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ROZWOJ JAKO CENTRALNA WARTOSC

W PROFESJONALNYM SYSTEMIE NORMATYWNYM
NAUCZYCIELA - SPOSOBY ROZUMIENIA I ICH
PRAKTYCZNE KONSEKWENCJE

WSTEP

Wydaje sie, ze zaréwno wsrdd profesjonalnie odpowiedzialnych nauczycieli i prak-
tykow zarzadzania szkolg, jak i wéréd badaczy z kregu nauk edukacyjnych, a w tym
gronie szczegolnie psychologdéw edukacji, panuje zgodno$¢ co do priorytetowej funk-
cji szkoly jako organizacji. Jest nig niewatpliwie wspieranie wszechstronnego rozwoju
indywidualnego cztowieka, czemu - poprzez optymalizacje warunkéw i stymulacji
edukacyjnej — ma stuzy¢ calo$¢ zorganizowanych oddzialywan instytucji, jaka jest
szkola, w tym w szczegdlnosci profesjonalnie odpowiedzialna praca nauczyciela'.

Niezaleznie od tego, czy bedziemy postrzega¢ wartos¢ rozwoju jako wartos¢
centralng, umiejscowiong na samym szczycie profesjonalnej hierarchii wartosci,
jakimi powinna kierowac si¢ szkola i pracujacy w niej nauczyciele, jak widzial to
na przyklad Jean Piaget, piszac: ,,prawo do oswiaty nie jest wiec niczym wiecej jak
prawem jednostki do rozwoju™?, czy tez tylko jako jedna z wielu istotnych sklado-
wych, bedacych elementem szerszego zespolu wartosci okreslajacych podstawo-
wa funkcje szkoly, nie sposéb méwic¢ o jakimkolwiek sensownym edukacyjnym
dzialaniu, w tym takze o zarzadzaniu szkolg, bez uwzglednienia tej wartosci jako
jednej z najwazniejszych’.

! Z. Wlodarski, System oswiaty z punktu widzenia psychologa. Zatozenia i ogdlne postulaty, ,Psy-
chologia Wychowawcza” 1989, nr 3, s. 291-293; J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie
uczniow w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2011a.

2 J. Piaget, Dokgd zmierza edukacja, PWN, Warszawa 1977, s. 55.

* A.Jurkowski, Ewaluacja psychologiczna oswiaty w dobie przemian - postulaty i sugestie, ,,Psycho-
logia Rozwojowa” 2000, t. 5, nr 1-2, s. 37-47.
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Rozw¢j indywidualny cztowieka, jako warto$¢ uznawana za gtéwna, jest obecny
w najwazniejszych dokumentach edukacyjnych. Przywolywany jest kilkakrotnie
w preambule i osobno w artykule 6. Konwencji o Prawach Dziecka’, jest tez o nim
mowa juz w pierwszych stowach podstawowego aktu prawnego okreslajacego
funkcjonowanie oswiaty w Polsce, jakim jest Ustawa o systemie o$wiaty. Zapisano
w niej, ze ,,szkota powinna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do
jego rozwoju’. Kwestia rozwoju pojawia sie tez w kazdej dyskusji o celach, zada-
niach, obowigzkach czy powinnosciach o$wiaty w ogole, szkét i nauczycieli. Ci
ostatni, zapytani wprost o ich profesjonalny system wartosci, prawie zawsze na
pierwszym miejscu wymieniajg warto$¢ rozwoju lub dobro dziecka, ktdre to do-
bro po glebszej analizie i tak sprowadza si¢ do rozwoju indywidualnego uczacych
sie w szkole®. Gtéwng kwestia dla budowania odpowiedzialnych profesjonalnie
dziatan nauczyciela wydaje sie dazenie do u§wiadomienia sobie przez nauczycieli
faktu, ze ich rozumienie rozwoju indywidualnego domaga si¢ klaryfikacji. Rozwoj
moze by¢ bowiem definiowany na kilka réznych sposobéw, ktore niosg z sobg da-
leko idgce konsekwencje dla praktycznych dziatan nauczycieli i szkot. Nauczyciele
musza wiec identyfikowaé swe sposoby rozumienia rozwoju i dobrze je rozumiec,
szukac zrédel swych pogladéw na rozwoj i umiec je ceni¢ w teorii psychologicz-
nej i pedagogicznej oraz poddawac refleksji swe profesjonalne dzialanie, zadajac
sobie pytanie, jak ma si¢ ono do wyznawanych pogladéw na rozwoj. Tylko wtedy
mozliwe jest budowanie spdjnych i odpowiedzialnych dziatan nauczycielskich,
zaré6wno na poziomie pracy poszczegoélnych nauczycieli, zespotéw przedmioto-
wych, jak i szkol postrzeganych jako kulturowe calosci’.

ROZNORODNOSC SPOSOBOW ROZUMIENIA ROZWOJU
INDYWIDUALNEGO CZEOWIEKA

Usytuowanie rozwoju wérod centralnych elementéw systemu normatywnego
szkoly nie budzi zwykle wiekszych kontrowersji. Sposoby jego rozumienia juz tak
- prowadzac kierujgce sie tg samg wartoscig instytucje w kierunku niejednokrot-
nie sprzecznych z sobg praktyk edukacyjnych widocznych w codziennej pracy
calych szkdt i poszczegolnych nauczycieli. Nie wystarczy bowiem, jak sie zdaje,
wskaza¢, jakg wartoscig maja si¢ kierowaé w swym dziataniu szkola i nauczyciel.

* Konwencja o Prawach Dziecka z 20 listopada 1989 (tekst w Dz.U. nr 120, poz. 526).

° Ustawa o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 Dz.U. nr 67. poz. 329 (z p6zniejszymi zmianami).

¢ M. Niemczynska, Tablica zapisana. Eseje o nauczycielach, uczniach i szkole, ,,Studia Jagiellonica
Humani Cultus Progressus” 1989, vol. 4, no. 2 (14).

7 J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne wspierajgce rozwdj indywidualny uczniow, [w:] Psychologia
rozwoju cztowieka, red. J. Trempata, PWN, Warszawa 2011, s. 379-392.
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Nawet jesli warto$ci te zostang zapisane w postaci jakiejs formuly prawnej, zawsze
beda podlegaly interpretacji przez osoby zaangazowane w dzialanie szkoty jako
instytucji.

Wydaje sig, ze ten wlasnie proces interpretacji moze mie¢ decydujace zna-
czenie z punktu widzenia zarzadzania procesami edukacyjnymi zachodzacymi
w szkole. Opisanie, jak interpretacja ta si¢ dokonuje i jakie czynniki majg na nia
istotny wplyw, wydaje sie bardzo istotne, jesli chcemy we wlasciwy, pozbawiony
ograniczen tradycyjnego menedzerskiego podejscia sposob kierowa¢ nowoczesna
szkola, czyniac rozwoj indywidualny centralng wartoscia, wokot ktorej definiu-
je sie przywddztwo edukacyjne na réznych poziomach oraz prace nauczyciela®.
Szczegolnie wazne to w dziedzinie zarzadzania procesami edukacyjnymi, biorac
pod uwage fakt, ze istota powinnosci nauczycielskiej, a co za tym idzie - codzien-
nej pracy nauczyciela — jest ,wspolne z uczacym si¢ poszukiwanie i nieustannie
dokonujaca si¢ interpretacja znaczen™.

Skoro wigc nauczyciele majg wspomagaé poszukiwanie przez swoich uczniow
znaczenia tego, co si¢ w ich relacjach ze $wiatem i innymi ludzmi dzieje, to tym
bardziej oni sami powinni w sposdb odpowiedzialny, §wiadomy i zorganizowany
dokonywac¢ refleksji nad podstawowymi dla swojej pracy wartosciami. Ta edu-
kacyjna konieczno$¢ wydaje sie wiec gléwnym, koniecznym, cho¢ niewystarcza-
jacym warunkiem wlasciwego zarzadzania procesami edukacyjnymi w szkole
i wklasie.

Jak bardzo wazne jest zrozumienie i objecie swoistg ,,kontrolg” sposobu rozu-
mienia przez cztonkéw instytucji podstawowych wartosci, ktérymi instytucja ta
sie kieruje, mozna zobaczy¢ najlepiej przez pokazanie, jak gleboko moga sigga¢
praktyczne konsekwencje réznego rozumienia podstawowej dla edukacji warto-
$ci, za ktdéra uznano rozwdj indywidualny jednostki. Prowadzi to do obszernej
w naukach pedagogicznych dziedziny analizy réznych ideologii edukacyjnych
i stojacych u ich podioza zalozen etycznych, filozoficznych, a w szczegdlnosci in-
teresujacych nas najbardziej zalozen psychologicznych co do natury rozwoju.

Proba takiej analizy, dos¢ czesto cytowang w literaturze edukacyjnej, jest do-
konana przez Lawrence’a Kohlberga i Rochelle Mayer analiza zwigzkéw pomiedzy
psychologicznymi teoriami rozwoju a teoriami edukacji wraz z ich praktycznymi
zastosowaniami.

Autorzy wyrdzniajg tu trzy gléwne podejscia: teorie rozwoju jako dojrzewania
leza wedtug nich u podstaw romantycznej ideologii edukacji; teorie uczenia sig,
asocjacyjna lub teoria zaleznosci $rodowiskowych - u podloza teorii transmisji

8 R. Dorczak, Developmental Leadership - an Attempt to Define Specificity of Educational
Leadership, ,,Zarzadzanie Publiczne” 2012, vol. 4 (20), s. 19-26.

° Developing Schools for Democracy In Europe, ed. ]. Sayer, ,Oxford Studies in Comparative
Education” 1995, vol. 5, s. 28.
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kulturowej, a teorie poznawczo-rozwojowe — u podloza teorii progresywne;j™.
Sprébujmy przyjrze¢ sie praktycznym edukacyjnym konsekwencjom tych roéz-
nych sposobdw rozumienia pojecia indywidualnego rozwoju czlowieka.

ROZWOJ JAKO DOJRZEWANIE - ROMANTYCZNA TEORIA
EDUKAC]I

Teorie romantyczne w edukacji majg swoje ugruntowanie w takim rozumieniu
rozwoju, ktdre najlepiej oddaje metafora organicznego wzrostu. Rozwijajaca sie
jednostka, tak jak rozwijajaca sie roslina, przechodzi przez odgoérnie okreslone
etapy, ktore w duzej mierze maja charakter wrodzony. Rozwdj jednostki jest wiec
tu z gory zaplanowany, okreslony przez dane jej predyspozycje. Srodowisko od-
dzialuje na rozwdj, dostarczajac jedynie niezbednego ,,pozywienia” dla naturalnie
wzrastajgcego organizmu. Jesli jednostka dysponuje wrodzonymi (lub inaczej:
pierwotnie jej danymi) zdolnosciami i predyspozycjami, to mogg sie one rozwi-
na¢, a jesli nie, to zadne, najbardziej nawet intensywne i przemyslane oddziaty-
wania §rodowiskowe nic nie pomoga. Wychowanie nie moze bowiem uksztalto-
waé w jednostce dowolnie zalozonych cech, moze jedynie umozliwi¢ rozwiniecie
sie tych, ktore sg specyficzne dla danej jednostki i wyksztalcalne. Podstawowym
czynnikiem rozwoju i wychowania staje si¢ zatem samorealizacja, polegajaca na
wydobywaniu z jednostki tych zdolnosci, ktérych zadatki ma ona w sobie, dane
jej od urodzenia'.

Ten sposdb myslenia o rozwoju, ktéry mozna by okresli¢ mianem stanowiska
apriorycznego, obecny w psychologicznych teoriach dojrzewania, jest oczywiscie
o wiele szerzej, zaréwno historycznie, jak i obszarowo (w sensie jego obecnosci
w potocznym mysleniu i w osobistych teoriach nauczycieli), rozpowszechnionym
sposobem myslenia'2.

Pewnych inspiracji ideologii romantycznej w edukacji mozna szuka¢ cho¢-
by w pracach Jana Jakuba Rousseau i jego koncepcji wychowania naturalnego®.
»Romantyczno$¢” tej teorii oznacza uznanie dla, stad si¢ wlasnie wywodzacego,
XIX-wiecznego odkrycia naturalnego rozwoju wraz z koncepcja naturalnego,
wewnetrznego ,,ja’, cho¢ oczywiscie to naturalistyczne podejscie do edukacji jest

10 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski,
L.Witkowski, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1993.

! H. Spencer, O wychowaniu umystowym, moralnym i fizycznym, Zak, Warszawa 2002.

12 K. Polak, Indywidualne teorie nauczycieli, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
1999.

3 1.J. Rousseau, Wybdr pism pedagogicznych, Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, War-
szawa 1949.
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sposobem myslenia ciaggle obecnym w dyskursie edukacyjnym, a nawet stanowia-
cym od lat jeden z gléwnych jego nurtéw'. Podobne sposoby myslenia o rozwoju
mozna dostrzec w wielu pdzniejszych watkach refleksji nad szkota, cho¢by w psy-
chodynamicznych lub inaczej psychoanalitycznych koncepcjach czerpigcych
z tradycji freudowskiej.

Jesli przyjmiemy takie rozumienie rozwoju, uznajac jednoczesnie, ze jest on
centralng wartoscig dla instytucji sfery edukacji, to nasze codzienne profesjonalne
dzialanie musi bra¢ pod uwage to rozumienie.

»Romantyczna” szkota musi zatem zerwac z przekazywaniem z gory okreslo-
nej wiedzy, znie$¢ autorytety, podkresli¢ potrzebe bycia sobg i zgodnosci z wlas-
nym ,ja’ oraz odstapi¢ od wywierania na mlode pokolenie wszelkich naciskow,
stawiajac wole, potrzeby i interes rozwijajacego si¢ dziecka na pierwszym miej-
scu®. Nauczyciel musi zrezygnowac z roli przekazujacego wiedze i przyjac role co
najwyzej facylitatora, wspomagajacego rozwoj poprzez dostarczenie optymalnych
z punktu widzenia potrzeb dziecka sytuacji edukacyjnych. Takimi jest wiele z tak
zwanych szkét alternatywnych (jak cho¢by znana z literatury pedagogicznej szko-
ta Summerhill), ktére upowszechniajg idee podmiotowosci uczniéw w procesie
edukacyjnym, poszanowania ich praw i wolnosci'®. Stad czesto uzywana na okre-
$lenie tego sposobu myslenia w edukacji nazwa ,,teoria koncentracji na dziecku™"’.

Romantyczna, skoncentrowana na dziecku wersja myslenia o edukacji jest
oczywiscie narazona na wiele zarzutéw. Nie wnikajac w nie glebiej, nalezy jedynie
zauwazy¢, ze dotycza one takich kwestii jak: zawarte implicite w tym podejsciu
zalozenie, ze jednostka jest z natury dobra; ograniczajace doswiadczenia dziecka
i podkreslajace watpliwosci moralne oparcie edukacji jedynie na potrzebach dzie-
cka; sprawa zwigzku pomiedzy jednostka i grupa, lub szerzej spoteczenstwem czy
wreszcie kwestia zrozumienia zwigzkow rozwoju i twdrczosci lub, uzywajac popu-
larnego ostatnio terminu, ,,transgresji *®.

Kierujaca si¢ romantyczng ideologia i lezacym u jej podloza sposobem ro-
zumienia rozwoju szkola bedzie musiata by¢ zarzadzana w specyficzny sposob.
Szczegdtowe cele szkoly, formy pracy, zawarto$¢ programu, rodzaje aktywnosci
podejmowanej przez ucznidw i nauczycieli, sposoby ewaluacji osiggnie¢ oraz
plany i kierunki rozwoju musza uwzglednia¢ przede wszystkim potrzeby ucznia,

4 K. Soénicki, Istota i cele wychowania, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1967; G.I. Gutek, Filozoficzne
i ideologiczne podstawy edukacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003.

5 G.S. Hall, The Ideal School Based on Child Study, ,The Forum” 1901, cyt. za: Spory o edukacje,
red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1993.

16" A.S. Neil, Nowa Summerhill, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1994.

'7 Bottery M., The Morality of the School: The Theory and Practice of Values in Education, Cassell,
London 1990.

18 1. Kozielecki, Koncepcija transgresyjna cztowieka, PWN, Warszawa 1987; idem, Transgresja i kul-
tura, Warszawa 2002.
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czesto poprzez oddanie mu swobody dokonywania wyboru i decydowania o wy-
mienionych aspektach dziatania szkoty.

Ta koncentracja na rozwijajacej sie wedlug swojego wewnetrznego planu jed-
nostce oraz zasada nieograniczania jej wolnosci ,rozlewa” si¢ w szkole roman-
tycznej na wszystkie inne obszary. Nauczyciel w tej szkole takze staje si¢ wolny,
niezalezny od ustalonych z gory regutl i zasad dziatania, zalezny tylko od swoich
talentow i zdolnosci pedagogicznych oraz oczywiscie od potrzeb rozwijajacego
sie ucznia.

Uzywajac terminologii Charlesa Handyego, taka szkole mozna poréwnac
do organizacji o kulturze typu dionizyjskiego, charakteryzujacej si¢ uznaniem
wolnosci i talentow jednostek ja wspottworzacych, a w zwigzku z tym stojacej
przed problemem wiasciwego dla jej specyfiki kierowania. Taki stan rzeczy sta-
wia kierujacego szkola przed koniecznoscig decentralizacji zarzadzania, splasz-
czenia struktur i procedur podejmowania decyzji i stworzenia adekwatnego do
potrzeb wolnych jednostek systemu partycypacji w kierowaniu. Ustréj tak rozu-
mianej szkoly ciagle niebezpiecznie oscyluje pomigdzy uznajacg wolnos¢ kazdego
z czlonkéw spolecznosci szkolnej demokracja a zadajaca tej wolnosci anarchia,
wymagajac od kierujacego nig niezwyklej otwartosci, cierpliwosci, odpornosci na
stres oraz licznych umiejetnoéci interpersonalnych. Ze swej natury utrudnia lub
wrecz uniemozliwia stosowanie odgérnych, zewnetrznych w stosunku do szkoty
i nauczyciela ilosciowych metod kontroli czy oceny. Odpowiedzialnos¢ profesjo-
nalna nauczyciela jest w takiego typu szkole warunkiem koniecznym jej edukacyj-
nego powodzenia, gdyz jest on najwazniejszym, a czasem wrecz jedynym tworca,
organizatorem i wreszcie realizatorem oraz ewaluatorem procesu edukacyjnego,
jakiemu jest poddawany (podlega) uczen.

ROZWOJ JAKO PRZYSWAJANIE ZEWNETRZNEGO PORZADKU -
TEORIA EDUKAC]I JAKO TRANSMISJI KULTUROWE]

Teorie transmisji kulturowej uzywaja do opisu pojecia rozwoju metafory ma-
szyny. W zalezno$ci od dostepnych twoércy metafory skojarzen technicznych, nie-
kiedy jest ona woskowym bebnem, na ktérym srodowisko odciska swoje znaki,
innym razem komputerem, ktéry przyjmuje, gromadzi i rekombinuje (mecha-
nicznie) informacje z otoczenia. Zawsze w ramach tego sposobu myslenia jest tak,
ze to Srodowisko jest pojmowane jako pierwotne zréddlo wszystkiego, co moze si¢
pojawi¢ w rozwijajacym si¢ umysle.

¥ Ch. Handy, R. Aitken, Understanding Schools as Organisations, Penguin, Harmondsworth 1986.
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Umyst postrzega si¢ tu jako tabula rasa, ktéra musi zostac zapisana w procesie
rozwoju, rozumianym jako proces uczenia si¢ polegajacy na ilo§ciowym przyros-
cie informacji. Jednostka jest w takim ujeciu nieautonomiczng, zewnatrzsterow-
ng, catkowicie zdeterminowang przez bodzce srodowiskowe istotg.

Takie rozumienie czlowieka i jego rozwoju indywidualnego jest obecne w réz-
nych, wspomnianych juz wczesniej koncepcjach psychologicznych, a najbardziej
jaskrawg jego wersja jest klasyczna behawiorystyczna wizja czlowieka rozumia-
nego poprzez pryzmat mechanicznego schematu S-R, czyli bodziec - reakcja®.

Opierajaca si¢ na takim aposteriorycznym rozumieniu rozwoju edukacyjna
ideologia transmisji kulturowej jest osadzona w wielowiekowej, klasycznej, aka-
demickiej tradycji zachodniej edukacji. Pedagodzy bedacy przedstawicielami
tego nurtu wierz, ze zasadniczym celem szkoly powinno by¢ przekazanie milo-
dej generacji zasobu wiedzy, norm i wartosci zgromadzonych przez poprzednie
pokolenia. Takie podejscie jest uzasadnione przyjmowanym, czasem bezwiednie,
sposobem rozumienia rozwoju indywidualnego. W przeciwienstwie do charakte-
rystycznej dla szkoly romantycznej koncentracji na jednostce, szkota transmisji
kulturowej na pierwszym miejscu stawia potrzeby spoteczenstwa i jego kultury.
Wolnos¢, swoboda rozwoju i pierwszenstwo potrzeb dziecka ustepuja stawiane-
mu w centrum autorytetowi, podporzadkowaniu potrzebom grupy i spoteczen-
stwa oraz dyscyplinie.

Przyjawszy taka wizje¢ edukacji, szkola moze, cho¢ niekoniecznie musi, sta¢ si¢
instytucja odgdrnie okreslajaca szczegélowy program nauczania, adekwatny do
stanu wiedzy i potrzeb konkretnego spoleczenstwa, instytucja bedaca narzedziem
socjalizacji czy tez indoktrynacji stuzacej okreslonej tradycji i porzadkowi spo-
tecznemu. W tak rozumianej szkole uczen moze si¢ sta¢ biernym odbiorcg prze-
kazywanej wiedzy, pozbawionym jakiegokolwiek wplywu na toczacy sie z jego
udzialem proces. Cala odpowiedzialno$¢ za ten proces spoczywa poza zasiegiem
ucznia (ale takze nauczyciela), ktdry staje si¢ narzedziem transmisji okreslanej
arbitralnie przez kogos w systemie edukacji wiedzy. Konkretne obszary tej wie-
dzy w postaci przedmiotéw szkolnych, ich programy i szczegdtowo przekazywa-
ne w ramach tych programoéw tresci sg ustalane bez wziecia pod uwage potrzeb
i zainteresowan uczacych sie, a jedynie z uwzglednieniem potrzeb wyznaczonych
przez pewne ,idealne’, arbitralnie, z gory przez kogos ustalone pozadane wzorce
osobowe i uznawane za konieczne dla rozwoju umystu zasoby wiedzy. Tak rozu-
miang ideologi¢ edukacyjng mozna nazwac ideologia indoktrynacji, gdyz zawsze
opiera si¢ na przymusie i narzucaniu rozwijajacej si¢ jednostce wzorcéw i norm
pochodzacych z zewnatrz.

2 . Kozielecki, Koncepcje psychologiczne czlowieka, Zak, Warszawa 1997.
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Istnieje oczywiscie wiele roznigcych si¢ od siebie w szczegotach wersji szkoty
opartej sie na tak rozumianym pojeciu rozwoju i edukacji. Najbardziej znaczace
réznice mozna dostrzec pomiedzy nimi wtedy, gdy spojrze¢ na sposob okresla-
nia tego, co nalezy wlaczy¢ do kanonu przekazywanej wiedzy. W klasycznej ich
wersji nacisk ktadzie si¢ na zasob tresci humanistycznych okreslajacych specyfi-
ke kultury danego spoleczenstwa. Wazne stajg si¢ takie przedmioty jak historia,
literatura, religia lub szerzej — edukacja moralna, przekazujace tresci okreslajace
kulturowa odrebno$¢ danego spoteczenstwa i pozwalajace na kontynuacje pewnej
wersji tradycji. Taka wersje edukacji nazywa si¢ czasem teorig dziedzictwa kultu-
rowego (cultural heritage code), z ktora kontrastuje, uzyjmy tej niezrecznej w edu-
kacyjnym kontekscie nazwy, teoria produktu krajowego brutto (GNP code), ktora
stawia réwniez na prosta transmisje wiedzy, ale takiej wiedzy, ktéra jest uzytecz-
na z punktu widzenia interesu ekonomicznego spoleczenstwa. W tak rozumianej
szkole promuje sie przedmioty $ciste i techniczne oraz wiedze uzyteczng z punktu
widzenia potrzeb rynku pracy i gospodarki danego panstwa?..

Niezaleznie od tego, jaka konkretng forme¢ przyjmuje, szkofa transmisji kul-
turowej jest narazona na kilka istotnych stabosci. Po pierwsze, kladac nacisk na
przekaz konkretnych, wyselekcjonowanych tresci zgodnych z jakim$ arbitralnie
przyjetym wzorcem, nie uwzglednia dobrze zmiennos$ci zasobu wiedzy, norm
i warto$ci w danym spoleczenstwie, przez co stuzy¢ moze jako narzedzie kon-
serwowania pewnych form Zycia i myslenia. W rezultacie moze prowadzi¢ szkol-
nictwo i cale spoteczenstwo do stagnacji, a nawet w $lepe zaulki rozwiazan po-
wodujgcych cofanie si¢ w rozwoju. Po drugie, waznym problemem tego sposobu
mys$lenia i dzialania w edukacji jest kwestia trafnosci wyboru przekazywanych
w toku ksztalcenia tresci. Na ten wybdr majg wplyw czasem rézne pozameryto-
ryczne wzgledy, takie jak: biezace problemy spoteczne, kwestie polityczne i ideo-
logiczne, panujaca w danej dziedzinie nauki, lub szerzej w spoleczenstwie, moda,
osobiste preferencje i interesy autoréw programéw nauczania i podrecznikéw, czy
po prostu czysty przypadek®. Zwigzana z tym kwestig jest jaskrawe w tradycyjnej
szkole przesunigcie akcentéw w strone przedmiotow i tresci klasycznych, akade-
mickich, a zaniedbywanie nie tylko technicznych, artystycznych i sportowych, ale
takze duchowych, osobowych i spotecznych, skladajacych si¢ na rozwdj ksztatco-
nej jednostki jako caloéci®. Ostatnim ,klopotem” tej teorii edukacji jest wreszcie
trudno$¢ w wyjasnianiu zjawiska tworczosci i zmiany spolecznej. Gdyby przy-
ja¢ ortodoksyjnie stanowisko gltoszone w ramach tej teorii edukacji i stojacy za

2! M. Bottery, The Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on
School Management, Cassell, London 1992.

22 1. Lawrence, Power and the Politics at the Department of Science, Cassell, London 1993.

V. Schodts, My School and I, [w:] Human Development and Education, ed. A. Niemczynski,
»Studia Jagiellonica Humani Cultus Progressus” 2001, vol. 5, no. 1(15), s. 73-80.
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nim sposéb rozumienia rozwoju, to zylibysmy ciagle w epoce kamienia fupanego,
w toku edukacji i rozwoju przekazywano by bowiem ciagle te same tresci, powie-
lane z pokolenia na pokolenie, bez jakiejkolwiek tworczej ich zmiany.

Przechodzac do kwestii zarzadzania, trzeba zauwazy¢, ze poprzez jej podat-
no$¢ na naduzycia do celéw pozaedukacyjnych znakomicie w tej koncepcji edu-
kacji sprawdzajg si¢ klasyczne, ekonomicznie zorientowane technokratyczne spo-
soby myslenia o zarzadzaniu szkola, ktdre sg typowe, méwigc w uproszczeniu,
dla strukturalno-funkcjonalnego podejscia do kwestii zarzadzania organizacja.
Szkota transmisji kulturowej jest w swej istocie zarzadzana z zewnatrz, ma jasno,
precyzyjnie i ,mierzalnie” zdefiniowane cele, wyrazny podziat rél i zadan, pre-
cyzyjnie zbudowana, hierarchiczng strukture oraz technicznie, metodologicznie
i organizacyjnie wysublimowany sposdb mierzenia efektywnosci i jakosci swych
dzialan za pomoca testow. Nic wiec dziwnego, ze takiej ,,przemystowej” szkole
nietrudno zaadaptowa¢ do swoich celéw teorie i praktyczne rozwigzania z ob-
szaru zarzadzania organizacjami gospodarczymi i z klasycznych teorii organiza-
cji i zarzadzania. Nauczyciel w takiej szkole staje si¢ rzemieslnikiem, ktéry musi
opanowac¢ najlepsze techniki ,,napetniania” glow wiedzg i zgodnie z techniczna
wiedza stosowac je, stuzac w ten sposéb tak rozumianemu rozwojowi jednostki
zaprogramowanemu przez spoleczenstwo. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela czesto
w tego typu szkole znika zastepowana przez odpowiedzialnos$¢ systemu, ktdry
planuje, organizuje, monitoruje realizacj¢ i ocenia efekty proceséw edukacyjnych,
stosujac zewnetrzne testy.

ROZWOJ Z PERSPEKTYWY POZNAWCZO-ROZWOJOWE]
I PROGRESYWIZM W EDUKAC]I

Teorie progresywne uzywaja dialektycznych metafor rozwoju. Nie sg one, tak
jak w poprzednich dwdch podejsciach, materialistyczne, rozwijajaca sie jednostka
nie jest juz maszyng ani rosling - staje si¢ ,filozofem” lub ,,naukowcem-poetg”
Takie rozumienie rozwoju, ktére w psychologii jest reprezentowane przez kon-
cepcje poznawczo-rozwojowe, wychodzi poza ograniczenia dotychczas opisanych
sposobdw rozumienia rozwoju. Zrywajac z rozgraniczeniem na dojrzewanie i §ro-
dowiskowo uwarunkowane uczenie sie, progresywisci widza proces rozwojowy
jako taki, ktory nie jest ani tylko czysto biologicznym dojrzewaniem, ani tez pro-
stym uczeniem sig, jest raczej procesem, w toku ktdrego Scierajace si¢ z sobg prze-
ciwstawne tendencje prowadzg do reorganizacji struktur psychicznych. Rozwdj
jest tu dialogiem pomiedzy struktura poznawczg dziecka i strukturami srodowi-
ska, widzianym jako postep, mozliwy dzigki temu wiasnie swoistemu dialogowi
dwoch elementéw.
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Centralna dla tej poznawczo-rozwojowej teorii jest koncepcja stadiéw struktu-
ralnych, ktére charakteryzuja si¢ nastepujacymi cechami:

- istniejg réznice jakosciowe w strukturach poszczegélnych stadiow, przekla-
daja si¢ one na wyrazne réznice w mysleniu jednostek znajdujacych si¢ na
poszczegdlnych stadiach;

- kazde ze stadiow stanowi strukturalng catos$¢, to znaczy niezaleznie od
zmieniajacych si¢ bodzcéw, myslenie jednostki powinno by¢ przejawem tej
samej struktury stadium;

- niezmienna jest kolejnos¢ stadidow, nie moga one nastepowaé po sobie
w innym niz okreslony porzadku; o ile czynniki sSrodowiskowe moga przy-
$piesza¢, zwalnia¢ lub wrecz zatrzymywac rozwdj, o tyle nie moga zmieni¢
kolejnosci stadiow;

- stadia sg hierarchicznie zintegrowane, co wyraza si¢ w podporzadkowaniu
stadiow nizszych wyzszym.

Rozwdj to zatem proces przebiegajacy wedlug tak rozumianej, uniwersal-
nej i niezmiennej sekwencji, a kazde kolejne stadium z jednej strony wyply-
wa z poprzedniego, z drugiej za$ przygotowuje droge do kolejnego stadium?*.
Rozwijajaca sie jednostka moze przechodzi¢ przez kolejne stadia z rdzng pred-
koscig, moze si¢ zatrzymywac, nie moze jednak stadiéw pomijac i powracaé do
poprzednich.

Kluczowe dla poznawczo-rozwojowego rozumienia procesu rozwoju jest prze-
$wiadczenie, ze podstawowe znaczenie dla tempa rozwoju ma stymulacja zorgani-
zowana z uwzglednieniem zasady optymalnie zaplanowanego konfliktu pomiedzy
stadium myslenia, na ktérym znajduje si¢ jednostka, i jej aktualnym poziomem
rozwoju struktur poznawczych a stymulujacym doswiadczeniem w srodowisku,
w ktérym jednostka dziala®.

Przyjmujace taki sposob rozumienia rozwoju progresywne teorie edukacji
zwigzane s3 z mys$leniem o wychowaniu wywodzacym si¢ od Deweya, propagu-
jacego takie formy stymulacji aktywnosci uczacej si¢ jednostki, ktére stawiaja ja
stale wobec koniecznosci dzialania w sytuacji optymalnego konfliktu, wymagaja-
cego praktycznego i poznawczego dziatania (learning by doing), ktory to konflikt
organizowany musi by¢ §wiadomie przez tworzacego warunki uczenia sie i roz-
woju nauczyciela®. Szczegdlnego znaczenia nabiera w takim podejsciu sprawa
odpowiedzialnosci nauczyciela — opiekuna rozwoju ucznia za diagnoze aktual-

# A. Niemczynski, E. Kmie¢, Uniwersalnos¢ stadiow rozwoju moralnego. Zastosowanie schematu
Kohlberga do prébki polskich danych empirycznych, ,Prace Psychologiczne” 1989, Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Jagiellonskiego, nr 6, s. 91-116.

> L.J. Walker, Sources of Conflict for Stage Transition in Moral Development, ,,Child Development”
1983, no. 51, s. 103-110.

% . Dewey, Demokracja i wychowanie, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1963.
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nego poziomu, na ktérym znajduje si¢ uczen, oraz ,dopasowania” odpowiednich
oddziatywan edukacyjnych do wynikajacych z tego poziomu mozliwosci indy-
widualnych ucznia. Mozliwosci te nie s3 w podejsciu progresywnym, co warto
podkresli¢, prosta konsekwencja wrodzonego potencjalu dziecka, lecz ksztaltuja
sie 1 zmieniajg w toku tego wilasnie dialogu edukacyjnego. Dialog ten toczy sig¢
pomiedzy nauczycielem i uczniem, ale tez pomiedzy samymi uczniami, tworzac
w szkole demokratyczng atmosfere spoteczno-moralng, ktéra jest najlepszym $ro-
dowiskiem naturalnym dla rozwoju.

Zmiana, rekonstrukeja i postep, to stowa kluczowe dla omawianego podejscia
w edukacji. Celem edukacji progresywistycznej na poziomie indywidualnym jest
wspieranie i stymulowanie rozwoju jednostki rozumianego jako przechodzenie
przez kolejne stadia; celem szerszym - spoleczna zmiana, co znajduje swoj wyraz
w uzywanej czgsto na okreslenie tej koncepcji edukacji nazwie teoria spolecznej
rekonstrukeji (social reconstruction code)?.

Progresywizm jako ideologia edukacyjna narazony jest oczywiscie réwniez na
wiele waznych zarzutéw. Najwazniejszym chyba, z praktycznego, nauczycielskie-
go punktu widzenia, jest problem olbrzymiej odpowiedzialno$ci i potrzeby zaan-
gazowania w proces ze strony nauczyciela. Na nim spoczywa odpowiedzialno$¢
za selekcje odpowiadajacych potrzebom rozwojowym ucznia tredci oraz wlasciwe
przygotowanie materialdéw, ktére musza by¢ stale dopasowywane do zmieniaja-
cych si¢ w toku procesu potrzeb. To on wreszcie musi zmierzy¢ si¢ z moralng
kwestig — w jakim kierunku poprowadzi¢ konstruktywna krytyke wiedzy i warto-
sci dyskutowanych w dialogu z uczniem. Wydaje sie, ze wymagania mogg by¢ dla
wielu zbyt wysokie. Wiaze si¢ to z czestym zarzutem elitarnosci tak rozumianej
edukacji, ktéra ze zrozumialg, cho¢ nierealistyczng obecnie szkoly masowej no-
stalgia, nawiazuje do czaséw, w ktérych mozliwy byt wysublimowany edukacyjny
dialog w matych grupkach uczniéw kierowanych po sokratejsku przez nauczycie-
la — mistrza. Ostatnim waznym problemem progresywizmu jest wreszcie konflikt
pomiedzy potrzebg stabilizacji i rekonstrukcji, wyrazajacy si¢ czasem w kompul-
sywnym dazeniu do podwazania zastanych prawd i systemu wartosci, bez wy-
raznej konieczno$ci i poznawczego uzasadnienia ptynacego z potrzeby procesu
rozwojowego uczacych sie.

Szkota, ktora chciataby si¢ kierowaé progresywna wersja myslenia o eduka-
cji, stoi przed szczegdlnymi wymaganiami w sferze zarzadzania. Ze swej natury
zarzadzanie musi by¢ zmienne, ciggle na nowo dostosowywane do potrzeb to-
czacego sie procesu edukacyjnego. Nie ma w nim miejsca na stale i niezmienne,
sztywne struktury i procedury, ostatecznie okreslone formy i metody kierowa-

7" M. Bottery, The Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on
School Management, Cassell, London 1992.
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nia oraz ilo$ciowe techniki oceny efektywnosci pracy. Zarzadzanie to wyma-
ga specyficznego stylu, ktéry w jako$ciowo nowy sposob wychodzitby ponad
ograniczenia zaréwno stylu przywoédczego, rozumianego hierarchicznie jako
odgdrne narzucanie wzorcow i sposobow ich osiaggania, jak i stylu przywdd-
czego liberalnego, rozumianego jako calkowita w tym zakresie swoboda ucznia
i nauczyciela. Zarzadzanie (czy tez przywodztwo edukacyjne) musi polega¢ na
nieustannym dialogu pomiedzy wszystkimi stronami, ktérych dotyczy, i cia-
glym rekonstruowaniu kazdego z elementéw sktadowych, idacym za potrzeba-
mi zmieniajgcej si¢ wspdlnoty szkolnej. Centralng rolg¢ wéréd umiejetnosci ko-
niecznych dyrektorowi i nauczycielom do tak rozumianego kierowania szkola
odgrywaja umiejetno$ci radzenia sobie z zespotem i jego dynamika poznawcza
oraz umiejetnosci interpersonalne, w tym takie konkretne zdolnosci jak sztuka
prowadzenia dialogu, radzenia sobie z konfliktem oraz umiejetnosci negocjo-
wania®. Szkota funkcjonujgca na podstawie takiego rozumienia rozwoju jest
miejscem wymagajacym szczego6lnie odpowiedzialnej refleksji nad swym na-
uczycielskim dziataniem i podejmowania §wiadomych pedagogicznych konse-
kwencji dziatan nauczycielskich.

ZAKONCZENIE

Zaproponowany przeglad teorii edukacji i lezacych u ich podstaw psycholo-
gicznych koncepcji rozwoju nie stawial sobie za cel pelnej eksploracji zadnego
z tych obszardéw. Literatura pedagogiczna i psychologiczna jest petna réznorod-
nych, dokonywanych dla innych celéw i o wiele zapewne pelniejszych prob typo-
logii i opisu tych koncepcji®.

Gléwnym celem przedstawionego przegladu byto pokazanie, ze system nor-
matywny instytucji, w tym przypadku szkoty, a w szczegdélnosci sposdb rozumie-
nia przez nauczycieli centralnych dla tego systemu wartosci, moze w powaznym
stopniu zawazy¢ na ksztalcie wszystkich toczacych si¢ w ramach danej instytucji
edukacyjnej proceséow, w tym na zarzadzaniu procesem edukacyjnym w szkole
i klasie, ktorego organizatorem jest (powinien by¢) swiadomy profesjonalnie i od-
powiedzialny nauczyciel.

Kazda instytucja ma swoj specyficzny system normatywny, dysponuje typo-
wymi dla siebie centralnymi warto$ciami. Jesli chcemy nig dobrze kierowa¢, mu-

% A. Gold, J. Evans, Reflecting on School Management, Falmer Press, London 1998.

¥ R. Meighan, Socjologia edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun
1993; B. Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
2001; Psychologia rozwoju cztowieka, red. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, PWN, Warszawa
1996.
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simy nie tylko wlasciwie dla danej sfery okresli¢ liste tych wartosci, musimy tez
zrozumie¢, jak w umystach ludzi w instytucji dokonuje sie ich interpretacja i ja-
kie czynniki wptywaja na ten proces. Tylko wtedy bowiem bedzie mozliwe peine
uchwycenie spoleczno-moralnej tresci danej dziedziny, co wydaje si¢ niezbedne
do budowania odpowiedzialnej profesji. Natura instytucji sfery edukacji czyni re-
alizacje tego postulatu niezwykle waznym dla edukacji warunkiem wlasciwego
okreslenia zarzadzania tg sferg®. Szczegdlnie waznym zadaniem w tym obszarze
jest tworzenie warunkéw do wlasciwego profesjonalnego przygotowania i dosko-
nalenia odpowiedzialnej kadry nauczycielskiej, ktéra nie tylko bedzie rozumie¢
potrzebe okreslania hierarchii profesjonalnych wartosci, ale tez bedzie umie¢ sto-
sowac w praktyce szkolnej ich wlasciwe edukacyjnie sposoby rozumienia.
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