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WSTĘP

Wydaje się, że zarówno wśród profesjonalnie odpowiedzialnych nauczycieli i prak-
tyków zarządzania szkołą, jak i wśród badaczy z kręgu nauk edukacyjnych, a w tym 
gronie szczególnie psychologów edukacji, panuje zgodność co do priorytetowej funk-
cji szkoły jako organizacji. Jest nią niewątpliwie wspieranie wszechstronnego rozwoju 
indywidualnego człowieka, czemu – poprzez optymalizację warunków i stymulacji 
edukacyjnej – ma służyć całość zorganizowanych oddziaływań instytucji, jaką jest 
szkoła, w tym w szczególności profesjonalnie odpowiedzialna praca nauczyciela1.

Niezależnie od tego, czy będziemy postrzegać wartość rozwoju jako wartość 
centralną, umiejscowioną na samym szczycie profesjonalnej hierarchii wartości, 
jakimi powinna kierować się szkoła i pracujący w niej nauczyciele, jak widział to 
na przykład Jean Piaget, pisząc: „prawo do oświaty nie jest więc niczym więcej jak 
prawem jednostki do rozwoju”2, czy też tylko jako jedną z wielu istotnych składo-
wych, będących elementem szerszego zespołu wartości określających podstawo-
wą funkcję szkoły, nie sposób mówić o jakimkolwiek sensownym edukacyjnym 
działaniu, w tym także o zarządzaniu szkołą, bez uwzględnienia tej wartości jako 
jednej z najważniejszych3. 

1 Z. Włodarski, System oświaty z punktu widzenia psychologa. Założenia i ogólne postulaty, „Psy-
chologia Wychowawcza” 1989, nr 3, s. 291–293; J. Łuczyński, Zarządzanie edukacyjne a wychowanie 
uczniów w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 2011a.

2 J. Piaget, Dokąd zmierza edukacja, PWN, Warszawa 1977, s. 55.
3 A. Jurkowski, Ewaluacja psychologiczna oświaty w dobie przemian – postulaty i sugestie, „Psycho-

logia Rozwojowa” 2000, t. 5, nr 1–2, s. 37–47.
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Rozwój indywidualny człowieka, jako wartość uznawana za główną, jest obecny 
w najważniejszych dokumentach edukacyjnych. Przywoływany jest kilkakrotnie 
w preambule i osobno w artykule 6. Konwencji o Prawach Dziecka4, jest też o nim 
mowa już w  pierwszych słowach podstawowego aktu prawnego określającego 
funkcjonowanie oświaty w Polsce, jakim jest Ustawa o systemie oświaty. Zapisano 
w niej, że „szkoła powinna zapewnić każdemu uczniowi warunki niezbędne do 
jego rozwoju”5. Kwestia rozwoju pojawia się też w każdej dyskusji o celach, zada-
niach, obowiązkach czy powinnościach oświaty w ogóle, szkół i nauczycieli. Ci 
ostatni, zapytani wprost o  ich profesjonalny system wartości, prawie zawsze na 
pierwszym miejscu wymieniają wartość rozwoju lub dobro dziecka, które to do-
bro po głębszej analizie i tak sprowadza się do rozwoju indywidualnego uczących 
się w  szkole6. Główną kwestią dla budowania odpowiedzialnych profesjonalnie 
działań nauczyciela wydaje się dążenie do uświadomienia sobie przez nauczycieli 
faktu, że ich rozumienie rozwoju indywidualnego domaga się klaryfi kacji. Rozwój 
może być bowiem defi niowany na kilka różnych sposobów, które niosą z sobą da-
leko idące konsekwencje dla praktycznych działań nauczycieli i szkół. Nauczyciele 
muszą więc identyfi kować swe sposoby rozumienia rozwoju i dobrze je rozumieć, 
szukać źródeł swych poglądów na rozwój i umieć je cenić w teorii psychologicz-
nej i pedagogicznej oraz poddawać refl eksji swe profesjonalne działanie, zadając 
sobie pytanie, jak ma się ono do wyznawanych poglądów na rozwój. Tylko wtedy 
możliwe jest budowanie spójnych i  odpowiedzialnych działań nauczycielskich, 
zarówno na poziomie pracy poszczególnych nauczycieli, zespołów przedmioto-
wych, jak i szkół postrzeganych jako kulturowe całości7. 

RÓŻNORODNOŚĆ SPOSOBÓW ROZUMIENIA ROZWOJU 
INDYWIDUALNEGO CZŁOWIEKA 

Usytuowanie rozwoju wśród centralnych elementów systemu normatywnego 
szkoły nie budzi zwykle większych kontrowersji. Sposoby jego rozumienia już tak 
– prowadząc kierujące się tą samą wartością instytucje w kierunku niejednokrot-
nie sprzecznych z  sobą praktyk edukacyjnych widocznych w  codziennej pracy 
całych szkół i poszczególnych nauczycieli. Nie wystarczy bowiem, jak się zdaje, 
wskazać, jaką wartością mają się kierować w swym działaniu szkoła i nauczyciel. 

4 Konwencja o Prawach Dziecka z 20 listopada 1989 (tekst w Dz.U. nr 120, poz. 526).
5 Ustawa  o systemie oświaty z 7 września 1991 Dz.U. nr 67. poz. 329 (z późniejszymi zmianami).
6 M. Niemczyńska, Tablica zapisana. Eseje o nauczycielach, uczniach i szkole, „Studia Jagiellonica 

Humani Cultus Progressus” 1989, vol. 4, no. 2 (14).
7 J. Łuczyński, Zarządzanie edukacyjne wspierające rozwój indywidualny uczniów, [w:] Psychologia 

rozwoju człowieka, red. J. Trempała, PWN, Warszawa 2011, s. 379–392.
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Nawet jeśli wartości te zostaną zapisane w postaci jakiejś formuły prawnej, zawsze 
będą podlegały interpretacji przez osoby zaangażowane w działanie szkoły jako 
instytucji.

Wydaje się, że ten właśnie proces interpretacji może mieć decydujące zna-
czenie z  punktu widzenia zarządzania procesami edukacyjnymi zachodzącymi 
w szkole. Opisanie, jak interpretacja ta się dokonuje i jakie czynniki mają na nią 
istotny wpływ, wydaje się bardzo istotne, jeśli chcemy we właściwy, pozbawiony 
ograniczeń tradycyjnego menedżerskiego podejścia sposób kierować nowoczesną 
szkołą, czyniąc rozwój indywidualny centralną wartością, wokół której defi niu-
je się przywództwo edukacyjne na różnych poziomach oraz pracę nauczyciela8. 
Szczególnie ważne to w dziedzinie zarządzania procesami edukacyjnymi, biorąc 
pod uwagę fakt, że istotą powinności nauczycielskiej, a co za tym idzie – codzien-
nej pracy nauczyciela – jest „wspólne z uczącym się poszukiwanie i nieustannie 
dokonująca się interpretacja znaczeń”9.

Skoro więc nauczyciele mają wspomagać poszukiwanie przez swoich uczniów 
znaczenia tego, co się w ich relacjach ze światem i innymi ludźmi dzieje, to tym 
bardziej oni sami powinni w sposób odpowiedzialny, świadomy i zorganizowany 
dokonywać refl eksji nad podstawowymi dla swojej pracy wartościami. Ta edu-
kacyjna konieczność wydaje się więc głównym, koniecznym, choć niewystarcza-
jącym warunkiem właściwego zarządzania procesami edukacyjnymi w  szkole 
i w klasie. 

Jak bardzo ważne jest zrozumienie i objęcie swoistą „kontrolą” sposobu rozu-
mienia przez członków instytucji podstawowych wartości, którymi instytucja ta 
się kieruje, można zobaczyć najlepiej przez pokazanie, jak głęboko mogą sięgać 
praktyczne konsekwencje różnego rozumienia podstawowej dla edukacji warto-
ści, za którą uznano rozwój indywidualny jednostki. Prowadzi to do obszernej 
w  naukach pedagogicznych dziedziny analizy różnych ideologii edukacyjnych 
i stojących u ich podłoża założeń etycznych, fi lozofi cznych, a w szczególności in-
teresujących nas najbardziej założeń psychologicznych co do natury rozwoju. 

Próbą takiej analizy, dość często cytowaną w literaturze edukacyjnej, jest do-
konana przez Lawrence’a Kohlberga i Rochelle Mayer analiza związków pomiędzy 
psychologicznymi teoriami rozwoju a teoriami edukacji wraz z ich praktycznymi 
zastosowaniami. 

Autorzy wyróżniają tu trzy główne podejścia: teorie rozwoju jako dojrzewania 
leżą według nich u podstaw romantycznej ideologii edukacji; teorie uczenia się, 
asocjacyjna lub teoria zależności środowiskowych – u podłoża teorii transmisji 

8 R. Dorczak, Developmental Leadership – an Attempt to Defi ne Specifi city of Educational 
Leadership, „Zarządzanie Publiczne” 2012, vol. 4 (20), s. 19–26.

9 Developing Schools for Democracy In Europe, ed. J. Sayer, „Oxford Studies in Comparative 
Education” 1995, vol. 5, s. 28.
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kulturowej, a  teorie poznawczo-rozwojowe – u  podłoża teorii progresywnej10. 
Spróbujmy przyjrzeć się praktycznym edukacyjnym konsekwencjom tych róż-
nych sposobów rozumienia pojęcia indywidualnego rozwoju człowieka. 

ROZWÓJ JAKO DOJRZEWANIE – ROMANTYCZNA TEORIA 
EDUKACJI

Teorie romantyczne w edukacji mają swoje ugruntowanie w takim rozumieniu 
rozwoju, które najlepiej oddaje metafora organicznego wzrostu. Rozwijająca się 
jednostka, tak jak rozwijająca się roślina, przechodzi przez odgórnie określone 
etapy, które w dużej mierze mają charakter wrodzony. Rozwój jednostki jest więc 
tu z góry zaplanowany, określony przez dane jej predyspozycje. Środowisko od-
działuje na rozwój, dostarczając jedynie niezbędnego „pożywienia” dla naturalnie 
wzrastającego organizmu. Jeśli jednostka dysponuje wrodzonymi (lub inaczej: 
pierwotnie jej danymi) zdolnościami i predyspozycjami, to mogą się one rozwi-
nąć, a jeśli nie, to żadne, najbardziej nawet intensywne i przemyślane oddziały-
wania środowiskowe nic nie pomogą. Wychowanie nie może bowiem ukształto-
wać w jednostce dowolnie założonych cech, może jedynie umożliwić rozwinięcie 
się tych, które są specyfi czne dla danej jednostki i wykształcalne. Podstawowym 
czynnikiem rozwoju i wychowania staje się zatem samorealizacja, polegająca na 
wydobywaniu z jednostki tych zdolności, których zadatki ma ona w sobie, dane 
jej od urodzenia11.

Ten sposób myślenia o rozwoju, który można by określić mianem stanowiska 
apriorycznego, obecny w psychologicznych teoriach dojrzewania, jest oczywiście 
o wiele szerzej, zarówno historycznie, jak i obszarowo (w sensie jego obecności 
w potocznym myśleniu i w osobistych teoriach nauczycieli), rozpowszechnionym 
sposobem myślenia12. 

Pewnych inspiracji ideologii romantycznej w  edukacji można szukać choć-
by w pracach Jana Jakuba Rousseau i jego koncepcji wychowania naturalnego13. 
„Romantyczność” tej teorii oznacza uznanie dla, stąd się właśnie wywodzącego, 
XIX-wiecznego odkrycia naturalnego rozwoju wraz z  koncepcją naturalnego, 
wewnętrznego „ja”, choć oczywiście to naturalistyczne podejście do edukacji jest 

10 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwój jako cel wychowania, [w:] Spory o edukację, red. Z. Kwieciński, 
L.Witkowski, Instytut Badań Edukacyjnych, Warszawa 1993.

11 H. Spencer, O wychowaniu umysłowym, moralnym i fi zycznym, Żak, Warszawa 2002.
12 K. Polak, Indywidualne teorie nauczycieli, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 

1999.
13 J.J. Rousseau, Wybór pism pedagogicznych, Państwowe Zakłady Wydawnictw Szkolnych, War-

szawa 1949.
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sposobem myślenia ciągle obecnym w dyskursie edukacyjnym, a nawet stanowią-
cym od lat jeden z głównych jego nurtów14. Podobne sposoby myślenia o rozwoju 
można dostrzec w wielu późniejszych wątkach refl eksji nad szkołą, choćby w psy-
chodynamicznych lub inaczej psychoanalitycznych koncepcjach czerpiących 
z tradycji freudowskiej. 

Jeśli przyjmiemy takie rozumienie rozwoju, uznając jednocześnie, że jest on 
centralną wartością dla instytucji sfery edukacji, to nasze codzienne profesjonalne 
działanie musi brać pod uwagę to rozumienie.

„Romantyczna” szkoła musi zatem zerwać z przekazywaniem z góry określo-
nej wiedzy, znieść autorytety, podkreślić potrzebę bycia sobą i zgodności z włas-
nym „ja” oraz odstąpić od wywierania na młode pokolenie wszelkich nacisków, 
stawiając wolę, potrzeby i  interes rozwijającego się dziecka na pierwszym miej-
scu15. Nauczyciel musi zrezygnować z roli przekazującego wiedzę i przyjąć rolę co 
najwyżej facylitatora, wspomagającego rozwój poprzez dostarczenie optymalnych 
z punktu widzenia potrzeb dziecka sytuacji edukacyjnych. Takimi jest wiele z tak 
zwanych szkół alternatywnych (jak choćby znana z literatury pedagogicznej szko-
ła Summerhill), które upowszechniają idee podmiotowości uczniów w procesie 
edukacyjnym, poszanowania ich praw i wolności16. Stąd często używana na okre-
ślenie tego sposobu myślenia w edukacji nazwa „teoria koncentracji na dziecku”17.

Romantyczna, skoncentrowana na dziecku wersja myślenia o  edukacji jest 
oczywiście narażona na wiele zarzutów. Nie wnikając w nie głębiej, należy jedynie 
zauważyć, że dotyczą one takich kwestii jak: zawarte implicite w  tym podejściu 
założenie, że jednostka jest z natury dobra; ograniczające doświadczenia dziecka 
i podkreślające wątpliwości moralne oparcie edukacji jedynie na potrzebach dzie-
cka; sprawa związku pomiędzy jednostką i grupą, lub szerzej społeczeństwem czy 
wreszcie kwestia zrozumienia związków rozwoju i twórczości lub, używając popu-
larnego ostatnio terminu, „transgresji”18. 

Kierująca się romantyczną ideologią i  leżącym u  jej podłoża sposobem ro-
zumienia rozwoju szkoła będzie musiała być zarządzana w specyfi czny sposób. 
Szczegółowe cele szkoły, formy pracy, zawartość programu, rodzaje aktywności 
podejmowanej przez uczniów i  nauczycieli, sposoby ewaluacji osiągnięć oraz 
plany i kierunki rozwoju muszą uwzględniać przede wszystkim potrzeby ucznia, 

14 K. Sośnicki, Istota i cele wychowania, Nasza Księgarnia, Warszawa 1967; G.I. Gutek, Filozofi czne 
i ideologiczne podstawy edukacji, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2003.

15 G.S. Hall, Th e Ideal School Based on Child Study, „Th e Forum” 1901, cyt. za: Spory o edukację, 
red. Z. Kwieciński, L. Witkowski, Instytut Badań Edukacyjnych, Warszawa 1993.

16 A.S. Neil, Nowa Summerhill, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznań 1994.
17 Bottery M., Th e Morality of the School: Th e Th eory and Practice of Values in Education, Cassell, 

London 1990.
18 J. Kozielecki, Koncepcja transgresyjna człowieka, PWN, Warszawa 1987; idem, Transgresja i kul-

tura, Warszawa 2002.
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często poprzez oddanie mu swobody dokonywania wyboru i decydowania o wy-
mienionych aspektach działania szkoły.

Ta koncentracja na rozwijającej się według swojego wewnętrznego planu jed-
nostce oraz zasada nieograniczania jej wolności „rozlewa” się w szkole roman-
tycznej na wszystkie inne obszary. Nauczyciel w tej szkole także staje się wolny, 
niezależny od ustalonych z góry reguł i zasad działania, zależny tylko od swoich 
talentów i  zdolności pedagogicznych oraz oczywiście od potrzeb rozwijającego 
się ucznia. 

Używając terminologii Charlesa Handy’ego, taką szkołę można porównać 
do organizacji o  kulturze typu dionizyjskiego, charakteryzującej się uznaniem 
wolności i  talentów jednostek ją współtworzących, a  w  związku z  tym stojącej 
przed problemem właściwego dla jej specyfi ki kierowania19. Taki stan rzeczy sta-
wia kierującego szkołą przed koniecznością decentralizacji zarządzania, spłasz-
czenia struktur i procedur podejmowania decyzji i  stworzenia adekwatnego do 
potrzeb wolnych jednostek systemu partycypacji w kierowaniu. Ustrój tak rozu-
mianej szkoły ciągle niebezpiecznie oscyluje pomiędzy uznającą wolność każdego 
z członków społeczności szkolnej demokracją a żądającą tej wolności anarchią, 
wymagając od kierującego nią niezwykłej otwartości, cierpliwości, odporności na 
stres oraz licznych umiejętności interpersonalnych. Ze swej natury utrudnia lub 
wręcz uniemożliwia stosowanie odgórnych, zewnętrznych w stosunku do szkoły 
i nauczyciela ilościowych metod kontroli czy oceny. Odpowiedzialność profesjo-
nalna nauczyciela jest w takiego typu szkole warunkiem koniecznym jej edukacyj-
nego powodzenia, gdyż jest on najważniejszym, a czasem wręcz jedynym twórcą, 
organizatorem i wreszcie realizatorem oraz ewaluatorem procesu edukacyjnego, 
jakiemu jest poddawany (podlega) uczeń.

ROZWÓJ JAKO PRZYSWAJANIE ZEWNĘTRZNEGO PORZĄDKU – 
TEORIA EDUKACJI JAKO TRANSMISJI KULTUROWEJ

Teorie transmisji kulturowej używają do opisu pojęcia rozwoju metafory ma-
szyny. W zależności od dostępnych twórcy metafory skojarzeń technicznych, nie-
kiedy jest ona woskowym bębnem, na którym środowisko odciska swoje znaki, 
innym razem komputerem, który przyjmuje, gromadzi i  rekombinuje (mecha-
nicznie) informacje z otoczenia. Zawsze w ramach tego sposobu myślenia jest tak, 
że to środowisko jest pojmowane jako pierwotne źródło wszystkiego, co może się 
pojawić w rozwijającym się umyśle. 

19 Ch. Handy, R. Aitken, Understanding Schools as Organisations, Penguin, Harmondsworth 1986.



Rozwój jako centralna wartość w profesjonalnym systemie normatywnym nauczyciela... 139

Umysł postrzega się tu jako tabula rasa, która musi zostać zapisana w procesie 
rozwoju, rozumianym jako proces uczenia się polegający na ilościowym przyroś- 
cie informacji. Jednostka jest w takim ujęciu nieautonomiczną, zewnątrzsterow-
ną, całkowicie zdeterminowaną przez bodźce środowiskowe istotą. 

Takie rozumienie człowieka i jego rozwoju indywidualnego jest obecne w róż-
nych, wspomnianych już wcześniej koncepcjach psychologicznych, a najbardziej 
jaskrawą jego wersją jest klasyczna behawiorystyczna wizja człowieka rozumia-
nego poprzez pryzmat mechanicznego schematu S-R, czyli bodziec – reakcja20.

Opierająca się na takim aposteriorycznym rozumieniu rozwoju edukacyjna 
ideologia transmisji kulturowej jest osadzona w wielowiekowej, klasycznej, aka-
demickiej tradycji zachodniej edukacji. Pedagodzy będący przedstawicielami 
tego nurtu wierzą, że zasadniczym celem szkoły powinno być przekazanie mło-
dej generacji zasobu wiedzy, norm i wartości zgromadzonych przez poprzednie 
pokolenia. Takie podejście jest uzasadnione przyjmowanym, czasem bezwiednie, 
sposobem rozumienia rozwoju indywidualnego. W przeciwieństwie do charakte-
rystycznej dla szkoły romantycznej koncentracji na jednostce, szkoła transmisji 
kulturowej na pierwszym miejscu stawia potrzeby społeczeństwa i jego kultury. 
Wolność, swoboda rozwoju i pierwszeństwo potrzeb dziecka ustępują stawiane-
mu w centrum autorytetowi, podporządkowaniu potrzebom grupy i społeczeń-
stwa oraz dyscyplinie. 

Przyjąwszy taką wizję edukacji, szkoła może, choć niekoniecznie musi, stać się 
instytucją odgórnie określającą szczegółowy program nauczania, adekwatny do 
stanu wiedzy i potrzeb konkretnego społeczeństwa, instytucją będącą narzędziem 
socjalizacji czy też indoktrynacji służącej określonej tradycji i porządkowi spo-
łecznemu. W tak rozumianej szkole uczeń może się stać biernym odbiorcą prze-
kazywanej wiedzy, pozbawionym jakiegokolwiek wpływu na toczący się z  jego 
udziałem proces. Cała odpowiedzialność za ten proces spoczywa poza zasięgiem 
ucznia (ale także nauczyciela), który staje się narzędziem transmisji określanej 
arbitralnie przez kogoś w systemie edukacji wiedzy. Konkretne obszary tej wie-
dzy w postaci przedmiotów szkolnych, ich programy i szczegółowo przekazywa-
ne w ramach tych programów treści są ustalane bez wzięcia pod uwagę potrzeb 
i zainteresowań uczących się, a jedynie z uwzględnieniem potrzeb wyznaczonych 
przez pewne „idealne”, arbitralnie, z góry przez kogoś ustalone pożądane wzorce 
osobowe i uznawane za konieczne dla rozwoju umysłu zasoby wiedzy. Tak rozu-
mianą ideologię edukacyjną można nazwać ideologią indoktrynacji, gdyż zawsze 
opiera się na przymusie i narzucaniu rozwijającej się jednostce wzorców i norm 
pochodzących z zewnątrz.

20 J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne człowieka, Żak, Warszawa 1997.



140 Roman Dorczak 

Istnieje oczywiście wiele różniących się od siebie w szczegółach wersji szkoły 
opartej się na tak rozumianym pojęciu rozwoju i edukacji. Najbardziej znaczące 
różnice można dostrzec pomiędzy nimi wtedy, gdy spojrzeć na sposób określa-
nia tego, co należy włączyć do kanonu przekazywanej wiedzy. W klasycznej ich 
wersji nacisk kładzie się na zasób treści humanistycznych określających specyfi -
kę kultury danego społeczeństwa. Ważne stają się takie przedmioty jak historia, 
literatura, religia lub szerzej – edukacja moralna, przekazujące treści określające 
kulturową odrębność danego społeczeństwa i pozwalające na kontynuację pewnej 
wersji tradycji. Taką wersję edukacji nazywa się czasem teorią dziedzictwa kultu-
rowego (cultural heritage code), z którą kontrastuje, użyjmy tej niezręcznej w edu-
kacyjnym kontekście nazwy, teoria produktu krajowego brutto (GNP code), która 
stawia również na prostą transmisję wiedzy, ale takiej wiedzy, która jest użytecz-
na z punktu widzenia interesu ekonomicznego społeczeństwa. W tak rozumianej 
szkole promuje się przedmioty ścisłe i techniczne oraz wiedzę użyteczną z punktu 
widzenia potrzeb rynku pracy i gospodarki danego państwa21. 

Niezależnie od tego, jaką konkretną formę przyjmuje, szkoła transmisji kul-
turowej jest narażona na kilka istotnych słabości. Po pierwsze, kładąc nacisk na 
przekaz konkretnych, wyselekcjonowanych treści zgodnych z  jakimś arbitralnie 
przyjętym wzorcem, nie uwzględnia dobrze zmienności zasobu wiedzy, norm 
i  wartości w  danym społeczeństwie, przez co służyć może jako narzędzie kon-
serwowania pewnych form życia i myślenia. W rezultacie może prowadzić szkol-
nictwo i całe społeczeństwo do stagnacji, a nawet w ślepe zaułki rozwiązań po-
wodujących cofanie się w rozwoju. Po drugie, ważnym problemem tego sposobu 
myślenia i  działania w  edukacji jest kwestia trafności wyboru przekazywanych 
w toku kształcenia treści. Na ten wybór mają wpływ czasem różne pozameryto-
ryczne względy, takie jak: bieżące problemy społeczne, kwestie polityczne i ideo-
logiczne, panująca w danej dziedzinie nauki, lub szerzej w społeczeństwie, moda, 
osobiste preferencje i interesy autorów programów nauczania i podręczników, czy 
po prostu czysty przypadek22. Związaną z tym kwestią jest jaskrawe w tradycyjnej 
szkole przesunięcie akcentów w stronę przedmiotów i treści klasycznych, akade-
mickich, a zaniedbywanie nie tylko technicznych, artystycznych i sportowych, ale 
także duchowych, osobowych i społecznych, składających się na rozwój kształco-
nej jednostki jako całości23. Ostatnim „kłopotem” tej teorii edukacji jest wreszcie 
trudność w  wyjaśnianiu zjawiska twórczości i  zmiany społecznej. Gdyby przy-
jąć ortodoksyjnie stanowisko głoszone w ramach tej teorii edukacji i  stojący za 

21 M. Bottery, Th e Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on 
School Management, Cassell, London 1992.

22 I. Lawrence, Power and the Politics at the Department of Science, Cassell, London 1993.
23 V. Schodts, My School and I, [w:] Human Development and Education, ed. A. Niemczyński, 

„Studia Jagiellonica Humani Cultus Progressus” 2001, vol. 5, no. 1(15), s. 73–80.
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nim sposób rozumienia rozwoju, to żylibyśmy ciągle w epoce kamienia łupanego, 
w toku edukacji i rozwoju przekazywano by bowiem ciągle te same treści, powie-
lane z pokolenia na pokolenie, bez jakiejkolwiek twórczej ich zmiany.

Przechodząc do kwestii zarządzania, trzeba zauważyć, że poprzez jej podat-
ność na nadużycia do celów pozaedukacyjnych znakomicie w tej koncepcji edu-
kacji sprawdzają się klasyczne, ekonomicznie zorientowane technokratyczne spo-
soby myślenia o  zarządzaniu szkołą, które są typowe, mówiąc w  uproszczeniu, 
dla strukturalno-funkcjonalnego podejścia do kwestii zarządzania organizacją. 
Szkoła transmisji kulturowej jest w swej istocie zarządzana z zewnątrz, ma jasno, 
precyzyjnie i  „mierzalnie” zdefi niowane cele, wyraźny podział ról i  zadań, pre-
cyzyjnie zbudowaną, hierarchiczną strukturę oraz technicznie, metodologicznie 
i organizacyjnie wysublimowany sposób mierzenia efektywności i jakości swych 
działań za pomocą testów. Nic więc dziwnego, że takiej „przemysłowej” szkole 
nietrudno zaadaptować do swoich celów teorie i  praktyczne rozwiązania z  ob-
szaru zarządzania organizacjami gospodarczymi i z klasycznych teorii organiza-
cji i zarządzania. Nauczyciel w takiej szkole staje się rzemieślnikiem, który musi 
opanować najlepsze techniki „napełniania” głów wiedzą i zgodnie z  techniczną 
wiedzą stosować je, służąc w ten sposób tak rozumianemu rozwojowi jednostki 
zaprogramowanemu przez społeczeństwo. Odpowiedzialność nauczyciela często 
w  tego typu szkole znika zastępowana przez odpowiedzialność systemu, który 
planuje, organizuje, monitoruje realizację i ocenia efekty procesów edukacyjnych, 
stosując zewnętrzne testy. 

ROZWÓJ Z PERSPEKTYWY POZNAWCZO-ROZWOJOWEJ 
I PROGRESYWIZM W EDUKACJI

Teorie progresywne używają dialektycznych metafor rozwoju. Nie są one, tak 
jak w poprzednich dwóch podejściach, materialistyczne, rozwijająca się jednostka 
nie jest już maszyną ani rośliną – staje się „fi lozofem” lub „naukowcem–poetą”. 
Takie rozumienie rozwoju, które w psychologii jest reprezentowane przez kon-
cepcje poznawczo-rozwojowe, wychodzi poza ograniczenia dotychczas opisanych 
sposobów rozumienia rozwoju. Zrywając z rozgraniczeniem na dojrzewanie i śro-
dowiskowo uwarunkowane uczenie się, progresywiści widzą proces rozwojowy 
jako taki, który nie jest ani tylko czysto biologicznym dojrzewaniem, ani też pro-
stym uczeniem się, jest raczej procesem, w toku którego ścierające się z sobą prze-
ciwstawne tendencje prowadzą do reorganizacji struktur psychicznych. Rozwój 
jest tu dialogiem pomiędzy strukturą poznawczą dziecka i strukturami środowi-
ska, widzianym jako postęp, możliwy dzięki temu właśnie swoistemu dialogowi 
dwóch elementów. 
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Centralna dla tej poznawczo-rozwojowej teorii jest koncepcja stadiów struktu-
ralnych, które charakteryzują się następującymi cechami:

–  istnieją różnice jakościowe w strukturach poszczególnych stadiów, przekła-
dają się one na wyraźne różnice w myśleniu jednostek znajdujących się na 
poszczególnych stadiach;

–  każde ze stadiów stanowi strukturalną całość, to znaczy niezależnie od 
zmieniających się bodźców, myślenie jednostki powinno być przejawem tej 
samej struktury stadium;

–  niezmienna jest kolejność stadiów, nie mogą one następować po sobie 
w innym niż określony porządku; o ile czynniki środowiskowe mogą przy-
śpieszać, zwalniać lub wręcz zatrzymywać rozwój, o tyle nie mogą zmienić 
kolejności stadiów;

–  stadia są hierarchicznie zintegrowane, co wyraża się w podporządkowaniu 
stadiów niższych wyższym.

Rozwój to zatem proces przebiegający według tak rozumianej, uniwersal-
nej i  niezmiennej sekwencji, a  każde kolejne stadium z  jednej strony wypły-
wa z poprzedniego, z drugiej zaś przygotowuje drogę do kolejnego stadium24. 
Rozwijająca się jednostka może przechodzić przez kolejne stadia z różną pręd-
kością, może się zatrzymywać, nie może jednak stadiów pomijać i powracać do 
poprzednich. 

Kluczowe dla poznawczo-rozwojowego rozumienia procesu rozwoju jest prze-
świadczenie, że podstawowe znaczenie dla tempa rozwoju ma stymulacja zorgani-
zowana z uwzględnieniem zasady optymalnie zaplanowanego konfl iktu pomiędzy 
stadium myślenia, na którym znajduje się jednostka, i jej aktualnym poziomem 
rozwoju struktur poznawczych a stymulującym doświadczeniem w środowisku, 
w którym jednostka działa25. 

Przyjmujące taki sposób rozumienia rozwoju progresywne teorie edukacji 
związane są z myśleniem o wychowaniu wywodzącym się od Deweya, propagu-
jącego takie formy stymulacji aktywności uczącej się jednostki, które stawiają ją 
stale wobec konieczności działania w sytuacji optymalnego konfl iktu, wymagają-
cego praktycznego i poznawczego działania (learning by doing), który to konfl ikt 
organizowany musi być świadomie przez tworzącego warunki uczenia się i roz-
woju nauczyciela26. Szczególnego znaczenia nabiera w  takim podejściu sprawa 
odpowiedzialności nauczyciela – opiekuna rozwoju ucznia za diagnozę aktual-

24 A. Niemczyński, E. Kmieć, Uniwersalność stadiów rozwoju moralnego. Zastosowanie schematu 
Kohlberga do próbki polskich danych empirycznych, „Prace Psychologiczne” 1989, Zeszyty Naukowe 
Uniwersytetu Jagiellońskiego, nr 6, s. 91–116.

25 L.J. Walker, Sources of Confl ict for Stage Transition in Moral Development, „Child Development” 
1983, no. 51, s. 103–110.

26 J. Dewey, Demokracja i wychowanie, Książka i Wiedza, Warszawa 1963.
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nego poziomu, na którym znajduje się uczeń, oraz „dopasowania” odpowiednich 
oddziaływań edukacyjnych do wynikających z  tego poziomu możliwości indy-
widualnych ucznia. Możliwości te nie są w  podejściu progresywnym, co warto 
podkreślić, prostą konsekwencją wrodzonego potencjału dziecka, lecz kształtują 
się i  zmieniają w  toku tego właśnie dialogu edukacyjnego. Dialog ten toczy się 
pomiędzy nauczycielem i uczniem, ale też pomiędzy samymi uczniami, tworząc 
w szkole demokratyczną atmosferę społeczno-moralną, która jest najlepszym śro-
dowiskiem naturalnym dla rozwoju.

Zmiana, rekonstrukcja i postęp, to słowa kluczowe dla omawianego podejścia 
w edukacji. Celem edukacji progresywistycznej na poziomie indywidualnym jest 
wspieranie i  stymulowanie rozwoju jednostki rozumianego jako przechodzenie 
przez kolejne stadia; celem szerszym – społeczna zmiana, co znajduje swój wyraz 
w używanej często na określenie tej koncepcji edukacji nazwie teoria społecznej 
rekonstrukcji (social reconstruction code)27.

Progresywizm jako ideologia edukacyjna narażony jest oczywiście również na 
wiele ważnych zarzutów. Najważniejszym chyba, z praktycznego, nauczycielskie-
go punktu widzenia, jest problem olbrzymiej odpowiedzialności i potrzeby zaan-
gażowania w proces ze strony nauczyciela. Na nim spoczywa odpowiedzialność 
za selekcję odpowiadających potrzebom rozwojowym ucznia treści oraz właściwe 
przygotowanie materiałów, które muszą być stale dopasowywane do zmieniają-
cych się w  toku procesu potrzeb. To on wreszcie musi zmierzyć się z  moralną 
kwestią – w jakim kierunku poprowadzić konstruktywną krytykę wiedzy i warto-
ści dyskutowanych w dialogu z uczniem. Wydaje się, że wymagania mogą być dla 
wielu zbyt wysokie. Wiąże się to z częstym zarzutem elitarności tak rozumianej 
edukacji, która ze zrozumiałą, choć nierealistyczną obecnie szkoły masowej no-
stalgią, nawiązuje do czasów, w których możliwy był wysublimowany edukacyjny 
dialog w małych grupkach uczniów kierowanych po sokratejsku przez nauczycie-
la – mistrza. Ostatnim ważnym problemem progresywizmu jest wreszcie konfl ikt 
pomiędzy potrzebą stabilizacji i rekonstrukcji, wyrażający się czasem w kompul-
sywnym dążeniu do podważania zastanych prawd i  systemu wartości, bez wy-
raźnej konieczności i poznawczego uzasadnienia płynącego z potrzeby procesu 
rozwojowego uczących się. 

Szkoła, która chciałaby się kierować progresywną wersją myślenia o eduka-
cji, stoi przed szczególnymi wymaganiami w sferze zarządzania. Ze swej natury 
zarządzanie musi być zmienne, ciągle na nowo dostosowywane do potrzeb to-
czącego się procesu edukacyjnego. Nie ma w nim miejsca na stałe i niezmienne, 
sztywne struktury i procedury, ostatecznie określone formy i metody kierowa-

27 M. Bottery, Th e Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on 
School Management, Cassell, London 1992.
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nia oraz ilościowe techniki oceny efektywności pracy. Zarządzanie to wyma-
ga specyfi cznego stylu, który w  jakościowo nowy sposób wychodziłby ponad 
ograniczenia zarówno stylu przywódczego, rozumianego hierarchicznie jako 
odgórne narzucanie wzorców i  sposobów ich osiągania, jak i stylu przywód-
czego liberalnego, rozumianego jako całkowita w tym zakresie swoboda ucznia 
i nauczyciela. Zarządzanie (czy też przywództwo edukacyjne) musi polegać na 
nieustannym dialogu pomiędzy wszystkimi stronami, których dotyczy, i  cią-
głym rekonstruowaniu każdego z elementów składowych, idącym za potrzeba-
mi zmieniającej się wspólnoty szkolnej. Centralną rolę wśród umiejętności ko-
niecznych dyrektorowi i nauczycielom do tak rozumianego kierowania szkołą 
odgrywają umiejętności radzenia sobie z zespołem i jego dynamiką poznawczą 
oraz umiejętności interpersonalne, w tym takie konkretne zdolności jak sztuka 
prowadzenia dialogu, radzenia sobie z konfl iktem oraz umiejętności negocjo-
wania28. Szkoła funkcjonująca na podstawie takiego rozumienia rozwoju jest 
miejscem wymagającym szczególnie odpowiedzialnej refl eksji nad swym na-
uczycielskim działaniem i podejmowania świadomych pedagogicznych konse-
kwencji działań nauczycielskich.

ZAKOŃCZENIE 

Zaproponowany przegląd teorii edukacji i  leżących u ich podstaw psycholo-
gicznych koncepcji rozwoju nie stawiał sobie za cel pełnej eksploracji żadnego 
z tych obszarów. Literatura pedagogiczna i psychologiczna jest pełna różnorod-
nych, dokonywanych dla innych celów i o wiele zapewne pełniejszych prób typo-
logii i opisu tych koncepcji29.

Głównym celem przedstawionego przeglądu było pokazanie, że system nor-
matywny instytucji, w tym przypadku szkoły, a w szczególności sposób rozumie-
nia przez nauczycieli centralnych dla tego systemu wartości, może w poważnym 
stopniu zaważyć na kształcie wszystkich toczących się w ramach danej instytucji 
edukacyjnej procesów, w  tym na zarządzaniu procesem edukacyjnym w szkole 
i klasie, którego organizatorem jest (powinien być) świadomy profesjonalnie i od-
powiedzialny nauczyciel. 

Każda instytucja ma swój specyfi czny system normatywny, dysponuje typo-
wymi dla siebie centralnymi wartościami. Jeśli chcemy nią dobrze kierować, mu-

28 A. Gold, J. Evans, Refl ecting on School Management, Falmer Press, London 1998.
29 R. Meighan, Socjologia edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 

1993; B. Śliwerski, Program wychowawczy szkoły, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 
2001; Psychologia rozwoju człowieka, red. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, PWN, Warszawa 
1996.
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simy nie tylko właściwie dla danej sfery określić listę tych wartości, musimy też 
zrozumieć, jak w umysłach ludzi w instytucji dokonuje się ich interpretacja i ja-
kie czynniki wpływają na ten proces. Tylko wtedy bowiem będzie możliwe pełne 
uchwycenie społeczno-moralnej treści danej dziedziny, co wydaje się niezbędne 
do budowania odpowiedzialnej profesji. Natura instytucji sfery edukacji czyni re-
alizację tego postulatu niezwykle ważnym dla edukacji warunkiem właściwego 
określenia zarządzania tą sferą30. Szczególnie ważnym zadaniem w tym obszarze 
jest tworzenie warunków do właściwego profesjonalnego przygotowania i dosko-
nalenia odpowiedzialnej kadry nauczycielskiej, która nie tylko będzie rozumieć 
potrzebę określania hierarchii profesjonalnych wartości, ale też będzie umieć sto-
sować w praktyce szkolnej ich właściwe edukacyjnie sposoby rozumienia. 
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