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NIEKTORE BARIERY NA DRODZE REFORMOWANIA
SZKOLY W ASPEKCIE TEORII SZKOLY I KONCEPCII JEJ
CELOWEJ ZMIANY
PRZYCZYNEK DO KWESTII REFORMOWALNOSCI
OSWIATY

Wirdd teoretykdw zajmujacych si¢ problemami zmiany szkoly i systemow
edukacyjnych panuje zgodno$¢ w pogladach zaré6wno na potrzebg ich zmiany,
jak tez na wyjatkowa ich oporno$¢ na zamierzone i uznawane za konieczne
innowacje (por. np. Popkewitz i in. 1982, s. 154 i n.; Morrish 1976, s. 551 n.).
Totez nadzieje na mozliwos¢ dokonania takiej zmiany szkoly, ktora w pelni
odpowiadalaby przyjetym zaloZeniom, traktowane sg z duzym sceptycyzmem.
Szkola jest trudno reformowalna zarOwno w tym sensie, ze nie poddaje si¢
procesom racjonalnie przeprowadzonych i naukowo weryfikowanych zmian,
jak i w tym, ze stanowi uklad wyjatkowo mocno probabilistyczny, co sprawia,
ze wyniki ewentualnych usilowan w kierunku jej zmiany sa cz¢sto zupelnie
nieoczekiwane, trudne do przewidzenia (por. Cohen i Garet 1975, s. 39). Totez
rzadkie przypadki udanych reform szkolnych przyjmowane sa zazwyczaj
sceptycznie, bowiem najczgSciej mamy w nich do czynienia albo z pozorami
reformy, albo tez ze zmianami wprawdzie faktycznymi, jednak raczej powierz-
chownymi i mato istotnymi, nie dotykajacymi tego wszystkiego, co stanowi
swoiste oblicze szkoly i co wlasnie podlega reformatorskim zamierzeniom. Nie
oznacza to oczywiscie, izby szkola nie podlegala zadnym zmianom, jednak
zamierzone ich wywolywanie okazuje si¢ zwykle zadaniem przekraczajacym
mozliwosci reformatoréw. Niepowodzenia i trudnosci we wszelkich probach
reformowania lub, prosciej méwiac, celowego zmieniania systemow szkolnych
nie moga jednak prowadzi¢ i nie prowadza do ich zaniechania. Zbyt ostro
dostrzegana lub odczuwana jest rozbieznosé pomigdzy tym, czym szkota by¢
powinna i funkcjami, jakie mialaby spelniaC, a tym, czym jest w rzeczywistosci
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i jakie funkcje faktycznie wypelnia. Wysitkkom tym towarzysza intensywne
badania nad warunkami zmiennosci szkoly oraz czynnikami, ktore ja — te
zmiennos¢ — ograniczaja lub wrecz uniemozliwiaja. W ostatnich latach pojawit
si¢ caly szereg wnikliwych studiow poswigconych temu tematowi, jak choéby
Zaltmana, Florio i Sikorskiego (1977), Havelocka (1970), Milesa (1964) czy
Morrisha (1976). Opracowania te ukazuja w calej rozciggloSci zlozono§¢
proceséw celowej przebudowy systeméw edukacyjnych. Niewatpliwym osiag-
ni¢ciem ich autordw jest dokonanie wnikliwej analizy czynnikow, od ktérych
zalezy przeprowadzanie zmian w sposobie funkcjonowania szkoly, i to zar6wno
tych, ktore takq zmiang uniemozliwiaja, jak tez tych, ktore sa konieczne dla jej
przeprowadzenia. Autorzy ci koncentruja si¢ takze na bliZszej charakterystyce
zmian, ktérym szkola moglaby podlegaé, a od jakoéci ktdrych zalezy w znacznej
mierze jej podatnos§¢ na zmiany.

Wydaje si¢ jednak, Ze analizy te zawieraja pewne luki. Dotycza one glownie
zwiazkow, jakie zachodzi¢ moga pomigdzy teoretycznymi koncepcjami szkoly
i jej zmiany a czynnikami, ktére decyduja o mozliwosciach jej zamierzonej
przebudowy. Sprawami tymi chcialbym zaja¢ si¢ nieco blizej.

Kazda koncepcja reformy, a wigc zmiany szkoly, wymaga dokladniejszego
okreslenia zardwno rodzaju zmian, jakie uznaje si¢ za pozadane, jak tez stopnia,
w ktérym maja one zostaé przeprowadzone. Mozna wigc z pewnoscia myslec
i wyrozniaé pewne typologie lub tez klasyfikacje takich zmian jako podstawg
odmiennych koncepcji reform szkoly, jak tez podstawg odniesien do ogolniej-
szych teorii. W teoriach tych zreszta musialyby si¢ zawiera¢ przestanki uznania
takich, a nie innych zmian za istotne dla postulowanej reformy szkoly.

Teoretyczna refleksja nad reforma szkolna wymagalaby wigc odpowiedzi
ogoblnej na pytanie, jakie zmiany szkoly wchodza w rachube, kiedy projektuje
si¢ jakakolwiek jej reforme. Znalezienie takiej odpowiedzi mogloby z pewnoscia
stanowi¢ podstawe klasyfikacji reform szkoly.

Pytanie o radzaje { rozmiary zmian, jakie sa obejmowane projektami reform
szkoly, podejmuja liczni teoretycy. Ich propozycje najwyrazniej roznia si¢
przyj¢tymi punktami widzenia. Na przyklad Morrish wyrdznia trzy glowne
rodzaje zmian, jakie moga by¢ wprowadzane do szkoly, wedlug tego, na jakim
materiale maja one zachodzi€. Owa podlegla zmianom rzeczywistosé szkolna to
wedlug niego: hardware (wszelkiego rodzaju urzadzenia i wyposazenia szkoly),
software (wszystko, co obejmuje si¢ mianem curriculum, a wiec szeroko
rozumiane treSci nauczania i wychowania), wreszcie stosunki migdzyludzkie
obejmujace réznych aktorow zycia szkolnego: nauczycieli, uczniéw, rodzicow,
zarzadzajacych czy decydentow. Autor dostrzega zreszta konieczno$C zazgbiania
si¢ z soba zmian zachodzacych w tych wyréznionych sferach i wlasnie
w kombinacji takich zmian upatruje charakterystycznych wlasciwosci po-
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szczegOlnych koncepcji reform (por. Morrish 1976, s. 32 i n.). Podobny tok
rozumowania przyjmujg inni autorzy, jak na przyklad Havelock, ktéry zmiany
mogace wchodzi¢ w sklad koncepcji reformy szkolnej dzieli na cztery kategorie:
1) wielko$é i zakres czynnosci uruchamianych przez decyzje reformatorskie (co
dotyczyé moze wykorzystanych srodkéw materialnych, wyposazenia, wkladu
pracy oraz zakresu przestrzennego zmian), 2) rodzaje nowych sprawnosci
i umiejetnosci, ktorymi musza dysponowac nauczyciele, aby zastosowaé nowe
tre§ci nauczania, nowe metody 1 nowe wyposazenie, 3) nowe cele, jakie musza
uwzgledniaé w swojej pracy i realizowa¢ nauczyciele, a takze uczniowie
i wreszcie 4) wartosci i ogolne orientacje o charakterze bardziej perspektywicz-
nym, a wig¢c zasady i bardziej odlegle cele, ktére przySwiecaja pracy szkoly lub
tez nauczyciela (por. Havelock 1973, rozdz. 10).

Poszukiwania i refleksj¢ nad mozliwosciami oraz warunkami celowej
zmiany szkoly sila rzeczy koncentruja si¢ nie tylko na jakosci pozadanych
transformacji, lecz takze na stopniu, w jakim maja by¢ one dokonane.
Wyrbznia si¢ w zwiazku z tym zwykle poj¢cie glebokosci reformy lub tez stopnia
zmiany (Morrish 1976, s. 32). Pojgcie to jest uzyteczne zarowno wtedy, kiedy
chodzi o dokonanie analizy czynnikow sprzyjajacych planowanej zmianie lub
tez mogacych ja zablokowaé, a wiec o okreSlenie szans przeprowadzenia
reformy, jak tez, co za tym zwykle idzie, kiedy przystgpuje si¢ do opracowania
okre$lonej strategii dokonania zamierzonych zmian.

Z pojeciem glebokosci reformy wiaze si¢ SciSle pojecie jej zlozonosci.
Odrebnosé obu tych pojeé musialaby oznaczal, Ze kazda reforme okreslac
mozna wedlug obu aspektow. Reformy wiec moga byé glebokie, choc nieztozone
lub tez zlozone, choé niegl¢bokie itd. Zlozonosc¢ bylaby tutaj poj¢ciem oddajacym
nie tylko wielosC elementéw poddawanych celowej zmianie, lecz takze stopien
wewnetrznych powigzan i uwarunkowan pomigdzy nimi. Projekt reformy
szkoly moze powigzania te w roznym stopniu uwzglgdnia¢ lub tez pomijaé, co
z pewnoscia, przynajmniej w jakiej§ mierze, zalezne jest od przyjetych zalozen
teoretycznych dotyczacych funkcjonowania szkoly. Zalozenia te zresztg rzutowac
beda takze na sama koncepcj¢ reformy. Projekty wielu niezaleznych od siebie
zmian dokonywanych na roznych odcinkach zycia i pracy szkoty lub tez
projekty zmian ograniczonych do pewnych odcinkéw przy pominigciu innych
musza si¢ wspiera¢ na S$ciSle okreslonej koncepcji dotyczacej wzajemnych
powiazan pomig¢dzy tymi elementami, jak tez ich roli w funkcjonowaniu szkoly
jako catosci. Zreszta juz spos6b wylonienia tych elementow, ktorym przypisuje
si¢ okreslong istotnosé, jest konsekwencja przyjetych zalozen teoretycznych.

Uwzglednienie wszystkich tego rodzaju wymiaréw skladajacych si¢ na
glebokos¢ reformy lub stopien jej zlozonosci znajduje wyraz w roéznych probach
okreslania kolejnych stopni lub poziomow, wedlug ktérych reformowanie
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szkoly moze przebiegaC. Przyjmuje si¢ przy tym, ze rozne reformy mozna
klasyfikowac wedlug tego, jak daleko posuwaja si¢ w projektowanych zmianach.
Na tej zasadzie mozna okresla¢ zardwno poziom trudnosci przeprowadzenia
reformy, jak tez niezbgdny ku temu czas. Czynniki, ktére mialyby decydowac
o jednym i drugim, sa to zazwyczaj: wielkos¢ zmian, jakie mieliby wprowadzi¢
do swej dzialalnosci poszczegélni pracownicy danego systemu edukacyjnego
oraz kategorie pracownikéw, ktorych dzialania takim programem zmian
bylyby objete. Innymi stowy: reforma jest tym gl¢bsza i bardziej zloZona, im
bardziej zasadnicze zmiany aktywnosci ludzi przewiduje, im szersze kategorie
pracownikow obejmuje i im bardziej zmiany aktywnosci pracownikow po-
szczegblnych kategorii sg zroznicowane, a zarazem wspolzalezne.

Jak latwo zauwazyC, wymienione wyznaczniki glgbokosci reformy szkoly
moga przybiera¢ rozne wartosci, co w praktyce oznacza znacznie szersze
mozliwosci klasyfikacji reform niz tylko na bardziej lub mniej glgbokie.
Program reformy moze, na przyklad, obejmowac liczne kategorie pracownikow
szkoly, ale wymagac¢ od nich tylko niewielkich zmian w sposobie wykonywania
czynnosci zawodowych, a co wigcej, zmiany te moga by¢ daleko ujednolicone,
co oznaczaloby brak funkcjonowania sprzg¢zen pomigdzy wykonawcami
zmienionych czynnosci.

W praktyce jednak wielkosci: liczba kategorii uczestnikéw oraz stopien
zlozonosci wprowadzanych zmian zdaja si¢ zwykle (cho¢ nie zawsze) zbliza¢ do
siebie. Mozna bowiem przyjaé, ze im wigcej kategorii pracownikow uczestniczy
w dokonywanej reformie, tym bardziej ich udzial musi by¢ zréznicowany. Taki
zwiazek przyjmuja zwykle za oczywisty autorzy réznych koncepcji klasyfikacji
reform szkolnych wedlug stopnia ich glgbokosci, ztozonosci lub tez trudnosci.
Na przyklad R. J. Miller wyroznia trzy poziomy reform wedlug tego, jaka liczbg
uczestnikOw obejmuja zmiany i jaki jest czas ich przeprowadzania: 1) innowacje
o charakterze organizacyjnym (duza liczba uczestnikow, dugi czas wprowadza-
nia w zycie, na przyklad, nauczanie przez zespoly nauczycielskie — team
teaching), 2) innowacje obejmujace tresci nauczania (na przyklad nowe
przedmioty, nowe programy) oraz 3) innowacje o charakterze metodycznym
(tylko nieliczni uczestnicy, krotki czas uruchamiania, na przyktad nowe metody
nauki czytania itp.); por. Miller 1967, s. 369.

Przedstawiona klasyfikacja reform szkolnych posiada niewatpliwe walory
praktyczne, pozwala bowiem okreslac dokladniej zwiazek, jaki zachodzi
pomiedzy rodzajem projektowanych zmian a warunkami ich wprowadzania
w zycie, a co za tym idzie, strategiami prowadzacymi ku temu. Z tego punktu
widzenia jednak zaproponowany podzial reform wydaje si¢ by¢ zbyt zgrubny.
Przyjmujac wig¢c za punkt wyjscia rodzaje zmian, jakie moga wchodzi¢ w sklad
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reform o$wiatowych, mozna wysunaé nastgpujaca, bardziej uszczegbélowion
klasyfikacje: '

1) zmiany administracyjno-formalne — dotycza takich kwestii, jak: uksztal-
towanie sieci szkolnej, wielko$¢ szkoét i klas, obcigzenie nauczycieli, admini-
stracyjna struktura zarzadzania szkolami, finansowania ich, sprawowania
kontroli nad nimi, sposobu powotywania kadry kierowniczej itp.;

2) zmiany organizacyjne — obejmuja wszelkie modyfikacje w zakresie
struktury systemu szkolnego, realizacji obowiazku szkolnego, dostgpnosci szk 61
i droznosci systemu, planu ksztalcenia i ustawowych zadan szkolnictwa itp.;

3) zmiany programowe — sprowadzaja si¢ do transformacji w obszarze
objetych przepisami tresci nauczania i wychowania, ich zakresu oraz zasad
okre$lania, a takze w obrebie zakladanych standardow, jakie szkola powinna
osiagaé¢ na poszczegblnych poziomach i w poszczegélnych dziedzinach dzia-
lalnosci;

4) zmiany materialne — obejmuja to wszystko, co okreSlamy mianem
infrastruktury szkoly, a wigc sposobu zagospodarowania przestrzennego
budynkoéw szkolnych, ich urzadzenia i wyposazenia, wprowadzenia stosowania
odpowiedniego sprz¢tu, aparatury, zaopatrzenia w Srodki dydaktyczne itp.;

5) zmiany metodyczne — pod tym pojeciem rozumiemy wszelkiego rodzaju
zZmiany w sposobach pracy nauczycieli z uczniami, stosunkoéw pomigdzy nimi,
obowiazujacych form, stylow i strategii dydaktycznej oraz wychowawczej pracy
nauczyciela;

6) zmiany modelowe — mamy tutaj na mysli wszelkie zmiany w zakresie
wypelnianych przez szkol¢ zadan i funkcji, w tym przede wszystkim funkcji
opiekunczej, wolnoczasowej, srodowiskowej, kulturalnej, selekcyjnej czy al-
lokacyjnej;

7) zmiany towarzyszace — idzie tutaj o zmiany w obrgbie innych niz
szkolnictwo podsystemow spolecznych, ktore wszakze zmiany moga w istotny
spos6b warunkowaé realizacje reform edukacyjnych; zmiany takie moga
obejmowac m.in. system prawa, polityke¢ finansows, spoleczna czy porzadku
publicznego; tutaj takze trzeba by umiesci¢ — nadajac im szczeg6lne znaczenie
— zmiany w polityce kadrowej oraz w systemie ksztalcenia i doskonalenia
pracownikow szkolnictwa.

Konkretne reformy szkolne moga si¢ ogranicza¢ wylacznie do jednej
kategorii zmian, co jednak zdarza si¢ rzadko. Najczgséciej dotyczy to zmian
organizacyjnych lub programowych. Regula jest jednak, ze zmiany w jednej
dziedzinie wymuszaja niejako (warunkuja lub sa warunkowane) inne zmiany.
Totez historia reform szkolnych dostarcza niemal wylacznie przykiadow
realizacji calych kompleks6w zmian o roznym charakterze (por. np. Froese
1968, R6hrs 1983, Leitner 1983 iin.). W szczegblno$ci immanentnym skladnikiem
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wigkszosci reform szkolnych sg okreslone koncepcje przygotowania nauczycieli
do projektowanych zmian.

Koncepcje reformy szkoly rzadko ograniczaja si¢ wylacznie do enumeracji
zmian, jakie skladaja si¢ na projektowana reform¢. Nie poprzestaja tez na
okresleniu porzadku, w jakim zmiany te powinny byé dokonywane lub tez
powigzan pomigdzy nimi. Wrecz przeciwnie, takie programy, czy wrecz
harmonogramy zmian bywaja cz¢sto zaniedbywane lub pomijane, a w ostatecz-
nym razie formulowane w kategoriach najbardziej ogblnych (vide harmonogram
prac przewidzianych w ramach realizacji projektu ,,Dobra i nowoczesna szkota’).

Ale nawet najpelniejsza charakterystyka najdokladniej zaprojektowanych
zmian systemu szkolnego lub szkoly daleko jeszcze nie wyczerpuje tego
wszystkiego, co sklada si¢ na koncepcje jej reformy i co pozwala dopiero w pelni
zrozumiec istot¢ projektowanych zmian, a zwlaszcza ich zasadno$é. Mamy tu
na mysli zaloZenia, ktore spoczywaja u podloza kazdej koncepcji. Mozna je
sprowadzi¢ do dwodch podstawowych grup. Pierwsza stanowia te, ktore
dostarczaja odpowiedzi na pytanie: reforma — w imi¢ czego? Drugie natomiast
wytyczaja postawy dla otwartych lub bardziej domysinych wnioskowan, wediug
ktorych zostaja zaprojektowane takie a nie inne zmiany, w takim a nie innym
porzadku. Pierwsza kategoria zalozen sklada si¢ na swoista ideologie reformy
szkoly, druga natomiast stanowi jej mniej lub wigcej jasno okreslang (lub tez
nieokreslona) teorig. Ideologia reformy zaopatruje ja w okreslone cele lub
wartosci, jak tez pozwala odnies¢ si¢ w sposOb wartosciujacy do zastanych
stanow rzeczy skladajacych si¢ na szkolne status quo. Teoria natomiast
obejmuje te zaloZenia lub przeswiadczenia, na podstawie ktorych przyjmuje si¢
za uzasadnione oczekiwanie, ze projektowane zmiany beda bardziej niz inne,
jak réwniez niz dotad stosowana praktyka, stuzyly realizacji zalozonych wartosci.

Nie wydaje si¢, aby mozna zakwestionowaé tez¢ gloszaca, ze kazda reforma
szkolna zawiera w swojej podstawie koncepcyjnej okreSlona ideologie, a wigc
zalozenia wartosciujace dotyczace tego, co reforma daé powinna, jak tez
okreslona teorig, rozumiana jako zespot zatozen dotyczacych zwigzkow pomiedzy
projektowanymi zmianami a wystgpowaniem jakich$ preferowanych stanow
rzeczy (pojecie to obejmuje takze zniesienie pewnych stanow rzeczy uwazanych
za niepozadane). Natomiast jedne i drugie rodzaje zalozen nie zawsze sa
w koncepcji danej reformy wyraznie eksplikowane. Totez koncepcje reform
dziela si¢ nie wedlug tego, czy owe zalozenia posiadaja, lecz wylacznie wedlug
tego, czy je otwarcie formutuja. Oczywiscie rezygnacja z tego (na uzytek innych)
moze pociggac za soba zaniechanie refleksji nad aksjologicznymi oraz teoriopo-
znawczymi przestankami projektowanej reformy w ogole. Koncepcja reformy
jest wowczas bardziej odbiciem pewnej pedagogicznej swiadomosci jej tworcy
(lub tworcow). Ale w obrebie tej swiadomosci zawsze zawieraja si¢ okre§lone
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przekonania o charakterze warto$ciujacym, jak tez stanowiace jakas eksplikacje
szkolnej rzeczywistosci. Przekonania te moga z pewnoscia by¢, przynajmniej
w jakiej$ mierze, rekonstruowalne, cho¢ redukcyjne wyprowadzenie ich z samej
koncepcji reformy moze by¢ obciazone znacznymi blgdami. Dotyczy to
w szczegOlnosci rekonstrukcji systemu wartosci, ktory inspirowat tworcg (lub
tworcow) danej koncepcji reformy.

Odpowiedz na pytanie o aksjologiczne zrodla reformy jest zawsze
polowiczna, kiedy ogranicza si¢ wylacznie do tej ideologii, ktora ze wzgledu
na swoje kategorie pojeciowe i rodzaje wnioskowan miesci si¢ jeszcze
w obrebie refleksji pedagogicznej. Ideologie takie nigdy nie maja charakteru
koncepcji inherentnych, totez uzasadnione jest zawsze pytanie dalsze: o ich
zrédla. Te za$§ zawieraja si¢ w obrgbie szerszych systemow aksjologicznych
stanowiacych skladowy element funkcjonujacych w spoleczenstwie §wiatopo-
gladow, a wigc tych podzielanych przez pewne kategorie ludzi elementow
spolecznej §wiadomosci, ktoére zaopatruja ludzi w odpowiedzi na pytania
dotyczace waluatywnych aspektow zycia. Idzie tutaj zard6wno o mniej lub
bardziej zwarte systemy przekonan co do tego, jakie stany rzeczy sa godne
urzeczywistniania, co nadaje sens ludzkiemu Zyciu lub jakie jest zyciowe
postannictwo czlowieka, jak tez o tres¢ nie zawsze do kofica werbalizowa-
nych, a niekiedy takze uswiadamianych, postaw ludzi, ktére wyznaczaja ich
zyciowe dazenia i preferencje.

W $wietle tego, co powiedziano wyzej, nasuwa si¢ wniosek, ze koncepcje
reform szkolnych w swej warstwie aksjologicznej (od ktorej nigdy nie sa wolne)
nie zamykaja si¢ bynajmniej wylacznie w sferze tych przeslanek, ktore sa
wlasciwe dla refleksji pedagogicznej. Jest regula, Ze si¢gaja one do zalozen
wartosciujacych o charakterze transcendentnym, zewngtrznych wobec budowa-
nych wlasnych systemow aksjologicznych. Co wigcej, wlasnie te, czerpane
z zewnatrz systemy (nickiedy dopiero rekonstruowane na wlasny uzytek)
wartosci czynia punktem wyjécia dla rozwijanej ideologii projektowanej reformy.
Ideologia ta daje zreszta takze podstawy do oceny zastanej rzeczywistosci
szkolnej, a wigc do uzasadnienia potrzeby zmiany szkoly, a wigc takze jej reformy.

Ideologia spoleczna, jak réwniez wywodzaca si¢ cz¢sto z niej idea lepszej
szkoly, nie musza stanowié pierwszego impulsu w kierunku zmiany szkoly, ale
zawsze uczestnicza w procesie, w ktorym impuls ten przeradza si¢ w spoleczne
odczucie potrzeby takiej zmiany. Odczucie takie wyrasta zawsze na podlozu
niezadowolenia ze szkoly dotychczasowej, a wigc budzenia krytycyzmu
w stosunku do niej. Jak podnosza to liczni autorzy (por. np. Stiles i Robinson
1973,s. 264 in.; Zoltman i in. 1977, s. 21 i n.), reakcje krytyczne w odniesieniu
do szkoly i postulaty jej zmiany rodza si¢ pod wplywem réznych doswiadczen
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zycia spolecznego, niekiedy nawet odleglych od spraw oswiaty, jednak
w $wiadomosci ludzi ze szkolg wyraznie wiazanych.

Tak wigc zaczatkiem kazdej koncepcji transformacji szkoly jest zawsze
sytuacja spoleczna charakteryzujaca si¢ tym, ze w $wiadomosci zbiorowej
okreslonych kategorii spolecznych pojawiaja si¢ elementy niezadowolenia ze
szkoly dotychczasowej i dazenia do jej zmiany. Co wigcej, zarysowuje si¢ takze
mysl o pozadanych lub koniecznych kierunkach takiej zmiany. Powstaja wiec
okreslone sily spoleczne na rzecz zmiany, za§ dokonanie zmiany staje si¢
przedmiotem okreslonych spolecznych postulatéw i naciskow. Sprawa pozadanej
transformacji szkoly zostaje uwiklana w caloksztalt zycia spolecznego i poli-
tycznego, staje si¢ elementem gry politycznej oraz programow roznych
ugrupowan. ,

Rézne moga byé oczywiscie spolecznie podzielane doswiadczenia lub
impulsy wyzwalajace §wiadomo§¢ potrzeby innej szkoly niz ta, ktéra jest. Ale
w kazdym wypadku rol¢ czynnika decydujacego, a wiec koniecznego, odgrywa
okreslona ideologia rozumiana jako alternatywna i wartosciujaca wizja Swiata
(Meighan 1993, s. 194). Jest ona niezbedna, po pierwsze, do tego, aby odniesé
si¢ krytycznie do zastanej rzeczywistosci edukacyjnej. Ocena szkolty dokonywana
jest zawsze z punktu widzenia jakiego§ przyjmowanego systemu wartosci,
ktorych realizacji szkola powinna — w mys$l przyjetych oczekiwan — stuzy¢. Po
wtore, ideologia staje si¢ takze ukladem odniesienia dla wysuwanych pod
adresem szkoly lub szkolnictwa oczekiwan dotyczacych koniecznych lub
pozadanych zmian. Tylko przy ich uwzglgdnieniu jest mozliwe okreslenie, czym
szkola by¢ powinna, jakie zadania powinna podejmowac, jakie efekty swoja
dzialalnoscia przynosic.

Tak wigc ideologia przez to, ze usposabia ludzi do akceptacji pewnych
stanOw rzeczy lub tez niezgody na nie, staje si¢ zrodlem myslenia o rzeczywistosci
w kategoriach pozadanej zmiany. W swiadomosci ludzi pojawia si¢ wyobrazenie
pewnej rozpigtosci pomiedzy rzeczywistoscia zastang a rzeczywistoscia pozadana.
Z pewnoscia jest jaka§ warto$¢ progowa tej rozpigtosci, wartosé, od ktorej
rozpi¢tosé ta przestaje byé tolerowana lub znoszona, a zaczyna wyzwalaé
aktywnos$¢ zmierzajaca ku zmianie.

Zaproponowane przez Zoltmana, Florio i Sikorska zastosowanie tego
wlasnie punktu widzenia w odniesieniu do problemow celowej zmiany szkoty
(por. Zaltman i in. 1977, s. 21 i n.) wydaje si¢ byC na tyle obiecujace i tworcze, ze
warto nim zajac si¢ nieco dokladniej. Mozna wigc przyjac, ze u poczatkow
kazdego ruchu na rzecz transformacji szkoly spoczywa spolecznie podzielane
niezadowolenie spowodowane §wiadomoscia rozpigtosci zachodzacej pomiedzy
tym, czym szkola jest (lub tez co osiaga) a tym, czym ona by¢é powinna (co
powinna osiagnac).
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Dopoki postrzeganie takiej rozpigtosci dokonywane jest w kategoriach
ogodlnych, bedacych zwykle tylko dorazna werbalizacja potocznych obserwacji
i odczué, mozemy moéwié o sytuacji poprzedzajacej celowa transformacje
szkoly. Sytuacja ta charakteryzuje si¢ zwykle narastajaca fala krytyki pod
adresem szkoly, krytyki podnoszacej zazwyczaj rozbieznosci pomigdzy obser-
wowanymi wynikami dzialalnosci szkoly a wyobrazeniami o tym, jakie te
wyniki powinny by¢. Ale sytuacja ta moze w konsekwencji doprowadzil¢ do
" pojawienia si¢ prob pedagogicznego zdefiniowania tej rozpigtosci. Proby te
polegaja na dokladniejszym, wyrazanym w specjalistycznym jezyku, okresleniu,
na czym polega budzaca szersze zaniepokojenie rozpigtos¢ pomigdzy szkola
Jaka jest a szkola, jaka by¢ powinna. Proby takie we wspolczesnych nam
czasach przybieraja najczgsciej postaé sporzadzanych przez fachowcow raportow
o stanie szkolnictwa (por. np. Kupisiewicz 1985, s. 7; Kupisiewicz 1988, s. 9in.).
Moina by wi¢c bez ryzyka blgdu powiedzied, ze pojawienie si¢ w Zyciu danego
spoleczenistwa raportéw o stanie edukacji jest zawsze symptomem jej od-
czuwanego kryzysu oraz wyrazem budzacej si¢ potrzeby zmiany.

Pojawienie si¢ pedagogicznych (a wigc formulowanych w kategoriach
pedagogiki) diagnoz stanu szkolnej edukacji w aspekcie rozpigtosci pomigdzy
Jest i powinno byé zapoczatkowuje tez caly proces koncepcjonowania celowej
transformacji szkoty, a wigc jej reformowania.

Proces ten moze przebiega¢ bardzo rozmaicie z punktu widzenia strategii
myslenia, a wigc prowadzi¢ do réznych, niekiedy daleko rozbieinych, a czasem
wregcz sprzecznych wnioskow, koncepcji lub rozwiazan. Jest tak gldéwnie
dlatego, ze wlasnie w nim znajduja zastosowanie okreslone teorie pedagogiczne,
zwykle zresztag w powigzaniu z teoriami zaczerpnigtymi z innych nauk. Mozna
nie bez podstaw sadzi¢, ze wlasnie te teorie, ich czgsto zasadnicza rozbieznos¢,
decyduja o tresci ostatecznych koncepcji reform edukacyjnych. Totez warto si¢
przyjrzeé dokladniej procesom poszukiwan nad transformacja edukacji,
w ktorych teorie te znajduja zastosowanie.

Odpowiedz na pytanie o miejsce i rolg pedagogicznych teorii i pedagogicznych
ideologii w ksztaltowaniu si¢ koncepcji celowej zmiany szkoly nie jest mozliwa
dopdty, dopoki nie zdamy sobie dokladniej sprawy z tego, jaki tok myslowego
postepowania przybiera koncepcjonowanie takiej zmiany w ogole.

Rozeznanie, jakim dysponujemy w tej kwestii, jest niestety niewielkie i raczej
powierzchowne. Teoretycy reform szkoly bardziej koncentrowali si¢ na tym, jak
ikiedy (przy zachowaniu jakich warunk6w) dana koncepcja reformy zostaje lub
moze zostaé wprowadzona w zycie, niz na tym, jak przebiega proces jej
ksztaltowania si¢. Tymczasem, jak si¢ zdaje, wlasnie tutaj, w tym procesie,
skupiaja si¢ rozne czynniki, ktore bgda mialy decydujacy wplyw na powodzenie
(a raczej niepowodzenie) reformy.



140 Heliodor Muszyiski

Istota kazdej koncepcji reformy szkoly polega na dokonaniu przejscia od
swoistej ideologii edukacyjnej do programu blizej okreslonych zmian, jakie
nalezatoby wprowadzi¢ do dotychczasowego sposobu jej funkcjonowania, aby
osiagna¢ zamierzony cel. Innymi stowy, globalna zmiana postulowana w ideo-
logii, a wyprowadzona z krytycznej diagnozy stanu zastanego mialaby byc
sprowadzona do pewnej liczby okre§lonych, nalozonych na strukture szkoty,
zmian skiadowych. ;

Teorie reform szkolnych nie podejmuja blizej problemu, jaki charakter
mialyby mie¢ owe wyprowadzone zmiany czastkowe. Totez w rdinych
koncepcjach reform stwierdziC mozna ogromna rozmaito$¢ i dowolnosé
w tym wzglgdzie. Propozycje zmian odnosza si¢ do rdéinych poziomow
oraz aspektow dzialalnosci szkoly. Sa wigc one okreSlane w kategoriach
celow, funkcji, zadan, zadan, tresci, metod, form czy stylow, jakie sa
lub mialyby byC stosowane w szkole.

Ale analiza poszczegblnych koncepcji reform szkolnych prowadzi dosc
latwo do wniosku, ze u podloza bardzo rézanych propozycji spoczywa jedno
wspolne zalozenie. Oto istota kazdej reformy szkolnej jest ten rodzaj zmian,
ktore dokonuja sie w sposobie dzialania pracownikéw szkoly, a wigc glownie
nauczycieli. Wszystkie inne zmiany, jakie wprowadza si¢ do szkoly, maja
jedynie charakter drugoplanowy. W ostatecznym rachunku szkola zmienia si¢
nie pod wplywem tego, czy wprowadzono do niej nowe przepisy, nowe
podrgczniki, nowe $rodki dydaktyczne, nowe wyposazenie czy nowa organizacjg,
lecz wylacznie pod wplywem tego, co z tymi wszystkimi elementami nowo
wykreowanej materialnej rzeczywistosci uczyni nauczyciel. To prawda, ze rozne
innowacje organizacyjne, programowe czy tez w dziedzinie infrastruktury
szkoly moga sklania¢ nauczyciela do zmiany dotychczasowych zachowan
zawodowych, ale tak si¢ bynajmniej sta¢ nie musi. O wprowadzeniu myslenia
informatycznego do szkoly nie decyduje wyposazenie jej w komputery lecz to,
czy nauczyciel posiada¢ bedzie niezbgdne kwalifikacje i checi ku temu, aby
z komputera uczyni¢ w szkole uzytek.

Mozna wigc przyjaé, ze koncepcja reformy szkoly powinna dostarczaé
odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania:

1) Jakie zmiany w czynnosciach nauczycieli (pracownikow systemu edukacyj-
nego) sa pozadane?

2) Jakie zmiany w zewnegtrznych warunkach pracy nauczycieli sa niezbedne
ku temu?

Oczywiscie, pelna koncepcja reformy musi obejmowacé takze caly szereg
innych elementow, jak jej zalozenia aksjologiczne, uzasadnienia projektowanych
zmian, zasady organizacyjne, a wreszcie uwarunkowania spoleczne reformy.
Wszystko to jednak nabiera wlasciwego sensu dopiero wowczas, kiedy koncepcja
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reformy okresla w miare dokladnie, za pomoca jakich dzialan nauczycieli (fub
innych pracownikéw) moze ona zosta¢c wprowadzona w zycie. To, na ile
w dzialaniach tych nastapily projektowane przez koncepcj¢ zmiany, jest
zasadniczym kryterium rozstrzygajacym, czy reform¢ udalo si¢ w ogole
wprowadzi¢ w zycie (co oczywiscie nie jest rOwnoznaczne z jej powodzeniem).

Zatrzymajmy si¢ przez chwilg na strukturze koncepcji reformy. Wigkszos¢
z nich stanowczo nie spelnia warunku komplementarnosci. W sposobie
rozwini¢cia ich tresci spotkaé mozna dwie przeciwne sobie tendencje: do
pokladania nacisku badz na ogdlne zalozenia projektowanej zmiany, badz tez
na eksplikacj¢ calej prakseologii reformy, a wigc okreslenie pozadanych
czynnosSci nauczycieli. Ta rozlacznos¢ sprawia, ze kazda z tych tendencji
zawiera ewidentne slabosci. Pierwsza za bardzo oddala nauczyciela od realiow
postgpowania na co dzien, druga pozbawia szerszej perspektywy, bez ktorej
codzienna praktyka traci sens. Totez od pelnej koncepcji reformy szkoly
nalezaloby oczekiwac, aby byla spdjna caloscia zlozona z okreslonej ideologii,
teorii, prakseologii oraz niezbednych zalecen realizacyjnych okreslajacych
warunki, jakie musza by¢ spelnione, aby celowa transformacja szkoly mogta
pomysinie postgpowac.

Ale powr6émy do przerwanego watku konstruowania koncepcji reformy
szkoly. Dotychczasowe rozwazania doprowadzily do wylonienia dwoch niejako
biegunowo wobec siebie usytuowanych elementow takiej koncepcji. Pierwszym,
ktory mozna okreslic jako element wyjsciowy, jest okreslona ideologia reformy,
a wigc zwartosciowana diagnoza szkoly jaka jest i postulowany obraz szkotly
jaka byé powinna. Drugi element natomiast okresla niejako punkt dojscia
w konstruowaniu koncepcji reformy. Jest nim opis zmian, jakie powinny
nastapi¢ w czynnosciach nauczycieli.

Powstaje jednak pytanie zasadnicze: o drog¢ poznawczego postgpowania
pozwalajaca przejs¢ od ideologii reformy do jej prakseologii. Jest to w istocie
rzeczy pytanie o rodzaje mySlowych zabiegéw pozwalajacych od koncepcji
globalnej zmiany szkoly jako calosci przejs¢ do mozliwie petnego zestawu czgsto
zroznicowanych zmian, jakie mialyby wystapi¢ w konkretnych czynnosciach
nauczycieli.

Poszczegblne koncepcje reform edukacyjnych przedstawiaja w tym wzgledzie
obraz bardzo zr6znicowany. Rzadko si¢ zdarza, aby ukazywaly one w sposdb
komplementarny droge od naczelnych idei i wartosciujacych konstatacji do
pelnych programow o charakterze prakseologicznym. Niekiedy zreszta, jak to
juz wspomnielismy, w ogole pomijaja taka drog¢ konstruowania koncepcji
reform. Jednak analiza przynajmniej niektérych z nich daje asumpt do
rekonstrukcji calego procesu, jaki tutaj moze zachodzi¢. Jak si¢ wydaje, taka
droge redukcji mozna sprowadzi¢ do czterech poziomow:
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I. Poziom ideologii. Przyj¢cie zalozen aksjologicznych, zastosowanie ich
do oceny stanu aktualnego, wysunigcie postulatow odno$nie do stanu
pozadanego; okreslenie rozpigtosci pomigdzy obrazem szkoly jaka jest
a jaka by¢ powinna.

II. Poziom eksplikacji. Dokonanie interpretacji skonstatowanego stanu rzeczy,
wyjasnienie jego przyczyn i uwarunkowan, dokonanie krytycznej analizy
funkcjonowania szkoly dotychczasowej, wskazanie tkwiacych w niej
przyczyn niedomagan.

III. Poziom projektowania. Okreslenie pozadanych funkcji szkoty, mechanizmow
i procesoOw majacych by¢ podstawg oddziatywan i funkcji szkoly, wylonienie
i sprecyzowanie dydaktycznych lub wychowawczych technologii, na ktérych
mialaby zasadza¢ si¢ praca szkoly.

IV. Poziom operacjonalizacji. Okreslenie czynnosci, za pomoca ktérych mozliwe
jest uruchomienie okreslonych proceséw, mechanizméw i technologii;
wylonienie zadan, jakie maja do wypelnienia nauczyciele, sprecyzowanie
pozadanych form, stylow, metod i technik pracy.

V. Poziom strategiczny. Okreslenie warunkow i czynnikOw niezbednych do
tego, aby wywolac okreslone dzialania nauczycieli, przyjecie okreslonych
strategii motywowania nauczycieli do modyfikacji dzialania oraz do
nabywania nowych kompetencji; wprowadzenie zmian w sferze organizacji
pracy i infrastruktury szkoly niezbednych do osiagania nowej jakosci
dzialania.

Jak latwo zauwazy¢, na kazdym poziomie znajduje zastosowanie paradygmat
myslenia w kategoriach koniecznej lub pozadanej zmiany. Tworcy koncepcji
reformy moga, a co wigcej, powinni, zachowywac¢ swiadomosé, ze jest tylko
jedna droga zasadnego wylonienia niezbednych zmian w strukturze czynnosci
nauczycieli, zmian decydujacych przeciez o rzeczywistym uruchomieniu reformy.
Ta droga jest mozliwe dokladne okreSlenie calego ciagu zmian, jakie szkola
musi przejs¢ na kolejnych poziomach. Samo okreslenie pozadanej transformacji
szkoly w kategoriach globalnych nie wystarczy jako przestanka dla wy-
prowadzenia okreslonej metodyki dzialania nauczycieli. Niestety, w praktyce
reformowania szkoly ten przeskok jest ciagle dokonywany. Co wigcej, niekiedy
przyjmuje si¢ zaloZenie, Ze nauczyciel, ktOry rozumie istot¢ zamierzonej
transformacji szkoly w skali globalnej, sam wyprowadzi sobie wnioski dotyczace
tego, co on powinien zmieni¢ we wlasnej pracy.

Rozumowanie takie moze sie zreszta do pewnego stopnia sprawdzaé. Zalezy
to bowiem od poziomu zlozonosci zmian w czynnosciach nauczycieli, ktore to
zmiany warunkuja calosciowa transformacje. Ztozono$¢ t¢ mozna rozpatrywac
w dwdch aspektach. Po pierwsze, psychologicznego podloza tych czynnosci
nauczycieli, ktore majg podlega¢ zmianom; mozna mowié¢ o zmianach uwarun-
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kowanych jedynie powierzchniowo pod wzglgdem psychologicznym oraz
zmianach, ktorych dokonanie wiaze si¢ z bardziej glebinowymi procesami
wewnetrznych przemian w sferze systeméow wartosci, postaw, przekonan czy
przyzwyczajen. Po drugie, wzajemnych relacji pomigdzy zmianami tych
zachowan nauczycieli, ktorych wprowadzenie wyczerpuje zalozenia reformy;
warunkiem wprowadzenia reformy moze by¢ uruchomienie takich zmian
o charakterze badz jednolitym, badZ tez zréznicowanym, za$ zmiany zrdz-
nicowane moga podlegaé wymogowi niezb¢dnego zespolenia z soba lub tez
synchronizacji.

Nietrudno o wniosek, Ze im mniej zloZone sa zmiany w czynndéciach
nauczycieli, ktore mialyby uruchamiacé i spetnia¢ wymogi reformy, tym bardziej
jej przeprowadzenie jet mozliwe od dolu, a takze w trybie narastajagcym
(postepujacym). Tak na przyklad, reforma podrgcznikowa wymaga od nau-
czycieli zmian, ktére moga oni wprowadzaé¢ w spos6b zindywidualizowany,
niezaleznie od siebie i w dowolnym czasie (tempie). Realizacja reformy zasadza
si¢ na addytywnosci takich samych zmian. Inaczej jest juz jednak z reforma
programowa. Jej wprowadzenie wymaga synchronizacji w czasie, a takze
wspoldzialania nauczycieli. Totez model reformy przeprowadzanej od dotu nie
znajduje tutaj zastosowania.

Docieramy w ten sposob do jednego z najbardziej istotnych problemow,
przed jakim czgsto staja tworcy koncepcji reform szkolaych. Oto z jednej strony
staje si¢ zupelnie oczywiste, ze o wprowadzeniu danej reformy w zycie decyduje
nauczyciel, jego zawodowe i duchowe kwalifikacje, ktore czynia go zdolnym do
zmian w repertuarze dotad wyuczonych czynnosci. Totez bez jego zaangazowania
w reforme nie moze by¢ w ogole mowy o jej uruchomieniu (nie méwiac juz
o powodzeniu). Wszystko to przemawialoby za strategia reform oddolnych. Nic
dziwnego, Ze ta wlasnie strategia ma wielu zwolennik6w, zwlaszcza wéréd tych,
ktorzy maja na mysli reformy siggajace bardziej w glab mechanizméw
funcjonowania szkoly. Przyktadem takiej wiasnie opcji jest koncepcja nauczyciela
jako ,,transformacyjnego intelektualisty” gloszona przez H. A. Giroux (por.
Aronowitz i Giroux 1985, s. 23 i n.).

Ale—z drugiej strony — jest oczywiste, ze celowa przemiana szkoly nie moze
si¢ bardzo czgsto dokonac wylacznie jako suma indywidualnych i nieskoordyno-
wanych zmian w obrgbie tych elementow, ktore znajduja si¢ w zasiggu dziatania
pojedynczego nauczyciela. Szkola jest ukladem wysoce zlozonym, wymagajacym
z reguly wyzszego poziomu organizacji niz ten, przy ktéorym wynik koncowy
ukladu jest jedynie suma wynikéw jego poszczegdlnych elementow. W tym
wzgledzioe analogia obsady personalnej szkoty do sktadu orkiestry symfoniczne;j
wydaje si¢ bardziej trafna niz przyréwnywanie jej do brygady kopaczy, ktéra
w ostatecznym rachunku tyle wykona, ile zrobi kazdy jej czlonek oddzielnie.
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Ale poglad powyzszy mozna uczyni¢ przedmiotem zasadniczej kontrowersji.
Kryje si¢ bowiem za nim bynajmniej nie przez wszystkich podzielana holistyczna
koncepcja funkcjonowania szkoly, wedtug ktorej procesy osobotwdrcze, jakie
w niej zachodza, sa uruchamiane przez zlozone i wspolzalezne w stosunku do
siebie dzialania nauczycieli. Koncepcji tej mozna natomiast przeciwstawié
koncepcj¢ agregatowa szkoly, wedlug ktérej szkola jest jedynie miejscem
spotkan ucznibw z pojedynczymi nauczycielami, z ktorych kazdy dziala
w sposoOb niezalezny od innych, zas jakos¢ pracy szkoly wyznaczona jest przez
jako$é pracy poszczegdlnych nauczycieli. Jest wigc w pelni mozliwa sytuacja,
kiedy dobrym wynikom jednego nauczyciela towarzysza niskie wyniki innego.

Latwo na przytoczonym przykladzie zauwazyé, ze za tym rozbieznymi
koncepcjami funkcjonowania szkoly kryja si¢ bardziej ogolne zalozenia
teoretyczne (czgsto zreszta nie eksplikowane) dotyczace ksztaltowania sig¢
i rozwoju osobowosci ucznia. O ile, kontynuujac nasz przyklad, za koncepcja
holistyczna kryja si¢ raczej psycho-dynamiczne teorie osobowosci, to koncepcja
agregatowa wydaje si¢ by¢ blizsza teoriom kognitywnym kladacym nacisk
na elementy spotkania i dialogu w kontakcie osobistym (por. np. Kohlberg
1987, s. 30 i n.).

Dochodzimy w ten sposOb do kwestii bardziej ogodlnej zwiazanej z roz-
wijaniem koncepcji reform edukacyjnych. Dotyczy ona udzialu teorii w ich
budowaniu. Fakt takiego udzialu moze tutaj nie podlega¢ watpliwosci, ale jego
wlasciwosci nie zostaja do konca wyjasnione. Jest tak miedzy innymi dlatego, ze
- udziat réznych teorii w koncepcjach reform jest niezmiernie rzadko wyraznie
eksplikowany. Wrgcz przeciwnie, bardzo czgsto ma charakter czysto entymema-
tyczny, nie tylko przemilczany, ale nie zawsze przez autorOw wyraznie
uswiadamiany.

Mozna wigc z cala pewnosfcia miowi¢ o otwartych badz tez ukrytych
teoretycznych zalozeniach spoczywajacych u podloza réznych koncepcji reform
szkoly. Co wigcej, mozna sadzié, ze koncepcjonowanie celowej zmiany szkoly
opiera si¢ na kazdym poziomie na teoriach réznych co do swego przedmiotu
i poziomu ogdlnosci. Totez rekonstrukcja calego procesu rozwijania koncepcji
reformy jest czgsto niepelna, za$ sama koncepcja nie do konca zrozumiala, jesli
nie towarzyszy jej takze proba odtworzenia tych teoretycznych zatozen, ktore
legly u jej podloza.

Mozna by pokusi¢ si¢ wigc o probe dokladniejszego okreslenia, jakiego
rodzaju i zasi¢gu teorie spoczywaja zwykle u podstaw roznych koncepcji reform
szkoly — i to w odniesieniu do poszczegdlnych poziomoéw, na ktérych jest
konstruowana. Analiza taka pozwala zda¢ sobie w pelni sprawe zaréwno z tego,
jak rozlegle jest zastosowanie teoretycznych przeslanek i zalozen w koncep-
cjonowaniu szkoly, jak tez z tego, w ktorym miejscu, a wigc na jakim poziomie
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tworzenia takiej koncepcji dany rodzaj zalozen teoretycznych znajduje za-

stosowanie (a zarazem jest przydatny lub niezbedny). Probg takiej analizy
przedstawia sporzadzona tablica.

Udziat réznych zatozeni teoretycznych w budowaniu koncepcii reform szkoly

Poziom koncepcjonowania Rodzaje teorii d'ostarczajqcych
reformy zatozen
1. Ideologia Filozoficzne koncepcje cztowieka i spoleczenistwa

Psychologiczne koncepcje czlowieka
Socjologiczne teorie edukaciji

II. Eksplikacja Psychologiczne teorie rozwoju osobowosci
Teorie stosunkow spolecznych
Teorie funkcjonowania szkoly
Teorie socjalizacji i enkulturacji

III. Projektowanie Teorie ksztalcenia
Teorie oddzialywan wychowawczych
Teorie wspomagania rozwoju
Teorie stosunkow wychowawczych

IV. Operacjonalizacja Teorie ksztaltowania i rozwoju roéznych stron
osobowosci
V. Strategia Teorie socjologiczne szkoty

Teorie zawodu nauczycielskiego
Teorie ksztalcenia nauczycieli
Teorie srodowiskowe szkoty

Przedstawiona analiza pokazuje cala zlozonosS¢ procedury reformowania
szkoly, a zarazem takze pozwala wyjasnié niektore przynajmniej przyczyny tak
czgstych niepowodzen na tym polu. Jak mozna sadzi¢, zaczynaja si¢ one juz
w momencie, kiedy zamierzona reforma przybiera jaki$ ksztalt koncepcyjny.

Jak widzimy, koncepcja reformy szkoly wymaga odpowiedzi na szereg
pytan, przy czym jedne z nich (odpowiedzi) warunkuja nastgpne. Oznacza
to nie tylko konieczno$é udziatu réznych dziedzin wiedzy (a wigc i réznych
specjalistbw) w opracowywaniu koncepcji reformy oraz jej realizacji, lecz
takze zastosowania dos¢ dokladnie okreslonych procedur jej konstruowania.
Niestety, praktyka reformowania szkoly zwykle jest daleka od spelnienia
tych warunkéw. Nawet, kiedy stoja za nig cale zespoly specjalistow (co
i tak jest rzadkie), ich wklad nie zostaje podporzadkowany generalnej
procedurze odpowiadajacej strategii myslenia innowacyjnego w kategoriach
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systemowych. W rezultacie koncepcjonisci reform najczgsciej badz poprzestaja
na gloszeniu wlasnych zamierzen, a wigc swoistej ,ideologii” reformy (jak
w przypadku lansowanej w ostatnich latach w Polsce koncepcji ,,Dobra
i nowoczesna szkola’), albo tez przechodza od razu do wyrywkowych
rozwigzan praktycznych zalecajac okreslone dzialania samym nauczycielom
(przykladem sa tutaj niektére proby reformowania szkoly w duchu liberalizacji
podejscia do ucznia).

Niekiedy tez spotykamy swoiste kombinacje obu tych skrajnych podejsc.
Jest tak wowczas, kiedy od ideologii reformy przechodzi si¢ bezposrednio do
rozwiazan operacjonalistycznych. Pozostaja wowczas zawsze pominigte ogniwa,
w obrgbie ktorych zawieraja si¢ zwykle ani blizej nie zidentyfikowane, ani tez
nie poddane krytycznej analizie, r0zne ukryte zalozenia. Za$ blizsza analiza
takich zalozeni pokazuje czgsto, Ze nie wychodza one zbyt daleko poza to, co
mozna by okresli¢ mianem wiary reformatorow w stusznos¢ obranej drogi.
Wiara ta obejmuje takze z reguly poziom strategizacji reformy. Jej koncepcjonisci
nie zauwazaja zwykle, ze glowna przeszkoda w realizacji reformy jest sam
nauczyciel i warunki, w ktérych przyjdzie mu dzialaé'.

A tymczasem niedostatki i zaniedbania w samej procedurze koncepc-
jonowania reformy szkoly pociagaja za soba nieobliczalne straty. Sprowadzaja
si¢ one nie tylko do zmarnowanych naklad6w i nieosiaganych efektow, a takze
do narastajacego edukacyjnego zapoéznienia, lecz takze do utraty spolecznego
zaufania do samego dziela reformowania szkoly, jak tez do tych, ktorzy dzieto
to podejmuja i firmuja. '
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