ZESZYTY NAUKOWE WYZSZEJ SZKOLY PEDAGOGICZNEJ
W BYDGOSZCZY
STUDIA PEDAGOGICZNE z. 30

KAZIMIERZ WALIGORSKI

PROBLEMY USPOLECZNIENIA SZKOLY

1. Wprowadzenie

Uspolecznienie oéwiaty nie jest problemem nowym, choé z wyraznym arty-
kulowaniem takiej koniecznosci mamy do czynienia w ostatnich kilku latach.’
Wiaze sig to z uswiadomieniem sobie przez rézne podmioty kreujace dziatalnosé
oswiatowa potrzeby zmiany modelu jej funkcjonowania.

Oswiata — w jakiejkolwiek postaci — jest zjawiskiem niezbednym dla istnienia
1 rozwoju kazdego spoteczenstwa. J. Szczepanski, okreslajac sens o$wiaty, wyréz-
nia w niej trzy zasadnicze czeSci sktadowe, z ktérych kazda bywala nieraz
utozsamiana z caloscig oSwiaty: instytucje oswiaty (szkoly i inne placéwki oswia-
towo-wychowawcze) oraz zbiorowosci, grupy, organizacje speiniajgce funkcje so-
cjalizujace, wychowawcze i ksztalcace; dziatalno$é oswiatowa, tj. czynnoSci
wychowawcow (nauczycieli) i wychowankéw (uczniéw); stan oéwiecenia spoteczen-
stwa tworzony przez instytucje i ich dziatalnosé.?

Przyjmujac teze, ze doskonalenie o$wiaty winno by¢ ,wkomponowane” w
instytucje, tak by przystosowywaly si¢ one do zmian spoleczenistwa w sposéb
permanentny, przedmiotem rozwazan uczyniono problematyke uspolecznienia
szkoly (systemu szkolnego), jako najistotniejszego ogniwa calo§ciowego systemu
oSwiaty.

Doskonalenie codziennej pracy szkoly, eliminowanie z niej czynnikéw stag-
nacji, powoduje, ze jej nowy model musi by¢ ,, ...plastyczny i elastyczny, musi mieé
wbudowane mechanizmy samoadaptacji i samodoskonalenia, musi byé pozbawio-
ny sztywnosci i tendencji do kostnienia.” Tak wiec optymalizacje dziatalnosci
szkoly uczynié nalezy sprawa codziennej troski samych nauczycieli, gdyz ,urze-
dowe” reformy sg jednak dosy¢ rzadkie i stosunkowo mato skuteczne.?
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2. Krytyka szkoly i przeslanki jej zmiany

Faktem bezspornym jest szczeg6lnie burzliwy rozw¢j szkolnictwa réznych
typéw i pozioméw po II wojnie éwiatowej. Szczeg6lnie dynamiczny byt 6w rozwd;
w krajach uprzemyslowionych. Zapoczatkowal gookres re konstrukcji
(odbudowy) o§wiaty zinstytucjonalizowanej, ktory stworzyt warunki do jej dalsze-
go rozwoju (1945-1955). Po nim nastapil okres tzw. ek s p lozji szkolnej
(1956-1973), w ktérym mial miejsce bezprecedensowy w dziejach ludzkosci wzrost
skolaryzacji. W ciagu zaledwie pietnastu lat liczba osob objetych nauczaniem
poczatkowym i §rednim wzrosta w skali $wiatowej z 325 min do 1100 mln, t).
o okoto 340% (1960-1974/75). Réwnie znaczacy byl wzrost liczby studentéw. W
latach 1960-1973 powigkszyla sie ona trzykrotnie w krajach EWG i dwukrotnie -
w krajach RWPG. Wysokie tempo skolaryzacji — z wyjatkiem szkolnictwa wyzsze-
go — utrzymywalo sie w krajach uprzemysiowionych do roku 1973; wtedy to
uwidocznil sie kryzys paliwowo-energetyczny wraz z jego rozlicznymi konsekwen-
cjami natury gospodarczej, spotecznej i politycznej. Od tego momentu datuje sie
okresznacznego ostabienia,atuiéwdzie nawet stagnacji, dotychcza-
sowego tempa i zakresu rozbudowy oswiaty (ockres zastoju i

Mimo tych negatywnych zjawisk mial miejsce istotny postgp w dziedzinie
upowszechnienia zinstytucjonalizowanych form edukacji, gléwnie szkolnej. Prze-
jawialo sie to w tworzeniu przedszkoli, ksztatceniu dziecii mlodziezy do 15-16 roku
zycia, rozbudowie maturalnego ksztalcenia $redniego, wzroscie liczby studentéw,
rozwoju szkolnictwa dla pracujacych, wzbogaceniu ksztalcgco-selekeyjnej funkgji
szkoly o zabiegi diagnostyczne, orientujace, kompensacyjne i opiekuncze, utwo-
rzeniu réznych form ksztalcenia na odlegtosé, szkét otwartych i alternatywnych,
edukacji réwnoleglej itp. W okresie tym rozwdj ilosciowy zastapily reformy jako-
sciowe o charakterze ,wyspowym”, co przejawialo si¢ m.in. w doskonaleniu pro-
graméw, organizacji pracy, metod i $rodkéw itp. Jak pisze C. Kupisiewicz,
wynikéw tych reform nie uwaza sie jednak za wystarczajace, a szkota w tych
krajach nie jest wolna od 1{1"yty!;§i.6

Rozpatrujac sytuacje w Polsce wyodrebni¢ mozna zasadnicze okresy zmian
o$éwiatowych bedace wyrazna projekcjg polityki panstwa w tym zakresie (tzw.
polityki oéwiatowej). Periodyzacji takiej dokonuja — przyjmujac zresztg rozne
kryteria—m.in. M. Pecherskii M. Swiatek, B. Potyrala, B. Ratus.” Rozwdj oswiaty
w Polsce po wojnie — ogélnie rzecz ujmujgc — mial miejsce w nastgpujacych
etapach:

1. Organizacja szkolnictwa w okresie odbudowy i pierwszej reformy szkolnej
(1945-1948).
2. Organizacja szkolnictwa w latach 1948-1961.
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3. Organizacja szkolnictwa na podstawie Ustawy z dnia 15 lipca 1961 roku o
rozwoju systemu o$wiaty i wychowania.

4, Préby reformy strukturalnej i programowej w latach siedemdziesigtych oparte
na Uchwale Sejmu PRL z dnia 13 paZzdziernika 1973 roku w sprawie systemu
edukacji narodowej. Inspirowane one byly takze pracami Komitetu Ekspertéw
pod kierunkiem prof. Jana Szczepanskiego (Raport o stante oswiaty w PRL.
Warszawa PWN, 1973).

5. Proby modernizacji oswiaty w latach 1980/81 — 1989/90. Inspirowane one bytly
miedzy innymi pracami Komitetu Ekspertéw do Spraw Edukacji Narodowe;j
pod kierunkiem prof. C. Kupisiewicza (Raport pt. Edukacja narodowym prio-
rytetem. Raport o stanie i kierunkach rozwoju edukacji narodowej w Polskiej
Rzeczypospolitej Ludowej. Warszawa-Krakéw PWN, 1989).

6. Préby modernizacji oswiaty w latach 1989/90 — do chwili obecnej. Charakte-
ryzujg sie miedzy innymi zarzuceniem ostatniego Raportu i dziatalnoscig w
MEN Biura do Spraw Reformy Szkolnej (notabene ostatnio rozwigzanego).
Podstawg organizacyjng szkolnictwa jest Ustawa Sejmu RP z dnia 7 wrzesnia
1991 roku o systemie oswiaty w Polsce.

Whnioski jakie nasuwajg sie z analizy przemian o$wiatowych w Polsce sg
nastepujace:

— zmiany w szkolnictwie, zwlaszcza strukturalne, dokonywaly si¢ w Polsce
powojennej przez caly czas i nadal stanowia problem otwarty;

— po 1944 roku mialo miejsce w Polsce ciggle dostosowywanie struktury systemu
szkolnego do wymogow ustroju ideologicznego i ekonomicznego panstwa;

— zmiany w systemie o$éwiatowym dokonywaly sie wéwczas, gdy nastgpowaly
istotne przewarto$ciowania spoleczno-polityczne, czy nawet zmiany orientacji
ustrojowej. Na przyklad ostatni okres rozwoju oswiaty ksztaltuje sie pod
wplywem ustalen ,Okraglego Stolu”, wyboréw do Sejmu 1 Senatu (1989),
pluralizmu politycznego i ekonomicznego, demokracji parlamentarne;j. Istot-
nymi cezurami byly lata: 1944, 1948, 1961, 1973, 1989.

Uogélniajac dotychczasowe rozwazania stwierdzi¢ nalezy, ze od zakoriczenia
IT wojny é§wiatowej szkota niemal bez przerwy byla przedmiotem zywego zaintere-
sowania opinii publicznej we wszystkich krajach. Rézne przy tym na jej temat
formutowano oceny; wzrostowi skolaryzacji niemal powszechnie towarzyszyla
krytyka szkoty. :

Troska o rozw6j oéwiaty spowodowala podjecie prac analitycznych dotycza-
cych szkolnictwa i poszukiwanie rozwigzan ustrojowych, organizacyjnych, progra-
mowych i innych. W roku 1967 zorganizowano migdzynarodowg konferencjg w
Williamsburgu, ktérej celem bylo ustalenie przyczyn kryzysu wspoéiczesnej oswia-
ty oraz Srodkow zaradczych.a Konferencja ta zapoczatkowala w wielu krajach
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prace, ktérych efektem byly raporty o stanie o$wiaty oraz o kierunkach jej

modernizacji.

W Polsce diagnoze funkcjonowania systemu oswiatowego iokreslenie kierun-

kéw jego modernizacji zawieraja opracowania trojakiego rodzaju: raporty, eksper-
tyzy naukowe i monograficzne prace pedagogiczne.

Gruntowna diagnoze niedomagan wspéiczesne] szkoly polskiej zawiera ostat-

ni Raport Komitetu Ekspertéw do Spraw Edukacji Narodowej (Edukacja narodo-
wym priorytetem...). Stwierdza si¢ w nim, ze od przetomu lat siedemdziesiatych i
osiemdziesiatych, dynamiczny do tego czasu rozwdj o$wiaty i szkolnictwa ulegt
zahamowaniu, a nawet regresowi. Uwidacznia sig to w:

niedostatecznym postepie w zakresie upowszechniania edukacji zinstytucjo-
nalizowanej;
poglebiajacych si¢ klopotach uczniow w opanowaniu materialu nauczania;
niedostatkach plan6w i programéw nauczania; szerzeniu sig encyklopedyzmu,
historyzmu, uniformizmu tresci, addytywizmu. Dostrzegalny jest takze brak
zwiazku miedzy tresciami nauczania a zyciem;
zaniedbywaniu p1acy szkoly z dzieémi i mlodzieza szczeg6lnie uzdolnionymi,
a takze wymagajacymi dodatkowej pomocy; rzadko stosuje sie metody akty-
wizujace oraz zindywidualizowane formy nauczania; ograniczany jest zakres
zajeé pozalekcyjnych;
zanikaniu funkcji wychowawczych szkoly; ksztaltowanie sfery emocjonalno-
wolicjonalnej osobowosci ucznia coraz wyrazniej staje si¢ pustym hastem. !’
Wsréd przyczyn wywolujacych taki stan rzeczy do najistotniejszych naleza:
brak spéjnej koncepcji strukturalnej i programowo-metodyczne] systemu
szkolnego; kryzys edukacji staje si¢ tym bardziej dotkliwy, ze nie ma jasno
okres§lonych strategii, propozycji modelowych rozwigzan, okreslonych
wyraznie drég naprawy oswiaty;
utrzymujaca sie niestabilno$é rozwigzan w dziedzinie ksztalcenia i doskona-
lenia nauczycieli; swiadomie zlikwidowane zostaty niektére struktury, ktorych
funkcjg bylo niesienie pomocy nauczycielom, uczniom i kadrze kierowniczej;
nadmiernie rozbudowane ksztalcenie zawodowe, nastawione przede wszy-
stkim na zaspokajanie potrzeb przestarzatego przemystu cigzkiego;
niewystarczajace powigzanie systemu szkolnego z instytucjami i placéwkami
ksztalcenia réwnoleglego, zwlaszcza z rodzina, zakladami pracy, Srodkami
masowego przekazu,
nadal trudna sytuacja kadrowa szkolnictwa oraz pogarszajacy sie stan jego
infrastruktury;
dlugotrwale niedoinwestowanie oéwiaty i szkolnictwa, ponizej progu tzw.
,Smierci owiatowej”.
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Krytyczny obraz szkoly, przyczyny i przejawy jej kryzysu konstatujg réwniez
pedagodzy — eksperci. I tak na przyktad T. Lewowicki stwierdza, ze zalamaniu
ulegt dotychczasowy model oéwiaty, wraz z jego przestankami ideowymi, Swiatopo-
gladowymi, zalozeniami polityki spolecznej i polityki oé\aviato‘.awej.11 Z. Kwiecinski
przyznaje, ze dzi$ krytyka masowej szkoly publicznej jest powszechna; przezywa
ona kryzys wszystkich funkgcji: rekonstrukcyjnej, adaptacyjnej i emancypacyjnej.
Szkola wszystkie te funkcje wypelnia zle; obserwuje si¢ zatem alienacje szkoly. Jej
istota jest konflikt trzech proceséw: etatyzacji, socjalizacji i personalizacji, to jest
procesu podporzagdkowania jednostki panstwu, jej ,wrastania” w spoleczenstwo
oraz wlasnego rozwoju. Istota kryzysu szkoly jest zatem, wedtug Z. Kwiecinskiego,
dominacja ,upanstwawiania” jednostki (wychowankéw) nad ich uspolecznia-

niem. B

Calosciowo rzecz ujmujac wskazaé¢ mozna co najmniej na trzy grupy przy-
czyn, ktére przemawiaja za gruntowna modernizacjg oswiaty:

— potrzeba dostosowania szkét i innych instytucji oéwiatowo-wychowawezych do
nowych potrzeb spotecznych, kulturalnych i gospodarczych kraju oraz zmie-
niajacych sie warunkéw i dazen edukacyjnych spoteczenstwa;

— konieczno$é likwidacji zaniedbar oswiatowych z poprzedniego okresu;

— efekty rozwoju nauk o wychowaniu; wykorzystanie dorobku rodzimej mysli
naukowej oraz osiagnieé¢ badawczych uzyskanych za g'r'anica.13

3. Kierunki zmian szkoly polskiej

Krytyka szkoly (oéwiaty) wynika z nazbyt wygoérowanych oczekiwan wobec
tej instytucji i jest o tyle paradoksalna, ze sama szkola nie jest w stanie wyzwolic
procesow samoregulacyjnych, _samooczyszczajacych” swoja dysfunkcjonalnosc
bez ,interwencji” z zewnatrz. Uniemozliwia to dramat ekonomiczny oswiaty i
chroniczny brak koncepcji edukacyjnych panstwa oraz to, ze szkola jest ,produ-
ktem” wieloletnich™proceséw etatyzacyjnych,  upanstwawiajacych”.

Tak wiec oéwiata (szkolnictwo) nie moze by¢ istotnym czynnikiem sprawczym
proceséw spolecznych, gospodarczych i kulturalnych skoro sama znajduje sig —
uzywajac okreslenia medycznego — w glgbokiej zapasci.

Jakie zatem majg by¢ zmiany edukacji szkolnej 1 w jakim winny one iS¢
kierunku?

Ocena systemu edukacji narodowej uwidocznia wiele uwarunkowarn i barier
funkcjonowania polskiej oswiaty, o charakterze zar6wno obiektywnym, jak i
subiektywnym, trwalym i przejsciowym, wewngtrznym i zewnetrznym, uniwer-
salnym i lokalnym. W praktyce edukacyjnej nalezy podja¢ zatem réznorodne
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dzialania majace na celu przebudowe systemu edukacyjnego; trzeba wszakze
okreslié ogélne zasady tej transformacji. Komitet Ekspertéw uwaza, ze kie-
runki ewolucji edukacji narodowej winny by¢ determinowane przez nastgpujace
zasady: powszechnosci ksztalcenia; jednolitosci; elastycznosci, droznosci i zr6zni-
cowania; ustawicznosci ksztalcenia; szerokiego profilu ksztalcenia; wielostronne-
go rozwoju dzieci i mlodziezy.
Szczegblnie wazne sa nastepujace kierunki przebudowy systemu edukacji:

w zakresie powszechnosci ksztalcenia i rozwiazan strukturalno-programo-

wych;
— w zakresie bazy materialnej systemu edukacji;
w zakresie ilo§ciowego i jako$ciowego przygotowania kadry nauczycielskiej;
— w zakresie instytucji wspétdziatajacych ze szkola;
— w zakresie systemu kierowania i zarzadzania oswiata.

T. Lewowicki mys$lenie o perspektywie rozwoju oéwiaty wigze z kilkoma
przewodnimi ideami jej przemian.14 Podstawowa ideg przemian winno by¢ — jego
zdaniem — zblizenie elukacji do rzeczywistego zycia, do potrzeb spolecznych i
indywidualnych. Wymaga to uwzglednienia przemian funkcji oéwiaty, najogolniej
méwiac, z adaptacyjnej na kreatywna. Za niezbedne uwaza sig uczynienie oSwiaty
interesujaca i przyjemna, spelniajacg oczekiwania i potrzeby wychowankéw.
Nieodzowna jest samoregulacja i elastycznosé systemu edukacji. W dalszym ciagu
konieczne jest upowszechnianie pelnego i pelnowartosciowego ksztalcenia Sred-
niego i zwiekszenie dostgpu do studiéw wyzszych oraz §cislejsze wigzanie ksztatl-
cenia ogélnego z przygotowaniem zawodowym lub przedzawodowym.

Wydaje sie, ze warunkiem zasadniczym nakreslonych przeksztalcen jest —co
postaram sie wykazaé w dalszej czesci artykutu —uspotecznienie oswiaty.

Jasne sie staje, ze nad paradygmatem reformy o§wiaty w drodze deskolary-
zacji spoteczenstwa géruje paradygmat szkoly alternatywnej. Jest to koncepcja
najszerzej ostatnio upowszechniana we wspoélczesnej pedagogice. Istota edukacji
alternatywnej jest swoista opozycja wobec aktualnie obowiazujacego systemu
o$wiatowego, dazenie do przezwyciezenia jego ograniczen i stabosci. Cecha kon-
stytutywna tej ,innej szkoly” jest otwarcie na to co ja otacza, co postgpowe i
twércze, co stymuluje aktywno§é uczniéw, rozwija ich zainteresowania, zaspokaja
ich potrzeby. Ma to wiec byé szkota wolna od niedostatk6w i bledéw szkoly
powszechnej.

Zasadniczej zmianie ulec musi dotychezasowy model pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej. Jego obecng strukture, ktéra wyznacza uklad: wiedza — program
nauczania — nauczyciel — uczen, zastapié trzeba strukturg swoistg dla modelu
alternatywnego (podaje za C. Kupisiewiczem):



263

uczeh «—» realny Swiat

/ —+ wiedza

nauczyciel

Ruch szkol alternatywnych jest do$é zréznicowany, na przyktad w Miedzy-
narodowym Ruchu Szkét — Waldorf zrzeszonych jest 480 szkoét na pigciu konty-
nentach w 28 krajach éwiata. Najczestsza wspélcze$nie forma ,alternatywy” jest
opozycja organizacyjna (powstajg szkoly niepanstwowe: spoleczne, prywatne,
katolickie). Brakuje jednak autentycznie nowej i no$nej idei edukacyjnej, bedacej
faktyczna alternatywa wobec funkcjonujacego systemu edukacji. Wspéiczesny
ruch edukacji alternatywnej powtarza w istocie podstawowe idee ,nowego wycho-
wania”, czy ,niemieckiej pedagogiki reform”, ktére to nurty byly takze forma
opozycji wobec herbartowskiego, podajacego procesu pedagogicznego, wobec per-
cepcyjno-odtwérczego charakteru edukacji.

C. Kupisiewicz uwaza, ze ostateczny ksztatt szkoly alternatywnej bedzie sig
opierat na zalozeniach wspélnych dla jej r6znych odmian i wersji, ktére uwidocz-
niaja sie w praktyce edukacyjnej réznych krajow. Pierwsze zalozenie dotyczy
réznic zachodzacych miedzy uczniami, ktérych uwzglednianie decyduje o organi-
zacji szkoty. Zalozenie drugie wynika z zanegowania relacji: aktywny nauczyciel
— bierny uczen i sprowadza sie do ukladu: inspirujacy nauczyciel — samorealizuja-
cy sie uczen. Trzecie zalozenie sprowadza si¢ do podkreslenia przewagi nauczania
interdyscyplinarnego nad przedmiotowym oraz wskazania celowosci laczenia
nauki szkolnej z pozaszkolna, nawet z przewaga tej ostatniej. Zgodnie z zaloze-
niem czwartym, dominujaca pozycje wéréd metod pracy pedagogicznej, stosowa-
nych w szkole alternatywnej, powinna zajmowac¢ metoda proj ektow.'®

Szkoly alternatywne sa na $wiecie, a tym bardziej w Polsce zjawiskami
marginalnymi. Mimo tego, przez dlugie jeszcze lata — wbrew ich krytyce — beda
wyznaczaé racjonalny kierunek modernizacji zinstytucjonalizowanego nauczania
i wychowania, stanowiac przestanki do uzdrowienia obecnej szkoly.

Doszukiwanie sie w polskich eksperymentach i innowacjach pedagogicznych
ostatnich dziesiecioleci odpowiednika ruchu szkét alternatywnych jest przedsie-
wzieciem ryzykownym. Kazda bowiem koncepcja edukacyjna ma swéj ,kontekst
znaczeniowy”, filozoficzne, historyczne, kulturowe (czy szerzej — cywilizacyjne)
oraz pedagogiczno-psychologiczne uwarunkowania. Odmienna zatem jest geneza
ruchu szkél alternatywnych w Polsce i na $wiecie. Za granica powstat on jako
rezultat inicjatyw spolecznosci lokalnych, w wyrazZnej opozycji do istniejacego
systemu szkolnego. W Polsce tymczasem prawie wszystkie innowacje powstaty na
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gruncie istniejacego porzadku i nie stanowily autentycznej alternatywy dla szkoty
konwencjonalne;j.

Przedmiotem analizy moga by¢ jedynie te zmiany zalozone lub zrealizowane,
ktére zostaly udokumentowane, a ich opis znajduje si¢ w odpowiednich publika-
cjach. Trudno bowiem uchwyci¢ liczne zmiany dokonujgce si¢ samorzutnie,
o wartosci ktérych nie mozna orzekaé z powodu braku informacji. Wszakze i one
przyczyniaja sie w znacznym stopniu do zachodzacych przemian.

Najbardziej znanymi ,alternatywami” dla szkoly konwencjonalnej byly:
system wychowawczy H. Muszynskiego, koncepcja szkoly usamorzgdowionej
A. Smotalskiego, t6dzka koncepcja szkoly jako instytucji pomocy w rozwoju
I. Lepalczyk, wroctawska szkota przyszlosci R. Eukaszewicza.'® Inne propozycje,
na przyklad szkola srodowiskowa, szkoly dla miodziezy uzdolnionej (sprofilowa-
ne), szkota zbiorcza, szkoty twércze powstajace z inicjatywy ZNP, klub przoduja-
cych szkél, dziatajacy pod auspicjami PRON-u, nie stanowily kontrpropozycji dla
szkoly ,oficjalnej”. Realizowaly co prawda mniej lub bardziej rozlegle modyfikacje
czastkowe, nie naruszaly jednak istoty szkoly konwencjonalnej, pozostawaly na
gruncie jej dotychczasowych zasad ($wiatopogladu, swieckosci, systemu wartosci
itp.).
Wiele proponowanych u nas zmian mialo charakter parcjalny, inne okazaty
sie niefortunnymi pomystami biurokratycznymi, jeszcze inne budzily powazne
obiekcje natury wychowawczej.

Innowacje wprowadzane w Polsce nie wptynely w widoczny spos6b na zmiany
dotychczasowego systemu o$wiatowego jako calosci. Tymczasem przykiady
panistw zachodnich wykazaly, ze spolecznosci lokalne, oparte na autentycznym
samorzadzie terytorialnym, dysponujgce wiasnym majatkiem i funduszem komu-
nalnym, zdolne byly nie tylko przetamaé monopol panstwa, ale spowodowac¢ takze
pozadane zmiany w szkolnictwie publicznym. '

Proces demonopolizacji o§wiaty w Polsce wpisuje sie w pewien ogélniejszy
schemat rozwojowy. Rozwdj systeméw edukacyjnych rozpatrywaé mozna jako
nastepstwo kolejnych faz.!® Pierwsza jest fazg catkowitego monopolu, dominacji
jednej instytucji nad oéwiatg (koécidt, panstwo). Druga faza to okres wyzwania
(asercji) rzuconego istniejacemu monopolowi. Warunkiem asercji jest pluralizm
struktur spolecznych i wartosci oraz dysponowanie zapleczem ekonomicznym.
Faza trzecia, to powstanie nowego systemu, ktéry jest albo zastgpieniem dawnego
monopolu nowym, albo systemem zdecentralizowanym, pluralistycznym, plyn-
nym, w ktérym zmiany nie sg politycznie manipulowane, lecz bywaja akumulacja
i kombinacjg zmian inicjowanych gléwnie przez same szkoty, nauczycielskie i
rodzicielskie grupy intereséw.
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Szansa polskiego systemu o$wiatowego jest jego ewolucja w kierunku tego
modelu drugiego, a wigc uspolecznienie oswiaty i szkoty.

4. Szkola uspoleczniona

Procesy zachodzace w makroskali, w wymiarze ogélnospotecznym, przeno-
szone s3 na grunt instytucji oswiatowych. Dominujacq tendencjg spoleczna jest
renesans demokracji. Stad tez demokratyzacja, decentralizacja, uspolecznienie i
samorzadno$é, swoista humanizacja stosunkéw miedzyludzkich przenikajg do
rzeczywistoéci oswiatowej w postaci zmian relacji miedzy nauczycielami a ucznia-
mi oraz miedzy samymi uczniami. Przywraca si¢ sens podmiotowosci wszystkich
czlonkéw spotecznosci uczacych sie (uczniéw) i pomagajacych im w nauce i w
rozwoju (nauczycieli, rodzicow).

Problem uspotecznienia szkoly odznacza si¢ zlozonoscig i wieloaspektowo-
écia. Ma swoje szerokie ramy przestrzenne: od mikro — do makroskali; a takze
charakter interdyscyplinarny. Stad tez przedmiotem mojej dalszej analizy beda
tylko wybrane kwestie i to potraktowane w sposéb ogélny.

Aby dokladniej pojaé sens szkoly spotecznej, uspolecznionej wskazane jest
uéwiadomié sobie znaczenie slownikowe wyrazen ,spoteczny” i ,uspoleczniony”,
oraz uwazniej przyjrze¢ sie dotychczasowym probom okreslania istoty szkoly
uspolecznionej.

Najczesciej ,spoteczny”, ,uspoleczniony” znaczy tyle co:

— odpowiadajacy wymaganiom spoleczenstwa, aktywny i przydatny spoleczen-

stwu,

— przedkiadajacy dobro ogétu nad dobrem osobistym,

— przygotowywany do zycia na drodze uczestnictwa w grupach spotecznychiich
kulturze,
reprezentujacy interesy spoleczeristwa, wystgpujacy w imieniu spoleczen-
stwa,
— przeznaczony do obslugiwania spoleczenstwa, skierowany do zaspokajania
jego potrzeb,
bedacy wlasciwoscig spoleczng, panstwowg (upanstwowiony).

Najczesciej ,uspoteczniony”, ,spoleczny” oznacza peinienie funkcji uzytecz-

nych wobec spoleczenistwa oraz proces socjalizacji, postawg altruistyczna lub
19

stosunek przynaleznosci.
Prze§ledzmy teraz préby definiowania ,szkoly us potecznionej”. Mozna wyod-
rebnié cztery ujecia istoty tego typu szkoly, a mianowicie jest to szkola:
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— gléwnie zorientowana na zaspokajanie potrzeb spoleczenstwa, reprezentowa-
nia intereséw panstwa demokratycznego,

— &ciéle powigzana z nurtem zycia spoteczno-politycznego narodu, reagujgca na
biezaco wydarzenia spoteczno-polityczne, gospodarcze, naukowo-techniczne 1
kulturalne zachodzace w kraju, a takze w szersze] skalli,

— $ciéle powiazana ze spolecznoscia lokalna,

— preferujaca w swej dziatalnosci dziedzing wychowania spolecznego, ze szcze-
gélnym zwréceniem uwagi na respektowanie zasady zespotowosci w wycho-
waniu i samorzadnosci uczniéw i nauczycieli.

We wszystkich tych ujeciach przyjmuje sig inne kryteria okre§lania istoty
szkoly uspolecznionej: preferencje funkcji wobec panstwa 1 spoleczenstwa; tresc i
elastycznoéé programu; preferowanie zasady wspélpracy ze srodowiskiem; prefe-
rowanie jednej dziedziny wychowania opartego na dwéch zasadach: samorzadno-
éci i zespolowosci. W kazdym z tych okreslen istoty szkoly uspotecznionej
wyeksponowana jest jedna cecha tej szkoly. Szersze spojrzenie na kwestie szkoty
uspolecznionej pozwala stwierdzi¢, ze wszystkie podane cechy (bedace kryteriami
definicyjnymi) moga stanowi¢ zespél cech tej szkoly, a wigc moga sktadac sie na
jedna catos¢ (tworzyé syndrom cech) i okresla¢ podstawowe funkcje szkoly uspo-
lecznionej (wartosci, cele, zadania) i $rodki ich realizacji.

Tak wiec szkota uspoteczniona to taka szkota, ktora:

— reprezentuje interesy panstwa i calego spoteczenstwa, zaspokaja jego potrzeby
w zakresie ksztalcenia, wychowania i opieki nad dzieémi i miodzieza,

— jest &cisle powiazana z nurtem zycia spoteczno-politycznego i gospodarczego
kraju; panstwo (réwniez poprzez swoje agendy) bierze odpowiedzialnosé za
strone programowa, organizacyjng i materialng szkoty,

- przywiazuje szczegélng wage do uspotecznienia wychowankéw, t). nadaje
priorytet wychowaniu spoteczno-moralnemu, respektuje zasade samorzadno-
§ci i zespolowosci w wychowaniu,

— &cisle powiazana jest ze spotecznoscia lokalna ze wzgledu na realizacje wlas-
nych zadan w zakresie ksztalcenia, wychowania i opieki oraz zaspokajanie
potrzeb edukacyjnych, kulturalnych Srodowiska,

— funkcjonuje jako zintegrowany uklad spoleczny (mikrosystem Wychow.:vania).21

Doskonalac szkole, ogarniajac procesy w niej zachodzace, giéwnie procesy
biurokratyzacji, tj. ksztaltowania sie (i rozwoju) struktury organizacyjnej, chodzi
o przezwyciezanie sytuacji, w ktérych zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie s3
przedmiotem oddzialywan odgérnych, utatwionych przez nadal istniejacg hierar-
chicznoéé ukladu instytucji oéwiatowych w skali makro- (MEN, KO), mezzo-
(regiony, gminy) i mikro- (dyrekcje szkét). Przejscie od ,szkoty jako instytucji” do
,szkoly jako $rodowiska spoleczno-wychowawczego” nie jest tatwe. Droga, ktorg



267

sie¢ wskazuje najczeSciej, to droga uspolecznienia tej instytucji.

Problem uspolecznienia szkoty moze byé rozpatrywany na dwéch ptaszezy-
znach: zewnetrznej i wewnetrznej. Pierwsza, oznacza przyblizenie szkolty do
otoczenia, spoleczenstwa, przezwyciezenia jej oderwania od spotecznosci lokalnej
i jej potrzeb; przyznanie spoteczenistwu prawa do decydowania o celach i tresci
pracy szkoly; przeciwdziatanie zbiurokratyzowaniu i zuniformizowaniu szkoly
jako konsekwencji nadmiernej centralizacji w zarzadzaniu oéwiatg. W tym sensie
postulat uspotecznienia szkoly wigze sie z postulatem usamorzadowienia. Ozna-
cza to zwigkszenie autonomii szkoty wobec wiadz administracyjnych, podporzad-
kowanie jej oddzialywaniom decyzyjnym samorzgdnych sit spolecznych
(samorzadéw terytorialnych, rad szkolnych, stowarzyszen itp.). Celem tych zabie-
g6w jest optymalizacja ,zewnetrznej” sprawnosci szkoly; jako czynnika dynamizu-
jacego rozwdj spoleczno-gospodarczy kraju; jest zblizenie szkoly do zycia jako
warunku wychowania ,do przeksztalcania t‘.eraim’ejszoéci”.22

Plaszczyzna ,wewnetrzna” uspolecznienia szkoty sprowadza sie¢ do wzmac-
niania wewnatrzszkolnych mechanizméw samoregulacyjnych, wypracowywanie
procedur podejmowania decyzji zespolowych i indywidualnych zwigzanych z
kompetencjami os6b dziatajacych w szkole. Celem tych zabiegéw jest optymaliza-
cja ,wewnetrznej” sprawnosci szkoly, doskonalenie jej struktur, poszerzanie fun-
keji, samoregulacja i samorozwdj.

Zewnetrzny aspekt uspolecznienia dotyczy raczej uwarunkowan makro- i
mezzosystemowych, za§ wewnetrzny — samej istoty uspolecznienia, tj. zmniejsze-
nia rozbieznosci miedzy funkcjami zatozonymi a rzeczywistymi szkoty jako srodo-
wiska spoteczno-pedagogicznego.

Podmiotami proceséw uspotecznienia szkoly muszg by¢: uczniowie, nauczy-
ciele i rodzice. Upodmiotowienie gléwnych realizatoréw procesu demokratyzacji
szkoly osiggna¢ mozna przez:

— rozwijanie podmiotowego uczestnictwa uczniéw w systemie spotecznym szko-
ly, zaréwno w aspekcie indywidualnym, jak i zbiorowym; a wigc takze ich
samorzgdnosci;

— umozliwienie nauczycielom wystepowania w roli podmiotowej wobec glow-
nych swoich partneréw; tj. uczniéw, rodzicéw, instytucji nadzoru szkolnego;

— umozliwienie spolecznemu otoczeniu szkoly rzeczywistego wplywu na jej
dziatalno$é, w tym réwniez oceniania osigganych przez nig wynikow oraz
korygowania jej bledow.

Nauczyciel, uczniowie i rodzice to glowni kreatorzy mikrosysteméw wycho-
wawczych w poszczeg6lnych placéwkach. Zasigg, tres¢ i skutecznoéé ich aktywno-
§ci, podejmowanych decyzji i ,wspélgranie” w dzialaniu, s3 warunkami

uspotecznienia szkoty.
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Samorzadno§é nauczycieli winna byé oparta na ich podmiotowosci, tj. swo-
bodzie i samodzielnoéci dziatania®® oraz wspélodpowiedzialnosci za losy zbioro-
wosci i szkoly, przejawiajacej sie¢ w zespolowym dziataniu.?* Sami nauczyciele
wykazuja pozytywny stosunek do idei samorzadnosci szkoly, upatrujac jej w
zwiekszonej samodzielnosci szkoly w decydowaniu o wlasnych sprawach, we
wspélzarzadzaniu placéwka przez nich samych, ponoszeniu wigkszej odpowie-
dzialnosci za poziom pracy. Akceptujg takie relacje pomiedzy dyrektorem, nauczy-
cielami, uczniami i ich rodzicami, aby wszystkie te skladniki Srodowiska
wychowawczego wspélprzyczynialy sie do powodzenia catoci.?® Nauczyciele po-
siadaja niezbedna $wiadomo§é potrzeby unowoczesnienia i uspotecznienia proce-
séw ksztalcenia i wychowania, m.in. poprzez komplementarne wspétdziatanie z
rodzicami uczniéw i szerszym Srodowiskiem spc'l.czcznym.26 Jednoczeénie nauczy-
ciele podkreslaja, ze usamorzadowienie szkoly to proces dtugotrwaly cechujacy sig
m.in. wzrostem poziomu kultury organizacyjnej nauczycieli, ich zdolnoScig do
odpowiedzialnego wspéizarzadzania szkola, umiejetnoscia samokontroli, samo-
oceny i samoregulacji, powszechng aktywnoscig innowacyjng ukierunkowang na
stworzenie wlasnego mikrosystemu wychowawczego, wlasnej osobowosci szko-
1y.27

Samorzadno$é nauczycieli ma miejsce wtedy, gdy:
korzystaja z uprawnien do samodzielnego doboru tresci, form i technik peda-

gogicznego dziatania;
— podejmuja decyzje optymalizujace przebieg pracy w szkole, klasie;
praca wychowawecza jest kontrolowana przede wszystkim przez samych wy-
chowawcow;

— podstawa do oceny mikrosystemu wychowawczego danej szkoly jest opinia
samych nauczycieli o tym mikrosystemiz, uznanie, ze sa podmiotem dzialania
systemu, regulujacym jego dziatanie.?8

Uspotecznienie szkoly nie moze stanowié¢ celu samego w sobie. Jego uzasad-
nieniem pedagogicznym jest to, ze winno odnosi¢ si¢ gléwnie do uczniéw. Podmio-
towos¢ ucznia jest okresleniem uzywanym najczesciej w ujeciu postulatywnym,
jako cel. Rzadziej wigze sie podmiotowos¢ z komponentem koncepcji pedagogicz-
nej, z jakiej wyrasta konkretny system wychowawczy w danej placéwce. Obecny
status ucznia stanowi oczywiste zaprzeczenie zasady podmiotowosci, co
wynika przede wszystkim z istnienia spetryfikowanej struktury formalnej szkoty.
W procesie uspoleczniania uczen ,upodmiotowiony” to taki, ktéry ma poczucie
sprawstwa w réznych sytuacjach zadaniowych, prawo i umiejetnosé podejmowa-
nia decyzji indywidualnych i zespotowych, umiejetnoéé swobodnego wyboru, np.
sposobu wspélzycia w grupie réwiesniczej, swobodnego organizowania sig, wply-

wu na normy grupowe itp.
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Podmiotowe wychowanie mozliwe jest w takim systemie, w ktérym nie ma
miejsca dla czynnikéw nerwicotwoérczych, stresogennych i wyniszczajacych psy-
chicznie. Ponadto obowiazujace normy wspélzycia nie pozostaja w konflikcie z
potrzebami uczestnikéw zycia spotecznego, gdyz stanowione sa gléwnie przez nich
samych. Uczen nie znajduje sie wylgcznie w sytuacji ,treningu pod nadzorem
nauczyciela”, ale w sytuacji wspétkreowania indywidualnego systemu wartosci,
metod pracy, jej organizacji itp. Taka zmiana sytuacji ucznia — z przedmiotowe;j
na podmiotowa — uwarunkowana jest innymi zmianami. Przede wszystkim chodzi
o przeorientowanie tradycyjnej postawy nauczycieli, ktérej towarzyszy obawa
Lotwartego” traktowania uczniéw oraz o gruntowng zmiane sprawowania nadzoru
pedagogicznego, tj. odejscia od rutynowych oddziatywan na szkole i nauczyciela
na rzecz preferowania dziatan proinnov'..racyjnych.29

Wiasciwe funkcjonowanie szkoly, spelnianie jej wszystkich funkeji wymaga

diagnozowania potrzeb i oczekiwan wychowankéw, co w szkole nowoczesnej
(szczegoblnie w szkole uspolecznionej) powinno byé stalym elementem dialogu
pomiedzy nauczycielem i uczniami oraz pomiedzy szkota i rodzi{g‘. Tresé, zakres
1 stopien wspélpracy szkoly i nauczyciela z rodzicami jest miarg ,upodmiotowienia
pedagogicznego” tych ostatnich. OczywiScie wazne jest dla uspolecznienia szkoly
formalne usytuowanie rodzicéw. Rozwdj oswiaty niepublicznej usytuowanie to
wyraznie zmienil — rodzice z roli petenta coraz wyrazniej staja sie wspélgospoda-
rzami szkoty.
N/ przeprowadzonych badan wynika, ze rodzice uczniéw maja dos¢ szczegolto-
we informacje o pracy poszczegélnych nauczycieli oraz szkoly jako catoéci i na tej
podstawie potrafig formulowaé trafne postulaty dotyczace jej doskonalenia.*’
Wspéldziatanie szkoly i rodziny jest obiektywng koniecznoscig. Respektowanie
zasady, ze rodzice sg gléwnymi rzecznikami dobra dziecka, prowadzi w konse-
kwencji do uznania ich praw do wspéldecydowania na réwni z nauczycielami o
warunkach i dzialaniach organizowanych przez szkote.

Partnerstwo nauczycieli i rodzicéw powinno sprowadzac sie do:

— uzgadniania zakresu i charakteru wymagan szkolnych stawianych dziecku
oraz trybu ich spelniania;

— konsultowania wynikéw osigganych przez dziecko;

— uzgadniania dziatan wychowawczych podejmowanych wspélnie i przez kazda
ze stron.

Konsultowanie i uzgadnianie wzajemnych poczynan nauczycieli i rodzicéw
prowadzi do zwigkszenia poczucia odpowiedzialnoSci partner6w za wykonywane
zadania oraz stanowi plaszczyzne kontroli spolecznej nad dziatalnoscia szkoty.

Oczekiwania i postulaty rodzicow wobec szkoly odnosza sie do: rzetelnego
informowania o postepach dziecka, rewizji programéw nauczania, zmniejszenia
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ilosci zadan domowych, terminowego zaopatrywania uczniéw w podreczniki,
organizowania zaje¢ pozalekcyjnych, poprawy stanu bazy szkolnej i udostepnienia
jej uczniom, bardziej odpowiedzialnego gospodarowania funduszami komitetow
rodzicielskich, pomocy nauczycielskiej w pokonywaniu trudno$ci w nauce, zmiany
form kontrolowania wiedzy uczniéw, podniesienia dyscypliny wsréd uczniéw,
zblizenia nauczycieli do mlodziezy, lepszej organizacji pracy w szkole.?! Owe
postrzegane przez rodzicow uchybienia w pracy szkoly powoduja, ze oni sami
wspomagajg rozw6j swoich dzieci organizacyjnie, merytorycznie i finansowo ko-
rzystajac ze $wiadczen wyspecjalizowanych instytucji oswiatowych i innych. Te
dzialania rodzicéw sa w pewnym stopniu dyskontowane przez szkole, ktéra bez
ich wydatnej pomocy nie bytaby w stanie zrealizowaé swoich zadan na odpowied-

nim poziomie. /

5. Uspolecznienie procesu kierowania szkola

Podstawowym zegadnieniem zwiazanym z funkcjonowaniem szkoly jest
dazenie do zwiekszenia sprawnosci jej pracy. Procesy pedagogiczne, ktérych
gléwnymi podmiotami sg nauczyciele, uczniowie i rodzice muszg by¢ optymalizo-
wane i koordynowane w sposéb bezposredni, badz tez posredni. W literaturze z
zakresu pedagogiki i dyscyplin pokrewnych szeroko oméwione zostaly réznorodne
sposoby optymalizacji pracy szkoly. Nie ulega wszakze watpliwosci, ze czynnikiem
zasadniczym — sprzezonym zresztg z wieloma innymi — jest poziom pracy pedago-
gicznej nauczycieli, stopien integracji zespotu pedagogicznego i innych elementow
systemu szkolnego i pozaszkolnego. Integracja owa lezy przede wszystkim w gestii
kierownictwa, co wynika z samej istoty Kierowania. Sprowadza sie ono m.in. do
ulatwiania zespolowej realizacji celéw, kompletowania $rodkéw stuzacych wyko-
nywaniu zadan.

Kierowanie jest zlozonym procesem spotecznym uwarunkowanym czynnika-
mi wewnetrznymi i zewnetrznymi. Proces ten wykracza bowiem poza szkole, a
jego istotnymi komponentami sg réwniez rodzice, srodowisko, administracja
o$wiatowa. Wazng cechg procesu kierowania jest jego wysokie zorganizowanie.
Proces ten zatracil swoje pierwotne cechy, stal sie stad przedmiotem krytyki i
wymaga przywrécenia mu wilasciwych funkcji. Czynnikami dysfunkcjonalnosci
procesu kierowania sg m.in.:

— malo skonkretyzowany status dyrektora szkoly; szczegélnie wadliwe relacje
migdzy obowiazkami —uprawnieniami — odpowiedzialno$cig — kompetencjami;

— sztywna organizacja i hierarchicznoéé zarzadzania; ujmowanie roli dyrektora
niemal wylacznie w kategoriach wiadzy;
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— przeformalizowanie zarzadzania: nadmiar przepisé6w regulujgcych prace
szkoly, ich niespdjnosé, niekomunikatywnosé; regulacja drobiazgowa i obez-
wladniajaca;

— nadmiar osrodkéw dyspozycyjnych wobec stanowiska dyrektora szkoly, powo-
dujacy usytuowanie dyrektora jako ,stacji przekaznikowej”, »Skrzynki konta-
ktowej”; akcyjnosé i nierytmicznosé pracys;

— przerost czynnoSci administracyjno-gospodarczych nad stricte kierowniczymi
1 pedagogicznymi;

— ubozejaca infrastruktura szkolnictwa;

— przeformalizowanie kontaktow organéw o$wiatowych z dyrektorem, czy sze-
rzej kierownictwem szkol;

— relatywnie niska pozycja dyrektora szkoty w strukturze zarzadzania oSwiata.

Waznym miernikiem poziomu pracy dyrektora oraz w ogéle sprawnosci
procesu kierowania jest jego wspétdziatanie z innymi podmiotami tego procesu,
zwlaszcza za$ z zespolem pedagogicznym. Jest to istotne nie tylko z punktu
widzenia prakseologicznego (sprawnosci procesu kierowania), ale réwniez ze
wzgledu na swoista humanizacje stosunkéw miedzyludzkich w szkole. Stopien
uspolecznienia procesu kierowania okresla bowiem stopieni uspotecznienia innych
zjawisk i proces6w zachodzacych w szkole; jest ogélng miara kultury organizacyj-
nej i pedagogicznej panujacej w szkole. Tak wiec doskonalenie pracy dyrektora i
rady pedagogicznej jako kolektywnego organu szkoly ma znaczenie zasadnicze dla
dziatalnoSci tej placéwki. Wspétpraca dyrektora z zespolem winna obejmowaé
realizacje wszystkich istotnych funkeji szkoly.

PrzewartoSciowania wymaga poglad gloszacy, ze wychowanie w szkole opiera
sig przede wszystkim na kontaktach indywidualnych: ,nauczyciel — uczent”, ;uczen
—uczen” itp. Dzialalno$¢ wychowawcza jest dziatalnoscia zespolowa, wielopod-
miotowa. Powszechnie maja wiec miejsce takie relacje, jak ,nauczyciel — zespét
uczniowski”, ,zesp6l nauczycielski — zespol uczniowski”, ,zesp6l nauczycielski —
uczen”. Kierowanie szkolg (a tym samym praca dyrektora) polega zatem gléwnie
na koordynowaniu (organizowaniu) i doskonaleniu dzialalnosci zespolowej i indy-
widualnej.

W szkole (placéwee), mimo zasady jednoosobowego kierownictwa i jednooso-
bowej odpowiedzialnoSci dyrektora, mamy do czynienia nie tyle z kierownictwem
prostym (brak funkcjonalnego podziatu w zakresie czynnosci kierowniczych), lecz
z kierownictwem ztozonym (podzial czynnosci kierowniczych w poszczegélnych
zakresach na odpowiednie zespoly kierownicze, tj. dyrektora, wicedyrektoréw,
kolektyw kierowniczy, rade pedagogiczng). Mamy tu do czynienia z wieloma
kierowniczymi stanowiskami pracy.
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Zadania dyrektora, zespotu kierowniczego i rady pedagogicznej wynikajg z
funkcji szkoly (placéwki). Niezbedne sg:

— okreslenie formalnego usytuowania dyrektora i rady pedagogicznej w szkole
(placéwce);

— analiza w tym aspekcie podstawowych oswiatowych aktéw prawnych, m.in.:
Karty Nauczyciela, Statutu szkoly (placéwki). Dokumenty te stanowig o
zakresie zadan, kompetencji (uprawnien) i odpowiedzialno$ci dyrektora, ze-
spotu kierowniczego i rady pedagogicznej.

Waznym zagadnieniem jest tzw. sylwetka dyrektora szkoly (placéwki), na
ktorg sktadajg sie:

— wzorzec osobowosciowy dyrektora (dyskusja nad koncepcjg cech osobowoscio-
wych ,dobrego kierownika” i jej krytyka);

— model kwalifikacyjny dyrektora, jego elementy i1 ich wzajemne relacje (nie-
zbedne elementy wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych oraz kierowniczych).

Istotnym czynnikiem warunkujacym sprawno$é realizowania zadan dyre-
ktora szkoty (placéwki) jest organizacja jego pracy wiasnej. Okreslenia wymagaja:

— przedmiot pracy d Tektora;

— zZrédla sprawnej i niesprawnej organizacji pracy wlasnej;

struktura budzetu czasu pracy dyrektora, a w tym stosunek czynnosci kierow-
niczych i wykonawczych (organicznych i nieorganicznych), czynnosci dotycza-
cych spraw biezacych i perspektywicznych;

— metody usprawniania organizacji pracy wtasnej dyrektora.

Pozycje dyrektora szkoly (placéwki) wyznaczaja faktyczne relacje miedzy
nim a:

— bezposrednimi przetozonymi;

— zespotem kierowniczym;

— zespotem nauczycielskim (radg pedagogicznag);

— zespolem uczniowskim,;

— zespolem pracownikéw gospodarczo-administracyjnych;

reprezentantami otoczenia szkoly, m.in. komitetu rodzicielskiego, zakladu
opiekurnczego, instytucji kulturalno-oswiatowych i innymi.

Podstawowe funkcje dyrektora szkoly (placéwki) sprowadzaja sie do:

- planowania caloksztaltu pracy szkoty (plac6wki) i jej poszczegélnych komérek
organizacyjnych;

— organizowania caloksztattu pracy szkoty (plac6wki) i jej poszczegélnych komé-
rek organizacyjnych;
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— pobudzania do pracy nauczycieli i innych pracownikéw, w tym gléwnie kiero-
wania procesem adaptacji spoleczno-zawodowej nauczycieli mlodych i nie-
kwalifikowanych oraz ksztaltowania postaw twérczych (innowacyjnych)
nauczycieli;

— kontrolowania, analizowania i oceniania pracy szkoty (placéwki), w tym gléw-
nie diagnozowanie dzialan zbiorowych i indywidualnych oraz wyznaczanie
kierunkéw ich doskonalenia;

— Integrowania dziatari wychowawczych szkoly i Srodowiska, stwarzania ogél-
noszkolnego systemu pracy edukacyjnej.

Podstawowymi plaszczyznami pracy dyrektora szkoly (placéwki) sa:

- kierowanie procesem pedagogicznym z jego elementami wychowawczymi,
dydaktycznymi, opiekunczymi, kompensacyjnymi i kulturotwérezymi;

— kierowanie zespolem nauczycielskim (radg pedagogiczng);

kierowanie dzialalno§cig administracyjno-gospodarcza;

praca w Srodowisku lokalnym.

Jedng z najistotniejszych ptaszczyzn w procesie kierowania szkotg (placéw-
ka) jest kierowanie radg pedagogiczng. Wynika to co najmniej z dwéch przestanek.
Po pierwsze, z formalnego usytuowania tego organu w strukturze organizacyjnej
placéwki oswiatowo-wychowawczej, po wtére zas, z implikacji jego dziatalnosci.
Praca rady pedagogicznej wywiera wplyw — w mniejszym lub wiekszym stopniu
- na takie procesy wewnatrzszkolne, jak proces kierowania, sprawno§é pracy
szkoly jako calosci i jej poszczeg6lnych komérek organizacyjnych, sprawnosc pracy
nauczycieli, ich rozw6j zawodowy, wiez szkoly (placéwki) ze srodowiskiem i inne.

Rozpatrujgc problem kierowania radg pedagogiczna, kwestie jej dziatalnosci,
niezbgdne jest dokonanie analizy funkcjonowania poszczegélnych elementow
systemu pracy tego organu, wykazanie stopnia integracji owych elementéw,
okreslenie czynnik6w system ten determinujacych oraz ustalenie wpltywu syste-
mu pracy rady pedagogicznej na poszczegélne dziedziny dziatalnoéci pracy i
nauczycieli.

Problematyka dziatalno§ci rady pedagogicznej i jej organizacji jest niezwykle
rozlegla i zlozona; dotyczy ona wszystkich plaszczyzn pracy szkoly, realizacji
wszystkich jej funkcji, tj. podstawowych, pomocniczych i regulacyjnych. Caloscio-
we ujecie zagadnienia prowadzi do wyodrebnienia nastepujacych zmiennych i
okreslenia relacji miedzy nimi;

a) roli dyrektora w kierowaniu radg pedagogiczna, giéwnie jego zadan jako
przewodniczgcego rady; form, metod i1 plaszczyzn wzajemnego powigzania dyre-
ktora z zespolem nauczycielskim; stylu kierowania zespotem i czynnikéw wply-
wajgcych na wybér okreslonego stylu (kwestia relatywizmu stylu kierowania);
b) systemu pracy rady pedagogicznej, co nalezy czynié w._dwéch aspektach:
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statycznym, tj. wylonienie poszczegélnych elementéw jej struktury organizacyj-
nej, i po wtére, dynamicznym, tj. wykrycie proceséw zachodzacych wewnatrz
poszczegblnych elementéw organizacyjnych rady i miedzy tymi elementami (okre-
§lenie wzajemnych relacji zachodzacych miedzy nimi). Waznymi elementami
organizacyjnymi rady pedagogicznej sa: przedmiot pracy, formy organizacyjne i
metody pracy, komunikowanie si¢ w zespole, stosunki migdzyludzkie panujace w
zespole. Aspekt dynamiczny wymaga okreslenia poziomu funkcjonowania po-
szczegblnych elementéw systemu pracy rady pedagogicznej 1 ich wzajemnych
zwiazkéw decydujacych o stopniu zintegrowania rady pedagogicznej;

¢) udziatu rady pedagogicznej w kierowaniu szkotg (placéwka). Chodzi tutaj
o okreélenie stopnia jej zaangazowania w procesy planowania pracy, jej organizo-
wania, pobudzania do pracy nauczycieli'i innych pracownikéw szkoty (placowki),
kontrolowania, analizowania i oceniania pracy poszczegolnych pracownikow, rady
pedagogicznej i szkoly oraz udzialu w podejmowaniu decyzji kierowniczych;

d) uwarunkowan sprawnos$ci pracy nauczyciela, ktore implikuje system
pracy rady pedagogicznej. Chodzi tu gléwnie o okreslenie roli dyrektora i rady
pedagogicznej w rozwoju zawodowym nauczyciela, w procesie jego adaptacji
spoleczno-zawodowej. Relacje ,dyrektor — nauczyciel” sprowadzaja si¢ przede
wszystkim do sprawowanego przez dyrektora nadzoru pedagogicznego, ktérego
dominujaca forma sa hospitacje lekcji 1 innych zaje¢. Natomiast relacje ,rada
pedagogiczna —nauczyciel” uwarunkowane sa poziomem funkcjonowania poszcze-
gélnych elementéw systemu pracy rady, tj. przedmiotem, formami i metodami,
przeplywem informacji, stosunkami miedzyludzkimi oraz stopniem zintegrowa-
nia tego systemu. Aspekt przedmiotowy zagadnienia sprowadza si¢ do mozliwosci
ksztaltowania sprawnosci modyfikacyjnych, dydaktycznych i diagnostycznych
nauczyciela. Jak wykazaly badania, poziom sprawnosci pedagogicznych nauczy-
ciela jest wyzszy w zespolach zintegrowanych. W tym kompleksie zagadnien
miesci sie organizacja samoksztalcenia w radzie pedagogiczne;j.

Wielos¢é probleméw 1 szeroki wachlarz spraw zwiazanych z dziatalnoscia
dyrektora i rady pedagogicznej, mozliwo$é analizowania ich w réznych aspektach
(np. psychospolecznym, organizacyjnym, pedagogiczno-prakseologicznym) spra-
wia, ze nie spos6éb podda¢ ich wszystkich wyczerpujacej analizie. Przedstawione
tezowo zagadnienia stanowig logiczna sekwencje probleméw. Sa wséréd nich pro-
blemy o znaczeniu zasadniczym i problemy w stosunku do nich wtérne, stanowiace
niejako tlo rozwazan. Szczegélng uwage nalezy zwrécié na analize praktyki
(diagnoze), mozliwosci jej doskonalenia i szukanie zalezno$ci dotyczacych takich
zjawisk, jak:

— funkcje i zadania dyrektora oraz organizacja kierownictwa zlozonego w szkole
(placéwce);
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— stylistrategia kierowania rada pedagogiczng oraz czynniki determinujace ich
wybér;

— system pracy rady pedagogicznej, jego poszczegélne elementy i relacje miedzy
nimi;

— udzial rady pedagogicznej w kierowaniu szkota i samoregulacji wlasnej dzia-
talnoéci;

— sprawnoS¢ pracy nauczyciela i czynniki ja determinujace.

Okreslenie miejsca i roli dyrektora szkoly i rady pedagogicznej w procesie
uspolecznienia kierowania szkola nie wyczerpuje wszystkich mozliwych kierun-
koéw optymalizacji tego zjawiska. Podmiotowosé dyrektora szkoly i rady pedago-
gicznej implikuje (cho¢ nie automatycznie) takie aspekty uspolecznienia procesu
kierowania, jak: samoregulacja, usamorzadowienie, twércze kierownictwo.>2

6. Zakonczenie

Podjete w artykule problemy uspotecznienia szkoly dowiodly, ze ich natura
jest skomplikowana a drogi wiodace do ich rozwiazywania nie sa proste. Wioda
mianowicie od analizy refleksji wielu pokolen pedagogéw, poprzez meandry aktu-
alnych uwarunkowan funkcjonowania oéwiaty, do zarysowywania przyszlych
rozwigzan jej funkcjonowania. Wiele przestanek wskazuje na to, ze przyszilosciowa
wizjg funkcjonowania o$wiaty jest jej uspolecznienie; uspotecznienie instytucji
(zwlaszcza szkoty) i zachodzgcych proceséw (zwlaszcza procesu kierowania).
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