonania celowej zmiany w systemie oSwiato-
wym, co ogdélnie nazywa sie jego reforma, potrzeba dwdch rodzajow wiedzy: nie
tylko tej, ktéra mowi o tym, jak dang koncepcje szkoty (systemu szkolnego) wpro-
wadzi¢ w zycie, lecz takze takiej, ktora méwi, w jaki spos6b taka koncepcje bu-
dowac, a wiec dochodzic do niej. Co wiecej, w realizacji reformy ta druga musi wy-
przedzac pierwsza: reformatorzy oSwiatowi muszg najpierw mie¢ petng jasnos$¢ co
do tego, jakie zmiany zamierzajg do szkoty wprowadzi¢, a nastepnie dopiero po-
trzebujg odpowiedzi na pytanie, wjaki spos6b zmiany te moga skutecznie wywoty-
wac. Gdyby postuzy¢ sie tutaj przyktadem zaczerpnietym z innej dziedziny celowej
dziatalnosci cztowieka, a mianowicie budownictwa, mozna by powiedzie¢, ze aby
postawi¢ budynek trzeba najpierw dysponowac jego projektem, a nastepnie dopiero
mozna rozstrzygac problemy zwigzane z urzeczywistnieniem tego projektu poprzez
uruchomienie okres$lonej procedury wykonawczej. Zachodzi takze wyrazna jednokie-
runkowa zalezno$¢ pomiedzy jednym i drugim: dopiero, kiedy wiemy, jaki ma by¢ projek-
towany efekt finalny, mozemy opracowywa¢ adekwatne do tego strategie, techniki i
harmonogramy operacji sktadajacych sie na jego realizacje (cho¢ oczywiscie przy pro-
jektowaniu konieczne jest uwzglednianie mozliwosci realizacyjnych).

Kontynuujac zastosowang analogie, mozna tez powiedzieé, ze oczywiscie zu-
petnie czyms$ innym jest wypracowywanie okreslonych koncepcji w sensie teleolo-
gicznym, a wiec projektow lub modeli zamierzonego efektu koricowego, a czyms
innym opracowywanie stosownych do nich (a wiec zawsze wtornych w stosunku do
nich) koncepcji w sensie prakseologicznym, a wiec planéw lub strategii dziatan
zmierzajacych mozliwie najbardziej skutecznie do realizacji owego efektu. Nie moze
jednak ulega¢ watpliwosci, ze koncepcjonowanie jednego i drugiego jest sprawg
zastosowania okreslonej wiedzy i doswiadczenia, jak tez zachowania okreslonych
regut, a wiec wymaga odpowiednich kompetencji samych koncepcjonistow. Co wie-
cej, kompetencje te sa w obu tych dziedzinach tworczego myslenia zdecydowanie
rozne. Architekt projektujagc budowle, nie musi rozwigzywaé technicznych kwestii
zwigzanych z wykonawstwem, jakkolwiek jego projekt musi $cisle spetnia¢ pewne
wymagania.

Jak widzimy koncepcjonowanie reform o$wiatowych musi zawsze zmierza¢ do
odpowiedzi na dwa pytania:

1. Jakie zmiany zamierza sie wprowadzi¢ do danego systemu?
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2. Za pomocg jakich optymalnych dziatan (strategii, technik, metod) i w jakim
czasie zmiany te sag mozliwe do osiggniecia?

W poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania reformatorzy o$wiatowi sg zdani na
siebie, co oznacza, ze nie mogg liczy¢ na gotowe juz rozwigzania9 Nie oznacza to
jednak bynajmniej, ze dochodzenie do tych rozwigzan, a wiec wihasnie koncepcjono-
wanie reformy, pozbawione jest wszelkich regut. Proces ten moze przebiega¢ w
sposéb mniej lub bardziej poprawny tub wadliwy (to drugie zwykle oznacza jego
chaotycznos$¢, nieuporzadkowanie i niekompletnos¢) lub tez prawidtowy, odpowia-
dajacy oczywistym wymogom koncepcyjnego myslenia.

Mozna wyrézni¢ dwa rodzaje regut, wedtug ktorych powinien przebiegac pro-
ces koncepcjonowania reform. Pierwszy, to regutyformalne. Procedure takg musi
niewatpliwie cechowa¢ kolie rencja, awiec zwarto$¢ wewnetrzna poszcze-
g6lnych krokéw, systematyczno$¢, awiec zardbwno okre$lony porzadek
mys$lowego postepowania, jak tez obecno$¢ w nim wszystkich sktadowych elemen-
tow, awreszcie komp lementarnos$¢ cow tym wypadku oznacza niewy-
rywkowos¢ i niefragmentarycznos¢ wysuwanych rozwigzan. System oswiatowy, jak
zresztg kazdy system spoteczny, jest uktadem o niezwykle bogatych i ztozonych
wewnetrznych sprzezeniach, ktdrego rozpatrywanie wymaga podejscia holistyczne-
go. Ogranicza to w znacznym stopniu swobode reformatorskiego koncepcjonowania,
w ktéiym zawsze trzeba sie liczy¢é z tym, ze przyjete rozwigzania wywotujg nie
tylko bezposrednie skutki w wybranym elemencie funkcjonowania systemu, ale takze
uruchamiajg cate wewnetrzne fanicuchy sprzezen.

Drugi rodzaj regut, jakim muszg by¢ podporzadkowane procesy koncepcjono-
wania reform o$wiatowych, to reguty merytoryczne. Chodzi tutaj o rodzaj i trescio-
wa zawarto$¢ sagdow wprowadzanych do koncepcji reformy jako jej elementow skia-
dowych. Elementy te sg zawsze wobec siebie w okreslony sposéb zrelatywizowane.
Jezeli przyjmiemy (co oczywiste), ze koncepcjonista reformy zamierza dojs¢ do
okreslonych rozwigzan, to drogg do nich jest zawsze proces myslenia o okreslonej
strukturze, a wiec takiej, przy ktorej poszukiwane wnioski (tj. rozwigzania) wypro-
wadzane sg z wczesniej ustalonych przestanek. U podtoza procesu koncepcjonowa-
nia systemu o$wiatowego nie spoczywa bynajmniej wzor natchnionego kompozytora
tworzacego w sposob dowolny z materiatu, jaki wytwarza jego wyobraznia muzycz-
na, lecz raczej wzdr architekta, ktéry w procesie tworzenia musi uwzglednia¢ dzie-
sigtki r6znego rodzaju ustalen i zatozen, z ktérych zadne nie moze zosta¢ pominiete.

Niestety, to, ze proces koncepcjonowania systemu o$wiatowego przebiega w
pewnym ustalonym porzadku, porzadku charakteryzujagcym sie tym, ze przyjecie

9 Mozna oczywiscie zaczerpna¢je z koncepcji innych reform, ale zawsze wéwczas podejmuje sie
pewne ryzyko zwigzane z tym, ze wzory obce moga by¢ Zle dostosowane do warunkéw funkcjonowania
wiasnie reformowanego systemu. To za$ (funkcjonowanie) przebiega w warunkach tak rozlegtych i
glebokich uwarunkowan spoteczno-kulturowych, ze o prostych przeniesieniach doswiadczen innych
reform z reguty nie moze by¢ mowy. Swoistoscia reform oSwiatowych, i powaznym problemem reforma-
toréw, jest to, ze kazda z nich jest w istocie rzeczy przedsiewzieciem niepowtarzalnym.



Koncepcjonowanie reform szkolnych 13

okreslonych rozwigzan nie nastepuje na mocy dowolnego wyboru, lecz w wyniku
racjonalnego wyprowadzania wnioskéw z okreslonych przestanek, jest przez re-
formatoréw oswiatowych mato doceniany. To, ze koncepcjonowanie o$wiaty podlega
pewnym regutom heurystycznego myslenia (a nie dowolnej tworczosci), a co wiecej,
musi w tym wzgledzie odpowiadac regutom rzadzacym takim mysleniem, jest przez
reformatordw takze stabo uswiadamianeld Koncepcjonisci reform najwyrazniej
przyjmuja szereg przestanek wiasnego rozumowania w sposéb badz entymematycz-
ny (tj. uznajgje za oczywiste), bgdZ po prostu nie dostrzegajg potrzeby ich uwypu-
klenia. W rezultacie rozwijane koncepcje zawierajg ewidentne luki z punktu widze-
nia wymogow zasadno$ci tego, co sie w nich twierdzi.

Taka praktyka koncepcjonowania reform oswiatowych ma swoje wielorakie
uwarunkowania. O niektdrych byfa juz mowa wyzej. Wygenerowanie koncepcji
reformy jest w mniemaniu wielu bardziej sprawg wizji niz kompetentnego i usyste-
matyzowanego myslenia. Przekonanie takie znajduje silne oparcie w argumentacji
podkreslajacej pojedynczy, niepowtarzalny charakter kazdej reformy. Nie sprzyja
budowaniu $wiadomej refleksji nad procedurami koncepcjonowania reform takze to,
ze samo koncepcyjne myslenie o reformie jest rzadko uprawiane w sposob zorgani-
zowany. Najcze$ciej przybiera ono zrazu posta¢ spontanicznych dyskusji tocza-
cych sie w réznych gremiach i przez ludzi réznych profesji, nierzadko dalekich
od oSwiaty1l

Powstaje pytanie: Jaka jest struktura procesu koncepcjonowania reformy sys-
temu o$wiatowego? Przez jakie etapy myslenia przechodzi koncepcjonista takiej

DWidaé to najwyrazniej w dzietach bedacych wytworami ich dziatalnosci, tj. w samych koncep-
cjach reform oswiatowych. Sg one, niestety, zwykle swoistym konglomeratem nieuporzadkowanych
wzgledem siebie konstatacji, ocen, postulatéw i rozwigzan. Wymownym i najéwiezszym przyktadem
tego rodzaju dzieta jest stynna juz ,,pomaranczowa ksigzka” pt. Reforma systemu edukacji, a noszaca w
podtytule stowo ,,projekt”. Prozno by szuka¢ w niej jakiej$ catosciowej diagnozy aktualnie dziatajacego
systemu o$wiatowego, a tym bardziej analizy przyczyn jego niedoskonatosci. Takze projektowane zmia-
ny nie uktadaja sie bynajmniej w jaka$ cato$¢. Miast tego odnajdujemy w ,,projekcie” fragmentaryczne i
oderwane od siebie zapowiedzi zmian (w strukturze systemu, w systemie profilaktyki i opieki nad
dzieckiem, w zarzadzaniu i nadzorowaniu systemu edukacji, w wychowaniu i ksztatceniu, w systemie
oceniania i egzaminéw, w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli, zasadach awansowania zawodowego,
a wreszcie w systemie finansowania o$wiaty). Niekiedy wprowadza sie krétkie uzasadnienia projekto-
wanych zmian przez wskazania na niedomagania aktualnego systemu, jednak ani przyczyny
wskazywanych fragmentarycznie niedomagali, ani skutki przewidywanych zmian nie sg pokazy-
wane.

11 Bytoby trudno znalez¢ poza o$wiatg inny podsystem spoteczny, na temat ktérego wypowiadajg
swoje opinie ludzie tak dalece niekompetentni w przedmiocie. Jest to, niestety, smutny objaw rozpo-
wszechnionego pogladu, w mysl ktdrego koncepcjonowanie reformy o$wiatowej jest bardziej sprawa
poszukiwania rozwigzan ,,zdroworozsadkowych” niz wyraznie okreslonego znawstwa. W praktyce zycia
spotecznego przeprowadzanie reformy oswiaty powierza sie okreslonym ludziom tylko dlatego, ze zostali
powotani na stanowiska decydentéw o$wiatowych, pomimo ze ich zawodowe kompetencje obejmuja
zupetnie inne dziedziny, odlegte od oswiaty. Takimi reformatorami ,,z przypadku” w dziedzinie o$wiaty
sa czesto nauczyciele - specjalisci przedmiotowi tylko dlatego, ze przeciez uczg w szkole, a co wiecej, sa
uznanymi specjalistami. Nie bierze sie jednak pod uwage, ze ich kompetencje odnosza sie do zupetnie
innego zakresu.
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reformy, jesli przyjmiemy, ze punktem wyjscia jest sama idea zmiany istniejacego
systemu, punktem dojscia zas ma by¢ petna koncepcja samej zmiany i jej przeprowa-
dzenia?

Poszukiwanie odpowiedzi moze tutaj jedynie polega¢ na probie zrekonstruowa-
nia rzeczywistych proceséw koncepcjonowania reform oswiatowych, jakie poprze-
dzajg ich przeprowadzenie. Prdbe takiej analizy przeprowadzitem w swoim czasie
(por. Muszynski 1994), teraz natomiast chciatbym dokonac jej rozwiniecia.

Mozna zasadnie przyja¢, ze proces koncepcyjnego myslenia o reformie systemu
oswiatowego zaczyna sie zawsze od krytycznej oceny systemu zastanego, okre$lenia
jego brakdw i sformutowania pewnych oczekiwan zwiazanych z jego postulowang
zmiang. To pozwala dopiero przej$¢ do analizy danego systemu pod katem sposo-
boéw jego funkcjonowania, uzyskiwanych efektéw, ale przede wszystkim przyczyn
jego niedomagan oraz dysfunkcjonalnosci. Z kolei mysl koncepcjonistow reformy
przenosi sie w sfere rozwijania okre$lonej wizji dotyczacej pozadanego obrazu przy-
sztodci, a wiec nakreslenia pewnych rozwigzan modelowych. Ustalenia te stanowig
zespot niezbednych przestanek do tego, aby zastanawiac sie, wjaki sposéb 6w poza-
dany model szkoty (systemu oswiatowego) ijej funkcjonowania moze zostac zreali-
zowany, a wiec uruchomiony w praktyce. Caty ten tok koncepcyjnego myslenia za-
mykajg konkluzje dotyczace warunkéw, jakie musza by¢ spelnione, aby caty ten
proces przemiany szkoty mogt sie rozpocza€ i zosta¢ pomysinie przeprowadzony do
konca.

Jak sie okazuje, catg strukture procesu koncepcjonowania systemowych zmian
w o$wiacie mozna sprowadzi¢ do nastepujgcych pieciu etapow:

1. Etap wartoSciowania albo aksjologii. Punktem wyjscia na drodze do reformy
szkoty jest zawsze ocena (z reguty ujemna) stanu aktualnego, wysuwanie postulatow
zmiany oraz okre$lanie jej pozadanych kierunkdw. Koncepcjonisci reform rzadko
majg tutaj do czynienia z sytuacjg nie obcigzong jakimi$ spotecznymi naciskami.
Inspiracja do ich poszukiwan jest zwykle niezadowolenie z zastanej szkoty wyraza-
jace sie w krytycznych opiniach, za ktorymi idg coraz powszechniej podzielane i
zgtaszane oczekiwania. Do koncepcjonistow reformy nalezy nadanie tym opiniom
charakteru aksjologicznych zatozen przyszitej reformy sprowadzajacych sie do: 1)
okreslenia wad i stabosci systemu zastanego oraz 2) sformutowania celéw, jakim
powinny by¢ podporzadkowane postulowane zmiany w o$wiacie. Jak widzimy, sys-
tem oswiatowy jest na tym etapie traktowany w sposéb holistyczny, jako catos¢, i
rozpatrywany w kategoriach jego cech, petnionych przez niego funkcji lub tez jego
rzeczywistych zamierzonych lub niezamierzonych efektow.

2. Etap diagnozy albo eksplikacji istniejgcego systemu. Koncepcjonowanie
reformy nie moze sie oby¢ bez wnikliwej analizy przyczyn niezadowalajgcego
stanu funkcjonowania danego systemu oswiaty, a co za tym idzie, okreslenia warun-
kow, od ktérych zalezne jest przezwyciezenie jego niedomagarn i stabosci, i nadanie
mu pozadanych cech lub tez uruchomienie pozadanych funkcji. Na tym etapie kon-
cepcjonowania niezbedne jest juz wnikanie w wewnetrzne mechanizmy i uwarunko-
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wania rzadzace funkcjonowaniem systemu. Na przyktad, o ile w etapie poprzednim
poprzestaje sie na ocenie, iz w szkole panuje ,,przerost dydaktyki” lub tez, ze cechuje
ja ,restryktywno$¢ nauczycieli w stosunku do uczniow”, to teraz niezbedna jest do-
ktadniejsza analiza tych zjawisk z punktu widzenia sposobéw oraz przyczyn ich
wystepowania.

3. Etap nakreslania wizji, awiec projektowania. Koncepcjonisci reformy stajg
teraz wobec pytania zasadniczego: Jakie zmiany w systemie (a takze poza nim) sg
konieczne i niezbedne, aby funkcjonowat on w pozadany sposob? Jak widzimy,
projektowanie zmian w systemie o$wiatowym jest mozliwe dopiero, kiedy dysponuje
sie wystarczajgco doktadng diagnozg ukazujgca rzeczywiste czynniki i uwarunko-
wania, ktére wyznaczajg sposob funkcjonowania systemu, a wiec lezg u podtoza jego
obserwowanych niedomagan. Niezbedne ku temu zmiany moga sie oczywiscie pla-
sowa¢ w rdznych elementach systemu, jak na przyktad w jego strukturze, organiza-
cji, tresciach (programach), infrastrukturze (wyposazeniu) czy kompetencjach pra-
cownikow systemu itp. W kazdym razie muszg by¢ adekwatne do zaktadanych zmian
w sposobie funkcjonowania systemu. Dla przykfadu: trudno oczekiwac, ze zmiana
liczby uczniéw w klasie zintensyfikuje w niej procesy wychowania. Upatrywanie w
tym, skadinad nie bez znaczenia, czynniku remedium na ,,dobre wychowanie” jest po
prostu efektem wadliwej diagnozy dokonanej na etapie poprzednim.

4. Etap wypracowywania rozwiazan prakseologicznych, czyli operacjonaliza-
cji. Koncepcjonisci reformy stajg teraz wobec kolejnego pytania: Co majg robié
pracownicy systemu (szkoty), aby w sposobie jego funkcjonowania nastgpity zapro-
jektowane trwate zmiany? Kazdy system jest ,,uruchamiany” przez to, ze zatrudnio-
na w nim kadra wypetnia w pewien sposéb swoje zadania. Totez zmiana w funkcjo-
nowaniu systemu oznacza zawsze zmiane w sposobie wykonywania okre$lonych
zadan przez okreslonych pracownikéw12 Jest to prosta konsekwencja tego, ze sys-
tem odwiaty jest systemem spotecznym, w ktérym ostatecznie nic nie dzieje si¢ bez
udziatu czynnika ludzkiego. Oczywiscie, zadania, jakie wypetniajg pracownicy sys-
temu dla jego funkcjonowania sg ogromnie zréznicowane. Jednak nie ma w nim
takiej zmiany, ktéra mogtaby by¢ dokonana z ich pominieciem.

5. Etap planowania toku i sposobow wprowadzania zmian, czyli stratcgizaciji.
Z kolei koncepcjonisci reformy systemu szkolnego staneli przed nowym pytaniem: Za
pomoca jakich dziatan mozna doprowadzi¢ do tego, aby okre$leni jego pracownicy
podjeli czynnosci wywotujgce pozadane zmiany w sposobie funkcjonowania syste-
mu? Jak widzimy system jest tutaj rozpatrywany z innej perspektywy, a mianowicie
z zewnatrz w stosunku do niego. Koncepcjonistow reformy interesujg teraz wszyst-
kie znaczace ,,wejscia” do systemu, przedmiotem ich poszukiwan za$ sa najbardziej
optymalne decyzje w stosunku do systemu jako catosci, takie mianowicie, ktérych
realizacja daje najwieksze prawdopodobienstwo wywotania zaktadanych zmian.

» Mozna by wrecz przyjaé teze, ze jezeli reforma systemu nie pocigga za sobg zadnych istotnych
zmian w sposobie wykonywania zadan przez jego kadre, jest onajedynie pozorna, a wiec chybiona.
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Idzie tutaj o decyzje i dziatania o charakterze globalnym w dziedzinie organizacyj-
nej i programowej, przede wszystkim za$ w sferze polityki administracyjnej, kadro-
wej, finansowej i szkoleniowej.

Kazdy z wymienionych poziomdéw (etapdw) wymaga oddzielnych rozstrzyg-
nieé i ustalen. Zaden natomiast nie moze zosta¢ pominigty - jezeli oczywiscie refor-
ma systemu oSwiatowego ma prowadzi¢ do rzeczywistych i systemowych, a nie po-
wierzchownych i fragmentarycznych zmian i je$li ma zosta¢ rzeczywiscie przepro-
wadzona do konca. Niestety, jest regutg, ze w catym toku koncepcjonowania refor-
my wystepujg swoiste luki. Sa one konsekwencjg nagminnie stosowanego w takich
przypadkach myslenia intuicyjnego i zyczeniowego zarazem. Oto najczesciej projek-
tanci reform milczaco, a co wiecej nieSwiadomie, zakladaj g naturalny i spontaniczny
przebieg niektdrych proceséw wchodzacych w sktad celowej przemiany systemu
szkolnego. Owe entymematycznie przyjmowane przestanki dotyczg najczesciej eta-
pow eksplikacji i projektowania nowego systemu szkolnego, a nierzadko takze opra-
cjonalizacji. Tak wiec, reformatorzy zwykle wychodzac od krytyki szkoty istniejacej,
nie zadajg sobie trudu odpowiedzi na pytania dotyczace przyczyn takiego wiasnie
stanu rzeczy, jak rowniez nie prébujg zarysowac jakiego$ alternatywnego sposobu
funkcjonowania szkoty jako zasadniczego przedmiotu zmian. Nie zajmujg sie takze
zmianami, jakie miatyby sie dokona¢ w sposobie funkcjonowania pracownikéw
szkoly, zaktadajac (niestety zwykle mylnie), ze zmiany te badZ nie sa potrzebne,
badzZ tez dokonaja sie same w wyniku zastosowania odpowiedniej strategii w zakre-
sie zarzadzania systemem o$wiatowym.

Tak wiec, reformatorzy szkolnictwa z reguty koncentrujg sie najpierw na po-
ziomie pierwszym, budujac swoisty ,,ideologie” planowanej reformy, co zwykle
przybiera posta¢ ogolnej krytyki szkoty zastanej (dokonywanej za pomoca cech opi-
sowo-wartosciujgcych o wydzwieku pejoratywnym) oraz wysuniecia szeregu postu-
latéw odnoszacych sie do szkoty jakg miataby ona by¢ (najczesciej zndw w katego-
riach cech opisowo-wartosciujgcych, ale tym razem o wydzwieku pozytywnym), a
nastepnie dokonujg swoistego przeskoku do poziomu koricowego, a wiec okreslajg
globalne posuniecia jakie nalezatoby przeprowadzi¢ w polityce o$wiatowej. W ten
sposob to, co skiada sie zwykle na tzw. koncepcje reformy systemu szkolnego, obej-
muje rozbudowang ,,aksjologie” w postaci krytyki szkoty dotychczasowej oraz na-
kreslenia wizji szkoly, w jakg tamta miataby zosta¢ przeksztatcona, a nastepnie
rozwigzania strategiczne w postaci postulowanych zmian administracyjnych, orga-
nizacyjnych, strukturalnych, programowych czy wreszcie kadrowych. W ten sposob
reformowanie o$wiaty przenosi sie dos¢ tatwo w sfere okreslonej polityki o$wiato-
wej. Natomiast sama istota reformy, a wiec analiza funkcjonowania zastanego sys-
temu o$wiatowego, diagnoza jego stabosci i niedomogéw, ich eksplikacja przez uka-
zanie wewnetrznych sprzezen i uwarunkowan tego funkcjonowania, okreslenie
zmian jakie nalezy w nim wprowadzi¢, a przede wszystkim proceséw jakie powinny
wystapi¢ w funkcjonowaniu szkoty, a nastepnie zadan i czynnosci, za pomoca kto-
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rych owe procesy miatyby zosta¢ uruchomione - wszystko to zostaje zwykle pomi-
niete lub tez potraktowane w sposéb powierzchowny i wyrywkowy 13

Konsekwencje takiego uproszczonego sposobu koncepcjonowania reformy
szkoty sg daleko idace. Polegajg one przede wszystkim na braku zwigzku pomiedzy
modelem szkoly i jej funkcjonowania ujetym w postulatach a programem zmian,
jakie sie zamierza wprowadzi¢ do systemu szkolnego. W ten sposdb deklaracje re-
formatoréw co do tego, jaka ma by¢ nowa, przeobrazona szkota nie znajdujg po-
krycia w rozwinietej strategii wprowadzania do niej zmian. To wikasnie jest najczest-
szg przyczyna niepowodzenia reform szkolnych, ktore, jak podkresla wielu badaczy
tego problemu, wprawdzie sie ,,udajg”, ale szkota - gdy chodzi o sposob jej funk-
cjonowania - pozostaje nadal taka sama lub, co gorsza, podlega niepozadanym i
nieprzewidzianym deformacjom (Popkewitz, Tabachnick i Wehlage 1982,
s. 180).

Ten nagminnie dokonywany przeskok od ideologii reformy - w postaci global-
nych ocen i deklaracji - do strategiijej wprowadzania - w postaci planu global-
nych decyzji dotyczacych zmian - z pominieciem analizy mechanizmoéw funkcjono-
wania systemu o$wiatowego przynosi w rezultacie znany skadingd, charakterystycz-
ny efekt ,,czarnej skrzynki”. Reformatorzy oSwiatowi dokonujg r6znych manipulacji
»na wejsciu” (a raczej wejsciach) systemu, zywigc nadzieje, ze wprowadzone zmia-
ny pociagng za sobg pozadane zmiany ,,na wyjsciu”. Natomiast to, co sie dzieje
wewnatrz ukladu, nie staje sie przedmiotem zadnego rozpoznania. A przeciez wiasnie
dokonanie trafnej analizy wewnetrznych mechanizméw funkcjonowania uktadu jest
podstawowym warunkiem racjonalnego doboru takich zmian ,,na wejsciu”, ktdre
pozwalajg zasadnie oczekiwac pozadanych efektéw, jakie miatby przynosi¢ ukiad.
W rezultacie koncepcjonisci reform szkoty prowadza swoistg ,,gre w ciemno”, a
wiec jedynie dziatania o wysokim stopniu probabilnosci. Jezeli pomimo to decydujg

B Najséwiezszg egzemplifikacjg takiego wiasnie koncepcjonowania reformy szkoty jest ogtoszony
przez Ministerstwo Eukacji Narodowej projekt w dwoch publikacjach: Reforma systemu edukacji -
koncepcja wstepna (Warszawa, styczen 1998, MON) oraz Reforma systemu edukacji - projekt
(Warszawa 1998, Wyd. Szkolne i Pedagogiczne). Autorzy wychodzg od Kkrytyki szkoly, zarzucajac jej
prymat informacji nad umiejetnosciami (,,przerost dydaktyki”), chaos w sferze wartoéci, nauczanie
wedtug dziedzin akademickich oraz ograniczenie pracy wychowawczej, niski prestiz nauczyciela wy-
chowawcy, jak tez brak wspétpracy wychowawczej z rodzing ucznia (,,koncepcja wstepna”, s. 3 i 37).
W $élad za tg krytyka nastepuja skromniejsze juz postulaty. Projekt wysuwa model szkoly, w ktorej
zintegrowane z sobg nauczanie i wychowanie miatyby stuzy¢ ,,integralnemu rozwojowi wszystkich sfer
osobowosci” ucznia (,,projekt”, s. 38). Ta cata ,,aksjologia” reformy nie znajduje jednak zadnego roz-
winiecia ani w analizie przyczyn takiego stanu rzeczy (eksplikacja), ani tez w zadnych rozwigzaniach
dotyczacych zmian w obrebie proceséw osobotwdrczych zachodzacych w szkole. Autorzy ograniczaja sie
do jeszcze jednego postulatu, a mianowicie, aby szkota byla ,,wspélnotg nauczycieli i uczniéw”
(.,projekt”, s. 40), cele za$ wychowania maja zosta¢ ,,przetworzone w forme konkretnych dziatan”, jak
tez maja by¢,zawarte w Szkolnym Programie Wychowawczym” (tamze, s. 38), po czym przechodzgjuz
do zaprojektowania calego szeregu posunie¢ o charakterze strategicznym, a mianowicie: nowej struktury
systemu edukacji, reformy systemu profilaktyki i opieki, zmian w nadzorowaniu i zarzadzaniu systemem
edukacji, a wreszcie zmiany planéw nauczania, programéw i tresci nauczania i wychowania.
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sie na te gre, to gtéwnie dlatego, ze nie zdajg sobie sprawy z tego, iz przedsiebrana
reforma ma taki wikasnie charakter.

Wiasnie brak swiadomosci wysokiego ryzyka jakie niesie z sobg podejmowana
gra, a wiec refonna, a z drugiej strony $wiadomos$¢ koniecznosci zmian, to gtéwne
przyczyny parcia ku niej samych reformatordw (jesli pomina¢ tutaj wzgledy czysto
polityczne, ktore zresztg zwykle dominujg). Jest dos¢ znamienne, ze reformatorzy
nie majg zwykle watpliwosci ani wahan. Gdyby tak byto, przeprowadzaliby swoje
reformy w sposob bardziej ostrozny, dopuszczajacy mozliwosé wycofania sie lub
niezbednych korekt. Przede wszystkim za$ dazyliby do poddania koncepcji reformy
jakim$ procedurom weryfikacyjnym (na przyktad przez préby jej wprowadzenia w
ograniczonym zasiegu). Tak sie jednak dzieje raczej rzadkol4

Jak widzimy, w pracach nad przygotowywaniem reform o$wiatowych przecho-
dzi sie zwykle dos¢ beztrosko do porzadku dziennego nad ,,Srodkowymi” etapami
catej procedury ich koncepcjonowania. Innymi stowy, projektodawcy reform nie
zadajg sobie trudu, aby - zanim dojda do przyjecia okreslonej strategii przeprowa-
dzania reformy - znalez¢ odpowiedzi na trzy pytania:

1. Jakie czynniki i mechanizmy, a wiec jaki sposob funkcjonowania danego
systemu szkolnego, decydujg o jego niezadowalajacych efektach?

2. Jakie zmiany w sposobie funkcjonowania tego systemu sg konieczne, aby
osiggat on pozadane (postulowane i zaktadane) efekty?

3. Jakie zmiany w sposobie dziatania okreslonych pracownikéw tego systemu
sg konieczne, aby spowodowac pozadane zmiany w sposobie jego funkcjonowania?

Poszukiwanie odpowiedzi na wymienione pytania to nic innego, jak proces
projektowania systemu. Pod pojeciem tym rozumie sie intelektualng czynnos¢ (lub,
jak mowi Kotarbinski, obmyslanie) okreslonego wytworu (czynnosci, dzieta), ktore
zastosowane w praktyce ma zapewniac osigganie zatozonych celéw (por. Kotarbin-
ski 1961, s. 446-447; Gasparski 1977, s. 51). Ow wytwor naszego myslenia okresla-
ny jest blizej jako model (por. np. Lenkiewicz 1977, s.115 i n.) lub tez ,teoria opty-
malizacyjna”, spetniajgce przyjete kryteria efektywnosci. Innymi stowy moéwiac,
projektowanie polega na tworzeniu konstruktéw myslowych, ktore urzeczywistnione
w dziataniu zapewniajg osigganie okreslonych, uprzednio zatozonych cel6w.

Dla uporzadkowania pola dalszych rozwazali przyjmijmy od razu, ze interesuje
nas tutaj wytgcznie pewna swoista odmiana projektowania, a mianowicie tzw. pro-
jektowanie reformujace, tj. poszukiwanie takiego sposobu postepowania, ktdrego
zastosowanie ma spowodowaé ,,zmiane stanu rzeczy, ktory aktualnie istnieje”
(Podgorecki 1962, s. 55-56). Dalej: przedmiotem uwagi czynimy wytgcznie projek-

u Kilopot jednak w tym, ze nauki pedagogiczne nie dysponuja metodologia przeprowadzania takich
globalnych préb lub eksperymentéw, w rezultacie czego badz nie stosuje sie ich wcale, badz tez - zasto-
sowane - nie budza wiekszego zaufania, bo brak jest jasnych kryteriéw, kiedy dana koncepcja reformy
sprawdza sie (lub tez nie) w praktyce. To zresztg sprawia, iz proby takie sg czesto bezpodstawnie
wykorzystywane jako potwierdzajace stuszno$¢ przyjetej koncepcji. Zreszta sa one z reguty bardzo
czasochtonne, co oczywiscie - w powigzaniu z niskim poziomem ich niezawodnosci - zdecydowanie
przemawia przeciwko ich stosowaniu.
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towanie wysoko ztozonych celowych uktadoéw spotecznych, to jest takich, ktére maja
dokonywac z géry zatozonych przetworzen i ktérych funkcjonowanie uruchamiane
jest przez zorganizowane dziatania ludzi. Dodajmy, ze swoistoscig uktadu, jakim jest
system oswiatowy (ktéra wyodrebnia go sposrdd wielu innych spotecznych uktaddw
celowych), jest to, ze podstawowe przetworzenia, dla ktoiych ukkad ten jest powotany, to
zmiany, jakie maja sie dokona¢ w osobowosci uczniéw. Cokolwiek by nie powiedzie¢ o
tego typu uktadach, to wiasnie jest niepodwazalne: spetniajg one swoje zadania tylko
wowczas, kiedy w osobowosciach uczniow dokonuja sie zatozone przemiany.

Skoncentrujmy sie obecnie wytgcznie na uktadzie, jakim jest system o$wiato-
wy. Powstaje pytanie: C6 moze by¢ przedmiotem jego reformujacego projektowania?
Prosta i oczywista odpowiedz, jaka sie tu nasuwa, brzmi nastepujaco: Reformujacym
zmianom moga (i powinny) podlega¢ wszystkie te elementy ukfadu (ale tez tylko te),
od ktorych zalezy jego efektywno$¢. Rzecz jednak w tym, ze pod pojeciem efektyw-
nosci ukfadu mogg kry¢ sie rézne zmiany zachodzace na jego wyjsciu (lub wyj-
Sciach). Totez teze powyzszg nalezatoby sformutowaé nieco doktadniej: projekto-
wanie reformujacych zmian w systemie o$wiaty powinno objaé¢ doktadnie te
jego elementy sktadowe, ktore determinujg pozgdane efekty (a wiec takie, kto-
rych aktualnie funkcjonujacy system nie przynosi lub przynosi w niewystarczajgcym
stopniu, a powinien, badz tez takie, ktére przynosi, a nie powinien).

Niestety, w praktyce reformowania systeméw o$wiatowych mozna sie spotkaé
dos¢ czesto z mniej lub wiecej wyraznym brakiem adekwatnosci (a wiec i zwigzku)
pomiedzy tymi ich elementami, ktore obejmuje sie projektowaniem (ergozmianami),
a tymi zmianami, jakie zamierza sie osiggng¢ na wyjsciu, a wiec w sferze zaklada-
nych celow lub wynikéw ich funkcjonowania. Mozna by zasadnie przypuszczaé, ze
to wiasnie jest gtowng przyczyng niepowodzen wielu reform szkolnych: po prostu
zaprojektowane w nich zmiany w obrebie systemu nie prowadzg bynajmniej do
zaktadanych wynikéw. Dlaczego zatem sg objete projektowaniem? Mozna wymie-
ni¢ trzy tego przyczyny:

1. Koncepcjonisci reformy szkoty nie dysponujg wystarczajgcg wiedzg o tym,
za pomocg jakich zmian w systemie mozna wywota¢ pozadane efekty, w rezultacie
czego projektujg zmiany ,,po omacku”.

2. Koncepcjonisci reformy dysponujg mylng lub uproszczong wiedzg na ten
temat, co daje im ztudne podstawy do przekonania, ze projektowane zmiany przynio-
sg pozgdane rezultaty.

3. Koncepcjonisci reformy sg Swiadomi tego, ze ich projektowane rozwigzania
nie przyniosg zapowiadanych efektow, lecz z r6znych powodéw (politycznych, pre-
stizowych, propagandowych) nie odstepujg od kontynuacji dzieta reformyls Mamy
wowczas do czynienia z ewidentnymi przypadkami pozorowania reformy.

5 Psychologicznie rzecz bioragc, wysoce prawdopodobne jest, ze w $wiadomosci koncepcjonistow
reformy dochodzi¢ bedzie do wiazania sie z soba tych przyczyn. Ludzie podejmujacy ryzykowne, bo nie
oparte na wiedzy, dziatania reformatorskie, beda z reguty wykazywali tendencje do tego, aby wypiera¢
Swiadomos¢ whasnej niekompetencji.
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Niedostatki w mysleniu koncepcyjnym nad reformami o$wiatowymi wystepuja
w sposob najbardziej widoczny wdwczas, gdy chodzi o uwzglednienie w projekto-
waniu tych zmian, ktére odnosza sie do proceséw osobotwdrczych w szkole. Pod
pojeciem tym rozumiemy ogél wptywow (lub oddziatywan), jakim poddani sg u-
czniowie w wyniku uczestnictwa w catoksztatcie zycia szkolnego. Procesy takie nie
tylko w kazdej szkole zachodza, lecz takze sg w kazdym systemie szkolnym zakta-
dane. Wynika to z samej istoty szkoty jako uktadu celowego. Przyjmuje sie za o-
czywiste, ze kazdy uczen zostaje w szkole umieszczony w takich warunkach i pod-
dany takim stymulacjom, ktére wywotywac bedg okreslone procesy ksztattowania sie
(rozwoju) jego osobowosci w sposob przyjety za pozadany (a wiec zgodny z celami
szkolnego ksztalcenia i wychowania). Takie zalozone procesy, w oparciu o ktére
szkota ma realizowa¢ swoje zadania ksztatcace w stosunku do kazdego ucznia, o-
bejiniemy tutaj ogolnym pojeciem technologii osobotwérczej (lub dokfadniej: techno-
logii procesdw osobotworczych). Ich blizszym okresleniem i miejscem w catoksztatcie
koncepcjonowania systemow szkolnych warto sie zajac nieco blizej.

TECHNOLOGIA PROCESOW OSOBOTWORCZYCH JAKO PRZEDMIOT ANALIZY
I PROJEKTOWANIA SYSTEMOW SZKOLNYCH

Kazdy system szkolny zostaje powotany do tego, aby poddac¢ uczniéw okreslo-
nym oddziatywaniom, ktére maja prowadzi¢ do pozadanych efektéw w sferze
ksztattowania sie i rozwoju ich osobowosci. Oddziatywania te sg zakoncepcjonowa-
ne i organizowane wedtug dwojakiego rodzaju zatozeh. Pierwszy dotyczy tresci,
jakie majg w toku pracy szkoty by¢ przyswajane przez uczniéw, drugi natomiast
procesOw, poprzez ktore ma sie to dokonywac. Dobér tresci dokonuje sie zawsze
wedtug przyjetych kryteriow wartosciowania, te za$ sgq konsekwencjg przyjetych
celow. Totez ich catoksztatt mozna tutaj okresli¢ mianem aksjologii funkcjonowa-
nia szkoly. Jej istotnym dopetnieniem sg zawsze zatozenia (nie zawsze dos¢ wy-
raznie okreslane) dotyczace tego, w jaki sposéb, a wiec poprzez jakie procesy za-
chodzgce wpsychice ucznidw, owe tresci mogg by¢ im przyswajane. Procesy takie,
ktorych wywotlywanie w toku funkcjonowania szkoty uwaza sie¢ za nieodzowne dla
realizacji zatozonej aksjologii, okresla¢ bedziemy tutaj mianem technologii osobo-
tworczej szkoly. Szkota moze w toku swego funkcjonowania wywotywac takie pro-
cesy jedynie przez podijecie przez jej personel okreslonych dziatan (przy okreslonej
ich organizacji, porzadku i metodyce). Zatozenia dotyczace tego, jakie dziataniasa
niezbedne dla uruchomienia przyjetej technologii osobotwdrczej sktadajg sie na to,
co najbardziej zwiezle mozna by okresli¢ mianem prakseologii funkcjonowania szkoty.

Kazdy realnie istniejacy i funkcjonujacy system szkolny mozna analizowaé
pod wzgledem wytonionych elementéw. Co wiecej: analiza taka moze, i powinna,
ustala¢, jakie zwigzki wewnetrzne zachodzg pomiedzy nimi. Jest to zasadnicze
kryterium spojnosci systemu, a wiec takze tego, na ile jest on uktadem zbudowanym
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wedtug regut celowosciowego projektowania, a wiec takiego, ktore zapewnia jego
(uktadu) wystarczajgcg efektywnos¢ i sprawnos¢. Poprawnie bowiem mozna zapro-
jektowac taki uktad tylko wowczas, kiedy przyjete rozwigzania dotyczace sposobu
funkcjonowania uktadu sg wyprowadzane wedtug jedynego mozliwego tutaj porzad-
ku wnioskowania, a mianowicie od zatozen dotyczacych aksjologii funkcjonowania
szkoty przez przyjeta dla niej technologie osobotworcza do odpowiedniej prakse-
ologii. Innymi stowy, aby zaprojektowa¢ sprawnie funkcjonujacy system szkoty,
jego koncepcjonowanie musi obejmowaé poszukiwanie odpowiedzi na trzy ko-
lejne pytania:

1 Jakim celom ksztatcenia i wychowania ma by¢ podporzadkowane funkcjo-
nowanie projektowanego systemu?

2. Jakim procesom osobotwdrczym majg zosta¢ poddani uczniowie w toku e-
dukacji szkolnej, aby osiagniecie tych celow byto mozliwe?

3. Jakie dziatania w obrebie systemu szkoly muszg zostaé podjete, aby
mozna byto wywotywaé w jej funkcjonowaniu zatozone procesy osobotwdrcze?

Zauwazmy w tym miejscu, ze zatozenia dotyczace projektowanych procesow
osobotworczych stanowig jedyne rzeczowe uzasadnienie rozwigzan dotyczacych
catej prakseologii funkcjonowania szkoty. Bez nich sg te rozwigzania po prostu
zawieszone w prozni. Totez w racjonalnie uprawianym projektowaniu systemu
szkolnego ich jasne okreslenie nalezy uzna¢ za absolutnie nieodzowne. Innymi sto-
wy: petne projektowanie systemu szkolnego musi obejmowac: okreslone zatozenia
dotyczace jego aksjologii, scisle do nich dostosowane zatozenia dotyczace jego
optymalnej technologii, a wreszcie wyprowadzone z nich rozwigzania sktadajace
sie na odpowiednig prakseologie funkcjonowania szkoty.

Niestety, w praktyce projektowania systeméw szkolnych nie zawsze tak bywa.
Zazwyczaj koncepcjonisci reformowania szkoty uznajg za oczywiste uwzglednianie
w rozwigzaniach projektowych elementu aksjologii - przez blizsze okreslanie tresci
nauczania i wychowania, zwykle w postaci odpowiednich programéw. Juz znacznie
rzadziej, i zwykle tylko fragmentarycznie, koncentrujg sie w projektowanych roz-
wigzaniach na dziataniach, jakie dla realizacji zatozonych celéw powinno sie w
szkole podja¢. Natomiast kwestie sposobu funkcjonowania szkoty, a wiec jej osobo-
twdrczg technologig, uznaje sie z reguly za element badz nie podlegajacy zmianom,
badz tez przyjmowany w sposéb intuicyjny, co sprawia, ze zwykle nie jest ona
(technologia) w projektowaniu w ogole uwzgledniana. System szkolny traktuje sie
jako swoisty mechanizm dziatajgcy samoczynnie i niezmiennie, ktéremu mozna
»Zadawac” okreslone tresci do realizacji. Co wiecej, przyjmuje sie, ze jezeli juz
stosowana przez szkote technologia jest wadliwa, to jest to spowodowane niewtasci-
wymi treSciami, totez wystarczy zmieni¢ programy, aby wywotaé¢ takze odpowiednie
do nich zmiany technologiila

6 Na przykfad koncepcjonisci reform uwazajg czesto, ze stosowanie przez nauczycieli pamiecio-
wego sposobu hauczania spowodowane jest nadmiarem materiatu przewidzianego w programach, totez
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Najprosciej rzecz ujmujac, zmiany w ksztatcagcym funkcjonowaniu szkoty upa-
truje sie gtdwnie w tym, jakie tresci ma nauczyciel przekazywac uczniowi, a na-
stepnie dopiero, wjaki sposéb ma to czynié, przy czym zaklada sie, ze owe tresci
same w blizej nieokreslony sposob pociagajg za sobg odpowiednie zmiany form.
Natomiast sprawa proceséw osobotworczych, ktore sg ,,rdzeniem” funkcjonowania
szkoty, uchodzi zupetnie uwadze koncepcjonistow szkoly. Nie bierze sie wiec pod
uwage tego, ze uczen przychodzi do szkoty z okreslonymi dazeniami, ktére sprawia-
ja, ze to, co mu oferuje szkotajako ,,tresci” ma dla niego mniejszg lub wiekszg war-
tos¢. Wskutek tego ,,wartosci” (lub doktadniej: atrakcyjnosci) nabiera dla niego sama
szkota. Dalej, nie bierze sie pod uwage tego, ze uczen w szkole wchodzi w okreslo-
ne stosunki spoteczne, w tym takze z nauczycielami, ktére w znacznej mierze de-
terminujg sposéb jego funkcjonowania w szkole, tego za$ nie da sie zamkna¢ w
ciasne ramy schematycznie pojmowanej roli ucznia. Nie bierze sie takze pod uwage
tego, ze uczniowie w toku zycia szkolnego rozwijajg bogate kontakty, w wyniku
ktorych tworzg sie ztozone nieformalne struktury grupowe rozwijajagce wiasne sys-
temy warto$ci i norm, wasng obyczajowosc i style zycia, a nade wszystko urucha-
miajgce silne mechanizmy kontroli spotecznej.

Najogdlniej méwigc: w projektowaniu szkoty jako uktadu celowego nie
uwzglednia sie ogotu procesdéw osobotworczych zachodzgcych w zyciu kazdej
szkoty i obejmujacych kazdego ucznia. A przeciez wiasnie te procesy determinujg
rzeczywista edukacyjng efektywno$¢ szkoty. W ten sposéb dochodzi tu do swoiste-
go paradoksu: w zatozeniach dotyczacych efektow pracy szkoty przyjmuje sie, ze
wplynie ona na catg osobowos$¢ ucznia, natomiast w projektowanych rozwigzaniach
realizacyjnych nie uwzglednia sie ogromnej wiekszosci tych proceséw, ktére o ta-
kich efektach decydujg. Moze to jedynie podnosi¢ probabilno$¢ opracowywane-
go systemu szkoty do granic, od ktérych zaczyna sie juz jego edukacyjna niewy-
dolnos¢.

Uproszczenia w koncepcyjnym mysleniu o szkole i systemie szkolnym ida
zresztgjeszcze dalej. Uprawiajacy je bowiem zwykle ograniczajg pojecie szkoty ijej
funkcjonowania jako systemu celowego wytgcznie do tego, co sie dzieje na lekcji
szkolnej, a wiec w formalnym kontakcie nauczyciela z uczniami. To whasnie w tym
kontakcie nastepuje przeciez przekazywanie przez nauczyciela okreslonych tresci
uczniom. Totez wszystkie zadania, jakie ma do spetnienia szkota w zakresie ksztat-
towania i rozwoju osobowosci ucznia, zostajg sprowadzone do ram wyznaczonych
realizacjg przez nauczyciela tresci programowych w poszczeg6lnych Jednostkach
lekcyjnych”. To oczywiscie nie pozostaje bez wptywu na zakres zmian objetych
mysleniem reformatorskim o szkole. Zostajag one z regulty zamkniete w ciasnym
przedziale tego, co ma do zrobienia nauczyciel na lekcji (wskutek tego tzw. ,,godziny

ich ,,odchudzenie” pociggnie za sobg przejscie do bardziej heurystycznych form pracy nauczyciela z
uczniami. Ten uproszczony sposéb myslenia odnajdujemy takze w koncepcji obecnej reformy szkoty.
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wychowawcze” traktowane sg z reguty jako odmiana lekcji o podobnej formie ich
realizacji, ajedynie odmiennych tresciach1?).

Jak widzimy, te wyrazne uproszczenia i zawezenia w sposobie pojmowania
i koncepcjonowania pracy szkoty biorg swoj poczatek w wadach samej analizy wyja-
$niajacej funkcjonowanie szkoly, a wiec juz na etapie poprzedzajacym projektowa-
nie. Koncepcjonisci reformy zwykle nie poszukuja odpowiedzi na pytanie: Co wia-
Sciwie w zyciu szkolnym wywiera wptyw na ksztattowanie si¢ osobowosci uczniow?
Jest to w istocie rzeczy pytanie o procesy osobotworcze, jakie w ogéle zachodzg w
szkole. Dopiero odpowiedz na nie mogtaby prowadzi¢ do poszukiwan nad tym, jakie
z tych proceséw i w jaki sposéb objaé celowymi zabiegami w funkcjonowaniu szkoty.

To, ze w szkole dzieje sie co$ istotnego, co jednak nie miesci sie w oficjalnie
przyjetych programach, podnosili jej teoretycy niejednokrotniel8 Najszerzej jednak
zjawisko to zostato ujete i opisane w koncepcji tzw. ,,ukrytego programu” szkoty.
Woprawdzie jej tworca, P.W. Jackson (1968), pod pojeciem tym rozumiat spoteczne
wymagania, jakie towarzyszg szkolnym sytuacjom uczenia sie w klasie (uczen pod-
dany jest nie tylko tym wplywom, ktére wynikajg z planowych zadan szkoty jako
instytucji, lecz takze wptywom bedacym konsekwencja tego, ze szkota jest takze
terenem zycia spotecznego ucznidw i nauczycieli), jednak kontynuatorzy tej kon-
cepcji kiadli nacisk przede wszystkim na to, ze przyjete przez szkole programy na-
bierajg w toku ich realizacji innych niz zatozone funkcji. W ten sposéb rzeczywisty
ich wpltyw nie pokrywa sie z zatozeniami, a co wiecej, moze od nich daleko odbie-
gac. Zmiany te sg nastepstwem dziatania roznych czynnikow. Po pierwsze, tresci
programowe podlegaja istotnym modyfikacjom wskutek indywidualnych interpreta-
cji, jakie nadajg im nauczyciele. Po drugie, wiekszy wptyw osobotworczy ma czesto
sposéb realizacji programu niz jego tresci (na przyktad na dowolnym materiale na-
uczania moze nauczyciel ,,wéwicza¢” ucznia do postuszenstwa, co moze by¢ catkiem
sprzeczne z przyjetymi zatozeniami aksjologicznymi). Wreszcie, po trzecie, odbiér
treSci programowych jest w istotny sposéb wyznaczany przez wprowadzanie na
teren szkoty ,,0bcych” wplywow i naciskdw wywieranych przez znaczace grupy
spoza szkoty19,

17 Przekonanie to jest w calej rozciggtosci lansowane w najnowszej koncepcji reformy szkoty. Jej
autorzy wyraznie méwig o prowadzeniu na godzinach wychowawczych tzw. ,.cykli tematycznych” z
zakresu przyjetego przez szkole programu wychowania. Stowem, godzina wychowawcza to jeszcze jedna
lekcja, ktorej odrebnos¢ zaznacza sie w tresci, lecz nie w formie (por. ,,Reforma...”, dz. cyt., s. 39).

BMysl te znajdujemy na przykiad u F. Znanieckiego, ktory podkreslat, ze w szkole obok planowej
dziatalnosci dochodza do glosu takze inne wptywy o charakterze spotecznym, ktére wywotujg zmiany,
jakie ,,nie lezaty w jej planie” (Znaniecki 1973,1.1, s. 186).

19Z czasem koncepcja ,,ukrytego programu” bedzie nabiera¢ nieco innego sensu. Zaczyna klas¢ sie
wiekszy nacisk przede wszystkim na to, ze szkofa jest spoteczng organizacjg poddang zaréwno wpty-
wom innych grup spotecznych, jak tez spetniajgca w stosunku do spoteczenstwa okreslone niezaktadane
oficjalnie funkcje. W tym kierunku poszli przede wszystkim teoretycy szkoty o orientacji neomarksi-
stowskiej, jak Bowles i Gintis, a przede wszystkim Apple, Giroux, McLaren oraz Bourdieu. Autorzy ci
dopatrujg sie ,,ukrytego programu” szkoty gtéwnie w jej funkcjach reprodukcyjnych w stosunku do
pewnego porzadku spotecznego. Innymi stowy, ukryty program szkoly jest ,,ukrytym procesem repro-
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Koncepcja ,,ukrytych programéw” zbliza nas do przedmiotu podjetych docie-
kan nad projektowaniem systeméw szkolnych. Ukazuje ona bowiem w sposéb prze-
konujacy konieczno$¢ takiej analizy funkcjonowania szkoly, w ktérej centralnym
przedmiotem uwagi, a zarazem punktem wyjscia dla rozwigzan projektowych, sg
rzeczywiste procesy osobotwdrcze, w jakich czynnie uczestniczg uczniowie i ich
nauczyciele w catym toku zycia szkolnego. Dopiero ustalenie i zrozumienie, co w
rzeczywistosci szkolnej, i w jaki sposob, wptywa na ksztattowanie sie i rozwdj oso-
bowosci ucznia, pozwala poszukiwac rozwigzan dotyczacych sposobow, form i wa-
runkow efektywnego celowego funkcjonowania szkoty.

Niestety, koncepcjonisci reform szkolnych zwykle pomijajg ten element jako
przedmiot planowanej zmiany. Traktujg oni procesy osobotwdrcze, jakim ma zosta¢
poddany uczen, jako swoistg ,,czarng skrzynke”, a wiec element staty, nie podlegaja-
cy ani analizie, ani, tym bardziej, planowym zmianom. Tymczasem wiasnie ten ele-
ment moze by¢ przedmiotem niezwykle daleko idgcych modyfikacji. Oto, na przy-
ktad, te same zadania programowe mogg uczniowie podejmowa¢ z nakazu nauczy-
ciela, z whasnego wyboru czy tez w wyniku ustalen przyjetych w ramach organizacji
zespotowego dziatania uczniéw; uczen moze mie¢ rézny zakres swobody (lub jej
braku) w planowaniu wikasnej pracy, okreslaniu whasnych zadarn czy korzystaniu ze
Zrodet; moze takze mie¢ rézne mozliwosci postugiwania sie zdobytg wiedzg lub
umiejetnosciami; moze dysponowac wiekszg lub mniejszg (ew. zadng) swobodg w
okres$laniu i realizacji wiasnych zainteresowan, jak réwniez w wyborze poziomu, w
jakim zamierza opanowa¢ dany materiat programowy; moze takze wchodzi¢ w rézne
kontakty z innymi w zakresie przekazywania zdobytej wiedzy itp.

Najogolniej mowiac, system szkolny moze przewidywac takg organizacje zycia
i pracy szkolnej, ktéra bedzie obfitowa¢ w sytuacje mniej lub wiecej standardowe
lub urozmaicone, wprowadzajace w ubogie i schematyczne stosunki spoteczne tub
tez w bogate formy wspotzycia i komunikacji, wywotujgce réznorodne procesy po-
znawcze, motywacyjne i emocjonalne, lub tez w monotonie pamieciowego przyswa-
jania wiedzy, odwotlujace sie do podmiotowosci ucznia lub tez do jego podporzad-
kowania sie zewnetrznemu Kierowaniu, otwierajgce przed uczniem szanse wyboru
roznych drég samorealizacji lub tez wttaczajace go w schemat kolejnego osiagania
ustalonych standarddéw.

Powstaje pytanie o zupetnie zasadniczym znaczeniu dla procedury projektowa-
nia systemdéw szkolnych: Jakie sg mozliwosci celowego uruchamiania okreslonych
(zatozonych) procesdw osobotworczych w szkole i sterowania ich przebiegiem?
Jest to w istocie rzeczy pytanie o to, na ile szkota jest systemem celowym, ktérego
funkcjonowanie mozna optymalizowa¢, a na ile uktadem probabilistycznym, skaza-
nym na funkcjonowanie ,,ukrytych programéw”. Z pewnoscig trudno byloby tutaj

dukcji” ustalonych stosunkéw spotecznych (Lynch 1989, s. 23). Ale takie funkcjonowanie szkoty
spotyka sie takze z ,,ukrytym oporem” ze strony uczniéw, a takze nauczycieli. Szkota jest wiec terenem
Scierania sie z sobg réznych wptywoéw zewnetrznych, co nie ma nic wspélnego z jej oficjalnym progra-
mem (por. np. McLaren 1988, 5.186 in.).
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o catkiem jednoznaczng odpowiedz. Szkota z pewnoscig jest i pozostanie systemem
spotecznym, ktérego funkcje zatozone nie wyczerpujg caloksztattu jej osobotwor-
czych wplywow. Fakt ten niekoniecznie zresztg musi budzi¢ zaniepokojenie, ale
jedynie do pewnych granic. Trudno bytoby bowiem zaakceptowaé system szkolny,
ktory catkowicie zatracit swoj charakter uktadu celowego, a wiec ktorego efektow
nie da sie w ogole przewidywac. Totez koncepcjonowaniu systemu szkolnego zaw-
sze bedzie przyswiecata idea jego optymalizacji, a wiec podnoszenia jego efektyw-
nosci. Jak sie okazuje, jest to mozliwe wowczas, kiedy procesowi temu towarzyszy
jasne rozeznanie proces6w osobotwdrczych zachodzacych w szkole.
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