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Sukcesy i porażki reformy edukacji

Streszczenie

Przeprowadzona w 1989 roku reforma edukacji miała bardzo ambitne cele: 
podniesienie jakości szkół, wyrównanie szans edukacyjnych – zwłaszcza dzieci 
wiejskich, upowszechnienie wykształcenia średniego i wyższego. Dla realizacji 
tych celów zmieniono ogromnie wiele w systemie edukacyjnym: ustrój szkol-
ny poprzez powołanie gimnazjów, sposób zarządzania szkołami – poszerzając 
kompetencje JST, finansowanie szkół – wprowadzając zasadę „pieniądz idzie za 
uczniem”, programy szkolne, zasady oceniania, drogi awansu nauczycieli, reguły 
kierujące funkcjonowaniem szkoły.  

Ważną społeczną konsekwencją reformy miało być zwiększenie szans edu-
kacyjnych młodzieży ze środowisk o niskim kapitale kulturowym. Dla przedsta-
wicieli teorii krytycznych, zwłaszcza reprezentantów Nowej Socjologii Edukacji 
(B. Bernstein, M. Young, N. Keddie i inni) zmiany w organizacji szkół nie są 
w stanie zrekompensować różnic społecznych. Obserwując rezultaty reformy 
przy okazji jej dziesiątej już rocznicy widzimy, że pomimo wielu spektakularnych 
sukcesów: zwiększenie upowszechnienia szkół średnich i wyższych, polepszenia 
rezultatów polskich uczniów w międzynarodowych testach PISA – społecznych 
nierówności edukacyjnych nie ograniczono. Przybierają one obecnie inne formy 
i lokują się w innych segmentach systemu szkolnego. Gimnazja nie wyrównują 
poziomu nauczania uczniów, ale utrwalają, a nawet powiększają różnice ze szkół 
podstawowych, umasowione szkoły średnie są ogromnie zróżnicowane pod 
względem poziomu, podobnie jak szkoły wyższe. Nadal więc uczniowie wy-
wodzący się z „dobrych” rodzin mają dużo większe szanse trafienia do dobrych 
szkół gimnazjalnych, średnich i na studia dające lepsze możliwości na rynku 
pracy, niż ich rówieśnicy o „gorszym” pochodzeniu.
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Zakres reformy

Dziesięć lat temu w 1999 r. przeprowadzono szeroko zakrojoną reformę edu-
kacji. Nowe zasady systemu szkolnego określiła ustawa oświatowa uchwalona 
przez Sejm 25 lipca 1998 r.� Istotną cechą tej reformy była jej kompleksowość 
[Reforma 1998]. Jednocześnie wprowadzano zmiany ustroju szkolnego, nowe 
zasady zarządzania i finansowania placówek oświatowych, reformę programów 
wraz z nowym systemem egzaminacyjnym, zmiany w statusie nauczycieli, for-
mułowano zasady funkcjonowania szkół. Projektowane zmiany były wdrażane 
prawie jednocześnie. Większość ich została wprowadzona w życie z dniem 
1 września 1999 r. Zakończył się okres charakterystyczny dla pierwszego 10-lecia 
RP: oczekiwania na społeczne inicjatywy i ostrożnego eksperymentowania przy 
pomocy wybranych szkół, czy miejscowości. Kompleksowość reformy, tempo 
w jakim ją wprowadzano, a także optymizm reformatorów przy szacowaniu 
kosztów budziły zastrzeżenia i niepokój. Obawiano się, że pospiesznie przygo-
towywana reforma wprowadzi chaos, a także, że pojawią się liczne nieprzewi-
dziane a niekorzystne efekty [Uwagi... 1998]. Reforma edukacji nie była jedyną 
przygotowaną przez ówczesną ekipę rządową reprezentującą partie AWS i UW, 
towarzyszyła ona innym: zdrowia, zabezpieczeń społecznych oraz administra-
cji, zakrojonym równie szeroko i wdrażanych w podobnym tempie [Druga fala 
polskich reform 1999; Cztery reformy 2000; Reformy społeczne 2004]. 

Najsilniej została jednak powiązana z reformą administracji, w ramach 
której powołano dodatkowe szczeble samorządu terytorialnego kraju: powiaty 
oraz urzędy marszałkowskie na poziomie województw. Gminy miały zarządzać 
szkołami prowadzącymi nauczanie obowiązkowe. Pod zarząd powiatów przeszły 
natomiast szkoły średnie, a także szkoły specjalne oraz poradnie wychowawczo-
zawodowe itp. Rolą urzędów marszałkowskich stało się prowadzenie placówek 
kształcenia i doskonalenia nauczycieli oraz centrów kształcenia praktycznego 
i ustawicznego. Nadzór pedagogiczny pozostał w rękach administracji rządowej 
– kuratora oświaty. 

Zmiany ustroju szkolnego. System oświatowy został zmieniony z dwu-
szczeblowego w trójszczeblowy. Dotychczasowa ośmioletnia szkoła podstawowa 

� Ustawa z dnia 25 lipca 1998r o zmianie ustawy o systemie oświaty. Dziennik Ustaw 1998, 
nr 117, poz.759; nr 162, poz. 1126. 
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została skrócona do sześciu lat, drugim szczeblem kształcenia stało się trzyletnie 
gimnazjum, trzecim – szkoły ponadgimnazjalne. Obowiązek szkolny objął 6-let-
nią szkołę podstawową oraz 3-letnie gimnazjum, trwał więc dziewięć lat – rok 
dłużej niż poprzednio. Wprowadzono także obowiązek nauki (nie musi być on 
realizowany na terenie szkoły) do 18 roku życia. Planowano przekształcenie 
wszystkich średnich szkół ponadgimnazjalnych liceów i techników w trzyletnie 
licea profilowane. Reformatorzy pozostawili zasadnicze szkoły zawodowe, jed-
nak zaplanowali ograniczenie ich zasięgu do ok. 20% absolwentów gimnazjów. 
Reforma szkolnictwa miała zmniejszyć odsetek uczniów kierujących się do szkół 
zawodowych na korzyść pełnych szkół średnich. Licea miały mieć rozmaite pro-
file zawodowe i przygotowywać zarówno do studiów wyższych jak i do wejścia 
na rynek pracy. Planowano, że w ciągu 10 lat, odsetek rozpoczynających naukę 
w szkołach zawodowych będzie stopniowo się zmniejszał się z 30% do 20%, 
udział kierujących się do szkół maturalnych będzie rósł z 60% do 80%. Miała 
też powiększać się liczba studiujących do 50% młodzieży w odpowiednich 
rocznikach.

Reforma programowa. Reforma programowa była koniecznym następstwem 
zmian ustroju szkolnego. Jednak wprowadzała istotne novum. Do każdego 
przedmiotu zostało przygotowanych kilka programów, co stwarzało koniecz-
ność wyboru pomiędzy kilkoma programami oraz podręcznikami. Nauczyciel 
mógł także pracować wg programu ułożonego przez siebie, który zatwierdzało 
kuratorium. Jednolite „Podstawy programowe” i „Standardy wymagań” miały 
gwarantować, że uczniowie, choć uczeni wg różnych programów i z różnych 
podręczników, posiadali ten sam zakres zasadniczej wiedzy i porównywalne 
umiejętności. Reformie programowej towarzyszyło także hasło „odchudzania” 
materiału, przestawienia się z dużej ilości materiału pamięciowego na ćwiczenie 
umiejętności. Reformatorom zależało także by wiedza przekazywana w szkole 
ukazywała świat w sposób całościowy. Wprowadzono więc tzw. „ścieżki między 
przedmiotowe”, czyli jedno zagadnienie było omawiane na różnych przedmio-
tach, a nauczyciel omawiając problem realizowany w ramach ścieżki powinien 
nawiązywać do informacji z innego przedmiotu. 

Egzaminy. Istotnym elementem projektowanej reformy był też system ze-
wnętrznych testowych egzaminów kończących kolejne etapy edukacji: po szkole 
podstawowej, gimnazjum i liceum (Nowa Matura). Testy opracowywane przez 
Centralną Komisje Egzaminacyjną były ujednolicone a wyniki egzaminów miały 
umożliwić ocenę poziomu nauki ucznia w porównaniu do innych. Porównywal-
ny system egzaminów tworzył także podstawy do oceny jakości pracy szkoły 
i nauczycieli. 
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Status nauczyciela. W ramach reformy wprowadzono także zmiany statusu 
zawodowego nauczycieli, znalazły one swe odbicie w uchwalonej 18 lutego 
2000 r. nowej wersji Karty Nauczyciela�. Wprowadziła ona cztery – na miejsce 
dotychczasowych dwóch – stopnie awansu zawodowego: nauczyciela stażysty, 
kontraktowego, mianowanego i dyplomowanego. Gwarancje stałości zatrudnienia 
zyskiwali nauczyciele mianowani i dyplomowani. Zmiana pozycji zawodowej 
związana była z podwyżką płacy i tak np.: nauczyciel dyplomowany miał mieć 
zagwarantowaną stawkę stanowiącą 225% pensji stażysty. 

Finansowanie. W 2000r, a więc w rok po rozpoczęciu reformy zmieniono 
także zasady finansowania szkół. Co prawda finansowanie szkół odbywało się 
nadal poprzez subwencję oświatową kierowaną do samorządów, jednak nali-
czanie subwencji uzależniono przede wszystkim od liczby uczniów. Algorytm 
obliczania subwencji był ponadto korygowany w zależności od typu i poziomu 
szkoły, stopnia urbanizacji gminy, czy powiatu, poziomu wykształcenia kadry 
itp [O systemie finansowania oświaty 2000; Konarzewski 2001: 70–73; Herbst 
i inni 2009]. Otrzymaną subwencję samorządy miały dzielić pomiędzy szkoły 
zgodnie z prowadzoną przez siebie polityką oświatową. Szkoły niepubliczne 
miały otrzymać dofinansowanie na poziomie 100% sumy kosztów naliczanych 
na ucznia w podobnej szkole publicznej. 

Zarządzanie i nadzór. Organem prowadzącym, odpowiedzialnym za finan-
sowanie szkół, zatrudnianie nauczycieli oraz stan budynków były samorządy 
terytorialne. Natomiast nadzór merytoryczny nad nauczaniem w szkole sprawo-
wały kuratoria. 

Funkcjonowanie szkoły. Szkoły miały pracować na podstawie opracowanych 
przez siebie statutów i regulaminów. Ustalano w ramach szkoły system kar i na-
gród oraz zasady oceniania. W pracy nad tymi dokumentami mieli uczestniczyć 
zarówno nauczyciele i uczniowie jak i rodzice. Każda szkoła miała stć społecz-
nością o wyrazistych celach działania i zasadach postępowania. 

Cele reformy

Zmniejszanie nierówności edukacyjnych. Eksponowanym przez reforma-
torów celem reformy było zmniejszanie nierówności startu pomiędzy dziećmi 
ze wsi i z miasta, ze środowisk mniej i bardziej uprzywilejowanych. Zasypaniu 
tych różnic miały służyć gimnazja. Gimnazjów miało być stosunkowo niewiele 

� Ustawa z dnia 18 lutego 2000 r. o zmianie ustawy Karta Nauczyciela oraz o zmianie niektó-
rych innych ustaw. Dz.U. 2000, nr19, poz. 239.
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ok. 5 tys., planowano by w gminach wiejskich było tylko jedno, ale stosunkowo 
duże, dobrze wyposażone gimnazjum. Miały one podnieść poziom kształcenia 
młodzieży wiejskiej i małomiasteczkowej oraz sprawić by ośmieliła się starto-
wać do szkół maturalnych, które z kolei umożliwiałyby jej dostęp do studiów 
wyższych. 

Podwyższenie jakości nauczania. Kolejnym podkreślanym celem było 
podnoszenie jakości nauczania. Reforma edukacji miała wmontować w system 
edukacyjny elementy dbałości o efektywność działania. Wprowadzając zasadę 
obliczania subwencji wg liczby uczniów, przekazywano tym samym samorzą-
dom troskę o starania w dostosowywaniu rozmiarów szkół do otrzymywanych 
kwot. Zewnętrzne egzaminy testowe stawały się sposobem mierzenia poziomu 
nauczania w poszczególnych szkołach i klasach. Groźba likwidacji szkoły, która 
będzie miała złe wyniki i (jak zakładano) straci chętnych, miała stać się bodźcem 
dla kadry pedagogicznej utrzymania wysokiego poziomu nauczania. Do oświaty 
i to oświaty publicznej miały wkroczyć elementy gry rynkowej. 

Racjonalizacja wydatków. Ważną okolicznością, która sprawiła że reforma 
edukacji została połączona ze zmianą sieci szkolnej, były zmiany demograficzne, 
a przede wszystkim zmniejszająca się populacja uczniów. Szkoły, a zwłaszcza 
małe wiejskie szkoły, pustoszały, rosły tym samym koszty utrzymania jednego 
ucznia [Kowalska 2000]. Dążono więc do komasacji szkół i zarówno reforma 
struktury szkolnej, jak i zmiana zasad finansowania szkół temu sprzyjała.

*  *  *
Na ogół reformom edukacji przyświeca albo cel podnoszenia jakości kosz-

tem upowszechnienia, albo nacisk na powiększanie liczby uczniów na coraz 
wyższych poziomach, kosztem obniżenia selektywności a tym samym obniżenia 
jakości nauczania. Częstym też motywem reform jest racjonalizacja nakładów 
na szkolnictwo [Cylkowska-Nowak 2000]. Autorzy reformy z 1999 r. starali się 
zrealizować te wszystkie, bardzo trudne do połączenia, cele. 

W ideach reformy można odczytać też chęć zadowolenia przedstawicieli 
obu partii, które promowały reformę: prawicowo-konserwatywny AWS oraz 
neoliberalną UW [Zahorska 1999]. Można w niej odczytać nacisk na racjonali-
zację wydatków, czy wprowadzanie elementów konkurencji, ale także dbałość 
o prawa rodziców w (ograniczonym co prawda) wyborze szkoły i zasadach 
jej funkcjonowania. W celach reformy podkreślano także postulat wysuwany 
najczęściej przez partie lewicowe – wyrównania szans. Nasuwa się wrażenie, 
że reformatorzy chcieli zrealizować wiele zadań na raz opierając się na dość 
zróżnicowanym systemie wartości.
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Wdrażanie reformy

Reforma była wprowadzana ogromnie pospiesznie. Ówczesnym władzom 
zależało by następne ekipy postawić przed faktem dokonanym. Strategia realiza-
cji reformy silnie oddziałała na jej kształt. Zaczęto reformę „od środka”, a więc 
nie od pierwszej klasy szkoły podstawowej, co w przypadkach tego rodzaju 
reform jest standardem, ale od stworzenia gimnazjum. Uczniowie szóstej klasy 
podstawowej przeszli 1 września 1999 r. zamiast do klas siódmych do pierwszej 
klasy gimnazjum. 

Tempo reformy odbiło się na jej przebiegu. Tworzone gimnazja nie miały 
swoich budynków, najczęściej dzieliły się pomieszczeniami ze szkołami podsta-
wowymi – choć zaznaczano, że jest to rozwiązanie tymczasowe. Powstało ich 
zresztą, ze względu na naciski społeczne i brak odpowiedniej bazy lokalowej 
więcej niż zakładano�. Część gmin po przejęciu w połowie lat szkolnictwa roz-
budowała lub zmodernizowała budynki szkolne. Niestety, wiele z tych nakładów 
zostało zmarnowanych, gdyż budynki te swoimi rozmiarami nie pasowały ani do 
skróconej do sześciu klas podstawówki, ani do zbiorczych szkół, jakimi miały 
być gimnazja.

Pospiesznie pisane programy zawierały błędy i luki. Wiele podręczników nie 
trafiło na czas do szkół. Nauczyciele wybierali często podręczniki „w ciemno” 
nie mając szans się z nimi zapoznać. Wiele gmin nie otrzymało obiecywanych 
„gimbusów”, czyli autobusów do przewozu dzieci. Największą „wpadką” okazały 
się jednak źle skalkulowane podwyżki dla nauczycieli, za co Minister zapłacił 
stanowiskiem. 

Niemniej reforma ruszyła i kolejna zmiana władzy w 2001 r. nie spowo-
dowała jej zawieszenia, choć oczywiście wprowadzono liczne modyfikacje. 
Pozostawiono gimnazja, natomiast nie zrealizowano idei liceów profilowanych. 
Utrzymano poprzedni system trzech typów szkół: zawodowe, technika i licea 
ogólnokształcące. Jako pozostałość po reformie Handkego została niewielka 
liczba liceów profilowanych, jako substytut liceów zawodowych. Programy 
nauczania nie zostały dobrze dopasowane do nowych trzyletnich liceów – po 
prostu pozostawiono prawie cały dotychczasowy materiał, tyle, że należało 
go realizować w okresie o rok krótszym. Nie przeszkolono nauczycieli. Ekipa 
Handkego położyła nacisk na szkolenia nauczycieli gimnazjów, tak by potrafili 
prowadzić lekcje metodami aktywnymi, by rozumieli, że ważne jest nie tylko 
„co” w programach szkolnych, ale także „jak i dlaczego”. Nauczyciele liceów, 

� Obecnie jest ponad 6,6 tys. gimnazjów publicznych, w tym dla młodzieży ok. 5,8 tys.
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którzy tego rodzaju szkoleń nie przeszli, uznawali absolwentów gimnazjów za 
źle przygotowanych do nauki w liceach i źle znoszących szkolny reżim. Na trzy 
lata zawieszono także wprowadzenie Nowej Matury, czyli testowego egzaminu 
zewnętrznego. 

Między celami a ich realizacją

Jednym z naczelnych celów reformy z 1999 r. było wyrównanie szans edu-
kacyjnych młodzieży miejskiej i wiejskiej. Dla realizacji tego celu zmieniono 
strukturę szkół, wprowadzając trójstopniowy ustrój szkolny: szkoła podstawowa, 
gimnazjum i szkoła średnia. Nasuwają się pytania: (1) czy zmiany organizacyj-
ne w szkołach są w stanie wpłynąć regulująco na podziały społeczne? (2) jeśli 
uznamy że są w stanie, to czy proponowane zmiany poszły w dobrym kierunku, 
czy może wyrównanie startu powinno odbywać się innymi drogami? 

Odpowiedź na pierwsze pytanie wciąga nas w spór między dwoma podej-
ściami teoretycznymi: orientacji funkcjonalistycznej i konfliktu. Dla badaczy 
systemów edukacyjnych z rozległej rodziny Talcotta Parsonsa równość startu 
miała pierwszorzędne znaczenie dla prawidłowego rozwoju społecznego. W no-
woczesnym, mobilnym społeczeństwie coraz większe znaczenie dla określania 
statusu jednostki miały mieć cechy osiągane a nie dziedziczone. Wyrównany 
start był podstawą uczciwej konkurencji, poczucia ładu społecznego, eliminował 
zagrożenia konfliktów. Istotnym problemem było jednak określenie, czym jest 
„wyrównany start”. Czy zapewnie wszystkim obywatelom powszechnego, bez-
płatnego, obowiązkowego dostępu do oświaty jest warunkiem wystarczającym? 
Sam Parsons był zapewne bliski tego rodzaju stwierdzeniom. Jednak debata 
wokół równych szans, jaka miała miejsce w USA po opublikowaniu raportu 
J. Colemana na temat stanu amerykańskiego szkolnictwa [1966], wskazała na 
rozmaite warianty rozumienia tego pojęcia, a także warunków, jakie winny być 
spełniane, by nierówności edukacyjne ograniczyć. Dostęp do bezpłatnej szkoły nie 
został uznany jako warunek wystarczający. Badania wskazywały na decydujące 
znaczenie statusu rodziny w przebiegu szkolnej kariery ucznia. W drugiej poło-
wie lat 60. rozbudowano w szkolnictwie europejskim i amerykańskim rozmaite 
działania, które miały ułatwić dzieciom z rodzin o niższym kapitale kulturowym 
i materialnym przebrnięcie przez szkolne wymogi : lekcje wyrównawcze, zajęcia 
korekcyjne, pomoc socjalna itd. Czasem pomoc była adresowana do poszczegól-
nych osób, czasem do grupy zagrożonych uczniów, ale powstawały także pro-
gramy działające na rzecz całych szkół, czy nawet rejonów, w których wskaźniki 
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odpadu, absencji, a także problemów wychowawczych były szczególnie nasilone. 
Działania te mimo wysokich nakładów dawały dość niejednoznaczne efekty. 

Zwolennicy teorii krytycznych uznawali to za fiasko programów wyrównywa-
nia szans, wskazując na niemożność likwidacji nierównego startu w warunkach 
dużych dysproporcji społecznych. Podział na klasy dominujące i zdominowane 
będzie prowadzić w sposób nieunikniony do reprodukcji systemu społecznego 
przez szkolnictwo. Bez względu na to, czy socjologowie ci opierali swe wizje 
podziałów społecznych na zawłaszczaniu nadwyżki przez kapitalistów [Bowles, 
Gintis 1976], czy dysproporcji rozmieszczenia kapitału kulturowego w społeczeń-
stwie [Bourdieu, Passeron 1990; Bernstein 1990], to podziały te miały decydującą 
moc w określaniu szans edukacyjnych dzieci. Działania wyrównawcze mogły 
pełnić jedynie funkcję tworzenia pozorów i mistyfikacji. 

Odrzucając tzw. „wielkie narracje” przedstawiciele Nowej Socjologii Edu-
kacji, jednego z wielu nurtów socjologii, będącej znakiem przełomu paradyg-
matycznego przełomu lat 60. i 70., poszukiwali mechanizmów społecznych 
kształtujących szkoły nie na poziomie makro w relacjach pomiędzy systemem 
społecznym a systemem edukacji, ale w ich funkcjonowaniu, w stosunkach 
między uczniami, rodzicami i nauczycielami.

Znamienne dla tego nurtu są badania, jednej z jego założycielek, N. Keddie 
[1971]. Analizowała ona sposób działania jednej z „comprehensive school”, 
a więc typu szkoły będącego wynikiem oddziaływań laburzystów, którzy pragnęli 
zasypać różnice pomiędzy elitarnymi grammar school i masowymi secondary 
school , tworząc szkoły będące ich połączeniem. Autorka potraktowała tę szkołę 
jako „studium przypadku”. Stwierdziła, że obserwowana przez nią szkoła stanowi 
właściwie prowizoryczny zlepek dwu szkół, które nadal są odrębnymi tworami. 
Część klas była odbiciem dawnej grammar school, część – secondary school. 
Te dwa typy klas grupowały młodzież z odmiennych środowisk, o odmiennych 
aspiracjach i co za tym idzie różnym stosunku do nauki i szkolnych wymagań. 
Wniosek autorki jest bliski poglądom przedstawicieli teorii konfliktu, choć jej 
analizy nie dotyczyły mechanizmów ogólnospołecznych, ale były oparte na 
obserwacji jednej szkoły. Zmiany organizacyjne szkolnictwa nie mogą usunąć 
różnic społecznych. Środowiska społeczne silnie oddziałują na zachowanie 
uczniów, nauczycieli i instytucja szkoły jest w dużej mierze bezbronna wobec 
mocy oddziaływań społecznych. Jak twierdził Basil Bernstein: „School can not 
compensate society” [Bernstein 1970]. Ten pesymizm był jednak podważany 
w badaniach wskazujących na szkoły, które jednak potrafiły stworzyć szanse 
młodzieży z trudniejszych środowisk [Mortimer 1997]. Trzeba jednak przyznać, 
takie szkoły nie są częstym zjawiskiem. 
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Na pierwsze pytanie, czy zmiany organizacyjne w szkołach są w stanie 
wpłynąć regulująco na podziały społeczne, odpowiedź zależy od przyjętej 
wizji społecznej, czy posiadanego systemu wartości. Badania nie dają bowiem 
jednoznacznej odpowiedzi. Nawet jednak, gdy odrzucimy wizję reform egalita-
ryzujących społeczeństwo, dzięki którym także szkoły otrzymają mniej zróżni-
cowany narybek, musimy sobie zdawać sprawę z siły oddziaływań społecznych, 
zwłaszcza w krajach o dużych rozpiętościach dochodowych i kulturowych. 
Z dotychczasowych rozważań wynika więc wniosek, że wprowadzonym zmianom 
organizacyjnym należy wnikliwie się przyjrzeć, by zobaczyć, jakie przynoszą 
skutki społeczne. Najszczytniejsze intencje nie przesądzają o efektach.

Kolejny problem, (pytanie 2) który nasuwa się przy ocenie posunięć eki-
py ministra Handkego, dotyczy sensowności wprowadzenia gimnazjum, jako 
sposobu na wyrównywanie szans. Wprowadzenie trzech stopni szkolnictwa 
uelastyczniło system, powodując tym samym prawdopodobieństwo większego 
różnicowania szkół, przechodzenia dzieci o wyższych ocenach ze szkół pod-
stawowych do gimnazjów zapewniających wyższy poziom nauczania, a tym 
samym większej społecznej homogenizacji szkół. Zapewne, lepsze rezultaty 
można było otrzymać poprzez obniżenie wieku szkolnego. Dzieci we wczesnym 
etapie swego rozwoju są najbardziej chłonne, najłatwiej też korygować ich dys-
funkcje. Tymczasem w polskim systemie edukacja przedszkolna była ogromne 
zaniedbana i to zwłaszcza wśród dzieci wiejskich. Echo niżu demograficznego 
powodowało, że liczebność sześciolatków na przełomie wieków malała. Był to 
dogodny moment dla wprowadzenia ich do szkoły. Tymczasem nie tylko nie 
obniżono wieku szkolnego, ale i poprzez przekazanie przedszkoli gminom, jako 
zadania własnego, a więc bez odpowiedniej subwencji, skazano wiele z nich na 
zamknięcie. W ten sposób wczesna edukacja doznała wielu szkód trudnych do 
nadrobienia. Nic też dziwnego, że następne rządy podjęły starania o obniżenie 
wieku szkolnego.

Decyzja utworzenia gimnazjów była więc kontrowersyjna. Można ją było 
racjonalnie uzasadnić chęcią tworzenia szkół zbiorczych dla starszych dzieci, co 
stwarzało szanse likwidacji wielu małych szkół wiejskich. Ich utrzymanie było 
bardzo kosztowne ze względu zmniejszającą się liczbę dzieci w wieku szkolnym 
a wyniki nauczania dość słabe. Bez względu na to, jakimi intencjami kierowano 
się planując reformę, warto sprawdzić, jakie były jej efekty.
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Efekty reformy – badania ilościowe

Należy przyznać, że zakładane cele w wymiarze ilościowym zrealizowano 
z nawiązką. Już w 2002 r, a nie po dziesięciu latach – jak planowano – pierwsi 
absolwenci gimnazjów gremialnie (ponad 70%) wybrali szkoły maturalne i zig-
norowali szkoły zasadnicze zawodowe (16%). Licealiści i absolwenci średnich 
szkół zawodowych jeszcze częściej niż w poprzednich latach kierowali się do 
szkół wyższych. Tendencje podwyższania aspiracji edukacyjnych można było 
obserwować już w latach 90., jednak niewątpliwie reforma nadała im jeszcze 
większy impet. 

Tabela 1. Zmiany w poziomach skolaryzacji netto w Polsce w latach 1990–2007

Typ placówki 1990/91 1998/1999 2002/2003 2007/2008

Zasadnicze zawodowe 34,0 24,4 15,7 13,0
Licea ogólnokształcące 18,6 28,1 37,8 44,0
Licea zawodowe /  
profilowane / technika 22,2 29,1 33,6 32,3

Policealne 3,1 5,2 7,7 9,2
Wyższe 9,8 28,0 35,0 39,7

Źródło: Oświata i wychowanie w roku szkolnym 1997/98; 1998/1999; 2002/2003; 2007/2008 
Warszawa GUS, Szkolnictwo wyższe i jego finanse 1991, 1999, 2003, 2007, Warszawa GUS

O kolejnym sukcesie reformy świadczy porównanie wyników polskich ucz-
niów biorących udział w międzynarodowych badaniach PISA z 2000 r., 2003 r. 
i 2006 r. W 2000r. w badaniach tych uczestniczyli 15-latkowie uczący się jesz-
cze w szkołach dawnego typu, z pierwszych klas szkół średnich i zasadniczych 
zawodowych. Gimnazjaliści byli jeszcze zbyt młodzi, by w nich wziąć udział. 
Zostali nimi objęci dopiero w 2003 r. Porównanie wyników polskich uczniów 
w obu badaniach wskazuje na niezwykły postęp, jaki doskonal się w nauczaniu. 
W 2000 r. poziom polskich uczniów w czytaniu ze zrozumieniem był bardzo 
słaby. Dość dobrze z testem radzili sobie licealiści, natomiast pozostali ucznio-
wie – bardzo źle. W kolejnych badaniach wzięli udział uczniowie trzecich klas 
gimnazjalnych. Wyniki polskich uczniów ogromnie się poprawiły. Nie był to 
zresztą skok jednorazowy. Kolejne badania z 2006 r. wskazały na ugruntowanie 
dobrej pozycji polskich uczniów. 
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TABELA 2. Wybrane wyniki badań PISA 2000

Kraj Średnia
% uczniów którzy na podstawie liczby punktów  

zostali zakwalifikowani do:
>1 poziomu Poziomu 1 Poziomu 4 Poziomu 5

Polska 479 Poniżej 400 punktów – 21,4 Powyżej 600 punktów – 10,6
Polska 479 8,7 14,6 18,6 5,9
Węgry 480 6,9 15,8 18,5 5,1
Finlandia 546 1,7 5,2 31,6 18,5
Korea 525 0,9 4,8 31,1 5,7
USA 504 6,4 11,5 21,5 12,2
OECD 499 6,2 12,1 21,8 9,4

Tabela 3. Wybrane wyniki badań PISA 2003

Kraj Średnia
Uczniowie, którzy uzyskali:

Poniżej 400 punktów Powyżej 600 punktów
Polska 497 15,0 13,7
Węgry 482 18,6 9,3
Finlandia 543 5,0 24,4
Korea 534 5,8 20,7
USA 495 17,5 15,0
OECD 494 19,9 13,7

Przyczyny tej poprawy widziano w zmianie programów i sposobie nauczania, 
jakie wprowadzono w gimnazjach. Rzeczywiście, do tej pory polscy uczniowie 
nie spotykali się często z testową metodą sprawdzania wiedzy, natomiast w gim-
nazjach stosowano ją powszechnie. Ponadto wydłużenie nauki spowodowało, że 
młodzież nie była jeszcze podzielona pomiędzy szkoły rozmaitego typu, co mogło 
wpłynąć na inną atmosferę wypełniania testów, która w szkołach zawodowych 
bywała, eufemistycznie mówiąc, niekorzystna. 

Nastąpiło także podwyższenie poziomu wykształcenia wśród nauczycieli. 
Nauczycielom postawiono do wyboru, albo odejść ze szkoły, albo zdobyć od-
powiedni dyplom. 

Za kolejny sukces reformy przedstawia się także powszechne wprowadzenie 
egzaminów zewnętrznych. Powołanie Centralnej i Regionalnych Komisji Egza-
minacyjnych, systemu opracowywania i sprawdzania testów było niewątpliwie 
poważnym przedsięwzięciem logistycznym. Corocznie przeprowadzane egza-
miny poza sprawdzaniem wiedzy na wszystkich poziomach szkół oraz selekcji, 
stanowią interesujące źródło wiedzy o stanie polskiego szkolnictwa. Co roku 
otrzymujemy ogromną porcję informacji na temat poziomu i stopnia zróżnicowa-
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nia uczniów. Jednak te analizy pokazują, że skuteczność reformy w ograniczaniu 
nierówności była wątpliwa.

Wyniki pierwszej edycji testów wykorzystali Jan Herczyński oraz Mikołaj 
Herbst [2002]. Stało się ono także podstawą licznych analiz, jak np: A. Muzyk 
[2003], G. Mieczkowskiej i J. Domalewskiego [2003]. Opracowanie dotyczące 
wszystkich przeprowadzonych testów od roku 2002 do 2004 zostało zamówione 
przez MENiS u Jana Śleszyńskiego [2004], którego zadanie polegało na prze-
analizowaniu wpływu warunków ekonomicznych na stopnie szkolne. Wyniki 
testów uwzględnili także w swoich badaniach nad losami szkolnymi młodzieży 
w rejonie toruńskim J. Domalewski i P. Mikiewicz [2004], autorzy kolejnej od-
słony panelowych badań rozpoczętych w 1972 r. przez Z. Kwiecińskiego [1995]. 
O znaczeniu testów wspomina także K. Konarzewski [2004] w trzecim z badań 
monitorujących reformę edukacji w 2002/2003.

Najpełniejszą analizę różnic edukacyjnych przeprowadził Roman Dolata 
[2008] w swej najnowszej książce. Przeprowadzane od 2002 r. sprawdziany 
w szkołach podstawowych, a egzaminy zewnętrzne w gimnazjach. stworzyły 
możliwość analizy zróżnicowania wyników w zależności od typu szkoły i jej po-
łożenia (miasto-wieś). Analizy R. Dolaty wskazują, że edukacja szkolna przynosi 
nasilenie nierówności (!) miasto-wieś. Gimnazjum jedynie utrwala i powiększa 
nierówności ze szkoły podstawowej. Ponadto w miastach, zwłaszcza dużych 
następuje proces zróżnicowania gimnazjów i zjawisko to ma silną, wzrostową 
dynamikę (s. 96). 

Wyniki egzaminów gimnazjalnych świadczą, że osiągnięcia reformy na polu 
wyrównywania szans nie są zadawalające. Utrzymują się różnice w ocenach 
z egzaminu pomiędzy uczniami ze wsi i z miasta na korzyść tych ostatnich. 
Chociaż, czego dowodzą przytaczane wyżej badania, większe znaczenie dla 
wyników szkolnych, niż miejsce zamieszkania w podziale miasto-wieś, ma 
wykształcenie rodziców. 

Mamy dwie kłócące się ze sobą informacje: (1) nastąpiło upowszechnienie 
szkoły średniej maturalnej, znacząco zwiększyła się liczba studiujących zarówno 
w liczbach względnych jak i bezwzględnych. System edukacyjny stał się mniej 
selektywny, ułatwił dużej grupie młodzieży, także ze środowisk o niższym statusie, 
wejście do szkół wyższego poziomu. Możemy więc wnioskować, że zmniejszyły 
się nierówności edukacyjne. Jednak (2) wyniki egzaminów wskazują na przewagę 
młodzieży ze środowisk o wyższym statusie, czyli nadal szkoły nie dają sobie 
rady z wyrównaniem szans. 

Będziemy mogli pogodzić te informacje, gdy zauważymy, że nie wszystkie 
szkoły średnie i wyższe gwarantują podobny poziom nauczania, a także nie dają 
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tych samych możliwości znalezienia dobrej pracy. Nastąpił wyraźny podział 
liceów, na oblegane przez uczniów z dobrymi ocenami, które stosują wysoki 
próg selekcji oraz takie, które są gotowe przyjąć każdego ucznia, nawet o że-
nująco niskich wynikach z egzaminu gimnazjalnego. Podobnie jest ze szkołami 
wyższymi. Mamy więc dwa kanały edukacyjne, jeden dla dobrych uczniów, 
w większości wywodzących się z „dobrych domów” oraz drugi dla reszty. Przez 
lata miarą selekcji społecznych w edukacji była proporcja uczniów dostających 
się do liceów i techników wobec uczniów ze szkół zasadniczych zawodowych. 
Teraz miarą selekcji, którą o wiele trudniej zauważyć i wyliczyć, jest proporcja 
uczniów w dobrych szkołach średnich w stosunku do tych ze słabych szkół. 

Uczniowskie drogi rozchodzą się w gimnazjum. To przygotowanie do egza-
minu i jego wyniki zadecydują, czy młodzież będzie mogła się strać o przyjęcie 
do dobrej szkoły. O tym, jak funkcjonują gimnazja, zwłaszcza te wiejskie i ma-
łomiasteczkowe, które miały niwelować nierówności edukacyjne, starałam się 
przekonać w swoich badaniach o charakterze jakościowym.

Efekty reformy – badania jakościowe

Począwszy od 2000 roku starałam się śledzić zmiany w polskim systemie 
edukacyjnym. Głównym polem moich obserwacji były gimnazja w gminach 
wiejskich i miejsko wiejskich. Dziesięć gimnazjów: pięć w powiecie podwar-
szawskim i pięć w powiecie na Pomorzu Zachodnim odwiedzałam trzykrotnie: 
w 2000 r., [Putkiewicz, Zahorska 2001] w 2003 r. i 2006 r. [Walczak, Zahorska 
2008]. W 2006r uczestniczyłam w badaniach� analizujących czynniki oddziałujące 
na poziom wyników egzaminacyjnych w 10 gminach wiejskich i miejsko-wiej-
skich. Podczas tych badań odwiedziliśmy 20 gimnazjów. Obserwacje i wywiady 
jakie prowadziłam, bądź mogłam przeczytać z transkrypcji wywiadów, stanowią 
podstawę moich spostrzeżeń, które chciałabym przedstawić w trzech punktach: 
1) stan budynków i wyposażenia szkół, 2) nauczyciele i ich stosunek wobec 
wyrównywania szans edukacyjnych, 3) uczniowie i ich stosunek do nauki. 

� Badania realizowane na podstawie grantu KBN, miały za zadanie ustalić czynniki wpły-
wające na wyniki zewnętrznych egzaminów i sprawdzianów w szkołach podstawowych, gim-
nazjach i szkołach średnich. Poza analizą ilościową danych z Komisji Egzaminacyjnej za okres 
2002–2006, prowadziliśmy także badania jakościowe w kilku wybranych gminach. W tekście 
prezentuję fragment badań jakościowych.. Zespół realizujący badania składa się z pracowników 
UW: Jana Herczyńskiego (kierownik), Mikołaja Herbsta, Anny Kiersztyn, Magdy Twardowskiej, 
Marty Zahorskiej
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Budynki szkół. Mimo, że większość odwiedzanych przeze mnie gimnazjów 
znajdowała się w mało zamożnych, wiejskich gminach, na ogół budynki gim-
nazjalne były w stanie dobrym, a czasem nawet imponującym. Na gimnazja 
wybierano zwykle budynki tych szkół podstawowych, które były największe 
i najlepsze. Jednak mimo to pierwsze lata po wprowadzeniu reformy były dla 
gmin, nauczycieli i uczniów niewątpliwie bardzo trudne [Konarzewski 2001] 
Należało dostosować pomieszczenia szkolne do nowej, zwykle o wiele więk-
szej grupy uczniów, a także zapewnić im odpowiednie wyposażenie jak np. sale 
gimnastyczne, sale komputerowe, następnie Internet.

Dla wielu gmin gimnazja stały się ich wizytówką, stąd też dbałość o stan 
i wygląd szkoły. Na dobry stan budynku i jego wyposażenia miała także ogromny 
wpływ przedsiębiorczość dyrektora, jego dobre układy z miejscowymi firmami, 
a przede wszystkim z wójtem, czy burmistrzem. Przez władze samorządowe 
ceniony był przede wszystkim dyrektor jako dobry i zaangażowany menager. 
Relacjonował mi jeden z burmistrzów: „jak daję pieniądze na budowę i widzę, że 
dyrektor pilnuje wszystkiego, tak że mogę go spotkać nawet w nocy na budowie, 
to wiem, że jest to …no… właściwy człowiek.” (Gr. 03, Bur�). W ciągu ostatnich 
kilku lat stan gimnazjów niewątpliwie się poprawił, powstały nowe budynki, 
bądź rozbudowano poprzednie. Dobudowano sale gimnastyczne, czasem nawet 
aule, w których odbywają się zresztą nie tylko szkolne uroczystości. Na podsta-
wie, tej garstki odwiedzanych gimnazjów nie mogę autorytatywnie stwierdzić, 
że stan większości gimnazjów jest tak dobry jak w badanych gminach, jednak 
obserwacje te potwierdza np. analiza wydatków JST przeprowadzona w pracy 
dotyczącej finansowania oświaty [Herbst i inni 2009], w której autorzy wskazują 
na spory wysiłek gmin na rzecz podniesienia jakości oświaty.

Trzeba jednak zaznaczyć pewien rozdźwięk między gimnazjami, które mają 
szczęście być ulokowane w miejscowości, która jest siedzibą gminy, a tymi 
położonymi poza nią. Te pozostałe gimnazja są z reguły mniejsze, w małych 
miejscowościach i często dopiero czekają w kolejce na fundusze, które pozwolą 
im na remonty, czy wzbogacenie wyposażenia. Dyrektorzy tych szkół mają też 
mniejszy dostęp do lokalnych sponsorów. 

Niemniej badania, począwszy od słynnego raportu J. Colemana z 1966 r., 
wskazują na drugorzędne znaczenie wyposażenia szkół dla osiągania dobrych 

� Fragment wywiadu z burmistrzem miasteczka Gr. w 2003 r. W oznaczeniach wywiadów 
pierwsze litery to symbol miejscowości, cyfry określają rok prowadzenia badań, a na końcu jest 
zaznaczona rola zawodowa odpowiadającego: Wych. – wychowawca; Dyr. – dyrektor szkoły; 
Bur – burmistrz.
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wyników przez uczniów. Ważniejszym czynnikiem są nauczyciele i ich pozy-
tywne nastawienie wobec uczniów, a najważniejszym są sami uczniowie i ich 
stosunek do nauki.

Nauczyciele. Podczas badań pytano nauczycieli o ich opinię na temat reformy 
edukacji i jej skutków, zwłaszcza dotyczących wyrównywania szans. Dla części 
nauczycieli, podnoszenie szans edukacyjnych dokonuje się niejako automatycz-
nie, dzięki lepszemu wyposażeniu gimnazjów w porównaniu z małymi szkołami 
wiejskimi. Wskazują oni na znaczenie sal komputerowych i gimnastycznych oraz 
pracowni przedmiotowych. Prowadzenie przez gimnazja lekcji informatyki, języ-
ków obcych itp. Umieszczenie ucznia w lepiej wyposażonej szkole jest kluczem 
do sukcesu. Jest to odbicie poglądów twórców reformy.

Trzeba przyznać, że wielu nauczycieli nie rozumiało pytania. Nie znają oni 
pojęć, bądź je negują, związanych ze społecznymi uwarunkowaniami niepowo-
dzeń edukacyjnych. Dziecko, które słabo się uczy jest albo mało zdolne i nie 
daje sobie rady z materiałem, albo mu się nie chce. Mało zdolnych i leni można 
znaleźć w każdej rodzinie, bez względu na to, czy jest ona zamożna, czy rodzice 
są wykształceni, czy też nie. Uwarunkowania, wg naszych rozmówców, istnieją 
przede wszystkim na poziomie jednostkowym a nie społecznym. Podawano 
przykłady lekceważących naukę dzieci lekarzy a odnoszących sukcesy dzieci 
biednych rolników. Jak argumentowała jedna z nauczycielek, opowiadając 
o swoich kłopotach z jednym z wychowanków, który pochodził z biednej i to 
z problemami alkoholowymi rodziny: „Przecież każdy może nauczyć się wiersza 
na pamięć. Jeśli się nie nauczył, to dlatego, że mu się nie chciało. Stracił okazję na 
poprawienie oceny, ale nic go to nie obchodzi.” (Pd. 03. Wych.) To, że aspiracje 
i motywacje edukacyjne są osadzone w kontekście środowiskowym wykraczało 
poza sposób widzenia świata przez tę grupę nauczycieli. 

Wielu nauczycieli podkreślało, że słabi uczniowie nie uczęszczają na zajęcia 
wyrównawcze. „Właśnie ci co powinni, to nie chodzą. Częściej pojawią się ci 
dobrzy uczniowie, co opuścili bo chorowali albo z innych przyczyn nie byli i nie 
chcą mieć zaległości.” (Op.06.Wych) „To są zajęcia pozaobowiązkowe, nie można 
ich zmusić, żeby chodzili” (W.06.Dyr) Takie wypowiedzi napotykałam w prawie 
każdej szkole. natomiast w żadnej nie wyciągnięto wniosków, co zrobić by mo-
gło być inaczej. Oczywiście starano wniknąć w duszę słabego ucznia, który nie 
uczęszcza na zajęcia. Najczęściej tłumaczono, że „im się nie chce”. Dyrektorka 
jednej ze szkół, opowiadała, że wyławia odpowiednich uczniów na sali gimna-
stycznej, gdzie uciekają, by pograć w piłkę. Czasem dodawano, że chodzenie na 
„wyrównawcze”, to „obciach” i dlatego są one omijane. Zajęcia wyrównawcze 
są typową działalnością pozorną. Szkoła je organizuje wykazując, że dba o naj-
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słabszych, mimo że wiadomo, że osoby do których zajęcia te są adresowane, na 
nie uczęszczają. Zajęcia te należały zresztą do jedynych zajęć pozalekcyjnych, 
za które nauczyciele dostawali pieniądze.

Znacząca grupa nauczycieli dostrzega jednak społeczno-rodzinne uwarun-
kowania stosunku uczniów do nauki. Tak opisywał swoją klasę jeden z wycho-
wawców: „To dobra klasa, żadne z nich nie musi węgla przerzucać, ani młócić. 
To taka nauczycielska klasa [uczęszczają do niej dzieci nauczycieli]. Idą razem 
od podstawówki” (PC. 06. Wych). „To jacy są [uczniowie] zależy od rodziców, 
jak rodzicom zależy to dzieciaka dopilnują. Tyle, że dużo jest takich rodzin 
niewydolnych wychowawczo, bieda, piją…” (OP. 06. Wych). Ważne są wzory 
wynoszone z domu, wartości jakie wpajają rodzice.

Jednak na pytanie, czy szkoła może wyrównać szanse dzieci z rodzin o słab-
szym potencjale kulturowym, najczęściej brzmiała odpowiedź – nie. Uczniowie 
w gimnazjach są zbyt zróżnicowani pod względem poziomu nauki. Szkoła 
podstawowa przepuszcza wszystkich. Do gimnazjum przychodzą często obok 
dobrych uczniów także dzieci słabo czytające i nie potrafiące pisać. Ponadto 
takim dzieciom ze wsi trzeba pokazać trochę świata, a na to nie ma środków. 
Nie ma możliwości, żeby dzieci z biedniejszych rodzin zabrać do kina, teatru, 
wycieczkę, czy zieloną szkołę. Jadą tylko ci, którzy mają pieniądze. Skłonić do 
nauki mogą jedynie rodzice, nauczyciel ma zbyt mało czasu i okazji, żeby od-
działywać na ucznia, a rodzice zaniedbują swoje obowiązki. Kolejnym winnym 
są sami uczniowie, którzy są mało zdyscyplinowani. Najbardziej odpowiedzialni 
za swój los są więc sami uczniowie, którym się nie chce uczyć. 

Wyraźnie było widać, że wyrównywanie szans edukacyjnych dzieci nie jest 
zadaniem nauczyciela. Odpowiedzialni są organizatorzy systemu oświatowego, 
którzy powinni odpowiednio szkoły zorganizować i sfinansować oraz rodzice, 
którzy powinni kontrolować i motywować dzieci. Szkoła musi dbać przede 
wszystkim o poziom wyników osiąganych na egzaminach. Jeśli jest wysoki, 
wyższy niż w innych gminach, miejscowe władze wyrażają swoje zadowolenie, 
w przeciwnym wypadku mogą być przykrości. Niski poziom wyników egzami-
nacyjnych oznaczać może, że kuratorium może zalecić stosowanie programów 
naprawczych, co szkoły odbierają jako porażkę a nawet upokorzenie. Wysoki 
poziom wyników zależy przede wszystkim od dobrych uczniów, którzy mają 
aspiracje i ambicje dostania się do dobrych szkół średnich. Walka ze słabymi 
uczniami o to, żeby chcieli się uczyć jest trudna i często bezskuteczna. Strategia 
nastawiona na dobrych uczniów jest najbardziej dla szkoły opłacalna. Oczywi-
ście, w prawie każdej szkole można spotkać kilku ofiarnych nauczycieli, którzy 
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różnymi działaniami starali się pomóc dzieciom w trudnej sytuacji. Jest to jednak 
działalność wynikająca z potrzeb serca, a nie wymogów systemu. 

Uczniowie. W szkołach wiejskich i małomiasteczkowych najbardziej uderza-
jący jest podział pomiędzy uczniami dowożonymi z mniejszych miejscowości 
a uczniami miejscowymi. Nauczyciele mówili o gorszych i lepszych klasach, 
w zależności od tego czy w klasie przeważały dzieci miejscowe, czy dowożone. 
Miejscowi to częściej dzieci rodziców bardziej zamożnych i nieco lepiej wykształ-
conych, dojeżdżający to dzieci rolników, o niskim poziomie wykształcenia, a do 
tego posiadający na ogół niskie dochody. Także szkoła oferuje mniej dzieciom 
dojeżdżającym – nie mogą uczestniczyć w zajęciach pozalekcyjnych, ze względu 
na brak możliwości dotarcia do szkoły po południu. Autobusów szkolnych jest 
niewiele, pokonują one długie trasy i aby dowieść wszystkich, odbywają kilka 
kursów, tak więc część uczniów jest przywożona już na godzinę przed zajęciami. 
Podobnie po lekcjach grupa uczniów musi czekać na dowóz do domu. W klasach 
miejscowych nauczyciele częściej organizują wycieczki. Utrzymują także stały 
kontakt z rodzicami. Dzieci z tych klas częściej mają wyższe aspiracje edukacyjne, 
zależy im na dostaniu się do liceum lub technikum, a następnie chcą podjąć studia. 
Z klas uczniów dojeżdżających niewiele osób wyjeżdża na wycieczki szkolne. 
Kontakt z rodzicami jest utrudniony. Czasem do wiosek, w których mieszkają 
dzieci, nie ma żadnego publicznego transportu. Nauczyciele mają zwłaszcza kło-
poty są z nawiązaniem kontaktu z rodzicami, których dzieci sprawiają najwięcej 
problemów w szkole.

Szkoły bardzo często dzielą uczniów pomiędzy klasy w zależności od tego, 
gdzie uczniowie mieszkają, skąd muszą być dowożeni. Często też miejscowości, 
z których dzieci są dowożone, charakteryzują się odmiennym statusem, stylem 
życia czy wartościami. Są wsie bardzo biedne i dość zamożne. Jeden z dyrek-
torów wskazywał na różnice pomiędzy wioskami „szlacheckimi”, „kmiecymi” 
i „folwarcznymi”. Wioski „kmiecie”, czyli gospodarstw funkcjonujących od znie-
sienia poddaństwa w 1864r., były utrzymywane w dobrej kulturze rolnej, sporo 
mieszkańców miało wykształcenie rolnicze. Wioski folwarczne, czyli tam gdzie 
nadano ziemię po reformie rolnej, były nieporządne, nie dbano tam ani o drogi, 
ani melioracje. Uczniowie z wiosek folwarcznych, byli z reguły niechętni nauce 
i szkole, nie mieli planów związanych z edukacją, zupełnie inną postawę pre-
zentowały dzieci „kmieciów”. Na różnice pomiędzy wsiami, nie tylko o podłożu 
historycznym, można trafić w rozmaitych miejscach. Niestety są one też przyczyną 
zatargów i kłótni pomiędzy mieszkańcami, które często przenoszą się na grunt 
szkolny. Istotną, wyraźnie upośledzoną i często piętnowaną przez pozostałych 
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uczniów grupą, były dzieci ze wsi popegeerowskich, które odstają od reszty. Są 
biedniejsze, bardziej zaniedbane, często nie radzą sobie z nauką. 

Klasy szkolne, w których jest spora grupa dobrych uczniów, dominuje 
pozytywne nastawienie do nauki, uczniowie zabiegają o stopnie. W klasach 
o przeciwnej charakterystyce tworzy się często tzw. „kultura oporu” [Mikiewicz 
2005] wobec wartości propagowanych przez szkołę. Podziały uczniów wg miejsca 
zamieszkania przyczyniają się więc do tworzenia pozytywnego i negatywnego 
klimatu klas w stosunku do nauki. W „gorszych” klasach wychowawcy wska-
zywali na grupę chłopców, którzy prześladowali dobrych uczniów, wyśmiewa-
jąc ich i przezywając. „Kujon” i „maminsynek” były określeniami łagodnymi, 
wobec często padających słów dla młodych ludzi bardziej obraźliwych jak np.: 
„pedał”, „baba” itp.

Możemy wyróżnić kilka czynników, które wpływają na poziom ocen gimna-
zjalistów. Najważniejszy i działający najsilniej to status społeczno-ekonomiczny 
rodziców, czyli tzw. SES. Funkcjonowanie dziecka w szkole powoduje, że słabi 
uczniowie, z biednych, niewykształconych rodzin, a do tego mieszkający z dala 
od miejscowości, w której znajduje się szkoła, otrzymują w szkole mniej niż 
uczniowie będący w korzystnej sytuacji, którzy otrzymują więcej. Nic dziwnego 
więc, że jak dowodził Roman Dolata, gimnazjum nie tylko nie niweluje podziałów 
między uczniami, ale wręcz je wzmacnia. 

Wywiady, ankiety i obserwacje pokazały silne zróżnicowanie wśród uczniów 
ze względu na ich pozycję w szkole i stosunek do nauki, a także mechanizmy, 
które powodują, że najsłabsi pod względem swej pozycji społecznej uczniowie 
bywają często zagrożeni wypadnięciem z systemu edukacji lub wejściem na 
niekorzystną ścieżkę edukacyjną: OHP, szkoła specjalna, czy mało prestiżowe 
szkoły zasadnicze zawodowe. 

Szkoła działa nie tylko na rzecz reprodukcji podziałów społecznych, ale 
i przyczynia się do pogłębienia polaryzacji. Dzieci, które uzyskują równie niską 
pozycję, jak ich rodzice, nie odziedziczą ich miejsca w społeczeństwie. Zmiana 
struktury wykształcenia i upowszechnienie wyższych jego poziomów powodu-
je, że ci którzy wypadają z wyścigu o świadectwo, czy dyplom, znajdują się na 
niższych pozycjach niż to miało miejsce w poprzednich pokoleniach. Ci którzy 
znajdą się na niskich pozycjach są w większym stopniu zagrożeni marginalizacją 
niż ich rodzice.

Dla rozjaśnienia obrazu polskiej szkoły muszę wspomnieć o jednej, która 
wbrew wszelkim regułom determinizmu społecznego, systemowego, jest w stanie 
zapewnić uczniom dobry start. Szkoła w małej miejscowości w Małopolsce, mało 
zamożnej, o wysokich wskaźnikach bezrobocia, której uczniowie uzyskują jednak 
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bardzo dobre wyniki. Jak twierdzili też nauczyciele nie ma w szkole ucznia, mimo 
konieczności ich dowożenia, który by nie uczęszczał na zajęcia pozalekcyjne,. 
Każdy musi mieć jakąś pasję, jak twierdzi dyrektor szkoły i próbuje do tej tezy 
przekonać swoich wychowanków. Nie jest oczywiście tak, że w szkole nie ma 
słabych uczniów i najsłabsi są oczywiście ci dowożeni z wiosek, jednak ich 
wyniki są na poziomie dobrych klas z innych szkół. 

Przy okazji rozmaitych spotkań i konferencji słyszałam także o innych 
równie dobrych, a może i lepszych szkołach. Problemem pozostaje, że szkoły 
te stanowią wyjątki, a nie codzienność naszej oświaty. Natomiast pokazują, że 
prowadzenie dobrej szkoły, która daje szanse wiejskim dzieciom, jest możliwe. 
Na to jednak by przeciętne gimnazjum stwarzało szanse także i słabym swoim 
uczniom, a nie tylko dbało o swoich najlepszych, muszą się zmienić podstawy 
oceniania szkoły. Powinna liczyć się tzw. „wartość dodana” uzyskana przez ucz-
nia w szkole w porównaniu z jego poziomem początkowym. Próby określania 
takiej miary już są zaawansowane. Oczywiście, czy i w jakim stopniu ta nowa 
miara będzie skłaniać szkoły do działań także na rzecz słabszych uczniów, trzeba 
będzie monitorować. 

Nauczyciele napotykający trudności wychowawcze powinny uzyskiwać 
wsparcie ze strony specjalistów: psychologów, pedagogów. W wielu szkołach 
nauczyciele opowiadali o dramatycznych sytuacjach, w jakich znajdowali się 
niektórzy z ich uczniów i niestety, czuli się zupełnie bezradni. Nie wiedzieli, co 
mogą zrobić, do kogo się zwrócić, żeby sytuacji ucznia nie pogorszyć. Pedagog 
szkolny, obciążony wieloma zadaniami biurokratycznymi, często nie jest w stanie 
podołać bardzo trudnym i skomplikowanym problemom. Także kuratoria jako jed-
nostki kontroli i nadzoru, nie spełniają i wydaje się, że spełniać nie mogą, funkcji 
doradczych. Funkcje doradcze, pomocowe powinny być przeniesione do innej 
instytucji, w skład której powinni wchodzić ludzie o wysokich kwalifikacjach.

Zakończenie

Konsekwencje społeczne przeprowadzonej reformy interesują mnie najbar-
dziej. Wprowadzenie gimnazjów, moim zdaniem, wyrównywaniu szans eduka-
cyjnych nie służy. Przyczyniły się one do większego zróżnicowania dróg edu-
kacyjnych, z których to różnic korzystają przede wszystkim ludzie wykształceni 
i majętni. Pozytywnym efektem jest dobry na ogół stan budynków gimnazjalnych 
w małych miejscowościach, choć niestety w pełni korzystają z dobrodziejstw ich 
wyposażenia tylko niektórzy uczniowie. Za wprowadzeniem szkół zbiorczych, 
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jakimi są gimnazja, powinny pójść wydatki na wyraźne poprawienie warunków 
dowozu dzieci, który w wielu miejscach jest skandaliczny.

O wiele mniej potrafię powiedzieć na temat efektów pozostałych zmian 
w szkołach: podniesienie jakości nauczania i racjonalizacja wydatków szkol-
nych. Tak jak w przypadku realizacji celu związanego z wyrównywaniem 
szans edukacyjnych, można znaleźć argumenty za i przeciwko wprowadzanym 
zmianom. Reforma i jej efekty mają zarówno swoich gorących zwolenników 
jak i przeciwników. Zwolennicy wskazują na osiągnięte cele, przeciwnicy – na 
wiele niepożądanych skutków ubocznych. Wszystkie punkty „dodatnie” jakie 
zwolennicy przypisywali zmianom, były odczytywane jako „ujemne” przez 
ich krytyków. Trzeba przyznać, że w dyskusjach publicznych przeważają głosy 
krytyczne: Najczęstsze dotyczą właśnie gimnazjów, w których nie potrafiono 
poradzić sobie z problemami wychowawczymi. Zgrupowanie w jednym budyn-
ku trzech roczników czternasto-piętnasto- i szesnastolatków, a więc młodzieży 
w najtrudniejszym okresie rozwoju, spowodowało w wielu szkołach konflikty 
pomiędzy kadrą pedagogiczną a uczniami, a także zachowaniami agresywnymi 
wśród młodzieży. 

Upadek zasadniczych szkół zawodowych, prezentowany jako sukces reformy, 
spotykał się także z krytyką. Zawodówki były szkołami, do których trafiała mło-
dzież o niskich aspiracjach edukacyjnych i nie przygotowana do dalszej nauki. 
Likwidacja tego typu szkół spowodowała, że brak miejsca dla tej młodzieży. 
Ponadto na rynku pracy zaczęło brakować fachowców; 

Brakuje regulacji, które zapewniłyby dostosowanie profilu kształcenia mło-
dzieży do potrzeb rynku pracy. Przekazanie szkół średnich powiatom ograniczyło 
zakres potrzeb, jakie widzieli decydenci tworzący określone profile szkół. 

Nastąpiło obniżenie poziomu nauczania zwłaszcza w liceach. Upowszechnie-
nie szkół maturalnych spowodowało, wbrew nadziejom reformatorów, pogorsze-
nie jakości. Zwłaszcza, że szkoły te nie przeszły sensownej reformy programów, 
która dostosowałaby je do nowego typu młodych klientów. Zwłaszcza wśród 
polskiej inteligencji, dla której licea stanowiły przez cały okres PRL, wyznacz-
nik jakości wykształcenia, tworzący status tej warstwy, obniżenie ich poziomu 
przyjmowane jest ze zgrozą. 

Wprowadzenie systemu egzaminów testowych spowodowało uczenie „pod te-
sty” z pominięciem elementów ważnych dla rozwoju intelektualnego dziecka; 

Awans zawodowy nauczycieli, zamiast stanowić bodziec do podwyższania 
kwalifikacji stał się męczącą, biurokratyczną procedurą zbierania „kwitów” za 
odbyte szkolenia i poświadczeń realnych bądź nie inicjatyw pedagogicznych.
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Niezwykle często zwłaszcza wśród nauczycieli krytykowana jest reforma 
programowa; część programów zawiera luki, wypadły niektóre działy, które są 
niezbędne przy omawianiu lekcji z innego przedmiotu; zbyt przeciążony pro-
gram powoduje, że spore partie materiału nie są w ogóle realizowane; wielość 
podręczników i programów zamiast ułatwienia w pracy stawała się pułapką, gdy 
na skutek braku odpowiednich informacji wybrano nieodpowiedni; konkurencja 
pomiędzy wydawnictwami wywołała rozmaite formy przekupstwa, by wprowa-
dzić „swój” podręcznik do szkoły; itp... itd.

Niewątpliwym pierworodnym grzechem reformy edukacji był brak porozu-
mienia z partiami opozycyjnymi. Wywołało to akcyjność reformy, brak czasu na 
odpowiednie konsultacje z nauczycielami, przygotowanie nowej sieci szkół, czy 
staranne opracowanie programów i podręczników, a także spowodowało zmiany 
w koncepcji reformy przez kolejne rządzące ekipy. Zmiany w edukacji wymagają 
zwykle wielu lat przygotowań oraz dodatkowych kilku na wdrożenia. Takie refor-
my muszą uzyskać zgodę wielu ugrupowań i mieć gwarancję kontynuacji mimo 
zmiany rządów. Winny też zadbać o przekonanie nauczycieli i przygotowanie 
ich do zmian. Ten typ wymagań nie mógł być spełniony w Polsce przede wszyst-
kim ze względów politycznych. Konflikt uniemożliwiał zawarcie porozumienia, 
pomimo, że opozycja SLD będąc jeszcze u władzy wysuwała zbliżone projekty 
[Zahorska 1999]. Ta trudność w zawarciu sojuszu jest charakterystyczna, co 
przedstawiła J. Nelson w swym raporcie Banku Światowego, wśród większości 
„świeżych” demokracji [Nelson 2000]. Jest to, wg autorki, główną przyczyną 
braku sukcesów w reformowaniu sektora publicznego w tych krajach.

Kolejne rządy wprowadzają zmiany, które czasem kolidują z istotnymi ide-
ami reformy, jak np. zahamowanie reformy szkół średnich przez min. Łybacką 
z SLD lub ją uzupełniają, jak wprowadzenie obowiązkowej klasy zero przez 
tę samą Minister. Następne rozdanie władz powoduje dalsze zmiany. Minister 
Katarzyna Hall z PO stara się poprawić reformę programową, tak by znikły jej 
liczne, niestety, niedostatki. Dla wydłużenia okresu nauczania poszczególnych 
przedmiotów, tak by mógł być zrealizowany cały materiał, proponuje ona, by 
programy, których nauczanie rozpoczyna się w gimnazjach, były kontynuowane 
przez inny typ szkół – szkoły ponadgimnazjalne. Jest to projekt dość kontrower-
syjny, ciągłość nauczania zostanie wyraźnie ograniczona przez przejęcie go przez 
zupełnie innych nauczycieli, w zupełnie odmiennych warunkach. Ponadto to, co 
realizowano w ramach nauczania obowiązkowego ma przejść do szkół średnich, 
a więc wykraczających poza obowiązek szkolny. Będzie to oznaczało, że młodzi 
ludzie kończący szkołę obowiązkową, a czasem i całą swoją edukację, nadal nie 
będą wiedzieli, że miała miejsce np. II Wojna Światowa, czy że Polska przeszła 
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przez okres władzy komunistycznej. Drugim istotnym projektem obecnych władz 
jest włączenie do obowiązkowego nauczania szkolnego sześciolatków. Reformy 
te ponownie realizowane pospiesznie, bez należytych konsultacji, budzą spory 
opór zarówno wśród nauczycieli jak i rodziców. 

Wdrażaniu reformy min Handkego przez dwa lata towarzyszyły badania 
monitorujące. Wskazywały one na stan zmian oraz na problemy, jakie pojawiły 
się w ich wyniku. Kolejny rząd zrezygnował z tego rodzaju informacji. Można 
mieć nadzieję, że obecny wróci do dobrej tradycji i zainicjuje ewaluacje swoich 
poczynań, co jest tym istotniejsze im bardziej idee reformy budzą sprzeciw. 

Zarzutów kierowanych pod adresem stworzonego w 1999 r. systemu edukacji 
jest bardzo dużo. Część z nich wynika z przyjmowania odmiennych wartości, 
część z rzeczywiście źle zaplanowanych elementów reformy, część ze zbyt 
pospiesznego tempa realizacji. Bez względu na to, jak będziemy oceniać refor-
mę z 1999 r., musimy przyznać, że poruszyła ona skamieniały świat polskiego 
szkolnictwa. Zbliżyła polskie szkolnictwo do standardów obowiązujących w Unii, 
zwłaszcza pod względem sposobu oceniania. Nie wszystkie zmiany można oce-
niać pozytywnie. Nie wszystkie też potoczyły się zgodnie z zamierzeniami. 
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Successes and failures of the education reform
(Summary)

The education reform carried out in 1989 had very ambitious goals: improving the quality 
of schools, popularizing secondary and Higher Education as well as providing equal educational 
opportunities, especially those for rural children,. In order to achieve those goals, much has been 
changed in the education system: the school structure, by creating junior high schools; the process 
of school management, by extending the LGU competence; financing schools – by applying the 
rule “Money follows the student”; school programs; grading systems; career paths for teachers 
and rules of school operation.

An important social consequence of the reform was intended to be improving the opportuni-
ties available to young people with low cultural capital. In the opinion of the representatives of 
critical theories, especially those representing the New Sociology of Education (B. Bernstein, 
M. Young, N. Keddie and colleagues), changes in school organisation cannot compensate for social 
differences. When observing the results of the reform on the occasion of its tenth anniversary, we 
can see that in spite of many spectacular successes such as popularizing secondary and Higher 
Education as well as improving the results of Polish students in the international PISA tests, the 
social educational inequalities have not been limited; They currently take other forms and are 
found in other segments of the school system. Junior high schools do not even out the teaching 
level, but preserve and even increase differences resulting from primary schools; the majority of 
high schools are extremely diverse in terms of level, and so are the colleges. Therefore, students 
from “good” families still have much a greater chance of getting to good junior high schools and 
high schools, as well as to colleges that give better prospects on the labour market, than their peers 
with a “worse” family background.

Key words: educational inequalities, education reform, sociology of education, school selec-
tion


