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ABSTRACT: This article is the result of the joint scientific efforts of the staff of the Social Pedagogy
Departmental at the Maria Grzegorzewska Academy of Special Education in Warsaw. The authors carry out
a multifaceted, interdisciplinary analysis of schools and present selected theoretical frameworks, instrumental
in the interpretation and exploration of individual research cases. These frameworks are not intended to
be exhaustive, but should be useful in the anchoring of the conceptualization processes when planning
further empirical school research. The article highlights the social importance of school, its omnipresence and
complexity, studied through the lens of multiple cognitive perspectives.
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STRESZCZENIE: Niniejszy artykuf jest efektem wspolnych wysitkéw naukowych Zespotu Pedagogiki
Spofecznej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Autorzy analizujg szkote
wielopfaszczyznowo i interdyscyplinamie, przedstawiajac wybrane ramy teoretyczne, w jakich mozna interpretowac
i badac szkote. Choc nie sg one wyczerpujace, pomagajg w zakotwiczeniu proceséw konceptualizadji dalszych
badan empirycznych nad szkota. Artykut ukazuje jak waznym spotecznie, wszechobecnym i ztozonym
zagadnieniem jest szkofa, widziana z wielu perspektyw poznawczych.
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Celem artykulu jest wywolywanie dyskusji na temat koncepcji i kon-
strukcji teoretycznych dotyczacych szkoly oraz wstepne uporzadkowanie
wybranych podej$¢ teoretycznych w badaniach nad szkola. Tekst obejmuje
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refleksje nad definicjg teorii szkoly, prezentacje obszaru poszukiwan naukowo-
-badawczych dotyczacych teorii szkoly w polskiej, niemieckiej i anglojezycznej
literaturze a wreszcie wybrane perspektywy teoretyczne w badaniach szkoly ja-
ko instytucji, organizacji, systemu i srodowiska wychowawczego. Na zakoncze-
nie podjeto rozwazania nad przyszloscig szkoty i nad kierunkiem jej ewolucji.

Nalezy wzig¢ pod uwage, ze artykul jest jedynie przyczynkiem nakresla-
jacym mozliwe kierunki poszukiwan, a jego celem jest inspiracja naukowcow,
badaczy, nauczycieli i wszystkich tych, ktorym bliskie sg koncepcje szkoty, do
podjecia dalszych studiéw w tym zakresie.

Stéw pare o teorii

Budowanie teorii jest umiejetnoscig wyjasniania i przez to rozumienia
siebie i innych w $wiecie oraz przewidywania dzialan innych ludzi (Lemert
1993). Kazdy czlowiek tworzy i korzysta z ,,prywatnych” teorii na temat przy-
czyn, przebiegu i nastepstw obserwowanych zjawisk. W tym sensie teoria jest
mniej lub bardziej przemyslang ,,opowiescia o tym, jak i dlaczego nastepuja
wydarzenia” (Turner 2004). Méwiac o teorii szkoly w ten wlasnie sposob moz-
na przyjaé, ze kazdy z nas, jako uczen, absolwent lub pracownik jakiej$ placow-
ki zdotal stworzy¢ sobie wlasng jej teori¢. Pozwala mu ona rozumie¢ warunki
dzialania szkoty, domysla¢ si¢ jej celow, misji, jak i konsekwencji wynikaja-
cych z uczestnictwa w tak, a nie inaczej zorganizowanej instytucji edukacyjnej.

Teorie szkoly tworzone przez naukowcéw i badaczy majg jednak inny
charakter. Teorie naukowe daza do statusu powszechnie uznanej, niepodwa-
zalnej prawdy, ktory to status ma im zapewni¢ nauka - a $cislej — metodyczne
postepowanie badawcze. Dyscyplina metodologiczna ma zagwarantowac osig-
gniecie mozliwie obiektywnej, zdekontekstualizowanej prawdy o $wiecie. Po-
mimo takich dazen i podejmowanych staran, nie powstala jedna uniwersalna
teoria szkoly, wyczerpujaco i w sposdb niebudzacy watpliwosci wyjasniajaca jej
aspekty praktyczne, teoretyczne i normatywne. Dzieje si¢ tak dlatego, ze juz na
poziomie samej teorii trudno méwic o jej pelnej neutralnosci. Teorie wyrastajg
z okreslonego spolecznego, kulturowego i historycznego kontekstu i ,,uwikla-
ne w pozanaukowy strukture spolecznego doswiadczenia, sg juz pewnym spo-
sobem konceptualizacji owej rzeczywistosci” (Folkierska 1988, s. 209). W tym
$wietle zamiast poszukiwaé jednej neutralnej uniwersalnej teorii szkoly bar-
dziej zasadne byloby poznawanie i wyjasnianie tego zjawiska w kalejdoskopie
wielu réznych teorii wyrastajacych na podtozu okreslonych kontekstow, ogol-
niejszych spotecznych i naukowych ,stylow myslenia” — jakby to ujal Ludwik
Fleck (1986) lub paradygmatéw (Kuhn 1968).
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Paradygmat w odniesieniu do pedagogiki zdaniem Krzysztofa Rubachy
oznacza ,zbiér ogélnych, przestanek (zalozen), koniecznych do zdefiniowa-
nia edukacji, stanowigcych punkt wyjscia badan nad nig oraz budowania teo-
rii” (Rubacha 2008, s. 59-71). Wyznaczaja go kulturowe horyzonty w reflek-
sji nad miejscem czlowieka w $wiecie, w odniesieniu do praktyk i proceséw
przygotowujacych go do uczestnictwa w kulturze oraz stuzacych formowaniu
sie zdolnosci zyciowych czltowieka. W jego ramach, praktyki uzyskuja swoje
spoleczne znaczenia, w zaleznosci od przekonan przyjmowanych przez dang
zbiorowo$¢ na temat cztowieka i $wiata oraz ich wzajemnego stosunku, budo-
wane s3 teorie wyjasniajace te wzajemne stosunki.

W latach 70. ub. wieku w Niemczech prowadzona byta intensywna dys-
kusja wsérod czolowych przedstawicieli niemieckiej pedagogiki dotyczaca do-
tychczasowych koncepcji teoretycznych w obszarze teorii szkoly. Wolfgang
Kramp i Adl-Amin krytycznie odnosili si¢ do nieprecyzyjnego stosowania po-
jecia ,teoria szkoly” i uzywania go bez glebszych refleksji teoretycznych i ter-
minologicznego rozgraniczenia od innych pojec takich jak ,koncepcja szko-
ly” i ,,programy nauczania” (Tillmann 1993). Na podstawie prowadzonej przez
siebie jako$ciowej metaanalizy dotychczasowych teorii szkoty Wolfgang Kramp
okreslit je jako ,,pseudoteoretyczne koncepcje” ugruntowujace podejécie poje-
dynczego pedagoga lub jako forme upolitycznionej legitymizacji danej formy
szkoly (Kramp 1973, s. 49). Tym samym wskazujac na zagrozenia wynikajg-
ce z mozliwosci instrumentalnego traktowania teorii szkoly w celu realizacji
polityczno-gospodarczych intereséw. Krytyczne refleksje pedagogdéw niemiec-
kich doprowadzity do prob definicyjnego rozgraniczenia teorii szkoly od po-
je¢ bliskoznacznych.

Wedlug Klausa Jiirgena Tillmanna kluczowe jest rozgraniczenie miedzy
teoria szkoty a koncepcja szkoly. Pod pojeciem koncepcji szkoly rozumie on
»pedagogiczne projekty” dotyczace konkretnej formy szkoty np. szkoly Mon-
tessori, ktore zawieraja w sobie opis i wytyczne zwigzane z pedagogiczna or-
ganizacja danej instytucji. Natomiast teoria szkoly jest teoretyczno-badawczym
podejsciem w ramach pedagogiki szkoly (,,Schulpaedagogik”), ktére zajmuje
sie ,analizg szkoly jako instytucji, w jej organizacyjnej zfozonosci i spotecz-
nym zakorzenieniu” (Tillmann 1993, s. 404).

Za niemieckimi badaczami przyjmujemy takie wlasnie rozréznienie.

Teoria szkoty w literaturze polskiej niemieckiej i angielskiej

Tematyka stricte szkolna pojawia si¢ w polskiej literaturze w opraco-
waniach Romana Dolaty, Marii Dudzikowej, Andrzeja Janowskiego, Doroty
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Klus-Stanskiej, Zbigniewa Kwiecinskiego, Marii Mendel, Aleksandra Nalaskow-
skiego, Inetty Nowosad, Eugenii Potulickiej, Elzbiety Putkiewicz, Mirostawa Jo6-
zefa Szymanskiego, Mirostawa Stanistawa Szymanskiego, Barbary Smolinskiej-
-Theiss, Bogustawa Sliwerskiego, Stanistawa Dylaka i wielu innych. Badaja oni
polska szkole zaréwno z réznych perspektyw teoretycznych (systemowej, funk-
cjonalistycznej, interakcjonistycznej, konstruktywistycznej, etnograficznej), jak
i w zakresie zagadnien, takich jak: rzeczywisto$¢ lekcyjna, relacje nauczycieli
i rodzicéw, uczniéw i nauczycieli, organizacja procesu dydaktycznego, refor-
my szkolne, rozwdj szkoly, demokratyzacja szkoly, demaskacja szkolnych mi-
tow 1 pozoréw i wiele innych.

Odwotania do ,teorii szkoly” expressis verbis odnajdujemy w pracach
Nowosad (2003) i Jozefa Kuzmy (2005). Nowosad koncentruje si¢ na teorii
rozwoju szkoly i poszukuje przede wszystkim aparatury pojeciowej do mo-
wienia o zmianie. W pracy kresli dzieje instytucjonalizacji szkoly oraz dzie-
je krytyki tej instytucji. Na tym tle zarysowuje rozwdj szkoty w perspektywie
organizacji, w tym organizacji uczacej sie. Kuzma koncentruje si¢ na samej
szkole. Proponuje nazwa¢ nauke o teoretycznych i praktycznych zagadnieniach
dziatalnosci szkoly ,,scholiologig’, od greckiej nazwy scholio — szkota i logos —
nauka. Jej przedmiotem bylyby ,badania dzialalnosci szkoly jako instytucji
spolecznej, jej systemu organizacyjnego, funkgji i programoéow dydaktycznych,
wychowawczych i kulturalnych w trzech wymiarach czasowych: przesztosci,
terazniejszosci i przysztosci” (Kuzma 2013, s. 17; zob. tez Dobrowolska 2012).
Przy czym wymiar przysztosciowy, to jej nowe funkcje, rozwdj organizacyj-
ny i programowy.

W literaturze niemieckojezycznej pojecie ,teoria szkoly” ma dlugy tra-
dycje. Wedtug Tillmanna (1987) prekursorem pierwszej teorii szkoty jest Wil-
helm Dilthey. W tym rozumieniu teoria szkoty dotyczy przede wszystkim ana-
lizy wspoétzaleznosci pomiedzy szkola, panstwem a spoleczenstwem. Pierwsze
pedagogiczne opracowanie zawierajace w tytule pojecie ,teoria szkoly”, zosta-
o opublikowane w 1925 roku przez Georga Reichweinsa (Grundlinien einer
Theorie der Schule). Natomiast pierwsza ksigzke poswiecong w catosci tema-
tyce teorii szkoly (Theorie der Schule) napisal w 1933 roku Philipp Hordts
(cyt. za Tillmann 1987, s. 10). Obszarem zainteresowan wczesniejszych opra-
cowan dotyczacych ,teorii szkoly” byla przede wszystkim szkofa jako instytu-
cja w jej kontekstach historycznych, politycznych, spotecznych i kulturowych.
Szkole postrzegano przez pryzmat interakcji ze srodowiskiem, jako spoiwo
pomiedzy rodzing a spoleczenstwem lub w perspektywie krytycznej, jako na-
rzedzie spolecznej selekeji. Plaszczyzna interakeji szkoly i spoleczenstwa sta-
nowila podstawe pracy Helmuta Fenda wydanej w 1981 roku i zatytulowane;j
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Teoria szkoty (Theorie der Schule). We wczesniejszej publikacji, Fend okresla
szkoty, jako ,instytucje spotecznej kontroli i zinstytucjonalizowanej socjaliza-
c¢ji” (Fend 1977, s. 2). Zdaniem Tillmanna ,zalezno$¢ pomiedzy szkolg jako
instytucja a systemem spolecznym stanowi podstawowy obszar teorii szkoly”,
gdzie kluczowe jest poznanie zmian zachodzacych na tej plaszczyznie interak-
cji w perspektywie historycznych zmian spotecznych (Tillmann 1987, s. 8).

W aktualnej debacie odchodzi si¢ od takiego statycznego podejscia do
szkoty, a podkresla sie paradygmat analizowania szkoly w perspektywie ewo-
lucyjnej. Szkota w tym ujeciu traktowana jest jako instytucja uczaca si¢ i roz-
wijajaca (Blomeke, Herzig 2009). Wydana w ostatnich latach w Niemczech No-
wa teoria szkoly (Die Neue Theorie der Schule) Helmuta Fenda jest odwazna
proba ukazania szkoly nie tylko jako systemu w relacjach ze spoteczenstwem,
ale takze uchwyceniem procesow, w ktérych szkota wytwarza si¢ i przetwarza
w ludzkich praktykach, w ludzkich decyzjach i dzialaniu na réznych pozio-
mach owego systemu (Fend 2008).

W anglojezycznej literaturze brakuje prac majacych w tytule sformutowa-
nie ,teoria szkoly” Nie oznacza to jednak, ze autorzy brytyjscy, amerykanscy
czy australijscy nie podejmujg tego tematu. Ksigzka Waltera Feinberga i Jona-
sa Soltisa (2000) jest niewatpliwie jedng z prob przedstawienia relacji szkoty
i spoleczenstwa w perspektywie wielkich teorii XX wieku: teorii funkcjonali-
zmu, teorii konfliktu oraz perspektywy interpretatywnej. Dwie pierwsze wy-
chodzg od struktur spofecznych, ale w odmienny sposéb interpretujg cele, pro-
cesy i konsekwencje dzialania struktur systemow o$wiaty. Trzecia perspektywa
pokazuje szkole jako wytwarzane przez jednostki ,,reguly gry”, w ramach ktdrej
uczniowie i nauczyciele realizuja swoje interesy, zaspokajaja potrzeby i naby-
wajg rozne (takze te niezadekretowane w dokumentach o$wiatowych) kompe-
tencje. Liczne przyczynki do teorii szkoly odnajdujemy w pracach poswieco-
nych szkole, systemowi edukacji i szkolnictwu (Cooper i in. 2003; Mondale
2002), zwigzkom szkoly ze spoleczenstwem (Dewey 1938; Salomon 1993; Ale-
xander, Winne 2006), teoriom uczenia si¢ (Ebbinghaus 1885; Thomdike 1898
za: Bransford i in. 2006) i nauczania (Edwards 2009; Nuthall, Alton-Lee 1990),
badaniom programéw nauczania i szkét jako miejsc ,,fabrykowania” ludzkich
istot (Popkewitz 2013) i zwigzkow szkoly i wiadzy (Hunter 1994). Wiele miej-
sca poswigcono takze efektywnosci szkoly i réznym kryteriom jej oceny (Cole-
man 1959; Glasser 1969, 1998b; Epstein, McPartland 1978; Wynne 1980; Pur-
key, Smith 1983; Deal 1985; Mattern i in. 2010).

Poszukujac koncepcji ,teorii szkoty” w literaturze anglojezycznej, ko-
niecznie nalezy siegna¢ do prac wspolczesnego przedstawiciela pedagogiki kry-
tycznej, Petera McLarena (1986) opisujacego szkole, jako przedstawienie ry-
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tualne (ang. ritual performance), ktére w gestach i symbolach edukacyjnych
odzwierciedla ekonomig polityczna. Zakorzeniony w filozofii Paulo Freire, Pe-
ter McLaren (1989), pisze o zyciu w szkofach oraz (podobnie jak Henry Gi-
roux czy Michael Foucault) o zwigzku wiedzy z wladzg. Prace McLarena sil-
nie rezonujg dazenie do przeksztalcenia systemu edukacji w kierunku oswiaty
skierowanej na idee sprawiedliwosci spoltecznej (ang. social justice). Jak mowi
autor, szkota powinna by¢ miejscem humanizujacej sprawiedliwosci i zaszcze-
piania w uczniach odpowiedzialno$ci za uzyskanie i utrzymanie jak najwyzsze-
go poziomu sprawiedliwo$ci spotecznej poza jej murami, lokalnie i globalnie.

Nie mozna poming¢ wplywu teorii dotyczacych ludzkiego poznania na
rozwdj réznych modeli szkolnictwa, chociazby ,.teorii inteligencji wielorakich”
Howarda Gardnera (1983), rozwinietej przez Thomasa Armstronga, ktora znaj-
duje swoich zwolennikéw posréd polskich praktykéow edukacji, np. w szkole
publicznej w Konarach (Szpunar 2015).

Szkota w réznych ujeciach teoretycznych
Szkota jako system

W analizowaniu szkoly szczegdlnie przydatna zdaje si¢ by¢ teoria sys-
temowa. System stanowi wzglednie izolowang z otoczenia calo$¢, wewnetrz-
nie skoordynowang, o trwalej strukturze elementéw pozostajacych w relacjach
wzgledem siebie (Ziotkowski 2002, s. 140).

Szkota jest wyjatkowym systemem spofecznym. Jest grupa zlozong
z ucznidéw, nauczycieli i rodzicow stanowigcych strukture formalng, majaca
spelnia¢ $cisle okreslone zadania. Tadeusz Golaszewski (1997, s. 14) w ksigz-
ce Szkota jako system spofeczny sam system okresla ,,ukladem réznorodnych
rél tworzacych wewnetrznie powigzang cato$¢, role spoleczne zachodzace na
siebie nawzajem”. Julian Radziewicz (1983) stawia szkole jako obiektowi syste-
mowemu kilka warunkéw. Ma to by¢ zbiér elementéw rozpatrywany jako ca-
to$¢ wyodrebniona z otoczenia a jej powstanie i funkcjonowanie jest celowe.
Jej elementy sa powigzane ze sobg wewnetrznie i tworzg relacje. Schulz defi-
niuje szkole jako system dziatania, w ktérym pedagodzy, nauczyciele, wycho-
wawcy wykonujg w sposob wspolzalezny specjalistyczne zadania nastawione
na jaki$ z géry okreslony wymogami cel (Schulz 1992, s. 42).

Nalozenie na rzeczywisto$¢ szkolng teoretycznej siatki systemoéw pozwala
bada¢ jej relacje ze spoleczenstwem. W niemieckojezycznym obszarze badan
najwazniejszg teorig odniesienia dla pojmowania i badania szkoty jako syste-
mu jest teoria systemowa Nicklasa Luhmanna (2007). Traktuje on spoleczen-
stwo jako system spoleczny podzielony funkcjonalnie na podsystemy, ktére
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przyczyniaja si¢ do jego reprodukcji (Fend 2008, s. 124). W teorii Luhmanna,
systemy nie istnieja — jak tego chcieli funkcjonalisci — po to, by pelni¢ funk-
cje na rzecz systemu, ale s3 odpowiedzig na problemy dostrzegane w otocze-
niu - sg formami rozwigzywania probleméw jakie stwarza srodowisko, oto-
czenie (Fend 2008, s. 124). Politycy o$wiatowi dostrzegaja okreslone problemy,
jako te, ktore moga by¢ rozwigzane wlasnie dzigki szkolnictwu, a rézne ufor-
mowanie systemow ksztalcenia jest efektem rozwigzywania problemdéw repro-
dukgji kulturowej (Fend 2008, s. 124). W tym sensie, dzisiejsza szkola, w per-
spektywie makro, jest wynikiem popularyzacji ksztalcenia masowego i oznacza
zmiane pracy nauczyciela z indywidualnej na grupowa (Schulz 1992, s. 61).

Tworzone przez politykow specyfikacje i zarzadzania os§wiatowe generu-
ja okreslone srodowiska uczenia si¢ i rozwoju. Dla uczacych si¢ bowiem szko-
fa tworzy otoczenie, w ktérym inni - nauczyciele, inni uczniowie i rodzice sa
odrebnymi systemami. Jako takie wlasnie, moga wzajemnie na siebie wptywac,
ale jego zakres kazdorazowo bedzie zalezny od reprezentacji, jakie systemy wy-
twarzajg o sobie oraz o naturze i dzialaniu innych systemoéw. Zatem dziatanie
nauczyciela na uczniéw nie moze by¢ rozumiane w kategoriach prostej przy-
czynowosci (Fend 2008, s. 132-133).

Perspektywa systemowa pozwala na refleksje nad uwolnionymi od deter-
minizmu relacjami szkoly i spoleczenstwa. Umozliwia dostrzezenie wytwarza-
nej przez systemy wiedzy o samych sobie i o swoim otoczeniu i jej znaczenia
dla owej relacji. Wiedza o systemie i wiedza w systemie majg sile tworzenia
rzeczywisto$ci. Wszelkie przedsiewzigcia reformatorskie zatem, jako plynace
z otoczenia poszczegolnych szkot jako systemoéw, wymagaja uwzglednienia sa-
mej wiedzy systemow juz na etapie projektowym.

Staboscig teorii systemowej jest jej wysoki stopien abstrakcji, uniemoz-
liwiajacy uchwycenie interakeji realnie dzialajacych osdb.

Szkofa jako instytucja

Instytucja jest pojeciem chetnie wykorzystywanym w kontekscie badan
i refleksji nad szkola. Jak podaje Stownik pedagogiczny (Okon 2001, s. 383)
szkola jest ,instytucja o$wiatowo-wychowawczg zajmujgca si¢ ksztalceniem
i wychowywaniem dzieci, miodziezy i dorostych, stosownie do przyjetych
w danym spoleczenstwie celow i zadan oraz koncepcji oswiatowo-wychowaw-
czych” Zdaniem Romana Schulza szkoly to instytucje organizacyjne, beda-
ce konieczng podstawa dla wszelkich proceséw edukacji (Schulz 1992, s. 42).

Proby opisu i analizy szkoly w kategoriach instytucji beda jednak prze-
biega¢ réznie w zaleznosci od przyjetej definicji samej instytucji. Ta za$ zalezna
jest od szerszej perspektywy teoretycznej (strukturalno-funkcjonalnej, konflik-
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tu, kulturowej, interpretatywnej itd.) w obrebie ktérej obowigzuje. W zalezno-
$ci od tego wlasnie instytucja — a zatem takze szkofa, jako instytucja — moze
by¢ rozumiana np. jako produkt systemu - domyslny element struktury lub
jako wytwor dzialajacych i kierujacych sie w dziataniu indywidualnymi potrze-
bami, interesami, logika jednostek. Warto przyjrze¢ si¢ temu blizej.

Juz angielscy Purytanie zdawali sobie sprawe z roli szkoly jako instytu-
cji, ktéra obok rodziny i kosciota domykata triade socjalizacyjng, niezbedng do
zapewnienia minimum cywilizacyjnego koniecznego do osiagniecia zbawienia
(Hiner 1973, s. 11). Richard Appelbaum i William Chambliss (1997, s. 120) sa
zdania, ze to wlasnie szkola jest instytucjg utrwalania konformizmu spolecz-
nego, tym samym przypisujac jej zadanie utrzymania spojnosci spoleczenstwa.

W dyskursie socjologicznym i szkolno-teoretycznym jak twierdza Josef
Keuffer i Matthias Trautmann szkota jako instytucja jest, z jednej strony przede
wszystkim przestrzenig okre§lonych mozliwosci i dzialan (Keuffer, Trautmann
2010, s. 114), z drugiej za$ restrykcyjng forma sprawowania kontroli i formo-
wania spolecznie pozadanych zachowan poprzez udostepnianie i ujednolica-
nie akceptowanych spolecznie sposobéw myslenia, oceny i dziatania (Keuffer,
Trautmann 2010, s. 114). Moze by¢ postrzegana jako system administracyj-
ny stworzony do realizowania zinstytucjonalizowanych zadan edukacyjnych,
albo jako narzedzie reprodukcji systemu spolecznego (Bourdieu 1998; Bour-
dieu, Passeron 1990), poprzez reprodukowanie norm, wartosci i tradycji (Sa-
wisz 1989), pozwalajacych na funkcjonowanie w danej kulturze (Berg 1989)
i przysposabiajacych dzieci do zycia w spoleczenstwie i przyjmowania poza-
danych rdl spolecznych (Znaniecki 1973).

W perspektywie socjologicznej, zwlaszcza w jej strukturalno-funkcjo-
nalnej teorii, szkola jako instytucja wyraznie rozwija si¢ na podlozu teorii
socjalizacji. Zdaniem Talcotta Parsonsa, szkola jako instytucja spoteczna ma
znaczenie zasadnicze, wlasnie dlatego, ze jest miejscem stuzacym socjaliza-
¢ji (za: Stummbaum, Stein 2010, s. 362). Kazda nowa generacja dzigki szko-
le jest uczona umiejetnosci, wiedzy i wartosci, ktére s3 wazne dla harmonij-
nego odtwarzania struktury spolecznej i trwania danego spoteczenstwa (Fend
2008, s. 28). Celem szkolnej instytucji jest doprowadzenie do tego, Zeby ludzie
w co$ wierzyli, co§ wiedzieli, co§ umieli i by rozwingli okreslony obraz siebie
i $wiata (Fend 2008, s. 30). Fend wyrdznia cztery podstawowe funkgje, ktore
szkola pelni na rzecz systemu oraz jednostek: reprodukeji kulturowej, przeka-
zywania umiejetnosci spolecznych i zawodowych, alokacji i integracji. Przeka-
zujac pozadane z punktu widzenia jednostki i spoleczenstwa wiedze i umie-
jetnosci, szkoly jako instytucje nakierowane s3 na internalizacje kulturowych
przekonan i wyobrazen, ktore nastepnie wplywaja na spostrzeganie, myslenie
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i dzialanie jednostek (Fend 2008, s. 29). Szkoly s3 zatem miejscem, w ktérym
spontaniczne i niestabilne formy oddzialywania wychowawczego intencyjnie
zmieniane sg w zaplanowane i stale oddziatywania. Analiza szkoly jako insty-
tucji w tej perspektywie teoretycznej koncentruje sie na badaniu jej funkcji na
rzecz jednostki i catego systemu.

W teoriach konfliktu szkola jest instytucja spolecznie wytworzona, kto-
ra umacnia tych, ktdrzy maja wladze (Feinberg, Soltis 2000). Jest przestrzenia
przemocy symbolicznej (Bourdieu 1998). Nadal jednak jest traktowana jako
domyslny element struktury (przez strukture wygenerowany), a logika swo-
jej organizacji (kulturowo okreslonej) wpltywa na sposéb myslenia i dziala-
nia jednostek. W tej perspektywie zasadnicze jest pytanie o to, kto ma wladze
(nad szkolg, w szkole), a kto si¢ tej wladzy podporzadkowuje? (Willower i in.
1967; Saldana 2013). Spogladajac na taksonomi¢ pozioméw myslenia stwo-
rzong przez Benjamina Blooma, a rozwinigta przez Lorin Anderson (Ander-
son, Krathwohl 2001), mozna podda¢ analizie metody dydaktyczne i program
szkoty, by sprawdzi¢ czy te, zgodnie z deklaracjami, rzeczywiScie wspomagaja
rozwdj jednostki, by osiagata kolejne stopnie — coraz bardziej samodzielnego,
analitycznego i krytycznego — myslenia. Czy takie postepy sa mozliwe w edu-
kacji masowej i czy metody repetycji i uczenia si¢ na pamie¢ definicji - stu-
23 rozwojowi, czy zatrzymaniu jednostki na podstawowym poziomie mysle-
nia refleksyjnego? Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron (1990) sa zdania,
ze pomimo postulatéw spolecznej inkluzji, europejska i amerykanska szkofa
nowozytna, nadal jest narzedziem utrzymania wtadzy i falszywej obiektywiza-
cji istniejacej struktury spofecznej.

Zupelnie odmienna perspektywa teoretyczna w badaniach szkoly jako
instytucji jest ujecie interakcjonistyczne. Tu bowiem instytucje s postrzega-
ne jako efekty dzialan jednostek. Wszystkie spoteczne fenomeny sg traktowa-
ne jako wynik intencjonalnych dazen mozliwych do zidentyfikowania oséb,
ktére w sposdb okreslony historycznie i biograficznie tworzg spoleczng rze-
czywistos$¢. Instytucje sa tu uktadami wylaniajacymi sie z codziennych decy-
zji i praktyk poszczegdlnych oséb (Fend 2008, s. 135). Szkola zatem jako je-
den z takich ukladéw jest rozumiana jako wytwarzana w regulach, ktore jej
uczestnicy tworzg, interpretuja, negocjuja, przyjmuja lub modyfikuja.

Wspdlczesna perspektywa teoretyczna w badaniach nad szkolg jako in-
stytucja siega po jeszcze inne koncepcje — te zwigzane z neoinstytucjonalizmem.
Rozklada akcent z wylacznego zainteresowania dzialaniem i odtwarzaniem ma-
krostruktur, réwniez na podmiotowe, sprawcze, dzialania poszczegolnych ak-
torow. Czyni zaloZenie, ze nie wynikaja one bezposrednio (na zasadzie przy-
czynowo-skutkowej) z obecnych struktur, ale swe podloze maja w schematach
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poznawczych aktoréw, sposobach postrzegania instytucji i jej regul a takze
mozliwosci rozwazenia i wyboru przez aktora réznych dostepnych opcji dzia-
tania. (Fend 2008, 163). Innymi slowy instytucja - i jej domniemane funk-
cje — jest tu rozumiana nie jako bezposrednia przyczyna zachowania, ale jako
przestrzen, ktora stwarza aktorom okazje do interakeji. Podejscie to jest pro-
ba polaczenia pojedynczych decyzji i dzialan jednostek ze sztywnymi regutami
istniejacych instytucji. Proba ostabienia determinizmu struktury. Instytucje sa
tu wiec rozumiane jako uklady zrodzone w wyniku dziatan podejmowanych
przez kolektywnych aktoréw (Fend 2008, s. 162). Wyrastaja one na drodze
uwspdlniania znaczen i praktyk zwigzanych z rozwigzywaniem przez kolek-
tywnych aktoréw problemoéw istniejacych w otoczeniu. Takie ujecie instytu-
cji, ktére podejmuje wyzwanie powigzania jednostkowych dziatan i motywacji
z wplywem szerszych struktur na owo dzialanie osadzone jest w ramach teo-
rii dziafania i teorii porzadku (Fend 2008, s. 168). Szkola jako instytucja jawi
sie jako podmiot(y) instytucjonalny(ne), w ramach ktdrego/ktorych widoczne
sa dzialajace jednostki (Fend 2008, s. 169). Dzialanie poszczegolnych jedno-
stek odbywa si¢ w ramach spolecznie uzgodnionych i ustanowionych regul.
Szkolnictwo jest tu spolecznym porzadkiem, ktory zostal wytworzony przez
dziatajacych kolektywnie aktoréw. Gdy dziatania kolektywnych podmiotéw zo-
rientujg si¢ ku tym samym celom i wigza si¢ ze soba mozna moéwic o insty-
tucjonalnych podmiotach. Powstanie instytucjonalnych podmiotéw jest zwia-
zane z procesem wytwarzania i uwspdlniania regulacji (Fend 2008, s. 180).
Interesujacg analize szkoly oferuje teoretyczna mapa goffmanowskiej in-
stytucji totalnej (Goffman 1971). W tej perspektywie naktada si¢ na szko-
e podstawowe cechy charakteryzujace instytucje totalne. Szkota daje si¢ ana-
lizowa¢ jako instytucja totalna gléwnie dlatego, ze partycypacja w niej jest
obowigzkowa, a wejscie do systemu oznacza adaptacje do okreslonych, z gory
narzuconych regul instytucjonalnych, w wiekszosci przypadkéw znacznie ogra-
niczajacych wybdr jednostek. Przystosowanie do zasad panujacych w szkole
mozna poréwnac¢ do dwdch faz goffmanowskiego dostosowania sie: tzw. ad-
justment' — po przekroczeniu progu pierwszych instytucji edukacyjnych i tzw.
secondary adjustment’ — w momencie zmiany z ksztalcenia podstawowego na
gimnazjalne i dalej (Adeyemo 2005). Co wiecej, w wiekszosci szkét mamy do
czynienia z uniformizacjg ucznia, przypominajaca goffmanowskie self-morti-
fication’ 1 deformacj¢ wlasnego wizerunku — nawet jesli nie w postaci jedna-

! Rozumiane jako akomodacja, przystosowanie pierwotne.

Akomodacja, przystosowanie wtorne.
> Rozumiane jako samoumartwienie, czy wrecz samoobumarcie wewnetrzne z przerazenia.
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kowych mundurkéw, tarcz czy chust, to w zakresie ograniczen w autoekspre-
sji poprzez pietnowanie ekstrawaganckich fryzur, malowania paznokci, tatuazy
czy makijazu. Uczen spedza w szkole znaczng cze$¢ czasu i w trakcie prze-
bywania na jej terenie odciety jest od zwigzkow ze Swiatem zewnetrznym.
Komponenty, ktére zblizaja szkole do instytucji totalnej to m.in. $cisty grafik
godzin, regulaminy, plany zaje¢, personel administracyjny i nadzorczy regulu-
jacy zachowanie uczniéw oraz relacje podporzadkowania uczniéw pracowni-
kom instytucji. Szczegdlnie wyraznym przyktadem szkoly, jako instytucji to-
talnej, sa szkoly z internatem, w ktérych uczniowie przez dtuzszy czas odcieci
s3 od $wiata zewnetrznego, od rodzinny i poddani sa catkowitej kontroli in-
stytucji, w ktdrej przebywaja.

Szkofa jako organizacja

Organizacje stanowig wazng ceche strukturalng dzisiejszego spoleczen-
stwa. Cho¢ ogdlna definicja jest trudna do sformutowania, istotne sg naste-
pujace skladniki organizacji: cele, struktura (formalna i nieformalna), uczest-
nicy oraz przestrzenno-rzeczowe wyposazenie.

Organizacja to duzy zespd! ludzi powigzanych bezosobowymi zalezno-
$ciami, stworzony dla realizacji okreslonych celow (Turner 2004, s. 367), kto-
ry w sytuacji ich nieosiggania moze by¢ rozwigzany (Langenohl 2008, s. 817).
Wedlug Maxa Webera organizacje stuza koordynacji ludzkich dziatan lub usta-
bilizowanemu przeptywowi wytworzonych przez czlowieka dobr. Przy tym
istotne jest, ze funkcjonowanie organizacji zalezy od spisanych regul dziata-
nia oraz zarchiwizowanej pamieci - dokumentacji (Turner 2004). Wewnatrz
organizacji zaszczepione sg okreslone role zalezne od podzialu pracy, ktory jest
pochodng celéw organizacji. Cztonkowie, aby pozosta¢ uczestnikami organi-
zacji, muszg realizowac swoje zadania wedlug okreslonych, spojnych z celami
regul (Langenohl 2008). Organizacja okresla sytuacje, w ktorych uczestnictwo
konczy sie (Langenohl 2008).

Proba konceptualizacji jakiegos uktadu spolecznego w kategoriach or-
ganizacji nieodmiennie przywodzi w pole refleksji takze instytucje. Instytucja
wymaga pewnej formy organizacji i odwrotnie, organizacja wymaga pewne-
go stopnia zinstytucjonalizowania, bedac zarazem instrumentem instytucjona-
lizacji w zakresie przekazywania i wzmacniania okreslonych wartosci (North
1990). Zdaniem Gunnara Berga (2007) im wigksza panuje dwuznacznos¢ i nie-
jasno$¢ w zakresie misji i celéow danej calosci (tu szkoly), jako instytucji (wy-
znaczajacych jej zewnetrzne granice dzialania), tym bardziej zmienia si¢ ona
w organizacje. Fend (2008) zauwaza, ze gdy mowa o organizacji, na pierwszy
plan wysuwa sie raczej procesualna realizacja. A wiec jak co§ powinno zo-
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sta¢ wykonane. W instytucji raczej chodzi o reguly, w ktérych ramach zada-
nia sg organizowane.

Szkola jest postrzegana jako spoteczny uklad-zjawisko, ktére moze by¢
analizowane w kategoriach organizacji (Wallin, Berg 1982). Cztery gléwne
czynniki stanowigce podstawe teorii organizacji wedlug Chestera Barnarda
(1956) przystaja do opisu szkoly, jako organizacji formalnej, w ktdrej pewna
liczba 0séb wspdlpracuje ze sobg w celu osiggniecia jakiego$ ostatecznego ce-
lu. Aby go osiagna¢, zadania podzielone s3 miedzy wyspecjalizowane osoby,
pelniace okreslone funkcje, umozliwiajac dziatanie organizacji poprzez dobre
odgrywanie nadanych tym osobom rél. Organizacja posiada system admini-
stracyjny oraz kaskadowy system komunikacji. Co wiecej, tworza si¢ sponta-
niczne grupy nieformalne dla zwiekszenia efektywnosci w dazeniu do celu. Jest
zwigzana z okreslonym, fizycznie istniejacym miejscem, ktérego ksztalt i wy-
posazenie wplywa na procesy przebiegajace w jej murach (Langenohl 2008).

Szkofa tworzy organizacyjne ramy dla dzialan nauczyciela. Mozna zatem
opisywac szkole jako przebiegajace na poziomach mikro, makro i mezo orga-
nizowanie nauki i uczenia si¢ (Langenohl 2008, s. 817; Fend 2008. s. 31). Ogdl-
ne strukturyzowanie proceséw uczenia stanowi poziom makro. Tresci i metody
nauczania sg szkolom przedkiadane przez zewnetrzne instancje (Fend 2008).
Pozadane procesy uczenia i nauczania sg organizowane poprzez prawne regu-
lacje, rozwijanie programéw, przygotowanie materialéw, ksztalcenie kadr i roz-
wijanie ich kompetencji. Program szkolny na poziomie lokalnym jest wyra-
zem procesOw na poziomie mezo. A poziom mikro to planowanie procesow
uczenia si¢ przez poszczegoélnych nauczycieli.

Zeby organizacja nauczania miafa charakter stabilny potrzebne jest usta-
lenie dlugodystansowych, stalych celéw, rozpoznanie mozliwosci uczenia sie,
skonstruowanie $rodowiska uczenia sie oraz stworzenie mechanizméw kon-
troli (Fend 2008).

Istotng koncepcja dla rozwazan nad szkolg jako organizacja jest, rozwija-
na na gruncie teorii organizacji, koncepcja organizacji uczacej si¢. Uczenie si¢
organizacji jest konceptem zaszczepionym przez von Argyrisa i Schona (1978).
Autorzy ci zauwazajg, ze organizacje s podstawowymi spofecznymi miejsca-
mi uczenia sie. W przeciwienstwie do uczenia si¢ indywidualnego, uczenie si¢
w procesie spotecznym wykorzystuje potencjal tkwigcy w kolektywnych inte-
rakcjach. Systemy uczace rozwijaja komponenty poznawcze w postaci map ko-
gnitywnych, ktére sg wytwarzanymi i podzielanymi przez uczestnikéw opisa-
mi i wyobrazeniami organizacji i jej rozwoju.

Definicja uczenia si¢ organizacyjnego pochodzi od Duncana i Weissa
(1979, s. 84.) Uczenie si¢ organizacyjne odnosi sie do rozwijania wiedzy, w ob-
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rebie ktorej organizacja osigga swoje cele. Wspolna wiedza pozwala na radze-
nie sobie ze zlozonymi sytuacjami i umozliwia rozwigzanie probleméw. Ucze-
nie si¢ organizacji oznacza, ze podlega ona zmianom, ktére sg zalezne od
wytwarzania i przekazywania waznej dla organizacji wiedzy - samowiedzy.
Uczenie organizacyjne wymaga stworzenia struktur, w ktérych s3 skoordyno-
wane dzialania oraz dostgpna wiedza na temat warunkow dziatan.

Niektdre szkoly mozna postrzegaé jako organizacje uczace si¢ (Fran-
klin, Harris, Allen-Meares 2006; Hiatt-Michael 2001; Senge i in. 2000). Szko-
ty uczace si¢ w sposéb $§wiadomy rozwijaja, reflektuja swoje cele i normy oraz
wyjasniaja wlasne programy, opracowuja wspdlne diagnozy i analizy sytuacji
szkoty, przygotowuja i prowadza projekty. Takie szkoly s3 specyficznymi kul-
turami organizacyjnymi odzwierciedlajagcymi zorientowane na cel postannic-
two szkoly. Zaliczy¢ do nich mozna placowki o zdecentralizowanym aparacie
decyzyjnym, ktére uczg si¢ na prébach i bledach, pozostawiajac personelowi
znaczny margines swobody w doborze metod i poszukiwaniu nowych rozwig-
zan (Orthner, Bowen 2004). O tych placowkach moéwi si¢, ze tworzg struktu-
ry dla wlasnego uczenia. Szkota moze by¢ traktowana jako organizacja uczaca
sie, o ile w jej organizacyjnej strukturze i kulturze stala sie systemem posiada-
jacym mozliwos¢ rozwoju i sterowania. Dobrym przyktadem organizacji ucza-
cych si¢ sg placowki w krajach skandynawskich, a szczegolnie w Finlandii,
gdzie autonomia szkdt i kadr nauczycielskich jest najwieksza w Europie (Od-
rowgz-Coates 2014). W tym obszarze badan szkoly stawiane s pytania o to,
w jaki sposéb, i w jakim stopniu, szkoly jako organizacje umozliwiajg rozwdj
i refleksyjno$¢ i czy prowadza do kumulacji wiedzy i refleksyjnego wyznacza-
nia kierunku rozwoju.

Szkofa jako $rodowisko wychowawcze

Nawigzanie do klasycznych definicji srodowiska, jako warunkéw bytowa-
nia czlowieka, ktore zaréwno wplywaja na zanurzonego w nich czlowieka, jak
i sa przez cztowieka modyfikowane (Radlinska, Kaminski, Wroczynski), odtwa-
rzane, przetwarzane, pozwala spojrze¢ na szkofe jako srodowisko, jako prze-
strzen, ktora stwarza uczniom pewne warunki do rozwoju okreslonych kom-
petencji, wiedzy i umiejetnosci. Ryszard Wroczynski (1985), podobnie zreszta
jak Florian Znaniecki (1973), traktuje szkole jako intencjonalne srodowisko
wychowawcze, ktore z jednej strony odpowiada na potrzeby dziecka, z dru-
giej zas przygotowuje je do rol spolecznych w dorostym zyciu.

Klasycy polskiej pedagogiki spolecznej interesowali sie nie tyle samym
srodowiskiem szkolnym, co raczej ulokowaniem szkoly w srodowisku i jego
znaczeniem dla poszczegélnych uczniow (Wroczynski 1985; Radlinska 1935).
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Podkredlali, ze uczen w szkole to uczen z bagazem swojego srodowiska ro-
dzinnego i sgsiedzkiego, a takze postulowali konieczno$¢ rozszerzania dziatan
szkoly na $rodowisko zycia uczniéw (Wroczynski 1985).

Wspdlczesne badania szkoly i srodowiska czesto koncentrujg si¢ na sa-
mej szkole jako $rodowisku rozwoju, uczenia si¢ i wychowania. Dotycza one
réznych sfer. Zaréwno materialnej (np. architektury, wyposazenia, usytuowa-
nia), jak i sfery spoteczno-kulturowych wytworéw (m.in. zasad, norm, wzo-
réw postepowania, komunikacji, praktyk, relacji, znaczen, symboli, rytuatéw).
Stowami Radlinskiej — wymiaréw srodowiska materialnego i niematerialnego,
szkolnej kultury materialnej i niematerialne;.

Siegrid Blomeke i Bardo Herzig w rozwazaniach dotyczacych przypisy-
wanych szkole znaczen i zwigzanych z nig okreslen, opisujg szkole jako ,,$ro-
dowisko nauczania i osobistego rozwoju’, ,miejsce przekazywania wiedzy’,
»Srodowisko nadzorujace’, ,instytucje wychowawczg’, ,,$rodowisko chronio-
ne’, ,,$rodowisko zycia i doswiadczania’, ,instrument selekeji’; ,instytucje re-
produkgji tadu spotecznego’, czy tez ,narzedzie socjalizacji” (Blomeke, Herzig
2009, s. 15). Przypisane znaczenia nawiazuja do krytycznej refleksji czgsci $ro-
dowiska pedagogicznego (Helmuta Fenda, Siegfrieda Bernfelda, Hansa Rolffa,
Karlheinza Fingerle, Klausa Hurrelmanna), ktora przeciwstawia si¢ spojrzeniu
na szkole jedynie z instrumentalnej perspektywy szkoly, jako $rodowiska prze-
kazywania wiedzy i $rodowiska ksztalcenia. Zdaniem tych pedagogéw, przy-
jecie takiego paradygmatu szkoly wigze sie z licznymi zagrozeniami. Nalezy
do nich m.in. wykorzystanie szkoly jako narzedzia powielania nieréwnosci
spotecznych. Préba redefinicji funkgji szkoly i obowigzujacych paradygmatow
doprowadzita do coraz czgstszego podkreslania perspektywy psychospotecz-
nej. Ralf Goppel i Heiner Hirblinger postrzegaja szkole gléwnie, jako ,,prze-
strzen emocjonalng”. Szkola jako instytucja jest przez nich traktowana jako
miejsce ,,przezywania i doswiadczania’, jako miejsce, w ktérym zachodza cig-
gle interakcje spoleczne (Goppel, Hirblinger 2010, s. 9). Uwzglednienie kon-
tekstu spolecznego szkoty oraz zachodzacych w niej interakeji, powinno, zda-
niem autoréw, uwrazliwi¢ pedagogdw na emocjonalny $wiat uczestnikow tej
przestrzeni. Szkola, jako przestrzen emocjonalna, generuje i wywoluje emocje
i zwigzang z tym koniecznos¢ ich doswiadczania, przetwarzania i radzenia so-
bie z nimi. Zdaniem autoréw nie jest mozliwe calo$ciowe ujecie procesow za-
chodzacych w szkole bez uwzglednienia perspektywy psychospotecznej, analizy
proceséw grupowych, przypisanych rol spotecznych, konfliktow czy atrybucji
spotecznych. Znaczacym czynnikiem determinujagcym postawy i zachowania
uczniéw, nauczycieli i innych uczestnikéw $rodowiska szkolnego sa nie tyle
obiektywne kryteria strukturalne (wielko$¢, wyposazenie, jakos¢ srodowiska
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fizycznego czy materialnego), ile sposéb doswiadczania catosci bodzcow sro-
dowiskowych, w tym szczegélnie relacji spotecznych. Podkreslane w tej per-
spektywie doswiadczenie srodowiska szkolnego przez ucznidéw oraz kreowanie
przez nich subiektywnej rzeczywistosci znajduje swoje odzwierciedlenie w li-
teraturze przedmiotu pod pojeciem klimatu szkoty (Kulesza 2011; Fend 1977;
Eder 1989, 1996).

Zdaniem Marka Kuleszy w literaturze przedmiotu mozemy spotkac si¢
z dwoma paradygmatami badawczymi klimatu szkoly. W plaszczyznie mikro-
analitycznej (podejscie psychoanalityczne, interakcyjne) uwzglednia sie przede
wszystkim relacje uczen-nauczyciel i ogranicza do obszaru klasy. Natomiast
w podejsciu makroanalitycznym (np. demograficzne, organizacyjne) przedmio-
tem analiz jest cafa szkola (Kulesza 2011, s. 110). Fend juz w latach 70. XX w.
podkreslal znaczenie ,emocjonalnej przestrzeni” szkoly. Definiuje on klimat
szkoly w siedmiu kategoriach: zadowolenie z pracy, ré6znorodnos¢ zycia szkol-
nego, postrzeganie trudnosci, relacje kolezenskie, postrzeganie zachowania kie-
rownictwa szkoly, relacje uczniowie-nauczyciele, postawy wychowawcze i filo-
zofia wychowania (Fend 1977, s. 277).

W perspektywie, w ktorej szkola widziana jest jako $rodowisko uczenia
si¢ i rozwoju i, tym samym, w zaleznosci od tego, jak jest zorganizowana co$
innego umozliwia swoim uczestnikom, co dobrze obrazuja rézne koncepcje
szkoly, np. szkota tradycyjna (herbartowska/systemowa) i szkoly do niej alter-
natywne (np. szkoly demokratyczne, wolne, grupy unschoolingowe).

Szkoly tradycyjne (wywodzace sie z tradycji szkot herbartowskich) two-
rza okreslony rodzaj kultury organizacyjnej, w ktérej okreslone wytwory, war-
tosci i zalozenia determinujg szkolng rzeczywisto$¢. Utrwalone i powielane
wzory komunikacji, hierarchiczna struktura, wzajemne reprezentacje uczniow,
nauczycieli i rodzicéw, rozumienie wiedzy i procesu uczenia si¢ i nauczania,
petryfikuja rzeczywisto$¢ na biezaco demaskowang przez badaczy rzeczywi-
stoéci szkolnej. Krytyka szkoly tradycyjnej jest wszechobecna i powszechna.
Najdotkliwsza i najglebiej siegajaca zdaje si¢ by¢ ocena Ivana Illicha, wedtug
ktorego szkola jest ,obca, niepotrzebna, niszczycielska’, jest instytucja ,wy-
obcowang z kultury i cywilizacji”. Wdraza ludzi do biernosci i konformizmu
poprzez przystosowanie ich do jej sztucznego $wiata, dlatego tez nalezy ,0d-
szkolni¢ przestrzen spoteczng” i uwolni¢ spoleczenstwo od szkoty (por. Smo-
linska-Theiss 2014, s. 74-75). Zmagania i dyskusje dotyczace szkoly sg Zrédlem
cigglych poszukiwan i przeobrazen formatu i metod dydaktycznych szkoly.

Na bazie powszechnej krytyki zalozen i przejawdw szkoly tradycyjnej, od
ponad stu lat pojawiajg sie alternatywne do niej koncepcje szkoly, ktéra dopa-
sowalaby sie harmonijnie do pewnej (odmiennej, niz ta lezaca u podtoza szkét
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tradycyjnych) wizji czlowieka i jego miejsca w $wiecie i relacji z tym $wiatem.
Szkoly te sa postrzegane przez ich twdrcow jako otwarte, przyjazne uczniowi.
Ich poczatki siegaja ruchu Nowego Wychowania. Do jego przedstawicieli zali-
czy¢ mozna Johna Dewey’a, ktorego koncepcja szkoly nawigzywata do wspot-
dzialajacej spotecznosci, wspolnoty, w ktorej sie aktywnie wspotuczestniczy.
Miala tworzy¢ warunki, w ktorych uczen ksztalcil si¢ poprzez dziatanie prak-
tyczne, samodzielnie zdobywal wiedz¢. Wykonywat projekty, ¢wiczyl umiejet-
nosci, myslat po to, by rozwigzywa¢ praktyczne problemy. Byt refleksyjny, wy-
ciaggal wnioski ze swojego dzialania. Innymi przedstawicielami ruchu Nowego
Wychowania byli: Aleksander S. Neill, Janusz Korczak, R. Steiner, E. Clapare-
de, Maria Montessori, G. Kerschensteiner, A. Ferriere, O. Decroly, P. Petersen,
H. Parkhurst, C. Freinet, a w Polsce H. Rowid. Wspoélczesnie nadal zywa jest
idea tworzenia $rodowisk edukacyjnych z mysla o dobrostanie rozwijajacej sie
jednostki (Wiatr 2013; Uryga, Wiatr 2015).

Szkofa jako wspdlnota

Powyzsze koncepcje wskazujg na istnienie wokot szkoty licznych i réznie
definiowanych grup intereséw. Niemniej jednak, nie potozono w nich nacisku
na ujednolicenie (wspdlnote) celéw i metod dziatania, faczacych w jeden or-
ganizm jednostki i grupy tworzace szkofe i jej najblizsze otoczenie spoleczne.
Zgodnie ze stowami Jozefa Majki (1982, s. 350-353), tak rozumiana rzeczywi-
sto$¢ jest warunkiem niezwykle istotnym dla wspotbytowania i wspdtdziatania
ludzi, nie tylko na plaszczyznie szkolnej czy edukacyjnej, ale w kazdej, w ktd-
rej ludzie angazujg sie¢ w aktualne problemy Zycia rodzinnego, obywatelskiego,
politycznego, gospodarczego i kulturalnego. Rozumienie szkoty jako wspolno-
ty w dazeniu do jak najwlasciwszego wychowania, co aktualnie rozumie¢ po-
winni$my jako przygotowanie dzieci do wyzwan wspolczesnego $wiata, nabie-
ra nowego znaczenia przy wzrastajacej dynamice rozwoju technologicznego i,
wynikajacym z niego, przeobrazeniom spolecznym. Jak zauwazaja liczni eko-
nomisci (m.in. Blinder, Morgan 2005; Lombardelli i in. 2005) w sytuacji, gdy
mierzymy si¢ z nieznanym, wzrasta rola i trafno$¢ kolektywnie podejmowa-
nych decyzji. Na tej podstawie przewidywa¢ mozna, ze znaczenie wspolnoto-
wosci, takze (a moze przede wszystkim) jej wymiaru wychowawczego i edu-
kacyjnego, bedzie wzrastac.

Przenoszac rozwazania o wspolnocie na grunt polskiej szkoty, podkre-
sli¢ nalezy role jednostek w jej kreowaniu. Szczegolne miejsce zajmuje tu oso-
ba ucznia/wychowanka, wokot ktdrej koncentruja sie dziatania i wysitki rodzi-
cow, wychowawcow i nauczycieli. Idac tym tokiem rozumowania, jak zauwaza
Stanistaw Chrobak (2007, s. 67-80), szkofa powinna spelnia¢ jednoczesnie trzy
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funkcje: przekazywa¢ wiedze, ksztalttowa¢ umiejetnosci oraz wychowa¢. Usytu-
owanie ucznia w centrum dziatalnosci szkolnej oraz przygotowanie nauczyciela
do prowadzenia z nim otwartego dialogu, powoduje, Ze to nie szkofa rozumia-
na jako instytucja, a nauczyciel i uczen/wychowanek staja si¢ pierwszoplano-
wymi podmiotami dziatalnosci szkolnej i edukacyjnej. Natomiast wychowa-
nie powinno obejmowa¢ ewolucje calosciowo postrzeganej jednostki, tzn. jej
zdolnosci intelektualne, emocjonalne, prawidlowy rozwoéj fizyczny, rozwoj we-
wnetrznego ,ja i1 zewnetrznie ujmowanych aspiracji. Tylko w takiej sytuacji
dziecko rozwija si¢ ku pelni czlowieczenstwa, stajac si¢ zdolnym do uzyska-
nia harmonii mysli, sfowa i czynu. W tym procesie chodzi nie tylko o stoso-
wanie urozmaiconej metodyki, o taki sposob przekazu odpowiednich tresci,
ktory pobudza do samodzielno$ci myslenia, glosnego artykulowania watpliwo-
$ci, szukania rozwigzan, ale i tworzenia wiezi z grupg, zespolem - generalnie,
o ducha wspdlnoty. Niezwykle wazne staja si¢ zatem sytuacje, ktore pozwala-
ja nauczycielom, uczniom i ich rodzicom spotka¢ si¢ mniej formalnie, ktére
stwarzaja okazj¢ przebywania razem, wspolnego dziatania i ponoszenia odpo-
wiedzialnosci (Bagrowicz 2001; Nowak 1997).

Miedzy nowoczesnoscig a ponowoczesnoscia
— w jakim kierunku zmierza szkota?

Ten kalejdoskop koncepciji i teorii szkoty zmusza do glebokiego zasta-
nowienia nad tym jaka bedzie szkota przyszlosci. Jak podaje Dorota Ekiert-
-Oldroyd, jednym ze scenariuszy szkoly przyszlosci jest reskolaryzacja, czy-
li szkota rozumiana, jako centrum Zycia spolecznosci lokalnej i szkofa jako
organizacja ,uczaca si¢” (Ekiert-Oldroyd 2005). Juz Marshall McLuhan prze-
widywal koniec ery liter pisanych i ksigzek drukowanych, a tym samym od-
chodzenie od tradycyjnej formy szkoly, do ktorej jesteSmy przyzwyczajeni.
Obecnie mlodzi ludzie maja do dyspozycji ,.cyfrowa arene”. Od szkoly nalezy
zatem oczekiwa¢ reorientacji na wychowanie, ktérego celem jest umiejetnos¢
postugiwania sie informacjami oraz zdolno$¢ do wspdtpracy z innymi ludzmi.
Szkota powinna przeobrazi¢ si¢ ,,z instytucji przekazujacej wiedze w instytucje
wiedzy, instytucje wspottworzenia wiedzy oraz instytucje o naczelnej funkeji
autonomicznej, wspierania swoich uczniéw w poznawaniu siebie, w odkrywa-
niu przez nich swoich talentéw oraz budowaniu przez nich na tych odkryciach
swoich karier” (Dylak 2013, s. 166). Bogustaw Sliwerski dodaje: ,,Nie obowia-
zuje juz w postmodernistycznej pedagogice autorytet, nie ma tu tez apelowa-
nia do postuszenstwa, przestrzegania norm czy postepowania wedlug wzorow,
zadnego zobowiagzywania do uméw, zadnej wspdlnoty miedzy kontrahentami.
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Dominujacg kategorig jest w spoteczenstwie postmodernistycznym dobrowol-
no$¢” (Sliwerski 2005, s. 362). Mozna wysung¢ zatem wniosek, iz nowoczesna,
zreformowana szkota ma wychowa¢ czlowieka tworczego, otwartego na zmia-
ny wywolywane cywilizacja wiedzy, ale jednoczesnie pewnie poruszajacego sie
w $wiecie wartosci i przygotowanego do funkcjonowania w demokracji samo-
rzadowej (Zajac 2005, s. 160). Szkota ,przysztosci” powinna przygotowywac
takze do zrozumienia i odnalezienia si¢ w rzeczywistosci spoleczno-kulturo-
wej spoleczenstwa ponowoczesnego, z jakim mamy do czynienia w przypad-
ku Polski. Nalezy jednak pamieta¢, o czym przestrzega Zygmunt Bauman, Ze:
»plynna nowoczesnos$¢ jest cywilizacja nadmiaru, zbednosci, odpadéw i ich
uprzatania® (Bauman 2004, s. 153).

Zarysowujac obraz szkoly przysztoéci warto przywroci¢ idee szkoly sro-
dowiskowej. Tadeusz Pilch uwaza, ze szkola srodowiskowa to szkofa ,mocno
zakorzeniona w $rodowisku lokalnym, opierajaca swoje relacje ze srodowiskiem
na wielostronnej wspolpracy i partnerstwie ukierunkowanym na realizacje
konstytutywnych funkgji, jak réwniez zaspokajanie potrzeb edukacyjnych, kul-
turalnych i opiekunczo-socjalnych spolecznosci lokalnej” (Pilch 1979, s. 289).
Szkota srodowiskowa nie jest samotng wyspa (Dylak 2000, s. 9), jest $cisle po-
wigzana ze $rodowiskiem, a nawet pelni tam funkcje lidera, inspiruje proces
opiekunczo-wychowawczy w danym s$rodowisku. Wspdlpracuje z innymi in-
stytucjami $rodowiska lokalnego (zakladami pracy, placéwkami zdrowotnymi,
kulturalnymi itd.). Jest zwigzana z historig danego regionu. Dzi$ przed taka
szkolg staja zadania specjalne, zadania wyznaczone przez zmieniajaca si¢ rze-
czywisto$¢. Oprocz szeroko pojetej funkcji opiekunczej wynikajacej z potrze-
by wielogodzinnej pracy nauczycieli, przed szkolg stoja istotne funkcje wycho-
wawcze (np. rekreacyjno-kompensacyjna, aktywizujaco-integrujaca), sposrod
ktérych na pierwszy plan wysuwa si¢ przygotowanie mlodych ludzi do aktyw-
nosci spotecznej, do wspotodpowiedzialnosci za wlasne srodowisko, wiasny los.

Na zakonczenie rozwazan nad teorig szkoly przytoczone zostang stowa
Ireny Wojnar, ktéra parafrazujac stowa Korczaka, z nadzieja patrzy na roz-
woj szkoly przysztosci (dokonujacej si¢ obecnie?), szkoly kreatywnej, w ktorej
uczen bedzie podmiotem, a nie kims, kogo traktuje si¢ z gory jako kogos, kto
dopiero bedzie, a nie juz jest. ,Perspektywa powszechnej kreatywnosci stata sie
nowg szansa edukacyjna, ktora na rézne sposoby ujawnia¢ sie bedzie w cig-
gu calego XX stulecia [takze w XXI w. — przyp. aut.], uzasadniajac komple-
mentarno$¢ konwergencyjnego i dywergencyjnego ujmowania edukacji, potrze-
by uzupelniania tradycyjnego nauczania (teaching) [...] o dynamike inspiracji
wyzwalajacej realizowanej przez podmiotowe uczenie sie (learning)” (Wojnar
2008, s. 38, cyt. za: Szmidt 2010, s. 297).
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Przedstawione propozycje ram teoretycznych dla zagadnienia jakim jest
szkofa nie wyczerpujg dostepnych mozliwosci. Nie wystarczy juz miejsca, by
dokladnie opisa¢, wyrosla ze szkoty chicagowskiej, perspektywe ekologii spo-
tecznej w ujeciu Roberta Parka, Roberta McKenziego czy Murraya Bookchina.

Szkoda, ze nie uda nam sie rozwina¢ w pelni koncepcji gentryfikacji prze-
strzeni publicznej w ujeciu pedagogiki przestrzeni Marii Mendel. Perspektywy
te niewatpliwie wzbogacaja spojrzenie na edukacje. Wspomnimy tylko pokrot-
ce, Ze nasze rozwazania o szkole mozna poszerzy¢ o jej ujecie w kategorii peda-
gogiki przestrzeni (Mendel 2006). Dyskurs nad kategorig ,,szkofa jako miejsce”
sklania nas do spojrzenia, do opisu, do interpretacji szkoly od wewnatrz. Jako
pedagodzy staramy sie przyja¢ perspektywe czlonkéw badanej spolecznosci —
uczniow, rodzicéw, nauczycieli. Nie jest to ujecie statyczne. Pedagogika miejsca
to pedagogika ruchu. W odrdznieniu od systemu, ktory bywa rozpatrywany ja-
ko trwaly i pewny, w tym wypadku szkola jest miejscem otwartym, otwartym
w sposob naturalny. Szkola jako miejsce nie moze nigdy zosta¢ w pelni opi-
sana, nie da si¢ bowiem ustali¢ jej ,,sztywnych granic” Takie $rodowisko mu-
si by¢ rozpatrywane krytycznie i procesualnie, réwniez poprzez interwencje.

Kalejdoskop koncepgiji i teorii szkoly pokazuje niejednorodnos¢ i ztozo-
nos$¢ zjawiska. Refleksja nad przysztoscig szkoly, jej przeobrazeniami, rozwo-
jem zmusza nas do $wiadomego i odpowiedzialnego nawigzywania do istnie-
jacych teorii lub podejmowania wyzwania tworzenia nowych, wlasnych. Jak
pokazuje proba podjeta przez Helmuta Fenda, mozna mysle¢ o szkole cato-
$ciowo, wigzac ze sobg rozne teorie i dzieki temu eksplorujac rézne obszary
jej dzialania i relacji. Zaréwno zjawiska na poziomie klasy, na poziomie szko-
ly, ale takze na poziomie lokalnym - lokalnej polityki o$wiatowej, spoteczno-
$ci lokalnej, czy wreszcie na poziomie makro. Nie ulega watpliwosci, ze szkofa
jest zakorzeniona w szerszym otoczeniu innych ukladéw spolecznych i roz-
patrywanie jej wymaga uwzglednienia zaréwno znaczenia samego kontekstu
owego zakorzenienia dla niej, jak i zwrdcenia uwagi na mozliwo$¢ rozszerza-
nia, planowania oddzialywan szkoly na jej srodowisko.
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