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SUKCESY I PORAZKI REFORMY EDUKACJI

Streszczenie

Przeprowadzona w 1989 roku reforma edukacji miata bardzo ambitne cele:
podniesienie jakosci szkol, wyréwnanie szans edukacyjnych — zwlaszcza dzieci
wiejskich, upowszechnienie wyksztatcenia sredniego i wyzszego. Dla realizacji
tych celow zmieniono ogromnie wiele w systemie edukacyjnym: ustroj szkol-
ny poprzez powolanie gimnazjow, sposob zarzadzania szkotami — poszerzajac
kompetencje JST, finansowanie szkot — wprowadzajac zasadg ,,pieniadz idzie za
uczniem”, programy szkolne, zasady oceniania, drogi awansu nauczycieli, reguly
kierujace funkcjonowaniem szkoty.

Wazna spoteczng konsekwencja reformy miato by¢ zwigkszenie szans edu-
kacyjnych mtodziezy ze srodowisk o niskim kapitale kulturowym. Dla przedsta-
wicieli teorii krytycznych, zwlaszcza reprezentantow Nowej Socjologii Edukacji
(B. Bernstein, M. Young, N. Keddie i inni) zmiany w organizacji szkot nie sa
w stanie zrekompensowaé roznic spolecznych. Obserwujac rezultaty reformy
przy okazji jej dziesiatej juz rocznicy widzimy, ze pomimo wielu spektakularnych
sukcesow: zwigkszenie upowszechnienia szkot srednich i wyzszych, polepszenia
rezultatow polskich uczniéw w miedzynarodowych testach PISA — spotecznych
nierownosci edukacyjnych nie ograniczono. Przybieraja one obecnie inne formy
i lokuja si¢ w innych segmentach systemu szkolnego. Gimnazja nie wyrownuja
poziomu nauczania uczniow, ale utrwalaja, a nawet powigkszaja réznice ze szkot
podstawowych, umasowione szkoty $rednie sa ogromnie zréznicowane pod
wzgledem poziomu, podobnie jak szkoty wyzsze. Nadal wigc uczniowie wy-
wodzacy si¢ z ,,dobrych” rodzin maja duzo wigksze szanse trafienia do dobrych
szkot gimnazjalnych, $rednich i na studia dajace lepsze mozliwosci na rynku
pracy, niz ich réwiesnicy o ,,gorszym” pochodzeniu.
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ZAKRES REFORMY

Dziesig¢ lat temu w 1999 r. przeprowadzono szeroko zakrojona reforme edu-
kacji. Nowe zasady systemu szkolnego okreslita ustawa o$wiatowa uchwalona
przez Sejm 25 lipca 1998 r.! Istotng cecha tej reformy byta jej kompleksowos¢
[Reforma 1998]. Jednoczesnie wprowadzano zmiany ustroju szkolnego, nowe
zasady zarzadzania i finansowania placowek o$wiatowych, reforme programow
wraz z nowym systemem egzaminacyjnym, zmiany w statusie nauczycieli, for-
mutowano zasady funkcjonowania szkot. Projektowane zmiany byly wdrazane
prawie jednoczesnie. Wigkszos$¢ ich zostata wprowadzona w zycie z dniem
1 wrzesnia 1999 r. Zakonczyt si¢ okres charakterystyczny dla pierwszego 10-lecia
RP: oczekiwania na spoteczne inicjatywy i ostroznego eksperymentowania przy
pomocy wybranych szkol, czy miejscowosci. Kompleksowos¢ reformy, tempo
w jakim ja wprowadzano, a takze optymizm reformatoréw przy szacowaniu
kosztow budzity zastrzezenia i niepokoj. Obawiano sig, Ze pospiesznie przygo-
towywana reforma wprowadzi chaos, a takze, Ze pojawia si¢ liczne nieprzewi-
dziane a niekorzystne efekty [Uwagi... 1998]. Reforma edukacji nie byta jedyna
przygotowana przez 6wczesna ekipe rzadowa reprezentujaca partie AWS i UW,
towarzyszyla ona innym: zdrowia, zabezpieczen spotecznych oraz administra-
cji, zakrojonym rownie szeroko i wdrazanych w podobnym tempie [Druga fala
polskich reform 1999; Cztery reformy 2000; Reformy spoteczne 2004].

Najsilniej zostata jednak powiazana z reforma administracji, w ramach
ktorej powotano dodatkowe szczeble samorzadu terytorialnego kraju: powiaty
oraz urzedy marszatkowskie na poziomie wojewodztw. Gminy mialy zarzadzac
szkotami prowadzacymi nauczanie obowiazkowe. Pod zarzad powiatow przeszty
natomiast szkoly $rednie, a takze szkoty specjalne oraz poradnie wychowawczo-
zawodowe itp. Rolg urzedow marszatkowskich stato si¢ prowadzenie placowek
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli oraz centréw ksztalcenia praktycznego
i ustawicznego. Nadzor pedagogiczny pozostat w rekach administracji rzadowe;j
— kuratora oswiaty.

Zmiany ustroju szkolnego. System o$wiatowy zostal zmieniony z dwu-
szczeblowego w trojszczeblowy. Dotychczasowa osmioletnia szkota podstawowa

! Ustawa z dnia 25 lipca 1998r o zmianie ustawy o systemie o$wiaty. Dziennik Ustaw 1998,
nr 117, poz.759; nr 162, poz. 1126.
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zostala skrocona do szesciu lat, drugim szczeblem ksztatcenia stato sig trzyletnie
gimnazjum, trzecim — szkoty ponadgimnazjalne. Obowiazek szkolny objat 6-let-
nig szkote podstawowa oraz 3-letnie gimnazjum, trwal wigc dziewieé¢ lat — rok
dhuzej niz poprzednio. Wprowadzono takze obowiazek nauki (nie musi by¢ on
realizowany na terenie szkoly) do 18 roku zycia. Planowano przeksztatcenie
wszystkich $rednich szkot ponadgimnazjalnych licedw i technikow w trzyletnie
licea profilowane. Reformatorzy pozostawili zasadnicze szkoty zawodowe, jed-
nak zaplanowali ograniczenie ich zasiggu do ok. 20% absolwentéw gimnazjow.
Reforma szkolnictwa miata zmniejszy¢ odsetek ucznidw kierujacych sie do szkot
zawodowych na korzys$¢ pelnych szkot srednich. Licea miaty mie¢ rozmaite pro-
file zawodowe i1 przygotowywac zaréwno do studiow wyzszych jak i do wejscia
na rynek pracy. Planowano, ze w ciagu 10 lat, odsetek rozpoczynajacych nauke
w szkotach zawodowych bedzie stopniowo si¢ zmniejszat si¢ z 30% do 20%,
udziat kierujacych si¢ do szkot maturalnych bedzie rost z 60% do 80%. Miata
tez powigkszac¢ si¢ liczba studiujacych do 50% mtodziezy w odpowiednich
rocznikach.

Reforma programowa. Reforma programowa bylta koniecznym nastepstwem
zmian ustroju szkolnego. Jednak wprowadzata istotne novum. Do kazdego
przedmiotu zostato przygotowanych kilka programow, co stwarzato koniecz-
no$¢ wyboru pomiedzy kilkoma programami oraz podrgcznikami. Nauczyciel
mogl takze pracowaé wg programu utozonego przez siebie, ktory zatwierdzato
kuratorium. Jednolite ,,Podstawy programowe” i ,,Standardy wymagan” miaty
gwarantowac, ze uczniowie, cho¢ uczeni wg roznych programow i z réznych
podrecznikdw, posiadali ten sam zakres zasadniczej wiedzy i porownywalne
umiejetnosci. Reformie programowej towarzyszyto takze hasto ,,odchudzania”
materiatu, przestawienia si¢ z duzej ilosci materialu pamigciowego na ¢wiczenie
umiejetnosci. Reformatorom zalezato takze by wiedza przekazywana w szkole
ukazywala §wiat w sposob catosciowy. Wprowadzono wigc tzw. ,,Sciezki migdzy
przedmiotowe”, czyli jedno zagadnienie byto omawiane na r6znych przedmio-
tach, a nauczyciel omawiajac problem realizowany w ramach $ciezki powinien
nawiazywac do informacji z innego przedmiotu.

Egzaminy. Istotnym elementem projektowanej reformy byt tez system ze-
wnetrznych testowych egzamindéw konczacych kolejne etapy edukacji: po szkole
podstawowej, gimnazjum i liceum (Nowa Matura). Testy opracowywane przez
Centralng Komisje Egzaminacyjna byty ujednolicone a wyniki egzaminow mialy
umozliwi¢ oceng poziomu nauki ucznia w porownaniu do innych. Porownywal-
ny system egzaminow tworzyl takze podstawy do oceny jako$ci pracy szkoty
i nauczycieli.
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Status nauczyciela. W ramach reformy wprowadzono takze zmiany statusu
zawodowego nauczycieli, znalazty one swe odbicie w uchwalonej 18 lutego
2000 r. nowej wersji Karty Nauczyciela?. Wprowadzita ona cztery — na miejsce
dotychczasowych dwdch — stopnie awansu zawodowego: nauczyciela stazysty,
kontraktowego, mianowanego i dyplomowanego. Gwarancje statosci zatrudnienia
zyskiwali nauczyciele mianowani i dyplomowani. Zmiana pozycji zawodowej
zwiazana byta z podwyzka placy i tak np.: nauczyciel dyplomowany miat mie¢
zagwarantowana stawke stanowiaca 225% pens;ji stazysty.

Finansowanie. W 2000r, a wigc w rok po rozpoczgciu reformy zmieniono
takze zasady finansowania szko6t. Co prawda finansowanie szkot odbywato sig
nadal poprzez subwencje¢ o$wiatowa kierowana do samorzadow, jednak nali-
czanie subwencji uzalezniono przede wszystkim od liczby uczniow. Algorytm
obliczania subwencji byt ponadto korygowany w zaleznosci od typu i poziomu
szkoty, stopnia urbanizacji gminy, czy powiatu, poziomu wyksztatcenia kadry
itp [O systemie finansowania oswiaty 2000; Konarzewski 2001: 70—73; Herbst
i inni 2009]. Otrzymana subwencj¢ samorzady mialy dzieli¢ pomigdzy szkoty
zgodnie z prowadzona przez siebie polityka o$wiatowa. Szkoty niepubliczne
miaty otrzymaé¢ dofinansowanie na poziomie 100% sumy kosztow naliczanych
na ucznia w podobnej szkole publiczne;j.

Zarzqdzanie i nadzor. Organem prowadzacym, odpowiedzialnym za finan-
sowanie szkot, zatrudnianie nauczycieli oraz stan budynkoéw byly samorzady
terytorialne. Natomiast nadzor merytoryczny nad nauczaniem w szkole sprawo-
waty kuratoria.

Funkcjonowanie szkoly. Szkoty miaty pracowac na podstawie opracowanych
przez siebie statutéw i regulamindéw. Ustalano w ramach szkotly system kar i na-
grod oraz zasady oceniania. W pracy nad tymi dokumentami mieli uczestniczy¢
zaréwno nauczyciele i uczniowie jak i rodzice. Kazda szkota miata sté spotecz-
noscig o wyrazistych celach dziatania i zasadach postgpowania.

CELE REFORMY

Zmniejszanie nierownosci edukacyjnych. Eksponowanym przez reforma-
torow celem reformy byto zmniejszanie nierownosci startu pomiedzy dzie¢mi
ze wsi 1 z miasta, ze Srodowisk mniej 1 bardziej uprzywilejowanych. Zasypaniu
tych réznic miaty stuzy¢ gimnazja. Gimnazjow miato by¢ stosunkowo niewiele

2 Ustawa z dnia 18 lutego 2000 r. o zmianie ustawy Karta Nauczyciela oraz o zmianie niekto-
rych innych ustaw. Dz.U. 2000, nr19, poz. 239.
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ok. 5 tys., planowano by w gminach wiejskich byto tylko jedno, ale stosunkowo
duze, dobrze wyposazone gimnazjum. Mialy one podnie$¢ poziom ksztalcenia
mlodziezy wiejskiej i matomiasteczkowej oraz sprawic¢ by o$mielita si¢ starto-
wac do szkot maturalnych, ktore z kolei umozliwialyby jej dostep do studiow
wyzszych.

Podwyiszenie jakosci nauczania. Kolejnym podkreslanym celem byto
podnoszenie jakosci nauczania. Reforma edukacji miata wmontowac w system
edukacyjny elementy dbatosci o efektywno$¢ dziatania. Wprowadzajac zasade
obliczania subwencji wg liczby ucznidéw, przekazywano tym samym samorza-
dom troske o starania w dostosowywaniu rozmiaréw szkot do otrzymywanych
kwot. Zewngtrzne egzaminy testowe stawaly si¢ sposobem mierzenia poziomu
nauczania w poszczegolnych szkotach i klasach. Grozba likwidacji szkoty, ktéra
bedzie miata zte wyniki i (jak zaktadano) straci chetnych, miata sta¢ si¢ bodzcem
dla kadry pedagogicznej utrzymania wysokiego poziomu nauczania. Do o§wiaty
1 to o$wiaty publicznej miaty wkroczy¢ elementy gry rynkowe;.

Racjonalizacja wydatkéw. Wazna okolicznoscia, ktora sprawila ze reforma
edukacji zostata potaczona ze zmiang sieci szkolnej, byty zmiany demograficzne,
a przede wszystkim zmniejszajaca si¢ populacja uczniow. Szkoty, a zwlaszcza
mate wiejskie szkoty, pustoszaty, rosty tym samym koszty utrzymania jednego
ucznia [Kowalska 2000]. Dazono wigc do komasacji szkét 1 zarowno reforma
struktury szkolnej, jak i zmiana zasad finansowania szkot temu sprzyjala.

k k%

Na ogot reformom edukacji przy$wieca albo cel podnoszenia jakosci kosz-
tem upowszechnienia, albo nacisk na powigkszanie liczby uczniéw na coraz
wyzszych poziomach, kosztem obnizenia selektywnos$ci a tym samym obnizenia
jakos$ci nauczania. Czgstym tez motywem reform jest racjonalizacja naktadow
na szkolnictwo [Cylkowska-Nowak 2000]. Autorzy reformy z 1999 r. starali sig
zrealizowac te wszystkie, bardzo trudne do potaczenia, cele.

W ideach reformy mozna odczyta¢ tez cheé zadowolenia przedstawicieli
obu partii, ktére promowaty reformg: prawicowo-konserwatywny AWS oraz
neoliberalng UW [Zahorska 1999]. Mozna w niej odczyta¢ nacisk na racjonali-
zacje wydatkow, czy wprowadzanie elementéw konkurencji, ale takze dbatos¢
o prawa rodzicow w (ograniczonym co prawda) wyborze szkoly i zasadach
jej funkcjonowania. W celach reformy podkreslano takze postulat wysuwany
najczesciej przez partie lewicowe — wyrdwnania szans. Nasuwa si¢ wrazenie,
ze reformatorzy chcieli zrealizowaé wiele zadan na raz opierajac si¢ na dos¢
zréznicowanym systemie wartosci.
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WDRAZANIE REFORMY

Reforma byta wprowadzana ogromnie pospiesznie. Owczesnym wladzom
zalezalo by nastepne ekipy postawic¢ przed faktem dokonanym. Strategia realiza-
cji reformy silnie oddziatata na jej ksztalt. Zaczeto reforme ,,0d $rodka”, a wigc
nie od pierwszej klasy szkoty podstawowej, co w przypadkach tego rodzaju
reform jest standardem, ale od stworzenia gimnazjum. Uczniowie szdstej klasy
podstawowej przeszli 1 wrzesnia 1999 r. zamiast do klas siodmych do pierwszej
klasy gimnazjum.

Tempo reformy odbilo si¢ na jej przebiegu. Tworzone gimnazja nie miaty
swoich budynkéw, najczesciej dzielity si¢ pomieszczeniami ze szkotami podsta-
wowymi — cho¢ zaznaczano, ze jest to rozwiazanie tymczasowe. Powstalo ich
zreszta, ze wzgledu na naciski spoteczne i brak odpowiedniej bazy lokalowe;j
wiecej niz zaktadano®. Cze$¢ gmin po przejeciu w potowie lat szkolnictwa roz-
budowata [ub zmodernizowata budynki szkolne. Niestety, wiele z tych naktadéw
zostalo zmarnowanych, gdyz budynki te swoimi rozmiarami nie pasowaly ani do
skréconej do szesciu klas podstawdéwki, ani do zbiorczych szkot, jakimi miaty
by¢ gimnazja.

Pospiesznie pisane programy zawieraly btedy i luki. Wiele podrecznikow nie
trafito na czas do szkét. Nauczyciele wybierali czesto podreczniki ,,w ciemno”
nie majac szans si¢ z nimi zapoznacé. Wiele gmin nie otrzymato obiecywanych
,,Zimbusow”, czyli autobusow do przewozu dzieci. Najwigksza ,,wpadka” okazaly
si¢ jednak zle skalkulowane podwyzki dla nauczycieli, za co Minister zaptacit
stanowiskiem.

Niemniej reforma ruszyta i kolejna zmiana wtadzy w 2001 r. nie spowo-
dowata jej zawieszenia, cho¢ oczywiscie wprowadzono liczne modyfikacje.
Pozostawiono gimnazja, natomiast nie zrealizowano idei liceow profilowanych.
Utrzymano poprzedni system trzech typoéw szkot: zawodowe, technika i licea
ogolnoksztatcace. Jako pozostatos¢ po reformie Handkego zostata niewielka
liczba liceow profilowanych, jako substytut liceéw zawodowych. Programy
nauczania nie zostalty dobrze dopasowane do nowych trzyletnich liceow — po
prostu pozostawiono prawie caly dotychczasowy material, tyle, ze nalezato
go realizowaé w okresie o rok krotszym. Nie przeszkolono nauczycieli. Ekipa
Handkego potozyta nacisk na szkolenia nauczycieli gimnazjow, tak by potrafili
prowadzi¢ lekcje metodami aktywnymi, by rozumieli, ze wazne jest nie tylko
,¢0” w programach szkolnych, ale takze ,,jak i dlaczego”. Nauczyciele liceow,

3 Obecnie jest ponad 6,6 tys. gimnazjow publicznych, w tym dla mtodziezy ok. 5,8 tys.
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ktorzy tego rodzaju szkolen nie przeszli, uznawali absolwentow gimnazjow za
zle przygotowanych do nauki w liceach i Zle znoszacych szkolny rezim. Na trzy
lata zawieszono takze wprowadzenie Nowej Matury, czyli testowego egzaminu
zewnegtrznego.

MIEDZY CELAMI A ICH REALIZACJA

Jednym z naczelnych celow reformy z 1999 r. byto wyrdéwnanie szans edu-
kacyjnych mlodziezy miejskiej i wiejskiej. Dla realizacji tego celu zmieniono
strukture szkot, wprowadzajac trojstopniowy ustroj szkolny: szkota podstawowa,
gimnazjum i szkola $rednia. Nasuwaja si¢ pytania: (1) czy zmiany organizacyj-
ne w szkotach sa w stanie wplyna¢ regulujaco na podziaty spoteczne? (2) jesli
uznamy ze sa W stanie, to czy proponowane zmiany poszty w dobrym kierunku,
czy moze wyrdéwnanie startu powinno odbywac si¢ innymi drogami?

Odpowiedz na pierwsze pytanie wciaga nas w spor miedzy dwoma podej-
Sciami teoretycznymi: orientacji funkcjonalistycznej i konfliktu. Dla badaczy
systemow edukacyjnych z rozlegltej rodziny Talcotta Parsonsa réwnos$¢ startu
miata pierwszorzedne znaczenie dla prawidtowego rozwoju spotecznego. W no-
woczesnym, mobilnym spoleczenstwie coraz wigksze znaczenie dla okreslania
statusu jednostki miaty mie¢ cechy osiagane a nie dziedziczone. Wyréwnany
start byt podstawa uczciwej konkurencji, poczucia tadu spotecznego, eliminowat
zagrozenia konfliktow. Istotnym problemem byto jednak okreslenie, czym jest
,Wyrownany start”. Czy zapewnie wszystkim obywatelom powszechnego, bez-
ptatnego, obowiazkowego dostepu do oswiaty jest warunkiem wystarczajacym?
Sam Parsons byt zapewne bliski tego rodzaju stwierdzeniom. Jednak debata
wokot rownych szans, jaka miata miejsce w USA po opublikowaniu raportu
J. Colemana na temat stanu amerykanskiego szkolnictwa [1966], wskazata na
rozmaite warianty rozumienia tego pojecia, a takze warunkow, jakie winny by¢
speliane, by nierownos$ci edukacyjne ograniczy¢. Dostep do bezptatnej szkoly nie
zostat uznany jako warunek wystarczajacy. Badania wskazywaly na decydujace
znaczenie statusu rodziny w przebiegu szkolnej kariery ucznia. W drugiej poto-
wie lat 60. rozbudowano w szkolnictwie europejskim i amerykanskim rozmaite
dzialania, ktore miaty utatwic¢ dzieciom z rodzin o nizszym kapitale kulturowym
i materialnym przebrnigcie przez szkolne wymogi : lekcje wyrownawcze, zajecia
korekcyjne, pomoc socjalna itd. Czasem pomoc byta adresowana do poszczego6l-
nych osdb, czasem do grupy zagrozonych ucznidéw, ale powstawaly takze pro-
gramy dziatajace na rzecz catych szkot, czy nawet rejonow, w ktorych wskazniki
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odpadu, absencji, a takze problemow wychowawczych byly szczegdlnie nasilone.
Dziatania te mimo wysokich naktadow dawaty do$¢ niejednoznaczne efekty.

Zwolennicy teorii krytycznych uznawali to za fiasko programéw wyréwnywa-
nia szans, wskazujac na niemozno$¢ likwidacji nierdbwnego startu w warunkach
duzych dysproporcji spotecznych. Podziat na klasy dominujace i zdominowane
bedzie prowadzi¢ w sposob nieunikniony do reprodukcji systemu spotecznego
przez szkolnictwo. Bez wzgledu na to, czy socjologowie ci opierali swe wizje
podziatow spotecznych na zawtaszczaniu nadwyzki przez kapitalistow [Bowles,
Gintis 1976], czy dysproporcji rozmieszczenia kapitatu kulturowego w spoteczen-
stwie [Bourdieu, Passeron 1990; Bernstein 1990], to podziaty te miaty decydujaca
moc w okreslaniu szans edukacyjnych dzieci. Dzialania wyréwnawcze mogty
petni¢ jedynie funkcj¢ tworzenia pozordéw i mistyfikacji.

Odrzucajac tzw. ,,wielkie narracje” przedstawiciele Nowej Socjologii Edu-
kacji, jednego z wielu nurtow socjologii, bgdacej znakiem przetomu paradyg-
matycznego przetomu lat 60. i 70., poszukiwali mechanizméw spolecznych
ksztaltujacych szkoty nie na poziomie makro w relacjach pomigdzy systemem
spolecznym a systemem edukacji, ale w ich funkcjonowaniu, w stosunkach
migdzy uczniami, rodzicami i nauczycielami.

Znamienne dla tego nurtu sa badania, jednej z jego zatozycielek, N. Keddie
[1971]. Analizowata ona sposéb dziatania jednej z ,,comprehensive school”,
a wigc typu szkoty bedacego wynikiem oddzialtywan laburzystow, ktorzy pragneli
zasypac roznice pomigdzy elitarnymi grammar school i masowymi secondary
school , tworzac szkoty bedace ich potaczeniem. Autorka potraktowata te szkole
jako ,,studium przypadku”. Stwierdzita, ze obserwowana przez nia szkota stanowi
wlasciwie prowizoryczny zlepek dwu szkoét, ktore nadal sa odrgbnymi tworami.
Cze$¢ klas byta odbiciem dawnej grammar school, cze$¢ — secondary school.
Te dwa typy klas grupowaty mtodziez z odmiennych srodowisk, o odmiennych
aspiracjach i co za tym idzie ré6znym stosunku do nauki i szkolnych wymagan.
Whiosek autorki jest bliski pogladom przedstawicieli teorii konfliktu, cho¢ jej
analizy nie dotyczyly mechanizméw ogdlnospotecznych, ale byty oparte na
obserwacji jednej szkoly. Zmiany organizacyjne szkolnictwa nie moga usunac
roznic spotecznych. Srodowiska spoteczne silnie oddziatuja na zachowanie
uczniow, nauczycieli i instytucja szkoty jest w duzej mierze bezbronna wobec
mocy oddziatywan spotecznych. Jak twierdzit Basil Bernstein: ,,School can not
compensate society” [Bernstein 1970]. Ten pesymizm byt jednak podwazany
w badaniach wskazujacych na szkoty, ktore jednak potrafity stworzy¢ szanse
mtodziezy z trudniejszych srodowisk [Mortimer 1997]. Trzeba jednak przyznaé,
takie szkoty nie sa czgstym zjawiskiem.
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Na pierwsze pytanie, czy zmiany organizacyjne w szkotach sa w stanie
wplynaé regulujaco na podziaty spoteczne, odpowiedz zalezy od przyjetej
wizji spotecznej, czy posiadanego systemu wartosci. Badania nie daja bowiem
jednoznacznej odpowiedzi. Nawet jednak, gdy odrzucimy wizje reform egalita-
ryzujacych spoteczenstwo, dzigki ktorym takze szkoty otrzymaja mniej zrozni-
cowany narybek, musimy sobie zdawac sprawe z sity oddziatywan spotecznych,
zwlaszcza w krajach o duzych rozpigtosciach dochodowych i kulturowych.
Z dotychczasowych rozwazan wynika wigc wniosek, ze wprowadzonym zmianom
organizacyjnym nalezy wnikliwie si¢ przyjrze¢, by zobaczy¢, jakie przynosza
skutki spoteczne. Najszczytniejsze intencje nie przesadzaja o efektach.

Kolejny problem, (pytanie 2) ktory nasuwa si¢ przy ocenie posunig¢ eki-
py ministra Handkego, dotyczy sensownos$ci wprowadzenia gimnazjum, jako
sposobu na wyrownywanie szans. Wprowadzenie trzech stopni szkolnictwa
uelastycznito system, powodujac tym samym prawdopodobienstwo wigkszego
réznicowania szkot, przechodzenia dzieci o wyzszych ocenach ze szkot pod-
stawowych do gimnazjow zapewniajacych wyzszy poziom nauczania, a tym
samym wigksze]j spotecznej homogenizacji szkot. Zapewne, lepsze rezultaty
mozna bylto otrzymacé poprzez obnizenie wieku szkolnego. Dzieci we wezesnym
etapie swego rozwoju sa najbardziej chlonne, najtatwiej tez korygowac ich dys-
funkcje. Tymczasem w polskim systemie edukacja przedszkolna byta ogromne
zaniedbana i to zwlaszcza wsrod dzieci wiejskich. Echo nizu demograficznego
powodowato, ze liczebnos¢ szesciolatkow na przetomie wiekéw malata. Byt to
dogodny moment dla wprowadzenia ich do szkoty. Tymczasem nie tylko nie
obnizono wieku szkolnego, ale i poprzez przekazanie przedszkoli gminom, jako
zadania wlasnego, a wigc bez odpowiedniej subwencji, skazano wiele z nich na
zamknigcie. W ten sposob wezesna edukacja doznata wielu szkdd trudnych do
nadrobienia. Nic tez dziwnego, ze nastepne rzady podjely starania o obnizenie
wieku szkolnego.

Decyzja utworzenia gimnazjow byta wigc kontrowersyjna. Mozna ja byto
racjonalnie uzasadni¢ checia tworzenia szkot zbiorczych dla starszych dzieci, co
stwarzato szanse likwidacji wielu matych szkot wiejskich. Ich utrzymanie byto
bardzo kosztowne ze wzgledu zmniejszajaca si¢ liczbe dzieci w wieku szkolnym
a wyniki nauczania dos¢ stabe. Bez wzgledu na to, jakimi intencjami kierowano
si¢ planujac reforme, warto sprawdzic, jakie byly jej efekty.
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EFEKTY REFORMY — BADANIA ILOSCIOWE

Nalezy przyzna¢, ze zaktadane cele w wymiarze ilo§ciowym zrealizowano
z nawiazka. Juz w 2002 1, a nie po dziesigciu latach — jak planowano — pierwsi
absolwenci gimnazjow gremialnie (ponad 70%) wybrali szkoty maturalne i zig-
norowali szkoly zasadnicze zawodowe (16%). Licealisci i absolwenci srednich
szko6t zawodowych jeszcze czesciej niz w poprzednich latach kierowali si¢ do
szko6t wyzszych. Tendencje podwyzszania aspiracji edukacyjnych mozna byto
obserwowac juz w latach 90., jednak niewatpliwie reforma nadata im jeszcze
wigkszy impet.

TABELA 1. Zmiany w poziomach skolaryzacji netto w Polsce w latach 1990-2007

Typ placowki 1990/91 1998/1999 2002/2003 2007/2008
Zasadnicze zawodowe 34,0 244 15,7 13,0
Licea ogdlnoksztatcace 18,6 28,1 37,8 44,0
Licea zawodowe /
profilowane / technika 222 2.1 33,6 32,3
Policealne 3,1 52 7,7 9,2
Wyzsze 9,8 28,0 35,0 39,7

Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 1997/98; 1998/1999; 2002/2003; 2007/2008
Warszawa GUS, Szkolnictwo wyzsze i jego finanse 1991, 1999, 2003, 2007, Warszawa GUS

O kolejnym sukcesie reformy swiadczy porownanie wynikow polskich ucz-
niéw bioracych udzial w migdzynarodowych badaniach PISA z 2000 r., 2003 r.
12006 r. W 2000r. w badaniach tych uczestniczyli 15-latkowie uczacy si¢ jesz-
cze w szkotach dawnego typu, z pierwszych klas szkot Srednich i zasadniczych
zawodowych. Gimnazjali$ci byli jeszcze zbyt mtodzi, by w nich wzia¢ udziat.
Zostali nimi objeci dopiero w 2003 r. Porownanie wynikow polskich uczniow
w obu badaniach wskazuje na niezwykty postep, jaki doskonal si¢ w nauczaniu.
W 2000 r. poziom polskich uczniow w czytaniu ze zrozumieniem byt bardzo
staby. Dos¢ dobrze z testem radzili sobie liceali$ci, natomiast pozostali ucznio-
wie — bardzo Zle. W kolejnych badaniach wzigli udziat uczniowie trzecich klas
gimnazjalnych. Wyniki polskich uczniéw ogromnie si¢ poprawily. Nie byt to
zreszta skok jednorazowy. Kolejne badania z 2006 r. wskazaly na ugruntowanie
dobrej pozycji polskich uczniow.
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TABELA 2. Wybrane wyniki badan PISA 2000

% uczniow ktorzy na podstawie liczby punktow
Kraj Srednia zostali zakwalifikowani do:
>1 poziomu | Poziomu 1 Poziomu 4 Poziomu 5
Polska 479 Ponizej 400 punktow — 21,4 Powyzej 600 punktow — 10,6
Polska 479 8,7 14,6 18,6 5,9
Wegry 480 6,9 15,8 18,5 5,1
Finlandia 546 1,7 52 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 badan PISA 2003

. , . Uczniowie, ktorzy uzyskali:
Kraj Srednia Ponizej 400 punktow Powyzej 600 punktow
Polska 497 15,0 13,7
Wegry 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 programow i sposobie nauczania,
jakie wprowadzono w gimnazjach. Rzeczywiscie, do tej pory polscy uczniowie
nie spotykali sig czesto z testowa metoda sprawdzania wiedzy, natomiast w gim-
nazjach stosowano ja powszechnie. Ponadto wydtuzenie nauki spowodowato, ze
mtlodziez nie byla jeszcze podzielona pomigdzy szkoty rozmaitego typu, co moglo
wplyna¢ na inng atmosfer¢ wypehiania testow, ktora w szkotach zawodowych
bywala, eufemistycznie mowiac, niekorzystna.

Nastapito takze podwyzszenie poziomu wyksztatcenia wérod nauczycieli.
Nauczycielom postawiono do wyboru, albo odejs¢ ze szkoty, albo zdoby¢ od-
powiedni dyplom.

Zakolejny sukces reformy przedstawia si¢ takze powszechne wprowadzenie
egzamindow zewngtrznych. Powolanie Centralnej i Regionalnych Komisji Egza-
minacyjnych, systemu opracowywania i sprawdzania testow byto niewatpliwie
powaznym przedsigwzigciem logistycznym. Corocznie przeprowadzane egza-
miny poza sprawdzaniem wiedzy na wszystkich poziomach szkot oraz selekcji,
stanowig interesujace zrodlo wiedzy o stanie polskiego szkolnictwa. Co roku
otrzymujemy ogromna porcj¢ informacji na temat poziomu i stopnia zréznicowa-
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nia uczniow. Jednak te analizy pokazuja, ze skutecznos¢ reformy w ograniczaniu
nierownosci byta watpliwa.

Wyniki pierwszej edycji testow wykorzystali Jan Herczynski oraz Mikotaj
Herbst [2002]. Stato sig¢ ono takze podstawa licznych analiz, jak np: A. Muzyk
[2003], G. Mieczkowskiej i J. Domalewskiego [2003]. Opracowanie dotyczace
wszystkich przeprowadzonych testow od roku 2002 do 2004 zostato zamowione
przez MENIS u Jana Sleszynskiego [2004], ktérego zadanie polegato na prze-
analizowaniu wptywu warunkéw ekonomicznych na stopnie szkolne. Wyniki
testow uwzglednili takze w swoich badaniach nad losami szkolnymi mtodziezy
w rejonie torunskim J. Domalewski i P. Mikiewicz [2004], autorzy kolejnej od-
stony panelowych badan rozpoczgtych w 1972 1. przez Z. Kwiecinskiego [1995].
O znaczeniu testow wspomina takze K. Konarzewski [2004] w trzecim z badan
monitorujacych reforme edukacji w 2002/2003.

Najpehniejsza analizg réznic edukacyjnych przeprowadzit Roman Dolata
[2008] w swej najnowszej ksiazce. Przeprowadzane od 2002 r. sprawdziany
w szkotach podstawowych, a egzaminy zewngtrzne w gimnazjach. stworzyly
mozliwos¢ analizy zroznicowania wynikow w zalezno$ci od typu szkoty i jej po-
lozenia (miasto-wies). Analizy R. Dolaty wskazuja, ze edukacja szkolna przynosi
nasilenie nierownosci (1) miasto-wie$. Gimnazjum jedynie utrwala i powigksza
nierownosci ze szkoly podstawowej. Ponadto w miastach, zwlaszcza duzych
nastgpuje proces zréoznicowania gimnazjow i zjawisko to ma silna, wzrostowa
dynamike (s. 96).

Wyniki egzaminéw gimnazjalnych $wiadcza, Ze osiagnigcia reformy na polu
wyrownywania szans nie sa zadawalajace. Utrzymuja si¢ réznice w ocenach
z egzaminu pomigdzy uczniami ze wsi i z miasta na korzys$¢ tych ostatnich.
Chociaz, czego dowodza przytaczane wyzej badania, wigksze znaczenie dla
wynikéw szkolnych, niz miejsce zamieszkania w podziale miasto-wies, ma
wyksztatcenie rodzicow.

Mamy dwie ktocace si¢ ze soba informacje: (1) nastapito upowszechnienie
szkoly $redniej maturalnej, znaczaco zwigkszyta sig liczba studiujacych zaréwno
w liczbach wzglednych jak i bezwzglednych. System edukacyjny stat si¢ mniej
selektywny, utatwit duzej grupie mtodziezy, takze ze §rodowisk o nizszym statusie,
wejscie do szkot wyzszego poziomu. Mozemy wigc wnioskowacé, ze zmniejszyty
si¢ nierownosci edukacyjne. Jednak (2) wyniki egzamindw wskazuja na przewage
mtodziezy ze srodowisk o wyzszym statusie, czyli nadal szkoly nie daja sobie
rady z wyréwnaniem szans.

Bedziemy mogli pogodzi¢ te informacje, gdy zauwazymy, ze nie wszystkie
szkoty srednie i wyzsze gwarantuja podobny poziom nauczania, a takze nie daja
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tych samych mozliwosci znalezienia dobrej pracy. Nastapit wyrazny podziat
licedbw, na oblegane przez uczniéw z dobrymi ocenami, ktére stosuja wysoki
prog selekcji oraz takie, ktore sa gotowe przyja¢ kazdego ucznia, nawet o ze-
nujaco niskich wynikach z egzaminu gimnazjalnego. Podobnie jest ze szkotami
wyzszymi. Mamy wigc dwa kanaty edukacyjne, jeden dla dobrych uczniow,
w wigkszosci wywodzacych sig z ,,dobrych domoéw” oraz drugi dla reszty. Przez
lata miara selekcji spotecznych w edukacji byta proporcja uczniéw dostajacych
si¢ do licedw i technikow wobec uczniow ze szkot zasadniczych zawodowych.
Teraz miarg selekcji, ktora o wiele trudniej zauwazy¢ 1 wyliczy¢, jest proporcja
uczniow w dobrych szkotach srednich w stosunku do tych ze stabych szkoét.

Uczniowskie drogi rozchodza si¢ w gimnazjum. To przygotowanie do egza-
minu i jego wyniki zadecyduja, czy mtodziez bgdzie mogta si¢ stra¢ o przyjecie
do dobrej szkoty. O tym, jak funkcjonuja gimnazja, zwlaszcza te wiejskie 1 ma-
tomiasteczkowe, ktore miaty niwelowaé nieréwnosci edukacyjne, staratam sig
przekona¢ w swoich badaniach o charakterze jakosciowym.

EFEKTY REFORMY — BADANIA JAKOSCIOWE

Poczawszy od 2000 roku staralam si¢ $ledzi¢ zmiany w polskim systemie
edukacyjnym. Gtéwnym polem moich obserwacji byly gimnazja w gminach
wiejskich 1 miejsko wiejskich. Dziesig¢ gimnazjow: pie¢ w powiecie podwar-
szawskim i pie¢ w powiecie na Pomorzu Zachodnim odwiedzatam trzykrotnie:
w 2000 r., [Putkiewicz, Zahorska 2001] w 2003 r. 1 2006 r. [Walczak, Zahorska
2008]. W 2006r uczestniczytam w badaniach* analizujacych czynniki oddziatujace
na poziom wynikow egzaminacyjnych w 10 gminach wiejskich i miejsko-wiej-
skich. Podczas tych badan odwiedzili$my 20 gimnazjow. Obserwacje i wywiady
jakie prowadzitam, badz mogtam przeczytac z transkrypcji wywiadow, stanowia
podstawe moich spostrzezen, ktore chciatabym przedstawi¢ w trzech punktach:
1) stan budynkéw i wyposazenia szkol, 2) nauczyciele i ich stosunek wobec
wyrownywania szans edukacyjnych, 3) uczniowie i ich stosunek do nauki.

4 Badania realizowane na podstawie grantu KBN, mialy za zadanie ustali¢ czynniki wpty-
wajace na wyniki zewngtrznych egzamindw i sprawdzianow w szkotach podstawowych, gim-
nazjach i szkotach $rednich. Poza analiza ilosciowa danych z Komisji Egzaminacyjnej za okres
2002-2006, prowadzilismy takze badania jako$ciowe w kilku wybranych gminach. W tekscie
prezentuj¢ fragment badan jako$ciowych.. Zespot realizujacy badania sktada si¢ z pracownikow
UW: Jana Herczynskiego (kierownik), Mikotaja Herbsta, Anny Kiersztyn, Magdy Twardowskiej,
Marty Zahorskiej
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Budynki szkot. Mimo, ze wigkszo$¢ odwiedzanych przeze mnie gimnazjow
znajdowata si¢ w malo zamoznych, wiejskich gminach, na ogét budynki gim-
nazjalne bytly w stanie dobrym, a czasem nawet imponujacym. Na gimnazja
wybierano zwykle budynki tych szkot podstawowych, ktore byly najwigksze
i najlepsze. Jednak mimo to pierwsze lata po wprowadzeniu reformy byty dla
gmin, nauczycieli i ucznidéw niewatpliwie bardzo trudne [Konarzewski 2001]
Nalezalo dostosowaé pomieszczenia szkolne do nowej, zwykle o wiele wigk-
szej grupy uczniow, a takze zapewnic¢ im odpowiednie wyposazenie jak np. sale
gimnastyczne, sale komputerowe, nastgpnie Internet.

Dla wielu gmin gimnazja staty si¢ ich wizytowka, stad tez dbato$¢ o stan
i wyglad szkoty. Na dobry stan budynku i jego wyposazenia miala takze ogromny
wplyw przedsigbiorczo$¢ dyrektora, jego dobre uktady z miejscowymi firmami,
a przede wszystkim z wojtem, czy burmistrzem. Przez wladze samorzadowe
ceniony byl przede wszystkim dyrektor jako dobry i zaangazowany menager.
Relacjonowal mi jeden z burmistrzow: ,,jak daje pieniqdze na budowe i widze, ze
dyrektor pilnuje wszystkiego, tak ze moge go spotkac¢ nawet w nocy na budowie,
to wiem, Ze jest to ...no... wlasciwy cztowiek.” (Gr. 03, Bur®). W ciagu ostatnich
kilku lat stan gimnazjow niewatpliwie si¢ poprawit, powstaty nowe budynki,
badz rozbudowano poprzednie. Dobudowano sale gimnastyczne, czasem nawet
aule, w ktorych odbywaja si¢ zreszta nie tylko szkolne uroczystosci. Na podsta-
wie, tej garstki odwiedzanych gimnazjow nie mogg autorytatywnie stwierdzic,
ze stan wigkszo$ci gimnazjow jest tak dobry jak w badanych gminach, jednak
obserwacje te potwierdza np. analiza wydatkow JST przeprowadzona w pracy
dotyczacej finansowania o$wiaty [Herbst i inni 2009], w ktérej autorzy wskazuja
na spory wysitek gmin na rzecz podniesienia jako$ci o§wiaty.

Trzeba jednak zaznaczy¢ pewien rozdzwigk migdzy gimnazjami, ktore maja
szczgscie by¢ ulokowane w miejscowosci, ktora jest siedziba gminy, a tymi
polozonymi poza nia. Te pozostate gimnazja sa z reguly mniejsze, w matych
miejscowosciach i czesto dopiero czekaja w kolejce na fundusze, ktore pozwola
im na remonty, czy wzbogacenie wyposazenia. Dyrektorzy tych szko6t maja tez
mniejszy dostep do lokalnych sponsorow.

Niemniej badania, poczawszy od stynnego raportu J. Colemana z 1966 r.,
wskazuja na drugorzedne znaczenie wyposazenia szkot dla osiagania dobrych

5 Fragment wywiadu z burmistrzem miasteczka Gr. w 2003 r. W oznaczeniach wywiadow
pierwsze litery to symbol miejscowosci, cyfry okreslaja rok prowadzenia badan, a na koncu jest
zaznaczona rola zawodowa odpowiadajacego: Wych. — wychowawca; Dyr. — dyrektor szkoty;
Bur — burmistrz.
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wynikow przez uczniéw. Wazniejszym czynnikiem sa nauczyciele i ich pozy-
tywne nastawienie wobec uczniéw, a najwazniejszym sa sami uczniowie i ich
stosunek do nauki.

Nauczyciele. Podczas badan pytano nauczycieli o ich opini¢ na temat reformy
edukacji i jej skutkow, zwlaszcza dotyczacych wyrdwnywania szans. Dla czesci
nauczycieli, podnoszenie szans edukacyjnych dokonuje si¢ niejako automatycz-
nie, dzigki lepszemu wyposazeniu gimnazjow w porownaniu z matymi szkotami
wiejskimi. Wskazuja oni na znaczenie sal komputerowych i gimnastycznych oraz
pracowni przedmiotowych. Prowadzenie przez gimnazja lekcji informatyki, jezy-
kow obcych itp. Umieszczenie ucznia w lepiej wyposazonej szkole jest kluczem
do sukcesu. Jest to odbicie pogladéw tworcoOw reformy.

Trzeba przyznaé, ze wielu nauczycieli nie rozumiato pytania. Nie znaja oni
poj¢é, badz je neguja, zwiazanych ze spotecznymi uwarunkowaniami niepowo-
dzen edukacyjnych. Dziecko, ktore stabo si¢ uczy jest albo mato zdolne i nie
daje sobie rady z materiatem, albo mu si¢ nie chce. Mato zdolnych i leni mozna
znalez¢ w kazdej rodzinie, bez wzgledu na to, czy jest ona zamozna, czy rodzice
sa wyksztatceni, czy tez nie. Uwarunkowania, wg naszych rozméwcow, istnieja
przede wszystkim na poziomie jednostkowym a nie spotecznym. Podawano
przyktady lekcewazacych nauke dzieci lekarzy a odnoszacych sukcesy dzieci
biednych rolnikéw. Jak argumentowata jedna z nauczycielek, opowiadajac
o swoich klopotach z jednym z wychowankow, ktory pochodzit z biednej 1 to
z problemami alkoholowymi rodziny: ,,Przeciez kazdy moze nauczy¢ sie wiersza
na pamiec. Jesli sie nie nauczyl, to dlatego, ze mu sie nie chciato. Stracit okazje na
poprawienie oceny, ale nic go to nie obchodzi.” (Pd. 03. Wych.) To, ze aspiracje
i motywacje edukacyjne sa osadzone w kontekscie srodowiskowym wykraczato
poza sposob widzenia $wiata przez t¢ grupe nauczycieli.

Wielu nauczycieli podkreslato, ze stabi uczniowie nie uczgszczaja na zajecia
wyréwnawcze. ,,Wiasnie ci co powinni, to nie chodzq. Czesciej pojawiq sie ci
dobrzy uczniowie, co opuscili bo chorowali albo z innych przyczyn nie byli i nie
cheq mie¢ zaleglosci.” (Op.06.Wych) ,,70 sq zajecia pozaobowigzkowe, nie mozna
ich zmusié¢, zeby chodzili” (W.06.Dyr) Takie wypowiedzi napotykatam w prawie
kazdej szkole. natomiast w zadnej nie wyciagnigto wnioskow, co zrobi¢ by mo-
glo by¢ inaczej. Oczywiscie starano wnikna¢ w duszg stabego ucznia, ktory nie
uczeszeza na zajecia. Najczesciej thumaczono, ze ,,im si¢ nie chee”. Dyrektorka
jednej ze szkot, opowiadalta, ze wytawia odpowiednich uczniéw na sali gimna-
stycznej, gdzie uciekaja, by pogra¢ w pitke. Czasem dodawano, ze chodzenie na
,Wyrownawcze”, to ,,obciach” i dlatego sa one omijane. Zajecia wyrownawcze
sa typowa dziatalno$cia pozorna. Szkota je organizuje wykazujac, ze dba o naj-
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stabszych, mimo ze wiadomo, ze osoby do ktorych zajgcia te sa adresowane, na
nie uczeszczaja. Zajecia te nalezaty zreszta do jedynych zajeé pozalekcyjnych,
za ktore nauczyciele dostawali pieniadze.

Znaczaca grupa nauczycieli dostrzega jednak spoteczno-rodzinne uwarun-
kowania stosunku uczniéw do nauki. Tak opisywal swoja klasg¢ jeden z wycho-
wawcow: ,, To dobra klasa, zadne z nich nie musi wegla przerzucac, ani mtocic.
To taka nauczycielska klasa [uczeszczajq do niej dzieci nauczycieli]. Idq razem
od podstawowki” (PC. 06. Wych). ,, To jacy sq [uczniowie] zalezy od rodzicow,
jak rodzicom zalezy to dzieciaka dopilnujq. Tyle, ze duzo jest takich rodzin
niewydolnych wychowawczo, bieda, pijq...” (OP. 06. Wych). Wazne sa wzory
wynoszone z domu, wartosci jakie wpajaja rodzice.

Jednak na pytanie, czy szkota moze wyroéwnaé szanse dzieci z rodzin o stab-
szym potencjale kulturowym, najczgsciej brzmiata odpowiedz — nie. Uczniowie
w gimnazjach sa zbyt zréznicowani pod wzgledem poziomu nauki. Szkota
podstawowa przepuszcza wszystkich. Do gimnazjum przychodza czgsto obok
dobrych uczniéw takze dzieci slabo czytajace i nie potrafiace pisa¢. Ponadto
takim dzieciom ze wsi trzeba pokazaé troche $wiata, a na to nie ma srodkow.
Nie ma mozliwosci, zeby dzieci z biedniejszych rodzin zabra¢ do kina, teatru,
wycieczke, czy zielona szkote. Jada tylko ci, ktorzy maja pieniadze. Sktoni¢ do
nauki moga jedynie rodzice, nauczyciel ma zbyt mato czasu i okazji, zeby od-
dziatywac¢ na ucznia, a rodzice zaniedbuja swoje obowiazki. Kolejnym winnym
sa sami uczniowie, ktorzy sa mato zdyscyplinowani. Najbardziej odpowiedzialni
za swoj los sa wigc sami uczniowie, ktorym si¢ nie chce uczyc.

Wyraznie byto wida¢, ze wyrownywanie szans edukacyjnych dzieci nie jest
zadaniem nauczyciela. Odpowiedzialni sa organizatorzy systemu o$wiatowego,
ktérzy powinni odpowiednio szkoty zorganizowac i sfinansowac¢ oraz rodzice,
ktérzy powinni kontrolowaé i motywowac dzieci. Szkota musi dbaé przede
wszystkim o poziom wynikéw osiaganych na egzaminach. Jesli jest wysoki,
wyzszy niz w innych gminach, miejscowe wladze wyrazaja swoje zadowolenie,
w przeciwnym wypadku moga by¢ przykrosci. Niski poziom wynikow egzami-
nacyjnych oznacza¢ moze, ze kuratorium moze zaleci¢ stosowanie programow
naprawczych, co szkoty odbieraja jako porazke a nawet upokorzenie. Wysoki
poziom wynikoéw zalezy przede wszystkim od dobrych ucznidw, ktorzy maja
aspiracje i ambicje dostania si¢ do dobrych szkot srednich. Walka ze stabymi
uczniami o to, zeby chcieli sig uczy¢ jest trudna i czegsto bezskuteczna. Strategia
nastawiona na dobrych ucznidéw jest najbardziej dla szkoty optacalna. Oczywi-
$cie, w prawie kazdej szkole mozna spotkac¢ kilku ofiarnych nauczycieli, ktorzy
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réznymi dziataniami starali si¢ pomoc dzieciom w trudnej sytuacji. Jest to jednak
dziatalno$¢ wynikajaca z potrzeb serca, a nie wymogow systemu.

Uczniowie. W szkotach wiejskich i matomiasteczkowych najbardziej uderza-
jacy jest podzial pomigdzy uczniami dowozonymi z mniejszych miejscowosci
a uczniami miejscowymi. Nauczyciele mowili o gorszych i lepszych klasach,
w zaleznos$ci od tego czy w klasie przewazaly dzieci miejscowe, czy dowozone.
Miejscowi to czgsciej dzieci rodzicow bardziej zamoznych i nieco lepiej wyksztat-
conych, dojezdzajacy to dzieci rolnikoéw, o niskim poziomie wyksztatcenia, a do
tego posiadajacy na ogoét niskie dochody. Takze szkota oferuje mniej dzieciom
dojezdzajacym — nie moga uczestniczy¢ w zajegciach pozalekcyjnych, ze wzgledu
na brak mozliwosci dotarcia do szkoty po potudniu. Autobuséw szkolnych jest
niewiele, pokonuja one dtugie trasy i aby dowies¢ wszystkich, odbywaja kilka
kursow, tak wigce czg$¢ ucznidw jest przywozona juz na godzing przed zajgciami.
Podobnie po lekcjach grupa uczniow musi czeka¢ na dowoz do domu. W klasach
miejscowych nauczyciele czgsciej organizuja wycieczki. Utrzymuja takze staly
kontakt z rodzicami. Dzieci z tych klas czg$ciej maja wyzsze aspiracje edukacyjne,
zalezy im na dostaniu si¢ do liceum lub technikum, a nastgpnie chca podjaé studia.
Z klas uczniow dojezdzajacych niewiele osob wyjezdza na wycieczki szkolne.
Kontakt z rodzicami jest utrudniony. Czasem do wiosek, w ktorych mieszkaja
dzieci, nie ma zadnego publicznego transportu. Nauczyciele maja zwtaszcza kto-
poty sa z nawiazaniem kontaktu z rodzicami, ktérych dzieci sprawiaja najwigcej
problemow w szkole.

Szkoty bardzo czgsto dziela ucznidow pomigdzy klasy w zaleznosci od tego,
gdzie uczniowie mieszkaja, skad musza by¢ dowozeni. Czgsto tez miejscowosci,
z ktorych dzieci sa dowozone, charakteryzuja si¢ odmiennym statusem, stylem
zycia czy wartosciami. Sq wsie bardzo biedne 1 do$¢ zamozne. Jeden z dyrek-
torow wskazywatl na r6znice pomigdzy wioskami ,,szlacheckimi”, ,,kmiecymi”
i,,folwarcznymi”. Wioski ,.kmiecie”, czyli gospodarstw funkcjonujacych od znie-
sienia poddanstwa w 1864r., byly utrzymywane w dobrej kulturze rolnej, sporo
mieszkancoéw miato wyksztalcenie rolnicze. Wioski folwarczne, czyli tam gdzie
nadano ziemig po reformie rolnej, byly nieporzadne, nie dbano tam ani o drogi,
ani melioracje. Uczniowie z wiosek folwarcznych, byli z reguly niechetni nauce
i szkole, nie mieli planéw zwiazanych z edukacja, zupehie inna postawe pre-
zentowaly dzieci ,,kmiecidow”. Na roznice pomigdzy wsiami, nie tylko o podtozu
historycznym, mozna trafi¢ w rozmaitych miejscach. Niestety sa one tez przyczyna
zatargdw 1 ktotni pomigdzy mieszkancami, ktore czgsto przenosza si¢ na grunt
szkolny. Istotna, wyraznie uposledzong i czgsto pigtnowana przez pozostatych
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uczniow grupa, byty dzieci ze wsi popegeerowskich, ktore odstaja od reszty. Sa
biedniejsze, bardziej zaniedbane, czgsto nie radza sobie z nauka.

Klasy szkolne, w ktorych jest spora grupa dobrych uczniow, dominuje
pozytywne nastawienie do nauki, uczniowie zabiegaja o stopnie. W klasach
o przeciwnej charakterystyce tworzy sig czgsto tzw. ,,kultura oporu” [Mikiewicz
2005] wobec wartosci propagowanych przez szkote. Podziaty uczniow wg miejsca
zamieszkania przyczyniaja si¢ wigc do tworzenia pozytywnego i negatywnego
klimatu klas w stosunku do nauki. W ,,gorszych” klasach wychowawcy wska-
zywali na grupg chtopcow, ktorzy przesladowali dobrych uczniow, wysmiewa-
jac ich i przezywajac. ,,Kujon” i ,,maminsynek” byly okresleniami tagodnymi,
wobec czesto padajacych stow dla mtodych ludzi bardziej obrazliwych jak np.:
»pedal”, ,.baba” itp.

Mozemy wyrdzni¢ kilka czynnikow, ktore wptywaja na poziom ocen gimna-
zjalistow. Najwazniejszy 1 dziatajacy najsilniej to status spoteczno-ekonomiczny
rodzicow, czyli tzw. SES. Funkcjonowanie dziecka w szkole powoduje, ze stabi
uczniowie, z biednych, niewyksztatconych rodzin, a do tego mieszkajacy z dala
od miejscowosci, w ktorej znajduje si¢ szkota, otrzymuja w szkole mniej niz
uczniowie bedacy w korzystnej sytuacji, ktorzy otrzymuja wigcej. Nic dziwnego
wigc, ze jak dowodzit Roman Dolata, gimnazjum nie tylko nie niweluje podzialow
migdzy uczniami, ale wrg¢ez je wzmacnia.

Wywiady, ankiety i obserwacje pokazaty silne zréznicowanie wsrod uczniow
ze wzgledu na ich pozycje w szkole i stosunek do nauki, a takze mechanizmy,
ktore powoduja, ze najstabsi pod wzgledem swej pozycji spotecznej uczniowie
bywaja czegsto zagrozeni wypadnigciem z systemu edukacji lub wejsciem na
niekorzystna $ciezke edukacyjna: OHP, szkota specjalna, czy malo prestizowe
szkoty zasadnicze zawodowe.

Szkota dziata nie tylko na rzecz reprodukcji podzialow spolecznych, ale
i przyczynia si¢ do poglebienia polaryzacji. Dzieci, ktore uzyskuja rownie niska
pozycjg, jak ich rodzice, nie odziedzicza ich miejsca w spoteczenstwie. Zmiana
struktury wyksztalcenia i upowszechnienie wyzszych jego poziomow powodu-
je, ze ci ktorzy wypadaja z wyscigu o $wiadectwo, czy dyplom, znajduja si¢ na
nizszych pozycjach niz to mialo miejsce w poprzednich pokoleniach. Ci ktorzy
znajda si¢ na niskich pozycjach sa w wigkszym stopniu zagrozeni marginalizacja
niz ich rodzice.

Dla rozjasnienia obrazu polskiej szkoty musz¢ wspomnie¢ o jednej, ktora
wbrew wszelkim regutom determinizmu spotecznego, systemowego, jest w stanie
zapewni¢ uczniom dobry start. Szkota w matej miejscowosci w Matopolsce, mato
zamoznej, o wysokich wskaznikach bezrobocia, ktorej uczniowie uzyskuja jednak
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bardzo dobre wyniki. Jak twierdzili tez nauczyciele nie ma w szkole ucznia, mimo
koniecznos$ci ich dowozenia, ktory by nie uczgszczat na zajgcia pozalekcyjne,.
Kazdy musi mie¢ jakas$ pasje, jak twierdzi dyrektor szkoty i probuje do tej tezy
przekona¢ swoich wychowankow. Nie jest oczywiscie tak, ze w szkole nie ma
stabych ucznidéw i najstabsi sa oczywiscie ¢i dowozeni z wiosek, jednak ich
wyniki sa na poziomie dobrych klas z innych szkot.

Przy okazji rozmaitych spotkan i konferencji styszalam takze o innych
rownie dobrych, a moze i lepszych szkotach. Problemem pozostaje, ze szkoty
te stanowia wyjatki, a nie codzienno$¢ naszej oswiaty. Natomiast pokazuja, ze
prowadzenie dobrej szkoty, ktora daje szanse wiejskim dzieciom, jest mozliwe.
Na to jednak by przecig¢tne gimnazjum stwarzato szanse takze i stabym swoim
uczniom, a nie tylko dbato o swoich najlepszych, musza si¢ zmieni¢ podstawy
oceniania szkoly. Powinna liczy¢ si¢ tzw. ,,warto$¢ dodana” uzyskana przez ucz-
nia w szkole w poréwnaniu z jego poziomem poczatkowym. Proby okreslania
takiej miary juz sa zaawansowane. Oczywiscie, czy 1 w jakim stopniu ta nowa
miara bedzie sktania¢ szkoty do dziatan takze na rzecz stabszych ucznidw, trzeba
bedzie monitorowac.

Nauczyciele napotykajacy trudnosci wychowawcze powinny uzyskiwac
wsparcie ze strony specjalistow: psychologow, pedagogdéw. W wielu szkotach
nauczyciele opowiadali o dramatycznych sytuacjach, w jakich znajdowali sig
niektorzy z ich ucznidéw i niestety, czuli si¢ zupetnie bezradni. Nie wiedzieli, co
moga zrobi¢, do kogo si¢ zwroci¢, zeby sytuacji ucznia nie pogorszy¢. Pedagog
szkolny, obciazony wieloma zadaniami biurokratycznymi, czgsto nie jest w stanie
podota¢ bardzo trudnym i skomplikowanym problemom. Takze kuratoria jako jed-
nostki kontroli i nadzoru, nie spetniaja i wydaje sig, ze spetnia¢ nie moga, funkcji
doradczych. Funkcje doradcze, pomocowe powinny by¢ przeniesione do innej
instytucji, w sktad ktérej powinni wchodzi¢ ludzie o wysokich kwalifikacjach.

ZAKONCZENIE

Konsekwencje spoteczne przeprowadzonej reformy interesuja mnie najbar-
dziej. Wprowadzenie gimnazjéw, moim zdaniem, wyrownywaniu szans eduka-
cyjnych nie stuzy. Przyczynity si¢ one do wigkszego zrdéznicowania drog edu-
kacyjnych, z ktorych to r6éznic korzystaja przede wszystkim ludzie wyksztatceni
1 majetni. Pozytywnym efektem jest dobry na og6t stan budynkow gimnazjalnych
w matych miejscowosciach, cho¢ niestety w petni korzystaja z dobrodziejstw ich
wyposazenia tylko niektdrzy uczniowie. Za wprowadzeniem szkot zbiorczych,
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jakimi sa gimnazja, powinny pdj$¢ wydatki na wyrazne poprawienie warunkow
dowozu dzieci, ktory w wielu miejscach jest skandaliczny.

O wiele mniej potrafi¢ powiedzie¢ na temat efektow pozostatych zmian
w szkotach: podniesienie jako$ci nauczania i racjonalizacja wydatkow szkol-
nych. Tak jak w przypadku realizacji celu zwiazanego z wyrdOwnywaniem
szans edukacyjnych, mozna znalez¢ argumenty za i przeciwko wprowadzanym
zmianom. Reforma 1 jej efekty maja zarowno swoich goracych zwolennikow
jak i przeciwnikow. Zwolennicy wskazuja na osiagnigte cele, przeciwnicy — na
wiele niepozadanych skutkow ubocznych. Wszystkie punkty ,,dodatnie” jakie
zwolennicy przypisywali zmianom, byly odczytywane jako ,,ujemne” przez
ich krytykow. Trzeba przyznac, ze w dyskusjach publicznych przewazaja glosy
krytyczne: Najczgstsze dotycza wlasnie gimnazjow, w ktorych nie potrafiono
poradzi¢ sobie z problemami wychowawczymi. Zgrupowanie w jednym budyn-
ku trzech rocznikow czternasto-pigtnasto- i szesnastolatkow, a wigc mtodziezy
w najtrudniejszym okresie rozwoju, spowodowato w wielu szkotach konflikty
pomigdzy kadra pedagogiczna a uczniami, a takze zachowaniami agresywnymi
wsérod mlodziezy.

Upadek zasadniczych szkdt zawodowych, prezentowany jako sukces reformy,
spotykat si¢ takze z krytyka. Zawodowki byty szkotami, do ktérych trafiata mto-
dziez o niskich aspiracjach edukacyjnych i nie przygotowana do dalszej nauki.
Likwidacja tego typu szkdét spowodowata, ze brak miejsca dla tej mlodziezy.
Ponadto na rynku pracy zaczgto brakowac¢ fachowcow;

Brakuje regulacji, ktore zapewnilyby dostosowanie profilu ksztatcenia mto-
dziezy do potrzeb rynku pracy. Przekazanie szkot srednich powiatom ograniczyto
zakres potrzeb, jakie widzieli decydenci tworzacy okreslone profile szkot.

Nastapito obnizenie poziomu nauczania zwtaszcza w liceach. Upowszechnie-
nie szkot maturalnych spowodowato, wbrew nadziejom reformatorow, pogorsze-
nie jakoS$ci. Zwlaszcza, ze szkoty te nie przeszty sensownej reformy programow,
ktora dostosowataby je do nowego typu miodych klientow. Zwlaszcza wsrod
polskiej inteligencji, dla ktorej licea stanowity przez caly okres PRL, wyznacz-
nik jako$ci wyksztalcenia, tworzacy status tej warstwy, obnizenie ich poziomu
przyjmowane jest ze zgroza.

Wprowadzenie systemu egzamindéw testowych spowodowato uczenie ,,pod te-
sty” z pominigciem elementéw waznych dla rozwoju intelektualnego dziecka;

Awans zawodowy nauczycieli, zamiast stanowi¢ bodziec do podwyzszania
kwalifikacji stat si¢ meczaca, biurokratyczna procedura zbierania ,.kwitdw” za
odbyte szkolenia i poswiadczen realnych badz nie inicjatyw pedagogicznych.
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Niezwykle czgsto zwlaszcza wsrod nauczycieli krytykowana jest reforma
programowa; cz¢$¢ programéw zawiera luki, wypadly niektore dziaty, ktore sg
niezbedne przy omawianiu lekcji z innego przedmiotu; zbyt przeciazony pro-
gram powoduje, ze spore partie materiatu nie sa w ogdle realizowane; wielos¢
podrecznikow 1 programow zamiast ulatwienia w pracy stawala si¢ putapka, gdy
na skutek braku odpowiednich informacji wybrano nieodpowiedni; konkurencja
pomigdzy wydawnictwami wywotata rozmaite formy przekupstwa, by wprowa-
dzi¢ ,,swoj” podrecznik do szkoty; itp... itd.

Niewatpliwym pierworodnym grzechem reformy edukacji byt brak porozu-
mienia z partiami opozycyjnymi. Wywolato to akcyjno$¢ reformy, brak czasu na
odpowiednie konsultacje z nauczycielami, przygotowanie nowej sieci szkot, czy
staranne opracowanie programow i podrecznikow, a takze spowodowato zmiany
w koncepcji reformy przez kolejne rzadzace ekipy. Zmiany w edukacji wymagaja
zwykle wielu lat przygotowan oraz dodatkowych kilku na wdrozenia. Takie refor-
my musza uzyska¢ zgodg wielu ugrupowan i mie¢ gwarancj¢ kontynuacji mimo
zmiany rzadow. Winny tez zadba¢ o przekonanie nauczycieli i przygotowanie
ich do zmian. Ten typ wymagan nie moglt by¢ spetniony w Polsce przede wszyst-
kim ze wzgledow politycznych. Konflikt uniemozliwial zawarcie porozumienia,
pomimo, ze opozycja SLD bedac jeszcze u wladzy wysuwata zblizone projekty
[Zahorska 1999]. Ta trudno$¢ w zawarciu sojuszu jest charakterystyczna, co
przedstawita J. Nelson w swym raporcie Banku Swiatowego, wérod wigkszosci
»Swiezych” demokracji [Nelson 2000]. Jest to, wg autorki, gtowna przyczyna
braku sukceséw w reformowaniu sektora publicznego w tych krajach.

Kolejne rzady wprowadzaja zmiany, ktore czasem koliduja z istotnymi ide-
ami reformy, jak np. zahamowanie reformy szkot srednich przez min. Lybacka
z SLD lub ja uzupehiaja, jak wprowadzenie obowiazkowej klasy zero przez
te sama Minister. Nastepne rozdanie wtadz powoduje dalsze zmiany. Minister
Katarzyna Hall z PO stara si¢ poprawi¢ reforme¢ programowa, tak by znikly jej
liczne, niestety, niedostatki. Dla wydtuzenia okresu nauczania poszczegdlnych
przedmiotow, tak by mogt by¢ zrealizowany caty material, proponuje ona, by
programy, ktoérych nauczanie rozpoczyna si¢ w gimnazjach, byly kontynuowane
przez inny typ szkot — szkoty ponadgimnazjalne. Jest to projekt do§¢ kontrower-
syjny, ciaglos$¢ nauczania zostanie wyraznie ograniczona przez przejgcie go przez
zupehnie innych nauczycieli, w zupetnie odmiennych warunkach. Ponadto to, co
realizowano w ramach nauczania obowiazkowego ma przejs¢ do szkot srednich,
a wigc wykraczajacych poza obowiazek szkolny. Bedzie to oznaczato, ze mtodzi
ludzie konczacy szkotg obowiazkowa, a czasem i cata swoja edukacje, nadal nie
beda wiedzieli, ze miala miejsce np. I Wojna Swiatowa, czy ze Polska przeszta
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przez okres wladzy komunistycznej. Drugim istotnym projektem obecnych wiadz
jest wlaczenie do obowigzkowego nauczania szkolnego szesciolatkow. Reformy
te ponownie realizowane pospiesznie, bez nalezytych konsultacji, budza spory
opor zarowno wsrdd nauczycieli jak i rodzicow.

Wdrazaniu reformy min Handkego przez dwa lata towarzyszyly badania
monitorujace. Wskazywaty one na stan zmian oraz na problemy, jakie pojawity
si¢ w ich wyniku. Kolejny rzad zrezygnowat z tego rodzaju informacji. Mozna
mie¢ nadzieje, ze obecny wroci do dobrej tradycji 1 zainicjuje ewaluacje swoich
poczynan, co jest tym istotniejsze im bardziej idee reformy budza sprzeciw.

Zarzutdéw kierowanych pod adresem stworzonego w 1999 r. systemu edukacji
jest bardzo duzo. Czg$¢ z nich wynika z przyjmowania odmiennych warto$ci,
cze$¢ z rzeczywiscie zle zaplanowanych elementow reformy, cze$¢ ze zbyt
pospiesznego tempa realizacji. Bez wzgledu na to, jak bedziemy oceniaé refor-
me z 1999 r., musimy przyznac, ze poruszyta ona skamieniaty §wiat polskiego
szkolnictwa. Zblizyta polskie szkolnictwo do standardow obowiazujacych w Unii,
zwlaszcza pod wzgledem sposobu oceniania. Nie wszystkie zmiany mozna oce-
nia¢ pozytywnie. Nie wszystkie tez potoczyly si¢ 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



