CzESC |

EDUKACJA ELEMENTARNA PO REFORMIE
POLSKIEGO SYSTEMU OSWIATY
— KIERUNKI ZMIAN | WARUNKI REALIZACJI






GRAZYNA RURA, MICHAL KLICHOWSKI

Rozdzial 1

Zatozenia programowo-organizacyjne
reformy oswiaty z 1999 roku
w zakresie edukacji elementarnej

Nardd nie dbajgcy o oswiate
podcina korzenie swojej egzystencji.

Jan Szczepanski

Wprowadzenie

Burzliwa jesierr 1989 roku przyniosta triumf demokracji i niepodlegtosci
w wielu krajach okres$lanych, jako , kraje bloku wschodniego”, a niekwestio-
nowanym ,ogniskiem zapalnym” dziejacych si¢ woéwczas zmian byla
Polska. Rozpoczety sie kompleksowe przeobrazenia w sferze polityki, go-
spodarki i ekonomii, a takze dokonywaly sie istotne zmiany spoteczno-$wia-
domosciowe i kulturowe. Powstawaly nowe instytucje, zupelnie inne niz
funkcjonujace dotad, ale przede wszystkim podejmowano prébe redefinicji
roli tych, ktére przetrwaly probe czasu, ale ich funkcje musiaty ulec gtebo-
kim przeobrazeniom. Taka instytucjg - obok rodziny czy Kosciota - byla
polska szkota, ktéra nie przystawala juz do oczekiwan spolecznych i wy-
zwan ,nowych czaséw”, czaséw trudnych, bo bezlitodnie obnazajacych
wzrost spotecznych podziatéw i nieréwnosci.

Pojawiajace si¢ zmiany mialy wybitnie ambiwalentng posta¢, wprowa-
dzaty chaos, niepewnos¢, dezorganizacje, byly Zrédtem spotecznego kryzy-
su i stagnacji, ale z drugiej strony okazaly sie - szczegélnie dla jednostek
dynamicznych i mobilnych - otwarta szansa na wykreowanie nowych para-
dygmatéw, na uruchomienie innowacyjnych strategii spolecznego rozwoju
(Sztompka, 2000). Rozw¢j ten okazal sie niewyobrazalnie przyspieszony
i pozwolil przejs¢ od prymitywnej technologii opartej na przekazie ustnym,
przez druk, do pelnej informatyzacji, zas , globalna wioska” (Brown, Flavin,
Frencz, 2000; De Bono, 2001) elektronicznych mediéw umozliwita ludziom
komunikacje na masowg skale, pojawil sie ,globalny rynek”, , globalna kon-
kurencja” i ,globalna dystrybucja débr” (Radziewicz-Winnicki, 2004 s. 7;
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Golebniak, 1998, s. 118). Codzienne funkcjonowanie w takiej nieprzewidy-
walnej rzeczywistosci okazalo sie ogromnym wyzwaniem, ktéremu w petni
mogla sprosta¢ jedynie jednostka o wysokim profesjonalizmie, bardzo mo-
bilna i pozytywnie nastawiona ku zmianom. Jej skutecznosé¢ stanowila tez
,ochrone” przed restratyfikacja spoleczna (Bauman, 2000, s. 84), jednak pod
warunkiem dysponowania odpowiednimi ,narzedziami”, ktére pozwolity-
by lepiej rozumie¢ i wartoéciowac zachodzace procesy. Tymi mechanizmami
byly przemiany zachodzace w umysle i psychice jednostki, jej , osobiste teo-
rie” (Gotebniak, 1998, s. 119), ktore z kolei uruchamialy nowe poklady mo-
tywagji, energii i pozytywnego nastawienia do dzialan, a takze ,refleksja
nad dziataniem i o dzialaniu” (Golebniak, 1998, s. 119). W zwigzku z tym, ze
transformacyjna zmiana dokonywata sie szybko, nie wszyscy nadazali oraz
wielu nie radzito sobie z trudnymi wyborami. Tymczasem naruszony ,stary
porzadek” - cho¢ mocno krytykowany - nadal tkwil w umystach oraz czy-
nach wielu éwczesnych Polakéw, przez co nie pozwalal wyzby¢ sie stereo-
typéw, nie ksztaltowal nowej wiedzy ,praktyczno-moralnej” (Kwasnica,
1990, s. 145), nie budowal demokratycznej, polityczno-spolecznej kultury.
Sfera mentalna wielu Polakéw nie pozwalata im na wlaczanie sie w zmiany,
wchodzac wiec jedynie w role , obserwatora”, zyli oni w prze$wiadczeniu,
ze nie moga kontrolowa¢ ani wplywac na dziejace si¢ wokoét nich zdarzenia.
Dostrzeganie przysziosci, Swiadomos¢, ze przeciez i tak sie¢ wydarzy, nasta-
wienie do niej determinuje - wedlug Zalewskiego - podejmowane przez
jednostke dzialania, sprzyja lub zaburza, a nawet hamuje ,realizacje osobi-
stych celow, planéw i projektow” (Kuleta, 2002, s. 24). Negatywny oglad
tego, co sie moze wydarzyé, przyjmowanie postawy katastroficznej, zmie-
rzalo w kierunku wycofywania sie z wszelkiej aktywnosci i podzielanie po-
gladu nic tu po mnie, przeciez i tak inni zadecydujg za mnie. Taki syndrom za-
chowan H. Domariski okresla, jako ,kulture ubostwa” (Bielska, Radziewicz-
-Winnicki, 2004, s. 20).

Wszystko to generowalo wzrost wypalenia egzystencjalnego, kryzysu
spoteczno-kulturowego, wyuczonej bezradnosci, co nieuchronnie prowadzi-
o do narastania poczucia bezsilnosci. Niewatpliwie mialo to zwiazek z lek-
cewazeniem roli edukacji, jej sprawczych mozliwosci, a przeciez - jak pisat
Hochleitner (1999) - ,, w obliczu rozlicznych wyzwan edukacja jawi sie jako
szansa, ktoéra nalezy bezwzglednie wykorzysta¢ w dazeniu ludzkosci do
ideatéw pokoju, wolnosci, egalitaryzmu i sprawiedliwosci spotecznej”. Zbi-
gniew Kwieciniski wielokrotnie tez zwracal uwage, ze ,nigdzie, [...] gdzie
probowano gruntownie rekonstruowaé catkowity system spoleczny, poli-
tyczny, kulturowy i ekonomiczny, nie lekcewazono roli edukacji publicznej
[...]” (Kwiecinski, 2001, s. 15). Co wiecej, rekonstrukcjonistyczna filozofia
zaklada, ze zmiana spoteczna odbywa sie wilasnie poprzez edukacje (por.
Zieliniska-Kostyto, 2005).
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Liczne badania nad kondycja spoleczna Polakéw okresu przelomu po-
kazuja, ze najwigkszym problemem bylo wéwczas zjawisko wykluczenia
(exclusion) zwigzane z podzialem spoteczenstwa na tych, ktérzy ,majq”
i tych, ktérzy ,nie maja”: pracy, pieniedzy, wlasnego domu, wyksztalcenia,
perspektyw itp. Ze wzgledu na ten ,brak” grupa ta zaczynala sie sama izo-
lowa¢, uznawac za ludzi gorszej kategorii, rezygnowac z ambicji, rzadzi¢ sie
wlasnymi prawami i zy¢ wlasnym zyciem nastawionym nie na konstruk-
tywna ekspansje, lecz na przetrwanie, na utrzymanie dotychczasowego sta-
tus quo. Ponadto, izolacja wykluczata jednostke z aktywnej, rozwijajacej sie
czedci spoleczenistwa, ktéra szybko gnata do przodu, jeszcze bardziej po-
wiekszajac dystans.

Przewartosciowania w stosunkach spotecznych, w zaspokajaniu jed-
nostkowych potrzeb, w kontaktach ze Swiatem przyrody diametralnie zmie-
nitly stosunek do spotecznej sprawiedliwosci, rownosci i solidarnosci, do
wolnodci i tozsamosci kazdej jednostki, do zachowania ekologicznej réwno-
wagi (Adamski, 2002, s. 37-41). Pojawil sie dysonans miedzy podmiotami
wartosciujagcymi a akceptowanymi przez nich wartoSciami, w spoleczen-
stwie pluralistycznym pojawilo sie ,przyzwolenie na innos¢” (Adamski,
2002, s. 37). Jedna z przyczyn takiego stanu rzeczy byt bardzo szybki rozwoj
techniki, automatyzacja pracy i zmniejszenie popytu na prace fizyczna, za-
istnialy ponadto nowe ,obszary kultury i animacji spoteczno-kulturalnej
(Jankowski, 1996, s. 85-89). Pojawilo sie wiec ,, zapotrzebowanie” na czlowie-
ka kompetentnego i tworczego, ,suwerennego w obszarze wlasnego zycia
[...], pana samego siebie i swojego losu” (Kuleta, 2002, s. 21), ktéry nie tyle
adaptuje sie do otoczenia, ile stara sie je zmieniad, akceptujac jego réznorod-
noéc i dostrzegajac, ze , jednolitos¢ kioci sie z wieloscig, solidarnoé¢ z konku-
rencja, a wartosci z interesem ekonomicznym” (Janion, 1998, s. 60). Niewat-
pliwie prosba o sily, by zmieni¢ w swoim zyciu to, co mozna zmieni¢,
o odwage przyjecia na siebie tego, czego zmienic sie nie da i o madros¢ od-
réznienia jednego od drugiego nie wystarczaly w tym trudnym okresie
»dzikiego liberalizmu” (Frackowiak, 2002, s. 51-52). Potrzebna byla gteboka
refleksja nad zlozonoscia ludzkiej natury, nad jej relacjami ze $wiatem, takze
Swiadomos¢ roli nauki i uczenia sie przez cate zycie po to, by moéc to wlasne
zycie rozumie¢ i przeksztalcaé. Miara sukcesu miata by¢ edukacja - spotecz-
ny kapitat wszystkich pokolen, ktéra woéwczas - u schytku XX wieku - nie
nadazala za dokonujacymi sie¢ przeobrazeniami. Praktyka szkolna byla ode-
rwana od rzeczywistosci, stanowiac ledwie reakcje na ,potrzeby chwili”.
I nawet nie chodzilo o to, jak pisal Radziewicz, ze ,fawki w klasie stojq jedna
za drugg, ze w szkotach brakuje magnetowidéw, a podreczniki sa gorsze niz
by¢ powinny” (Radziewicz, 1992, s. 13), problem tkwil w ludziach, ktérzy
nie potrafili odczytywaé nowych symboli dostarczanych im przez nieznana
dotad globalng codziennos¢. Wokét edukacji zaczely pojawiac sie nowe pa-
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radygmaty zwiazane z wychowaniem, ustawicznym ksztalceniem i zakre-
sem kompetencyjnosci absolwenta polskiej szkoty. Miata ona - w my3l usta-
leri raportu rzymskiego - sta¢ sie prawdziwym skarbem i szansa na uporanie
sie z jednostkowa $wiadomg niekompetencja (wiem, czego nie potrafie
i chce sie nauczy¢), za$ poziom wyksztalcenia mial rozstrzygac o losach lu-
dzi i decydowac¢ o ich egzystencji. Tymczasem sama byta wéwczas zagrozo-
na, a préba jej reformowania - w zamy$le gruntowna, w rzeczywistosci ,,za-
korzeniona w starym trybie legitymizacji” (Sliwerski, 1998, s. 24) , pograzyta
ja w biurokracji metodycznej receptologii, organizacyjnym bezwladzie
i Swiatopogladowym fundamentalizmie” (Dymara, 2001, s. 359).

Polska dwiata w przededniu jej reformowania

Niemal na calym $wiecie do$¢ powszechne jest niezadowolenie spotecz-
ne z funkcjonowania oéwiaty, ktéra raczej nie nadaza za zmianami, a takze
bardzo trudno poddaje sie przeobrazeniom. Kiedy polska szkota pozostawa-
ta jeszcze ,za zelazng kurtyng”, na zachodzie Europy i w Stanach Zjed-
noczonych dostrzegano juz jej narastajaca dysfunkcyjnosc¢ i prébowano mo-
dernizowac. Najbardziej kontrowersyjne proby ,szkolnej rewolucji” pojawi-
ty sie w lewicowej utopii Ivana Illicha oraz w antypedagogice Schonnebecka
(por. Jankowski, 1996, s. 85-89). Nie ulega jednak watpliwosci, iz przer6zne
proby modernizacji systeméw szkolnych podejmowanych w latach 70., 80.
i 90. ciagle jeszcze nie odpowiadaly w pelni na wyzwania nowej cywilizacji,
ktorej strategicznym bogactwem zaczynata by¢ - rozrastajaca sie w zawrot-
nym tempie - wiedza. Obowigzujacy przez cate pokolenia paradygmat, kto-
ry zakladal transmisje wiedzy ,,0d mistrza” do ucznia, otrzymat nowe kono-
tacje; wiedza ma by¢ konkurencyjna poprzez subiektywne doswiadczenia,
bo to jednostka - a nie system czy urzednik - ma decydowac o jej przydat-
nosci. Tymczasem polska szkota w przededniu reformy byla nastawiona na
encyklopedyzm i wycinkowos¢, wyraznie zaburzone byty proporcje pomie-
dzy przekazem wiedzy a ksztaltowaniem umiejetnosci. Nauczyciel nie uczyt,
jak sie uczy¢, a jego jednostronny frontalny dydaktyzm wypieral wszelkie
préby nawigzania bezposrednich, tworczych relacji w plaszczyznach na-
uczyciel — uczen, uczen - inni uczniowie, co nie pozwolilo uczniom ,uczy-
ni¢ siebie podmiotem wiedzy” (Nalaskowski, 1999, s. 78), lecz skazywalo ich
na poddawanie sie edukacyjnym zabiegom. Nie bylo im tez dane decydo-
wac o tym, czego i w jaki sposob chca sie uczyd, a tresci ksztalcenia nie za-
spokajaly ani ich zainteresowari, ani tym bardziej potrzeb. Usredniajac pro-
ces edukacyjny, szkota ,gubila” uczniéw o specjalnych potrzebach, zas
nauczyciele nie siegali do doniesieri nauki odnoszacych si¢ do kontekstu
wszechstronnego rozwoju cztowieka i profilu jego wielorakiej inteligencji.
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Nadmiernie sformalizowana szkola zaniedbywata obszary zwigzane
z funkcja wychowawczo-opiekuriczg i wszelkimi sposobami izolowata sie
od srodowiska, lekcewazac jako partneréw rodzicéw swoich uczniéw.
W sposéb wyrazisty wypelniala funkcje reprodukcyjna, odtwarzajac uni-
wersalng i narodowq kulture, przekazujac cigglos¢ procesu historycznego
oraz wyrazala i porzagdkowata - poprzez transmisje zastanej struktury spo-
tecznej - , pozadany” tad spoleczny. Nie byto w niej tworczej emancypacii,
co pozwalaloby na przygotowanie uczniéw do nieprzerwanej aktywnosci
samoksztalceniowej i samowychowawczej, do konstruktywnej krytyki za-
stanej rzeczywistosci ani cho¢by namiastki funkcji adaptacyjnej, dzieki ktorej
uczniowie mogliby projektowac i ,wchodzi¢” - poprzez symulacyjne sy-
tuacje i zabawy - w rézne spoteczne i zawodowe role, jakie prawdopodob-
nie stang sie ich udzialem w dorosltym zyciu (Golebniak, Potyrata, Zamor-
ska, 2002, s. 55 i n.). Szkota, nauka, zdobywanie wyksztalcenia — pojecia te
zaczely pozostawaé wobec siebie w znaczacej antynomii. Z jednej strony
jednostki zaczely swiadomie dazy¢ do zdobycia wyksztalcenia utozsamia-
nego ze zdobyciem dyplomu wyzszej uczelni, z drugiej za§ wskazywano na
dewaluacje tegoz wyksztalcenia, ktére nie bylo réwnoznaczne z nabywa-
niem koniecznych kompetencji. W sposéb tragiczny niedostatki polskiej
o$wiaty obnazyly wyniki badan nad analfabetyzmem funkcjonalnym Pola-
kow (1995 i 1999 rok). Wynika z nich bowiem, Zze wielu z naszych rodakéw
nie potrafi - w stopniu dostatecznym - czytac ze zrozumieniem, co znaczgco
utrudnia im funkcjonowanie w spoteczenistwie informacyjnym, a tym sa-
mym ogranicza stopiet przyswajania umiejetnosci rozumienia wlasnego
zycia, otaczajacego $wiata i podejmowania decyzji (Kos¢, 2001, s. 71).

Bardzo zaniedbanym obszarem byto wowczas takze - niestety tendencja
ta utrzymuje si¢ nadal - wychowanie przedszkolne. Dramatycznie niski
wskaznik upowszechnienia edukacji przedszkolnej plasowatl nas na szarym
konicu cywilizowanej edukacyjnie Europy. A tymczasem Schweinhart i Wei-
kart - powolujac sie na wlasne badania - dowodza, ze , kazde 1000 USD
zainwestowane w przedszkole wraca do spoteczeristwa w kwocie 7160
USD” (za: Zahorska, 2003, s. 63). Nalezy w tym miejscu nadmieni¢, iz nakta-
dy na polska o$wiate byly - i to wlasciwie od zawsze - dalece niewystarcza-
jace. Z budzetu panistwa w roku 1999 wyasygnowano na o$wiate zaledwie
3,2% PKB, przy swiadomosci, ze rok ten miat by¢ poczatkiem wdrazania
zmian generowanych reforma os$wiaty (Raport o rozwoju spotecznym - Polska
1989. Dostep do edukacji, 1989).

Wszystko to spowodowalo, ze dysfunkcyjna szkola okresu transforma-
ji ustrojowej - silnie scentralizowana, biurokratyczna i o niklym stopniu
uspotecznienia - byla poréwnywana do ,pola skazonego przecietnoscia
i szarzyzng” (Nalaskowski, 1999), do ,teatru absurdéw” (Janowski, 1989).
Zauwazano, ze jest ,instytucjq niesprawng, rutyniarska, konserwatywna
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i formalistyczng, a na dodatek nauczycielom, nie uczniom stuzyla” (Bort-
nowski, 1982, s. 5), na skutek czego, przez tych ostatnich traktowana byla
jako zto konieczne (Kupisiewicz, 1985).

Tymczasem nowe zycie spoleczne i zgola inne zycie jednostek wyzna-
czyly tej szkole jej nowe miejsce, nowa role w mocno spolaryzowanym
spoleczenstwie. ,Szkole obarczono nowymi obowigzkami” (Tuohy, 2002,
s. 122), ,nakazujac” jej przystosowac sie do nowych wymagan i sta¢ sie in-
strumentem niezastapionym w rozwoju osobowym i w integracji spotecznej
kazdej jednostki. Zaczeto duzo od niej wymagaé, ale przeciez sama duzo
mogta da¢ (Brzeziniska, Klus-Staniska, Strzelecka, 1999). Gdy wiec w lipcu
1991 roku sejm uchwalil nowa ustawe o systemie o$wiaty?!, pojawila sie na-
dzieja na powstanie zupelnie nowego systemu o$wiatowego, ktéry bylby
zaprzeczeniem dotad panujacego, a poprzez ,pedagogiczne sprawstwo”
(Lewowicki, 1994, s. 134) wywolalby pozadane zmiany w jednostkach i spo-
teczenstwie. I cho¢ ustawa wprowadzila zasade wolnosci nauczania, two-
rzac pewne mozliwosci zakladania i prowadzenia szkét przez rézne pod-
mioty, i o ktérej wielu sadzilo, ze bedzie poczatkiem reformy szkolnej
(Bogaj, Kwiatkowski, Szymarnski, 1989, s. 72; Tischner, 2005), takiej mocy
sprawczej nie miata, bardziej ,sankcjonowala stan przejéciowy” (Zahorska,
2002, s. 125), niz wyzwalala istotne zmiany, cho¢ w zalozeniach wytyczono
szkole nowe zadania.

Pewna nadzieje wigzano tez z dziatalnoscia Biura do spraw Reformy
Szkolnej (Stawinski, 1991)2, ktore prébowato zainicjowac¢ reforme o$wiaty.
Ta jednak nie byla realizowana, a ministerstwo zaproponowalo ,swoje”
Minimum Programowe?, i jak wielu wéwczas uwazato, zbiurokratyzowato
prawna i spoteczng legitymizacje nowatorstwa pedagogicznego, co w efek-
cie spowodowalo, ze nauczyciele nowatorzy zaczeli sie wycofywac ze swo-
ich dotychczasowych metodyczno-warsztatowych pomystéw.

1 Ustawa ta, ktéra weszla w zycie 25 pazdziernika 1991 roku, z wieloma péZniejszymi
nowelizacjami funkcjonuje do dzisiaj.

2 Zmiana formagji politycznej na lewicowg spowodowata zmiany w kierownictwie MEN,
co w konsekwengcji przyczynilo sie do rozwigzania Biura ds. Reformy Szkolnej (1995). Odtad
reformowaniem o$wiaty mial sie zajag¢ m.in. Instytut Badarn Edukacyjnych, a prowadzone
wczeéniej przez Stawinskiego Biuro ds. Reformy Szkolnej zastgpito utworzone z jego inicjaty-
wy Stowarzyszenie na rzecz Reformy Szkolnej, ktérego czlonkowie poszukiwali nadal nowych
rozwigzan zmian w o$wiacie. Efektem tych poszukiwan jest praca S. Stawiriskiego pt. Reforma
szkolna w Rzeczpospolitej, WSiP, 1996.

3 Ministerialne ,minimum” bylo powszechnie krytykowane, m.in. za , okrojenie” siatki
godzin z poszczegélnych przedmiotéow. Minimum Programowe bylo odpowiedzig na coraz
bardziej pogtebiajaca sie ,,dziure budzetowq” w dochodach paristwa. Oswiatowe oszczednosci
to odebranie z ramowego planu nauczania na kazdym poziomie czterech godzin tygodniowo,
co 6wczesny minister skonstatowat jako ,,odciazenie uczniow” (Sliwerski, 1996).
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W taki wlasnie sposdb zarzadzana centralnie i pozornie modernizowana
o$wiata miata stac¢ si¢ Srodowiskiem demokratycznym, z mieszczacymi sie
w nim oérodkami decyzyjnymi dotyczacymi tresci, form i metod ksztalcenia,
a tymczasem pograzala sie jeszcze bardziej w poglebiajagcym sie kryzysie.
Wszystko, co sie dzialo w o$wiacie i z oéwiata, przeczylo zapewnieniom, ze
jest ona dobrem narodowym, narodowym priorytetem. Ponadto pojawito sie
zbyt wiele ograniczeri i barier, ktére nie pozwolily wykorzysta¢ szans, jakie
wygenerowaly sie wraz ze zmiang spoteczno-polityczng. Do tych najistot-
niejszych nalezaloby zaliczy¢:

1. Brak realizacji w praktyce szkolnej zatozen zawartych w dokumen-
tach, ktére zawieraly propozycje modernizacji polskiej oswiaty*.

2. Decentralizacje zarzadzania o$wiata poprzez przekazanie obowigz-
kéw utrzymywania placowek oswiatowych w gestie lokalnych organéw
administracyjnych, co odczytano, jako przeniesienie ciezaru utrzymania
tychze placéwek na srodowiska lokalne, w znaczacej wiekszosci nieprzygo-
towane na wypelnianie takich zadan. Decentralizacja wywolala ,réznice
interesow” w zarzadzaniu placéwkami, jako, ze wladze lokalne przy braku
pomocy finansowej ze strony panstwa zaczely prowadzi¢ restrykcyjna poli-
tyke oszczednosciowa, co negatywnie odbijalo sie na funkcjonowaniu pla-
cowek oswiatowych.

3. Dorazno$¢ dzialari czesto skoncentrowanych na spektakularnych
akcjach, przy stabo realizowanych na co dziefi zadaniach wychowawczo-
-opiekuriczych w szkotach (Legutko, 1999).

4. Pominiecie problemu objecia obowigzkiem szkolnym dziecka 6-let-
niego, a takze znaczacy spadek udzialu dzieci w opiece przedszkolnej
(szczegodlnie w srodowiskach defaworyzowanych).

5. Nadmierny optymizm i wiara politykéw, ze o§wiata jest samowystar-
czalna, samoreformujaca sie, i ze sila rozpedu oraz mocg sprawcza pedago-
gow wprowadzi mtode pokolenia w XXI wiek.

6. Lekcewazenie przez elity rzadzace trudnej sytuacji ekonomicznej
o$wiaty szkolnej (dekapitalizacja majatku szkolnego) i pauperyzacji §rodo-
wisk nauczycielskich.

7.Przy pozadanym wzroscie skolaryzacji pojawil sie problem nieréow-
noéci w dostepie do oferty edukacyjnej, co przyczynito sie do powstania
zjawiska wykluczenia poza obreb spotecznosci uczacej sig.

4 Chodzi gléwnie o takie dokumenty, jak: Koncepcja programu ksztatcenia ogélnego w pol-
skich szkotach (1991), O dobrq i nowoczesng szkote (1993), Gtowne kierunki doskonalenia systemu
edukacji w Polsce (1994), Podstawy programowe obowiqzkowych przedmiotow ogolnoksztatcqcych
(1997).

5 Problem ten znalazl odzwierciedlenie w Raporcie UNICEF (por. Goérecka, Goérecka,
Ochrona praw dziecka w prawie miedzynarodowym. Polski Raport Alternatywny dla Komitetu
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8. Przyznana szkolom autonomia zaprowadzita w wielu z nich chaos,
spowodowany niekompetencja dyrektoréw i nauczycieli, ktérym zabraklo
wielu dotad niepotrzebnych kompetengji, jak chocby dotyczacych samo-
dzielnosci w podejmowaniu decyzji o wyborze podrecznikéw, mozliwosci
opracowywania autorskich programéw edukacyjnych, podjecia wspoétpracy
z rodzicami, wykorzystywania strategii wspierania edukacyjnego, wczesne-
go diagnozowania dysfunkcji uczniéw po to, by méc szybko zastosowac
indywidualizacje ksztalcenia.

9. Zlikwidowanie sieci wojewo6dzkich rzecznikéw praw ucznia, co mo-
glo przyczyni¢ sie do wzrostu napiec i konfliktéw szkolnych.

Pomimo ze w latach 1991-1998 prébowano uprawomocni¢ oswiate nie-
publiczng, ktéra nieSmialo zaczeta sie wyzwala¢ spod parstwowego mono-
polu, zapoczatkowujac proces demokratyzacji i uspolecznienia o$wiaty,
powolywano rézne instytucje, organizacje i stowarzyszenia o$wiatowe,
prowadzono pilotazowo edukacyjne projekty kierowane do nauczycieli,
szkolono kaskadowo kadre kierownicza, asygnowano rzadowa subwencje
o$wiatowy, to tak naprawde sytuacja edukacji w skali globalnej nie zmienia-
la si¢ na lepsze, nadal pozostawala ona sfera, w ktérej utrzymywaly sie
relikty komunistycznego systemu powszechnej reglamentacji ustug. Zatros-
kany ta sytuacja T. Pilch z przerazeniem wyrokowal, ze , polska szkota prze-
trwa prawdopodobnie w swoim ksztalcie organizacyjnym i programowym
przetom naszego tysigclecia” (Pilch, 1996, s. 74), co bylo prognoza nader
ponura.

Nalezato wiec podja¢ bardziej radykalne dzialania, co znalazlo swéj od-
zew w kontynuacji prac nad reforma oswiaty zapoczatkowanych przez
Stanistawa Stawiniskiego, a p6zniej Mirostawa Handke, ktérego dziatania
spotkaly sie z glosami zachety do podejmowania tak rewolucyjnych zmian,
jak i ostra krytyka nie tyle potrzeby samych zmian, ile ich koncepcji oraz
strony organizacyjnej (Radomski, Kalinowska, 2003, s. 123 i n.)e.

Tabela 1 przedstawia wykaz reform i préb naprawy systemu edukagcji
w latach 1945-1998.

Praw Dziecka w Genewie. Sprawozdanie z realizacji Rzeczpospolitej Polskiej Konwencji
o prawach dziecka w latach 1993-1998).

6 Szczegolnie ostrej krytyce poddata reforme J. Hennelowa, ktéra nie kwestionujac faktu
zmian w oéwiacie, zdecydowanie skrytykowala przygotowanie nauczycieli do ich podejmo-
wania i kompromitujace, jej zdaniem, oszczednoéci na o$wiacie (w tym i na reformie).
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Tabela 1. Wykaz reform i préb naprawy systemu edukacji w latach 1945-1999

Lata 1945-1956

— Dnia 16 lipca 1945 ukazata sie Instrukcja w sprawie realizacji obowiazku szkolne-
go i organizacji szkél powszechnych w roku szkolnym 1945/46 (Dz.Urz. MO 1945 r.
Nr 2). Oswiata na krétko, przejsciowo, funkcjonowala na mocy przedwojennej ustawy
o ustroju szkolnym z 1932 r. (tzw. Ustawa Jedrzejewiczowska: Dz.U. z 1932 r. Nr 38,
poz. 389). Gléwnym zadaniem éwczesnych wiladz byla szybka odbudowa i rozbudowa
zniszczonej sieci szkolnej. Cechg charakterystyczng ksztalcenia byla: powszechnosé,
bezptatnos¢, publicznosé i jednolitos¢ oswiatowa. Duzym problemem byt woéwczas
brak spoéjnosci pomiedzy czasowym jeszcze ksztalceniem w duchu przedwojennych
programéw a oczekiwaniami nowych czaséw, ktére wyznaczaly o$wiacie zupelnie
inne cele.

- Na mocy instrukcji z maja 1948 roku wdrazano nowy ustréj szkolny: powszechne,
obowigzkowe wychowanie przedszkolne, 7-klasowa szkota podstawowa (cykl naucza-
nia poczatkowego obejmowat klasy I —1V), 4-letnie liceum ogodlnoksztalcace, szkolnic-
two zawodowe. Organem wewnetrznym szkoly byl kierownik i rada pedagogiczna
dzialajgca na podstawie wlasnego regulaminu, za$ rok szkolny dzielil si¢ na cztery
okresy.

- Nowe programy ksztalcenia, jakie sie woéwczas pojawily, oparte byly na podsta-
wach marksizmu-leninizmu, za$ tresci odzwierciedlaly materialistyczny poglad na
dwiat. Zaznacza si¢ wyrazna laicyzacja o$wiaty. Zadaniem szkoly byto ,urobienie”
czlowieka, ktory nie tylko Slepo podporzadkowywat sie wladzy ludowej, ale przede
wszystkim sie z nig identyfikowal.

- Uchwalono ustawe z dnia 7 kwietnia 1949 roku O likwidacji analfabetyzmu
(Dz.U. 1949 r. Nr. 25, poz. 171), na mocy ktérej wprowadzono ,spoteczny obowigzek
bezptatnej nauki dla analfabetéw, pétanalfabetéw w wieku 14 - 50 lat”.

— Dekretem z dnia 23 marca 1956 roku o obowigzku szkolnym (Dz.U. Nr 9) nastapi-
to usankcjonowanie powszechnosci i obowigzkowosci ksztalcenia w szkole podstawo-
wej dzieci w wieku 7 — 16 lat.

Ustawg O prawach i obowigzkach nauczycieli z dnia 27 kwietnia 1956 r. uporzad-
kowano pragmatyke nauczycielska. W myél tej ustawy ,zadaniem nauczyciela jest
wychowywaé dzieci i mtodziez na ideowych, wyksztatconych i kulturalnych obywate-
li, patriotéw PRL, oddanych sprawie budownictwa socjalizmu i pokoju”.

Lata 1957-1972

—Na III Zjezdzie PZPR przypieczetowano decyzje o reformie o$wiaty, cho¢ osta-
teczng uchwale o jej usankcjonowaniu podjeto w 1961 roku, kiedy to uchwalono refor-
me szkolnictwa podstawowego i sredniego. Wéwczas zarzgdzeniem ministra oswiaty
z 8 kwietnia 1961 roku zreorganizowano sie¢ szkolng: szkoly niepelne realizowaly
program klas I - IV, a szkoly pelne obejmowaty klasy I - VIII.

Uchwalono Ustawe o rozwoju systemu o$wiaty: reforma szkolnictwa podstawowe-
go i éredniego (Ustawa z dnia 15 lipca 1961 r. O rozwoju systemu oéwiaty i wychowa-
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nia — Dz.U. Nr 32), ktéra dotyczyla m.in. paiistwowosci i Swieckosci ksztalcenia i wy-
chowania, wychowania pozalekcyjnego i pozaszkolnego, ktére zaczeto traktowac jako
integralny element realizacji treSci wychowawczych (uaktywniaja sie w tym czasie
organizacje uczniowskie, np. samorzad szkolny czy spétdzielnia uczniowska, preznie
dzialaja kota zainteresowan).

— Wdrozono nowy ustréj szkolny w roku szkolnym 1966/67: 8-klasowa szkote pod-
stawowa jako podbudowe calego systemu ksztalcenia i wychowania. Do szkét rednich
ustawa zaliczyla 4-letnie licea ogdélnoksztalcace, 4- lub 5-letnie technika i licea zawo-
dowe. Nauka w szkotach zawodowych miata trwaé, w zaleznosci od specjalnosci, od
2 - 3 lat. Wprowadzono szkoty policealne.

- Wdrozono nowy program nauczania w szkole podstawowej (od roku szkolnego
1962/1963, sukcesywnie od klas I - III), okreslono w nim zadania dotyczace ksztalcenia
i wychowania w ramach poszczegélnych przedmiotéw nauczania, ustalono minimum
programowe dla poszczegélnych przedmiotéw. Wczesnej edukacji nadano przede
wszystkim funkcje opiekuricza i wychowawcza, ale takze zwracano uwage na rozwdj
intelektu i dyspozycji instrumentalnych. Zaczeto wiecej uwagi poswiecaé treSciom
zwigzanym z przyrodoznawstwem, zyciem spolecznym i matematyka, a takze wpro-
wadzono do szkét elementy pracy produkcyjnej, zwracajac uwage na dokonujacy sie
postep techniczny (pojawia sie tzw. politechnizacja nauczania, co ma odzwierciedlenie
w proporcjach godzin w planach nauczania w odniesieniu do malejacych tresci huma-
nistycznych w stosunku do matematyczno-przyrodniczych i technicznych). Nadal
jednak ksztalttowano czltowieka zwréconego ku proradzieckiej kulturze, negujacego
wielopokoleniowa kulture polska i jej narodowe dziedzictwo.

- Owczesne grona pedagogiczne zaczely tworzyé przedmiotowe zespoly samo-
ksztalceniowe, obserwowano duza mobilnosé ksztalceniowa nauczycieli, wzmagat sie
ruch innowatoréw. Pojawiaé sie zaczely tzw. szkoly wiodace, w ktérych prébowano
wdrazaé rézne metodyczno-organizacyjne innowacje. Zmienialy sie strategie pracy
z uczniem, ktére wzbogacano o nowoczesne metody aktywizujace, jak np. praca
w ogrodzie przyszkolnym, dokonywanie obserwacji i doswiadczen w naturalnym
srodowisku przyrodniczym, zajecia w klasopracowniach. Ponadto znacznie uaktywni-
ly sie srodowiska naukowe, zaczely sie pojawia¢ raporty oceniajace stan polskiego
szkolnictwa, wskazywano tez kierunki jego przebudowy.

— Zarzadzeniem éwczesnego ministra o$wiaty z 25 kwietnia 1966 roku wprowa-
dzono obligatoryjnie na terenie calego kraju obowiazek przestrzegania w danej pla-
cowce jej statutu, ktory miat regulowac cele i zadania placéwki, organizacje nauczania
i wychowania, zakres obowigzkéw kierownika placéwki i grona pedagogicznego,
takze uczniéw i komitetu rodzicielskiego. Regulowat on tez sposéb prowadzenia do-
kumentacji szkoly.

- Powstaly pierwsze panistwowe zaklady i szkoty dla dzieci z dysfunkcjami recep-
torowymi (szczegdlne zastugi miata M. Grzegorzewska).

— Dnia 27 kwietnia 1972 roku zostaje uchwalona ustawa Karta Nauczyciela - obni-
zono tygodniowe pensum pracy nauczyciela (w odniesieniu do szkoly podstawowej
byto to wéwczas 26 godzin).
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Lata 1973-1989

- W 1973 roku pojawia si¢ Raport Komitetu Ekspertéw o stanie oswiaty w PRL
(ekspertom przewodniczyt Jan Szczepariski), opracowano cztery warianty reformowa-
nia przysztego modelu polskiej szkoly, ktéra woéwczas nadal byla miejscem $wiatopo-
gladowej i proustrojowej indoktrynacji. Owczesne wladze nie zaakceptowaly zadnego
z nich, rozpoczynajac wprowadzanie zmian wedlug wlasnej koncepgji.

—Podjeto sejmowa uchwale w sprawie systemu edukacji narodowej. Koncepcja
nowej reformy szkolnej zakladala przyjecie 10-letniej szkoly ogélnoksztalcacej z na-
uczaniem poczatkowym (klasy I —1III) i nauczaniem systematycznym (klasy IV —X)
(Uchwata z 13 pazdziernika 1973, uchylona w styczniu 1982 r.). W 1975 roku wprowa-
dzono Kodeks Ucznia, ktéry okreslat zakres jego praw i obowigzkéw. Warto zazna-
czyé, ze mocno wéwczas akcentowano pedagogizacje rodzicow pod hastem ,kultura
wychowawcza domu rodzinnego ucznia”. Funkcjonowanie oéwiaty i wszelkie dziala-
nia nauczycieli byly zgodne z socjalistyczng ideologia i uchwatami VI zjazdu PZPR.
Zupelnie pomijano ukazujace sie juz wéwczas raporty UNESCO (,, Uczy¢ sig, aby by¢”)
czy Klubu Rzymskiego, w ktérych dominowaly nurty zwigzane z podmiotowoscia
jednostki, ktéra mysli, czuje i ma swoje potrzeby oraz zainteresowania, co powinno
stanowi¢ priorytet w konstruowaniu modelu nowoczesnej o$wiaty. Polskie raporty
woéwczas tych wartosci nie uwzglednialy, cho¢ w nowych programach zaczeto juz
akcentowa¢ problem indywidualizacji ksztalcenia i jego wielopoziomowos¢.

- W roku 1978 pod kierownictwem Bogdana Suchodolskiego dokonano kolejnej
diagnozy polskiego systemu o$wiatowego, czego efektem byt raport Ekspertyza doty-
czaca sytuacji i rozwoju oswiaty w PRL. Z rokiem szkolnym 1977/78 rozpoczela sie
przebudowa systemu os$wiaty, dazaca do wprowadzenia dziesiecioklasowej szkoly
ogolnoksztalcacej. Reforma objeta wychowaniem przedszkolnym dzieci szescioletnie,
a w roku nastepnym objeto nig klasy pierwsze. Podstawga reformy szkolnej na wsi mia-
ty by¢ zbiorcze szkoly gminne, ktére z czasem mialy sie sta¢ pelnymi 10-latkami, po-
nadto w szkotach wiejskich rozpoczat sie proces likwidacji klas fgczonych. W roku 1980
rzad (@ w 1982 Sejm) wstrzymal reforme i ponownie wrécono do stanu zawartego
w ustawie z 15 lipca 1961 roku.

- Poczatek lat 80. obnazyt zaniedbania i zacofanie polskiej o§wiaty, zaczeto pozor-
nie ja modyfikowaé, np. wdrazano nowe programy dla klas I —III (przetrwaly od
1983/84 do 1999 r.). Zmieniono regulaminy oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniéw, szczegdlnie kontrowersyjnym okazal sie pomyst promowania niezaleznie od
uzyskanych ocen (decyzje uchylono w 1981 roku). Zaprowadzono pieciodniowy ty-
dzien nauki szkolnej. Zaniechano - z powodu kryzysu i trudnoéci z nabyciem - jednoli-
tego stroju szkolnego. W 1982 roku Sejm uchwalit Karte Nauczyciela (Ustawa z dnia 26
stycznia 1982 r.), dokument stabilizujacy status nauczyciela.

Diagnoza stanu o$wiaty w latach 80. byl raport opracowany pod przewodnictwem
Czestawa Kupisiewicza - Edukacja narodowym priorytetem. Raport o stanie i kierun-
kach rozwoju edukacji narodowej Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej, 1989. W raporcie
- dos¢ dyskusyjnym - zwracano uwage na odideologizowanie o$wiaty, jej nadmierne
scentralizowanie, ale takze na jej dysfunkcjonalnos¢ i brak zwigzku z praktyka zycio-
wa, sugerujac rownoczeénie zwiekszenie naktadéw na jej funkcjonowanie.




30 GRAZYNA RURA, MICHAE KLICHOWSKI

Uczniowie nie mieli juz obowigzku noszenia szkolnych mundurkéw i tarcz z wy-
grawerowanym numerem szkoly, w klasach lekcyjnych zmienil sie wizerunek godia,
a obok niego zawieszano krzyz.

Lata 1991-1999

- Transformacja ustrojowa zapoczatkowala przemiany w oswiacie, co przede
wszystkim objawiato sie rozbiciem monopolu parnstwa w jej zarzadzaniu. Wraz z ro-
kiem 1991 rozpoczeto sie stopniowe przejmowanie przedszkoli i szkét przez samorza-
dy lokalne (od 1 stycznia 1991 r.), co niestety doprowadzito do likwidacji wielu placé-
wek przedszkolnych, na ktérych utrzymywanie samorzady nie mialy wystarczajacych
srodkéw. Coraz liczniej powstawaly szkoly niepubliczne. Usankcjonowano takze pra-
wo do nauki poza szkola.

- Preferencje przyznano nauczaniu i wychowaniu w duchu chrzescijariskiego sys-
temu wartosci, w my$l uniwersalnych zasad etyki (Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
O systemie szkolnym, Dz.U. Nr 95). Intencja ustawodawcy byto dostosowanie systemu
o$wiatowego do zmian ustrojowych. Z dniem 1 wrzesnia 1990 r. do tygodniowego
planu zaje¢ wprowadzono lekcje religii. Odstapiono od jednakowych dla wszystkich
uczniéw programow i podrecznikéw, co oznaczalo, iz nauczycielom zagwarantowano
swobode ich wyboru (w latach 1993-1997 proces ten zostal skutecznie zahamowany).
Wprowadzono tzw. minimum programowe - powszechnie obowigzujace tresci ksztat-
cenia, ktére bedg musialy by¢ zawarte w kazdym z programéw dopuszczonych do
uzytku szkolnego, a takze nauke jezykow zachodnioeuropejskich zamiast jezyka rosyj-
skiego (por. Protokoét ze zjazdu uczestnikéw II etapu prac nad zestawem podstaw pro-
gramowych (miniméw programowych) ksztalcenia ogélnego, s. 51).

- Ustawa z wrze$nia 1991 roku zmieniala tez sposéb wylaniania dyrektora szkoly.
Odtad jest on powolywany w ramach konkursu. Otrzymal takze znaczng autonomie
w podejmowaniu réznych, waznych dla funkcjonowania szkoty decyzji (np. to dyrek-
tor decyduje o zatrudnianiu i zwalnianiu nauczycieli i innych pracownikéw szkoty).

- W sierpniu 1992 roku ministerstwo oswiaty wydalo zarzadzenie w sprawie ra-
mowego statusu szkét publicznych. Okreslono w nim zadania szkoty, uprawnienia
i obowiazki poszczegélnych jej organéw, oméwiono strukture organizacyjng (Dz.Urz.
z 1992 r. Nr 4, poz. 18). Wydarzenia z tamtego okresu Krzysztof Konarzewski opisuje
nastepujgco: ,Reforma wyzwala praktyke nadrzednych [...], by podda¢ ja wptywom
wspolistniejacych ze sobg ludzi. Przestaje by¢ odbiciem dominujacej ideologii, a staje
si¢ projektem lokalnym, wlasnoscig jednostek i matych spotecznosci” (Uwagi o polskiej
reformie systemu oswiaty).

- W roku szkolnym 1993 zatwierdzono ministerialny projekt reformy oswiaty Do-
bra i nowoczesna szkota - kontynuacja przemian edukacyjnych, w ktérym zapowiada-
no kontynuacje reform sugerowanych w 1989 roku. W dokumencie tym podejmowano
problemy zwigzane z programami ksztalcenia, kwalifikacjami nauczycieli (zakladano,
ze do 2000 roku wszyscy nauczyciele beda musieli legitymowac sie wyzszym wy-
ksztalceniem) i zarzadzaniem o$wiatg oraz jej finansowaniem. Komitet Nauk Pedago-
gicznych PAN krytycznie odnosit sie do tego dokumentu, a éwczesny minister eduka-
cji A. Luczak w 1994 roku przedstawil Sejmowi kolejny dokument naprawy polskiej
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oswiaty. W efekcie powstata kolejna diagnoza stanu polskiej oswiaty opracowana
w ramach raportu Syntetyczny raport o potrzebie i kierunkach reformy szkolnej
(1996 r.), zas w znowelizowanej w 1996 roku ustawie o systemie o$wiaty z 1991 roku
zwrécono uwage na ,dostosowanie treéci, metod i organizacji metod nauczania do
mozliwosci psychofizycznych uczniéw”, a funkcjonowanie systemu szkolnego odnie-
siono do sfery strukturalnej i programowo-metodycznej. Byt to kolejny dokument,
ktory nie doczekat sie finalizacji wdrozeniowej, nie byly nim zainteresowane (tak samo,
jak wczesniejszymi raportami) wladze oswiatowe, ktére wypracowywaty wlasne, nie-
udolne koncepcje naprawy polskiej szkoty. Poza tym, czeste zmiany na stanowisku
ministra o$wiaty nie pozwolity, by zainicjowane zmiany wdraza¢ do praktyki szkolnej.
Kazdy minister miat swoje pomysly, ktérych jednak na ogét nie zdazyt wcieli¢ w zycie.
Tak byto w przypadku ministra Samsonowicza, jego nastepcy Glebockiego, ale takze
ministra Flisowskiego, Luczaka, Czarnego i Wiatra. Dopiero w 1999 roku minister
o$wiaty Mirostaw Handke, ustawg z dnia 8 stycznia 1999 r., usankcjonowal przepisy
wprowadzajace reforme ustroju szkolnego. Reforma ruszyta, cho¢ przez wiely, juz od
samego poczatku, byla krytykowana, dodatkowo natrafita na bardzo niesprzyjajace
warunki finansowe, jako ze udzial oé§wiaty w dochodzie narodowym byt wéwczas na

tragicznie niskim poziomie.

Harmonogram prac zwigzanych z wdrazaniem reformy oswiaty

W 1999 roku rozpoczeto wprowadzanie czterech waznych reform sys-
temowych jako efekt drugiego etapu transformacji ustrojowo-gospodarcze;.
Réwnoczesne zainicjowanie kilku reform sprawito, ze rok 1999 stat sie ro-
kiem przetomu.

Wdrazanie zmian o$wiatowych poprzedzone bylo , porzadkowaniem”
o$wiaty szkolnej, o czym wspomniano w tabeli 1. Wymagato réwniez wielu
zmian legislacyjnych, zmian w ustawach i aktach wykonawczych, a takze
wydawania nowych rozporzadzen. Na nowo zaczeto definiowaé pewne
pojecia i zjawiska, jak cho¢by zwrot , podstawa programowa”, traktowany
nie - jak mialo to miejsce wczesniej - jako minimum programowe, a wiec
obligatoryjny spis umiejetnosci i wiadomosci, ale jako deklaracje celéw na-
uczania (Konarzewski, 2004, s. 12-14). Nowa ustawa o systemie o$wiaty de-
finiuje ja jako ,obowiazkowe, na danym etapie ksztalcenia zestawy celow
i tredci oraz umiejetnosci, a takze zadania wychowawcze szkoty, ktére sa
uwzgledniane w programach wychowania przedszkolnego i programach
nauczania oraz umozliwiaja ustalenie kryteriéw ocen szkolnych i wymagan
egzaminacyjnych” (art. 3 ustawy o systemie o$wiaty). Podstawa programo-
wa ma wielu adresatow. Z jednej strony, normujac strukture nauczania (eta-
powos¢, podzial na przedmioty, wykaz Sciezek edukacyjnych), jest skiero-
wana do organéw prowadzacych placéwki oswiatowe i do ich dyrektoréow,
zarysowujac tresci nauczania, stanowi wskazéwke dla autoréw i wydawcow
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programow nauczania i podrecznikéw, ale takze stawiajac szkole zadania
do wypelnienia, jest skierowana do nauczycieli i nadzoru pedagogicznego
(Konarzewski, 2004, s. 16).

Zanim zaczeto wdrazaé¢ reforme, znowelizowano ustawe o systemie
oswiaty i Karte Nauczyciela’. Rzad musial uruchomié rezerwy budzetowe
i przeznaczy¢ érodki finansowe na wdrazanie reformy; waznym dokumen-
tem byl projekt ,Reforma systemu finansowania oswiaty” (1998), w ktérym
znalazly sie zapisy odnoszace sie do zmian w zakresie finansowania refor-
mowanej o$wiaty. Zaczeto takze powotywac dyrektoréw nowo powstatych
gimnazjéw, tworzono komisje egzaminacyjne, finansowano wyprawki
szkolne dla uczniéw z rodzin ubogich. Rozpoczeto kampanie informacyj-
na i promocyjng, Ministerstwo Edukacji sukcesywnie publikowalo zeszyty
z serii Biblioteczka Reformy (ukazalo si¢ 40 numeréw), do szkét rozestano
Koncepcje wstepna reformy systemu edukacji i tzw. Pomarariczowa Ksia-
zeczke - Projekt reformy systemu edukacji. Na stronach internetowych po-
jawily sie portale edukacyjne (réwniez na stronach MEN) po$wiecone re-
formie, internauci mogli wyraza¢ swoje opinie i zgtasza¢ watpliwosci. Warto
wspomnie¢, ze koncepcja wstepna reformowania oswiaty juz w fazie wstep-
nej napotkatla na silny opor ze strony srodowisk nauczycielskich, ktore - jak
sie p6zniej okazato - stabo (w ogoéle?) nie identyfikowaly sie z trescig mini-
sterialnych dokumentéw.

Nim rozpoczeto wdrazanie reformy, Rada Ministréw przyjela harmo-
nogram przygotowan do jej rozpoczecia, a w lutym 1999 roku prezydent
podpisal ustawe. Reforma - okreslana jako strukturalna i radykalna - ruszy-
ta z dniem 1 wrzesnia 1999 roku pomimo dos¢ szerokiej akeji jej wetowania.
Jeden z twoércow reformy - podsekretarz stanu w MEN Wojciech Ksigzek
optymistycznie manifestowal: ,w systemie [...] zostaly pootwierane drzwi
przed inicjatywami oddolnymi. Samorzad [...] uzyskat realny wplyw na
polityke edukacyjna parnstwa, a jego rozwazna gospodarka finansami bu-
dzetowymi moze zapewni¢ lepsze warunki materialne szkotom. Oswiatowa
transformacja [...] zostata zlozona w rece nauczycieli” (Maciejewska, Ksia-
zek, 2002, s. 3-4).

Efektem wprowadzania reformy o$wiaty byly nastepujace zmiany sys-
temowe i prawno-organizacyjne, ktére w zamy$le reformatoréw miaty wy-
kreowa¢ szkote ,z kompetencjami”, ktéra odpowiadataby na potrzeby

7 Opublikowano 11 rozporzadzenn wykonawczych do ustaw (23 luty 1999) Dz.U. Nr 14
z 1999 r.). Opublikowano statuty centralnej i okregowych komisji egzaminacyjnych (MP Nr 27
z 1999). Rzad przyjat projekt ustawy o zmianie Karty Nauczyciela (28 wrzesénia 1999), odbyto
sie pierwsze czytanie projektu ustawy i skierowanie projektu do prac komisji sejmowych, po
czym po poprawkach sejm przyjal zmiany w ustawie Karta Nauczyciela (2000). W grudniu
1999 r. przestano do spolecznych konsultacji standardy wymagarn egzaminacyjnych (por. Macie-
jewska, Ksiazek, 2002, s. 14-15).
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zmieniajgcej sie gospodarki rynkowej. Najistotniejszymi za$ celami, jakie
decydenci oswiatowi chcieli osiggna¢ dzieki jej wdrozeniu byto:

— podniesienie poziomu wyksztalcenia spoteczenistwa polskiego po-
przez wzrost skolaryzacji na poziomie pelnego wyksztalcenia Sredniego
i wyzszego,

— podniesienie jakosci ksztalcenia w polskich szkotach,

- wyréwnanie szans edukacyjnych, dostepu do edukacji dzieci z réz-
nych érodowisk.

Szczegblowy harmonogram prac zwigzanych z wdrazaniem reformy
o$wiaty przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Harmonogram prac zwigzanych z wdrazaniem reformy o$wiaty3

Poczawszy od 1 wrzes$nia
1999 r.

Wdrozenie systemu monitorowania przebiegéw i efektow
reformy.

Od 1 stycznia 2000 r.

Wdrozenie nowego systemu finansowania oswiaty - bon o$wia-
towy.

2000 r., z pézniejszymi
zmianami w 2004 r.

Nowy system awansu zawodowego nauczycieli.

Maj/czerwiec 2000 r.

Przeprowadzenie pierwszego sprawdzianu dla absolwentéw
szescioletniej szkoly podstawowe;j.

Z dniem 1 wrzesnia 2001 r.

Wyodrebnienie gimnazjum jako pelnej 3-poziomowej szkoty

$redniej.

Maj/czerwiec 2002 1. Przeprowadzenie pierwszego sprawdzianu dla absolwentéw
gimnazjum.

Maj/czerwiec 2002 r. Przeprowadzenie pierwszego egzaminu dojrzatosci wg nowych

zasad (dla chetnych uczniéw) - Nowa Matura.

Z dniem 1 wrzesénia 2002 r.

Powotanie nowych typéw szkét ponadgimnazjalnych.

Maj 2005 1. Przeprowadzenie pierwszego egzaminu dojrzatosci dla absol-
wentéw korniczacych nowy typ szkoly licealnej.
Od 1 wrzesnia 2004 r. Objecie dzieci szescioletnich obowiazkowym rocznym przygo-

towaniem do podjecia edukacji szkolnej.

1. Gtowne funkcje i zadania wczesnej edukacji w zateniach

reformy

Zmiany, jakie sie¢ dokonaly wraz z implementacja reformy, objely wiele
obszaréw funkcjonowania szkoly, odnoszac je réwniez do ksztalcenia
wczesnoszkolnego. Cho¢ wszystkie zadania, jakie powinna realizowaé no-
woczesna szkola, zostaly okreslone w znacznie wcze$niej ukonstytuowanej

8 Realizacja harmonogramu oraz zmiany, jakie sie¢ dokonaly w trakcie toczacej sie refor-
my, zostang przedstawione w dalszej czesci tekstu.
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ustawie o systemie o$wiaty (z 7 wrzesnia 1991 r.) i w przepisach wydanych
na jej podstawie, to w przeciaggu wielu lat reformowania polskiej szkoty mia-
ty miejsce jej rozliczne nowelizacje. Byly one wpisane w jej funkcjonowanie,
bo zakladano, ze szkola juz z samej swojej definicji jest miejscem ciaglej
zmiany. Tak wiec wraz ze zmiang spoleczng, zmieni¢ sie musza zadania,
jakie stawiane sa edukacji, na nowo trzeba wypracowac jej cele, okreslic,
jakiego absolwenta potrzebuje zmieniajjca si¢ rzeczywistos¢. Strategia zmia-
ny jest wiec strategia pytan: Po co ta zmiana? Co chcemy osiggnac? Jak be-
dziemy zmierzac¢ do celu?

Propedeutyczny charakter edukacji wczesnoszkolnej wprowadza dziec-
ko - w sposéb zorganizowany i ukierunkowany na nabywanie réznorod-
nych kompetencji - w $wiat ludzkiego poznania. Gdy pierwszoklasista
przychodzi do szkoly, reprezentuje uksztaltowany przez pierwsze 6 lat swo-
jego zycia obraz percypowanej przez siebie rzeczywistosci, ma osobistg , zy-
ciowa filozofie” naznaczong wczeéniejszymi doswiadczeniami, co pozwala
mu odnosi¢ sie do nowych zdarzen i nadawac im coraz wyzsze jakosciowo
znaczenia. Gdy opuszcza szkole jako dorosly licealista, postrzeganie rze-
czywistosci i udzial w jej kreowaniu jest bardziej dojrzale, zweryfikowane.
Moéwimy woéwczas, ze w ,,uczniu zaszla zmiana”. By jednak mogta sie ona
dokonad, nalezato zmienic¢ oblicze szkoly juz na poziomie wczesnej edukacji,
ktéra odgrywa znaczaca role ,w uczniowskiej biografii” (Zalewska, 2005,
s. 47), jako ze do$wiadczenia pierwszych lat ksztalcenia bardzo czesto prze-
sadzaja o tym, kim w przysztosci ,stanie sie dziecko” (Klus-Stariska, Nowic-
ka, 2005, s. 7).

Tworcy reformy zakladali, Ze zmianie musi ulec to, co mozna by na-
zwac ,kulturg pedagogiczng”, a to oznaczalo, ze nalezalo zmieni¢ relacje
nauczyciela z uczniami, odej$¢ od tradycyjnego modelu nastawionego na
przekaz uporzadkowanej, ale przedmiotowej i transmitowanej w syste-
mie klasowo-lekcyjnym wiedzy (Golebniak, 2004). To zamkniecie edukacji
w czterech Scianach klasy szkolnej skutecznie ograniczalo swobode twor-
czego dzialania uczniéw. Takze bezwzgledna dotad dominacja nauczyciela
nad procesami ksztalcenia, autorytarne decydowanie o przebiegu zajec,
o stosowanych metodach i formach wspétpracy podczas ich trwania, czynilo
z uczniéw biernych uczestnikéw proceséw edukacyjnych. W tak funkcjonu-
jacych strukturach szkolnego zycia powaznie byla zagrozona podmiotowosc¢
ucznia - jego gotowos¢ do generowania pomystéw, zaspokajania naturalnej
ciekawosci i twdrczosci, co powodowato, ze nauke szkolng odbieral on
w kategoriach przymusu i udreki. A przeciez dziecko, ktére jest zywo za-
interesowane tym wszystkim, co je otacza, docierajace zewszad informacje
chce przetwarzac i selekcjonowad, jako ze istotng cecha takiej percepcji
jest aktywny i tworczy charakter samego postrzegajacego (Szewczuk, 1995,
s. 385).
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W. Okont uwaza, ze reforma z 1999 roku nie naruszyta jednak w sposéb
oczekiwany istniejacych relacji miedzy nauczycielem a uczniem, co wiecej,
zaistnienie obligatoryjnego ksztalcenia zintegrowanego, o wiekszym niz
dotad wymiarze i ksztalcie, ktérego wypracowana przez ekspertéw koncep-
¢ja miala by¢ kluczowym elementem reformy na poziomie wczesnej eduka-
qji, nie stala si¢ panaceum na dysfunkcjonalnosé systemu (Okon, 2007, s. 16).
Cho¢ w zalozeniach ksztalcenie zintegrowane stwarzalo szanse na lepsza
organizacje metodyczno-programowa, to taka praktyka nie byta norma, za$
sytuacje szansy wykorzystali tylko nieliczni, refleksyjnie myslacy, nauczy-
ciele, ktorzy wykazujac sie metodyczng mobilnoscig, podjeli - jak to okreslit
Roman Schulz - , mikroskopowe innowacje” (Schulz, 1994, s. 107) na pozio-
mie indywidualnego funkcjonowania i w obrebie najblizszego otoczenia.
Niektoérzy z nich wiaczyli rodzicow w proces dydaktycznego planowania,
inni nawigzali wspotprace z r6znymi instytucjami i innymi szkotami, jeszcze
inni opracowali i wdrazali wlasne autorskie programy czy projekty eduka-
cyjne czerpigce inspiracje z Freineta, Montessori czy pedagogiki zabawy.
Poszukujac nowych rozwigzan praktyczno-pedagogicznych, urealniali
w swoich placéwkach nowa jakosé¢, wyzwalali mozliwosci rozwojowe swo-
ich uczniéw i tym samym dokonywali w nich zmian, stymulujacych ich
z ukierunkowaniem na sukces. Przyswiecala im mysl, ze ta nowa jakos¢
edukacji ma nie tylko kolosalne znaczenie dla rozwoju uczniéw, ale takze
pozwala wyréwnaé szanse zyciowe tych, ktérzy wzrastajg w rodzinach
o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym i kulturowym. Takie przeobra-
zenia w zakresie metodyki ksztalcenia czy organizacji zaje¢ nie tylko wpty-
waja na rozwdj ucznidéw, ale takze - bedac duzym wyzwaniem - rozwijaja
nauczyciela.

By temu podotaé, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej musieli wow-
czas posigs¢ wiele réznych kompetencji, ktére dotyczyly umiejetnosci pla-
nowania i organizowania pracy w ramach zintegrowanych blokéw tema-
tycznych i projektow edukacyjnych, ujetych w ramach dnia aktywnosci.
Podstawowa strategia edukacyjna przyjeta w tej koncepgji jest organizowa-
nie procesu uczenia si¢ poprzez zadania bedace m.in. wynikiem wlasnej
aktywnosci dziecka, jego ciekawosci i niepokoju poznawczego. W koncep-
cjach nowego modelu edukacji wychodzi sie od potrzeb dziecka, wyzwala-
nia u niego motywagji i checi podejmowania zadan juz na etapie przygoto-
wywania zaje¢ i gromadzenia potrzebnych materialéw (Rura, 1993, s. 35).
W tej sytuacji przygotowano dla nauczycieli pracujacych w klasach poczat-
kowych oferte szkolen, podczas ktérych mieli oni zweryfikowac swoja wie-
dze i doswiadczenia na temat ksztalcenia zintegrowanego, ktérego realizacja
wymaga przeciez od nauczyciela elastycznego modelowania dnia aktywno-
Sci, tak, by nie zaniedba¢ zadnego z obszaréw edukacji. Organizujac zupel-
nie inaczej niz dotad prace z uczniami, musieli si¢ oni nauczy¢ tworzenia
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projektéw edukacyjnych, blokéw tematycznych i dni aktywnosci, przy wy-
korzystaniu atrakcyjnych, wspierajacych ucznia strategii. Zaktadano wiec,
ze dominujacymi metodami w pracy z uczniem najmiodszym powinny by¢
te, ktére wspieraja jego tworcza aktywnos¢ i samodzielnoéé, pozwalaja ini-
cjowac dziatania, ktére , 0 krok” wyprzedzaja uczniowskie mozliwosci, roz-
budzajac naturalng ciekawos$¢ poznawcza. Na ile jednak te rézne formy
doksztalcania w istocie uporzadkowaly wiedze nauczycieli na temat ksztat-
cenia zintegrowanego, trudno powiedzie¢. Warto jednak zaznaczy¢, ze ana-
lizujac dostepne nauczycielom oferty szkoler, trudno byto dopatrze¢ sie
takich, ktére w istocie dotyczyly zagadnient zwigzanych z ksztalceniem zin-
tegrowanym, ktére przyblizaly wiedze na temat koncepcyjnosci tej idei. Te-
matyka szkolen dotyczyta na ogot (i tak jest nadal) probleméw zwigzanych
z realizacja nowych programéw, ocenianiem uczniéw, ksztalttowaniem
kompetencji kluczowych, wykorzystaniem w pracy z uczniem dobrze juz
znanych, cho¢ nadal nie w pelni rozumianych, ré6znych alternatywnych kon-
cepcji. Nie dajac nauczycielom wyboru odnosnie do koncepcji ksztalcenia
(na gruncie reformy ksztatcenie zintegrowane stalo sie obligatoryjne), nie na-
uczono ich, jak poradzi¢ sobie z nieprzystosowanymi do tej koncepcji pod-
recznikami, jak krytycznie odczytywa¢ namnazajace si¢ rézne metodyczne
,obudowy” do tychze podrecznikéw (plany pracy, scenariusze zajeé, kon-
spekty), jak interpretowac zapisy zawarte w podstawie programowej i jak
zapisy te realizowaé, wyzbywajac sie zakorzenionego instrumentalizmu
metodycznego (Klus-Staniska, 2006, s. 20). Zachowanie wygodnego - cho¢
przez samych nauczycieli niejednokrotnie krytykowanego i wysmiewanego
- status quo, infantylnego w podejsciu do dziecka, do jego potrzeb i zmienia-
jacych sie mozliwosci, nie pozwalato wiekszosci wczesnoszkolnym pedago-
gom, wilaczaé¢ sie w budowanie nowego metodycznego dyskursu. Nauczy-
ciele, a takze ich uczniowie nadal tkwia wiec w przekonaniu, ze w szkole nie
bedzie si¢ wolno bawi¢ - tak wlasnie sadzi wiekszos¢ dorostych - i Ze to
wlasnie wraz z okresem przedszkolnym odchodzi w zapomnienie czas bez-
troskiej zabawy. Tymczasem odejscie od podzialu na przedmioty na rzecz
,calosciowo pojmowanych doswiadczen” pozwala w sposéb dynamiczny
zsynchronizowac obszary zwigzane z uczniowskim dzialaniem, przyswaja-
niem wiedzy i emocjonalnym przezywaniem, odwolujac sie do tresci z réz-
nych dziedzin wiedzy, siegajac do réznorodnych zasobéw jako Zrodet in-
formacji (Sowinska, 2002, s. 19 i n.). Jest tez czas na zabawe - spontaniczna,
wpleciong w tok lekcji, majaca charakter gier dydaktycznych, réwniez na
»szukanie po omacku” i porzadkowanie terenu swojego zycia, a takze na
dziatanie z odwotaniem do wiasnych doswiadczen. Istotne, by nauczyciel
dostrzegal nie tylko zalety umystu swoich uczniéw, ale takze, by , uwzgled-
nial [...] ich psychike, fizycznosé i ich zycie duchowe” (Sowiriska, 2002,
s. 25-26).
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W tej sytuacji musiala sie zmieni¢ aranzacja przestrzeni klasowej. Cho¢
w salach, w ktérych ucza sie klasy mtodsze, pojawily sie dywany i sukce-
sywne zamiany pozwalaja na wiekszg swobode, to tak naprawde nie wy-
zbyto sie w pelni powszechnie krytykowanego systemu klasowo-lekcyjnego.
Brak dzwonkéw, dywany i korelowanie tresci w ramach réznych obszaréw
wiedzy, to tylko namiastka, a czasem pozory autentycznych zmian w ksztat-
ceniu na poziomie klas poczatkowych.

Waznym stalo sie takze wykorzystywanie w codziennej pracy technolo-
gii informacyjnych, a takze wdrazanie uczniéw do siegania po réznorodne
zrédia wiedzy, a chcac sprostac¢ oczekiwaniom uczniéw i ich rodzicéw, za-
czeto do klas mtodszych wprowadzac¢ innowacyjnie jezyk obcy. Ogromnym
wyzwaniem okazalo si¢ tez wprowadzenie oceniania opisowego zamiast
dotad stosowanych stopni wymiernych. Pojawilo si¢ wiec opisowe ocenianie
biezace, opisowe oceny $rédroczne i opisowe $wiadectwo po kazdej klasie,
ktére miato stac sie narzedziem ewaluacji i Zrédltem informacji o postepach
ucznia, a nie jak dotad by¢ wylacznie narzedziem dyscyplinujacym czy se-
lekcjonujgcym.

W kontekscie zachodzacych przeobrazeri zaczeto wiec uczniéw klas
mlodszych wdraza¢ do nowej roli ucznia i cztonka szkolnej spotecznosci.
W zmianach pojawi¢ sie mial zwrot ku wartoSciom podstawowym, warto-
Sciom uniwersalnym, uksztaltowanym i akceptowanym powszechnie od za-
wsze, jak chociazby: wolnos¢, pokdj, tolerancja, ludzka godnos¢ czy wilasna
tozsamoscé. J. Zebrowski dostrzega w takim podejsciu szanse na ,,upodmio-
towienie wartosci, czyli zaakceptowanie i uznanie ich przez uczniéw jako
integralnego skladnika wlasnej osoby” (Zebrowski, 1998, s. 276).

Istotne zmiany miaty dotyczy¢:

- rzeczywistej troski o uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,

—rozpoznawania stopnia dojrzalosci i gotowosci szkolnej kazdego
dziecka, a co za tym idzie, poziomu jego dotychczasowych doswiadczen,

- ksztaltowania sfery wolicjonalnej, pokazywanie najmtodszemu
uczniowi, Ze jego osoba jest wazna, ze szkola (nauczyciel) jest otwarta na
jego potrzeby,

—rozpoznawania i interpretowania, a takze akcentowania mocnych
stron ucznia przy réwnoczesnym wspieraniu go przez ,zyczliwego doroste-
go” (nauczyciela).

Wobec powyzszego, funkcje, jakie przypisuje sie edukacji wczesno-
szkolnej, musialy sie zmieni¢; obok niepodwazalnych funkcji opiekuniczo-
-wychowawczych i ksztalcgco-poznawczych duza wage przywiazuje sie
dzisiaj do funkcji diagnostyczno-prognostycznej i kompensacyjno-uspraw-
niajacej. Jest to zwiazane z przygotowaniem uczniéw do sprawnego prze-
kroczenia progu szkolnego po klasie trzeciej i troska o jak najmniej bolesne
wejscie do nauczania systematycznego. Nauczyciele edukacji wczesnoszkol-
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nej powinni wiec dazy¢ do tego, by szkola mniej byla Zrédlem wiedzy,
a raczej miejscem jej weryfikacji, systematyzacji i utrwalania, by stwarzata
mozliwosci do dzialania i sprawdzania nabywanych kompetencji w prak-
tyce, by odwolywala sie do konstruktywistycznych strategii ksztalcenia
i uwzgledniala holistyczne podejscie do srodowiska uczenia sie ucznia.
Nalezy takze wspomnieé, ze jednym z rozwigzan reformy, w jakie
ustawodawca wyposazyl szkoly, byly uregulowania prawne pozwalajace
tworzy¢ wlasne wewnetrzne zasady funkcjonowania placéwek z zachowa-
niem pelnej autonomii, ale po spetnieniu warunku realizacji nowej Podsta-
wy programowej (1999). Pozwalalo to szkole na samodzielne konstruowanie
autorskich programéw nauczania, wychowania i narzedzi dydaktycznych,
takich, jak podreczniki, zeszyty ¢wiczen, karty pracy. Rady pedagogiczne
otrzymaly pelng swobode w tworzeniu wlasnych programéw, a nauczycieli
zachecano do dzialari innowacyjnych i opracowywania programéw autor-
skich, ktére mialy by¢ , oczyszczone” z encyklopedyzmu generujacego na-
uczanie werbalne, z nadmiernego historyzmu z dominacja tresci zwigzanych
z przeszloscia i z addytywizmu, powodujacego niekontrolowany rozrost
tresci. Wiekszos¢ nauczycieli potraktowalo autonomie programowa jako
wyb6r programu i podrecznika sposréd oferty ministerialnej. Zeby wybraé
wlasciwy program i jego obudowe (podreczniki) nalezato umie¢ go ,, wyszu-
ka¢” sposrod wielu, oceni¢ jego walory, postawi¢ zasadnicze pytania o przy-
jeta i realizowang przez program koncepcje ksztalcenia oraz mie¢ §wiado-
mos¢, w jakim stopniu uwzglednia ona postulat podmiotowosci ucznia.
Przepisy prawa o$wiatowego pozwalaly, co prawda, modyfikowaé progra-
my z listy ministerialnej, jednak mozliwoé¢ modyfikacji wielu nauczycielom
przysparzalo trudnosci. Tak wiec nie mogto by¢é mowy o urealnianiu i ela-
stycznym korygowaniu obligatoryjnych wymagar programowych tak, by
dostosowac je do potrzeb kazdego ucznia i szkoly, co oznaczato, ze nauczy-
ciele juz na poziomie planowania dydaktycznego nie dostosowywali wy-
magan do uczniowskich indywidualnych mozliwosci i ograniczer.. Warto
rowniez podkresli¢ fakt rosnacej woéwczas roli rodzicow w decyzjach pro-
gramowych podejmowanych w szkotach (por. www.kprm.go). Nadal jed-
nak funkcjonowato przekonanie, ze program - jakikolwiek by byt - nalezy
zgodnie z zaloZeniem jego tworcow realizowad, a nie interpretowac, co naj-
wyzej probujac go dostosowaé do potrzeb ucznia, nauczyciela, warunkéw
i sytuacji. Irena Adamek przeanalizowata kilka programéw ksztalcenia
zintegrowanego i krytycznie odniosta sie do ich wartoéci merytorycznych
i konstrukeji pod katem zgodnosci z wymogami teoretyczno-metodologicz-
nymi. Autorka w opracowanych analizach zwrdcita uwage na fakt, iz
w analizowanych przez nig programach zabraklo ,wyraznego artykulowa-
nia podstawy teoretycznej”, co upatruje w ,braku wiedzy o [...] konstruo-
waniu programéw”. Jednakowoz dostrzegta tez, ze programy te ,, odpowia-
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daja idei ksztalcenia kompetencji” niezbednych, by prawidtowo funkcjono-
wacé w nowej rzeczywistosci i ktada nacisk na uczenie si¢ poprzez dziatanie
i doswiadczanie (Adamek, 2004, s. 56).

Ponadto nalezy zaznaczy¢, iz w podstawach programowych z 1999 roku
ustawodawca wyraznie zaznaczyl, iz ilekro¢ pisze sie o ksztalceniu zinte-
growanym, ,nalezy przez to rozumie¢ system nauczania w klasach I — III
szkoly podstawowej”. , System nauczania”, jest zbiorem réznych elementéw
powiazanych ze soba relacjami, i to w taki sposéb, by mogly stanowi¢ ze
soba spdjna, zdolna do funkcjonowania cato$é. Elementami tymi mialy by¢
podmioty zanurzone w tym szczeblu edukacyjnym, a wiec uczniowie klas
mlodszych, ich rodzice i nauczyciele. Z zapisu mozna by sadzi¢, ze wszyst-
kie te podmioty w sposéb réwnowazny mialy szanse na wziecie udzialu
w dialogu dotyczacym ksztaltu edukacji na tym poziomie, ze mogty zaan-
gazowac sie w tworzenie nowej jakosci szkoty i uaktywnic¢ wlasne strategie
ogladu rzeczywistosci. Tymczasem, , system” ten okazat sie uwiktany w nie-
spojnos¢ decyzyjna decydentéw, uzalezniony od mechanizméw panujacych
w konkretnej szkole i gleboko zakorzeniony w matrycy tradycyjnej metody-
ki (Klus-Staniska, 2009, s. 49). Stad tez, pomimo transformacyjnych zmian
zainicjowanych w 1999 roku w réznych obszarach funkcjonowania szkoty -
takze na poziomie edukacji wczesnoszkolnej - wymaga ona nadal przemy-
Slanych zabiegéw modernizacyjnych. Niektérych z zakltadanych w Projekcie
zmian nie udalo sie wdrozy¢, inne ulegly modyfikacjom pod wpltywem réz-
nych spotecznych naciskéw, z innych po prostu zrezygnowano.

2. Nowelizacje i zmiany w toku wdraania reformy
— ich kierunek i charakter

Reformatorzy, nadajac reformie btyskawiczne tempo i raczej nie skiania-
jac sie ku doglebnym analizom, nastawili sie bardziej na natychmiastowy
efekt niz na realne, cho¢ odroczone w czasie, korzysci. Cho¢ nikt nie neguje,
ze reformowanie polskiej szkoly stalo sie koniecznoscia, wzigwszy pod
uwage rzeczywistos¢ oswiatowa konca lat dziewiecdziesigtych, daleka od
europejskich standardéw, to jednak obserwacja reformowanej rzeczywisto-
Sci pozwala wyciggna¢ wnioski, ze raczej pobieznie dokonano oceny sytuacji
wyjéciowej i nie zweryfikowano wszystkie ,za i przeciw”, a harmonogram
wdrazania zmian okazal si¢ mato elastyczny, bo nie w pelni uwzgledniat
rozwigzania kompromisowe.

Monitorujac - juz z perspektywy czasu - wdrazanie reformy i jej efek-
tywnos¢, dostrzega sie rézne przyczyny, ktére zahamowaty lub uniemozli-
wily dokonywanie rzeczywistych przeobrazen i ktére spowodowaty, ze od
kilku lat méwi sie o reformie reformy.
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W przeciggu tych kilkunastu lat od zainicjowania zmian o$wiatowych,
ministrowie edukacji wydali wiele réznych rozporzadzen, ktére przez
kolejnych ministrow byty kilkakrotnie zmieniane i to tak dalece, ze niejed-
nokrotnie, by je w pelni zrozumie¢, wymagaly dodatkowych wyjaéniers na
internetowych stronach Ministerstwa Edukacji®. Zmiany te dotyczyly takze
Podstaw programowych, ktére od 1999 roku zmieniano lub modyfikowano
kilkakrotnie.

Ponizej zamieszczono wykaz dziatan, jakie dla poprawy sytuacji pol-
skiej szkoly podejmowali ministrowie oswiaty III RP ,reformujac” to, co
dotad bylo wdrazane jako efekt zmian generowanych reforma z 1999 roku,
z wyszczegolnieniem tych zmian, jakie dokonywatly sie na poziomie wczes-
nej edukacji.

Okres od 31 X 1997 do 20 VII 2008

Zmiany ogoélnooswiatowe:

1. Nastgpito przejecie placowek oswiatowych przez jednostki samorza-
du terytorialnego: gminy, powiaty i w niewielkim stopniu (dotyczylo to
szkot specjalistycznych o ponadregionalnym zasiegu) przez samorzady wo-
jewodzkie.

2. Oddzielono funkcje organu prowadzacego (samorzadu) od nadzoru
pedagogicznego (kurator oswiaty).

3. Wraz ze zmiang systemu zarzadzania zostaly wprowadzone inne za-
sady finansowania o$wiaty. Od 1 stycznia 1999 r. subwencja o$wiatowa byta
dzielona proporcjonalnie do liczby uczniéw ksztalcgcych sie w szkotach na
terenie danego samorzadu.

4.0d 1 IX 1999 roku zaczeto wdrazaé reforme oswiaty, ktérej ukorono-
waniem miata by¢ Nowa Matura w 2002 roku z obowiazkowa - obok jezyka
polskiego i obcego - matematyka.

5. Na mocy ministerialnego rozporzadzenia z 15 II 1999 roku weszla w
zycie pierwsza Podstawa programowa dla poszczegélnych szczebli eduka-
cyjnych i réznych typow szkot.

6. Przywilejem nauczyciela stal si¢ wybor programu i podrecznika, kto-
rych wielo$¢ i réznorodnosé¢ zaskoczyla nauczycieli, stajac sie dla wszystkich
duzym wyzwaniem.

7. Rozpoczely sie prace nad nowym modelem szkét ponadgimnazjal-
nych, nastapila tez powolna likwidacja wielu szkét o profilu technicznym

9 Takim przykladem jest choéby Rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniéw oraz przeprowadzania egzaminéw i spraw-
dzianéw w szkotach publicznych, ktore bylo przez minister K. Lybacka zmieniane 5 razy.

10 Urzad sprawowat wtedy Mirostaw Handke (AWS - Akcja Wyborcza Solidarnosc).
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i zawodowym, co uzasadniano, iz produkowaly one specjalistow w ,mar-
twych” zawodach.

8. Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
19.IV.1999 roku od 1 wrzesnia kazda szkota powinna wypracowac¢ doku-
ment pt. Wewnatrzszkolny system oceniania, obejmujacy biezace i srédrocz-
ne klasyfikowanie wedlug skali i norm przyjetych w danej szkole, a takze
sposoby informowania rodzicéw i uczniéw o wymaganiach edukacyjnych
oraz metody sprawdzania osiggnie¢ szkolnych.

9. Na mocy ustawy o systemie o$wiaty minister oéwiaty powotat insty-
tucje, ktérych zadaniem bylo wdrozenie zewnetrznego systemu oceniania.
Byly to:

a. Centralna Komisja Egzaminacyjna, do ktérej zadani nalezato: opra-
cowywanie standardowych wymagan stanowiacych podstawe
sprawdzianéw i egzaminéw, dokonywanie analizy wynikéw, przy-
gotowywanie programéw doskonalenia nauczycieli w zakresie
diagnozowania i oceniania, koordynowanie dziatari komisji okre-
gowych;

b. Okregowe Komisje Egzaminacyjne, ktére mialy przeprowadzaé
sprawdziany i egzaminy, przygotowywaé pytania, zadania i testy
egzaminacyjne, opracowywac informatory zawierajace opis egza-
minéw i sprawdzianéw oraz kryteria oceniania.

10. Minister o$wiaty wprowadzil zakaz 1aczenia gimnazjow ze szkola
podstawowa, lecz réwnoczesne wykreslenie z ustawy zapisu uniemozliwia-
jacego tworzenia zespoléw szkoét (podstawowej z gimnazjum) spowodowa-
o, ze gminy, uruchamiajgc dzialania oszczednosciowe, takie zespoly i tak
tworzyly, czesto nawet pod jedng dyrekcja i ze wspélng kadra nauczyciel-
ska. We wrzesniu 2000 roku takich zespoléw byto 68,2%. Zaistnialo wtedy
takze (glownie na wsi) zjawisko ,wirtualnego gimnazjum”, ktérego klasy
porozrzucane byly po wiejskich podstawéwkach. Mamy wiec tu do czynie-
nia z reformatorskim paradoksem.

Zmiany na poziomie edukacji wczesnoszkolnej:

1. W pierwszym etapie edukacji - w klasach I - III - wprowadzono na-
uczanie zintegrowane. Z ministerialnego zapisu wynika, ze ,ma polega¢ na
niewyodrebnianiu poszczegélnych przedmiotéw i prowadzeniu zajec¢ przez
jednego nauczyciela wedlug ustalonego przez siebie planu, dostosowujac
czas zajec i przerw do aktywnosci uczniow”.

2. Nastgpily zmiany programowe i metodyczne na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej, ktore jednak nie byty skorelowane z programami wycho-
wania przedszkolnego, co przyczynilo sie - przy braku ciggtoéci programo-
wej - miedzy innymi do powtarzania pewnych dziatari w klasie pierwszej
(np. w zakresie poznawania liter czy w odniesieniu do nauki czytania).



42 GRAZYNA RURA, MICHAE KLICHOWSKI

3. Pominieto w reformie wychowanie przedszkolne, szczegdlnie w od-
niesieniu do dzieci 3 - 5-letnich. W ustawowym zapisie mozna bylo jedynie
przeczytaé, iz dziecko w wieku 6 lat ma prawo do rocznego przygotowania
przedszkolnego, co dawato prawo rodzicom do korzystania z tego przywile-
ju. Popularna ,zeréwka” byla wiec powszechna, ale nieobowigzkowa.

4. W komunikacie z 19 lutego 1999 r. minister oglosit, ze , propozycja
wlaczenia szesciolatkéw w proces nauki szkolnej nie jest na dzieri dzisiejszy
mozliwa ze wzgledéw finansowych, jak i z uwagi na dobro dzieci. [...] Pro-
blem ten bedzie ponownie rozwazany w dalszej strategii zmian w o$wiacie”.

Okres od 20 VII 2000 do 19 X 2001

Zmiany ogoélnooswiatowe:

1. Minister o$wiaty kontynuowal wdrazanie reformy zainicjowanej
przez swojego poprzednika, ale takze wprowadzit zmiany dotyczace wdra-
zania drugiego jej etapu.

2. Proponowat on wigczenie publicznych szkét podstawowych i gimna-
zjow zakladanych i prowadzonych przez powiaty do ogélnej sieci szkét oraz
wprowadzenie obowigzku ustalania im obwodéw.

3. Wedlug ministra dotychczasowe instrumentarium pomocy dzieciom
niepelnosprawnym powinno by¢ wzbogacone o nowa forme, tzw. wczesne
wspomaganie rozwoju dziecka, ktére to zajecia mogli organizowac¢ dyrek-
torzy przedszkoli i szkél podstawowych specjalnych, szkét podstawo-
wych ogélnodostepnych i specjalnych osrodkéw szkolno-wychowawczych.
Wczesne wspomaganie rozwoju miato by¢ prowadzone od chwili wykrycia
niepelnosprawnosci dziecka az do podjecia przez nie nauki w szkole.

4. Dopuszczal on, by nauczanie jezykéw obcych, zaje¢ wychowania fi-
zycznego czy prowadzenie dodatkowych zaje¢ nieobjetych ramowym pla-
nem nauczania powierzy¢ osobom niebedgcym nauczycielami, ale posiada-
jacym odpowiednie przygotowanie. Oceny adekwatnosci wyksztalcenia,
ktére miala taka osoba do rodzaju prowadzonych zaje¢, mial dokonywac
dyrektor szkoty.

Okres od 19 X 2001 do 2 V 20082

Zmiany og6lnooswiatowe:

1. MENIS zlecilo opracowanie projektu nowej podstawy programowej
ksztalcenia ogolnego. Kierownikiem projektu pt. ,Podstawa programowa
ksztalcenia ogélnego: pozadane kierunki zmian” zostal Krzysztof Kona-

11 Urzad sprawowal wtedy Edmund Wittbrodt (AWS).
12 Urzad sprawowata wtedy Krystyna Lybacka (SLD - Sojusz Lewicy Demokratycznej).
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rzewski (2003-2004). Opracowano ksiazke: Reforma oswiaty. Podstawa progra-
mowa 1 warunki ksztatcenia. Propozycje dotyczace nowych podstaw progra-
mowych byly mocno krytykowane przez rézne gremia i w efekcie nie zosta-
ty wdrozone do praktyki szkolnej.

2. Rozporzadzenie MENIS z dnia 31 stycznia 2002 (Dz.U. Nr 10, poz. 96)
obligatoryjnie wprowadzilo do szkét wszystkich typéw szkolne programy
profilaktyczne, ktore miaty by¢ dostosowane do wczeéniej zdiagnozowa-
nych potrzeb i mozliwosci kazdej szkoly. Ich istota miato by¢ podejmowanie
réznych dziatann informacyjnych i edukacyjnych skierowanych do uczniéw,
ich rodzicéw, a takze do samych nauczycieli. Analizujac 6wczesne progra-
my profilaktyczne, mozna dostrzec, iz najczesciej dotyczyty takich proble-
mow, jak: dyscyplina w szkole, zachowania agresywne na terenie placowki,
palenie papieroséw i zazywanie narkotykoéw oraz innych érodkéw psycho-
aktywnych przez uczniéw. Ich celem bylo przede wszystkim przeciwdzia-
tanie zachowaniom ryzykownym, zapobieganie uzaleznieniom, wdrazanie
do zachowan spotecznie akceptowanych, rozwijanie umiejetnosci interper-
sonalnych i promowanie zdrowego stylu zycia.

3. Ustawq z 15 marca 2002 r. (Dz.U. z 2002 r. Nr 41, poz. 362) zmieniono
zapisy ustawy o strukturze systemu, pozostawiajac licea ogélnoksztatcace,
czteroletnie technika, zasadnicze szkoly zawodowe. Licea profilowane
ksztalcgce w profilach ogélnozawodowych, uznane przez reformatoréw za
jedna z gltéwnych form zdobycia wyksztalcenia Sredniego, staly sie tylko
jedna z propozycji edukacyjnych.

4. Ustawa z 15 marca 2002 r. (Dz.U. z 2002 r. Nr 41, poz. 362) zmieniono
zapisy ustawy o strukturze systemu, pozostawiajac licea ogélnoksztaltcace,
czteroletnie technika, zasadnicze szkoly zawodowe. Licea profilowane
ksztalcace w profilach ksztalcenia ogélnozawodowego, uznane przez refor-
matoréw za jedna z gtéwnych form zdobycia wyksztalcenia sredniego, staly
sie tylko jedna z propozycji edukacyjnych.

5. W znowelizowanej ustawie oswiatowej znalazt sie tez zapis zmusza-
jacy nauczycieli szkét niepublicznych do uczenia wedlug tzw. siatki godzin
(tak, jak mialo to miejsce w szkotach publicznych). Dotad jedynym ograni-
czeniem byla podstawa programowa i w zwigzku z mniej licznymi klasami
nauczyciele szkot niepublicznych mogli realizowaé programy autorskie.
Taka nowelizacje potraktowali jak zamach na wtasng wolnos¢ zawodowa.

6. Zrezygnowano z obowigzkowej matematyki na maturze, zastepujac
ja przedmiotem do wyboru (w 1984 roku éwczesny minister edukacji Bole-
staw Faron réwniez podjal decyzje o zniesieniu obowigzkowej matury
z matematyki).

7. Przy funkcjonowaniu matury starej i nowej (o wyborze decydowat
uczen) wycofano si¢ z systemu dwodch stopni trudnoéci na egzaminie.

8. W 2003 r. mlodziez ostatnich lat gimnazjum i uczniowie I klasy
liceow ogolnoksztalcacych, wzieli udzial w badaniach PISA. Polscy ucznio-
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wie uzyskali, w poréwnaniu z 2000 rokiem, lepszy rezultat w czytaniu ze
zrozumieniem (poprawa z 479 do 500 punktéw).

Zmiany na poziomie edukacji wczesnoszkolnej:

1. Ukazalo si¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkoét
(Dz.U. z dnia 9 maja 2002 r. Nr 51, poz. 458, z pézn. zm.), za$ 25 wrze$nia
2002 roku ministerstwo wystgpito z projektem nowelizacji ustawy o syste-
mie o$wiaty; w art. 14. ust. 3 znalazl sie zapis: ,dziecko w wieku 6 lat jest
zobowigzane odby¢ roczne przygotowanie przedszkolne w przedszkolu lub
w oddziale przedszkolnym zorganizowanym w szkole podstawowej i dalej
obowiazek, o ktéorym mowa w ust. 3, rozpoczyna sie z poczatkiem roku
szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktérym dziecko koriczy 6 lat. Za-
pewnienie warunkéw do spetnienia tego obowigzku jest zadaniem wlasnym
gminy. Naklada to réwniez na dyrektoréw przedszkoli i szkét podstawo-
wych obowiazek prowadzenia kontroli realizacji obowiazku przygotowania
przedszkolnego szesciolatkow”.

2. Obowiazkowa zeréwke wprowadzono z dniem 1 wrzesnia 2004 roku.
Krok ten miat sie przyczyni¢ do wyréwnania szans edukacyjnych, szczegol-
nie w odniesieniu do dzieci wiejskich. Obowigzkowe roczne przygotowanie
do podjecia szkolnej edukacji miato by¢ tylko krétkim etapem przejsciowym
do obnizenia wieku szkolnego. Ministerstwo zapowiadalo, ze od wrzesnia
2006 roku przedszkole bedzie obowigzkowe dla wszystkich pieciolatkéw,
a od wrzesnia 2007 roku do pierwszej klasy mialy pojé¢ szesciolatki. Etap
~przejsciowy” przetrwatl jednak az do wrzesnia 2009 roku.

3. W rozporzadzeniach znalazl sie zapis, méwiacy o tym, ze w przed-
szkolach ma by¢ organizowana pomoc psychologiczno-pedagogiczna w na-
stepujacych formach:

a) zajecia specjalistyczne: korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne
oraz inne zajecia o charakterze terapeutycznym,

b) zajecia psychoedukacyjne dla rodzicow,

c) porady, konsultacje i warsztaty dla rodzicéw i nauczycieli.

4. W szkotach w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej miaty
funkcjonowac:

a) zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, korekcyjno-kompensacyjne,
logopedyczne, psychoedukacyjne dla uczniéw i rodzicéw, socjote-
rapeutyczne oraz inne o charakterze terapeutycznym,

b) klasy wyréwnawcze i terapeutyczne,

) przewidywano takze porady, konsultacje i warsztaty dla rodzicéw
i nauczycieli.

5. W 2003 roku na zlecenie i ze srodkéw MENIiIS w projekcie Edukacja
dzieci w $rodowiskach defaworyzowanych, powstal raport przygotowany
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przez ISP pod redakcja M. Zahorskiej. Zainicjowano publiczna dyskusje
nad stanem edukacji przedszkolnej w Polsce, nad standardami jakosci pra-
cy przedszkola i nad alternatywnymi formami edukacji przedszkolnej
(por. Zahorska, Sukces zaczyna sie w przedszkolu - edukacja przedszkolna w Pol-
sce; Kukliniska, Kostynowicz, Rola systemu doskonalenia nauczycieli w pomocy
matemu dziecku i jego rodzinie oraz upowszechnianiu jakosciowej edukacji przed-
szkolnej).

Okres od 2 V 2004 do 31 X 200%

Zmiany ogélnooswiatowe:

1. Przez caly rok szkolny 2005/2006 mialy miejsce publiczne debaty nad
projektem nowej podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego wypraco-
wywanej przez zespot pod przewodnictwem Krzysztofa Konarzewskiego.

2. W 2006 roku ukazaly sie wyniki miedzynarodowych badan PISA,
ktoére dowiodly bezsprzecznie, ze polska szkota nie wykorzystuje potencjalu
intelektualnego uczniéw zdolnych, cho¢ nieZle radzi sobie z uczniami osig-
gajacymi stabsze wyniki w przedmiotach Scistych (badania z 2006 roku do-
tyczyly umiejetnosci matematycznych i rozwigzywania problemoéw).

3. Ministerstwo Edukacji pracowalo nad programem walki z segregacja
w szkotach. Do konca listopada kuratorzy oswiaty ze wszystkich woje-
wodztw mieli skontrolowaé, czy uczniowie nie sa przydzielani do klas na
podstawie zamoznosci rodzicow lub ich wyksztalcenia. Sprawdzali tez, czy
wszystkie dzieci miaty rowny dostep do szkolnej stolowki, zaje¢ pozalekcyj-
nych i wycieczek. Na podstawie wynikéw tej kontroli ministerstwo miato
opracowaé program dzialari, ukierunkowanych na wyeliminowanie nie-
sprawiedliwych podziatéw wsréd uczniéw.

Zmiany na poziomie edukacji wczesnoszkolnej:

1. Podobnie jak poprzedni minister, Mirostaw Sawicki méwit o koniecz-
noéci obnizenia wieku szkolnego i o przedszkolu dla wszystkich pieciolat-
kow.

Okres od 5 V 2006 do 13 VIII 2007

Zmiany ogélnooswiatowe:

1. Minister zaproponowat objecie ,amnestia maturalng” wszystkich abi-
turientéw, ktérzy nie zdali matury w 2006 roku. Rozporzadzenie dotyczace
tej decyzji zostalo zaskarzone przez Rzecznika Praw Obywatelskich do Try-

13 Urzad sprawowat wtedy Mirostaw Sawicki (bezpartyjny).

14 Urzad sprawowat wtedy Roman Giertych (LPR - Liga Polskich Rodzin). Jego nomina-
cja na ministra o$wiaty spowodowatla fale protestéw studenckich i uczniowskich, jako ze
zaréwno decyzje, ktére podejmowal, jak i jego osoba budzity silne kontrowersje.
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bunatu Konstytucyjnego, ktory uznat je za niezgodne z konstytucja i Ustawa
o systemie oSwiaty.

2. Ukazalo sie¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
8 wrzesnia 2006 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw i spo-
sobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i sluchaczy oraz
przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych
(Dz.U. z 2006 r. Nr 164, poz. 1154). Rozporzadzenie to wprowadzilo istotne
zmiany w systemie oceniania. Najbardziej kontrowersyjnym okazalo sie
wlaczenie oceny z zachowania do ogélnej klasyfikacji.

3. Rozporzadzeniem ministra w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych ty-
pach szkot (Dz.U. z 2006 r. Nr 228, poz. 1669) zmieniono kanon lektur szkol-
nych na wszystkich szczeblach edukacyjnych.

4. Dnia 15 grudnia 2006 r. ukazato sie rozporzadzenie w sprawie szcze-
gotowych zasad sprawowania nadzoru pedagogicznego, wykazu stanowisk
wymagajacych kwalifikacji pedagogicznych, kwalifikacji niezbednych do
sprawowania nadzoru pedagogicznego, a takze kwalifikacji oséb, ktéorym
mozna zleca¢ prowadzenie badan i opracowywanie ekspertyz (Dz.U. z 2006
Nr 235, poz. 1703). Na mocy tego rozporzadzenia zrezygnowano z dotad
stosowanego mierzenia jakosci pracy szkoly i nastapil powrét do starych
form nadzoru wewnetrznego - hospitacji i wizytacji.

5. W Dzienniku Ustaw Nr 80 z dnia 9 maja 2007 r., poz. 542 opubliko-
wana zostala ustawa z dnia 11 kwietnia 2007 r. o zmianie ustawy o systemie
oswiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw (weszta w Zycie 23 maja
2007 r.). Dotyczyla ona m.in. obowigzku noszenia jednolitego stroju szkol-
nego przez uczniow szkoél podstawowych i gimnazjow (o wprowadzeniu
mundurkéw w szkotach ponadgimnazjalnych mieli decydowac¢ dyrektorzy
po zasiegnieciu opinii rady rodzicow).

6. Za swoj najwiekszy sukces minister Roman Giertych uwazal: wpro-
wadzenie do ustawy o systemie o$wiaty zaostrzonych kar za stosowanie
przemocy wobec nauczycieli, stworzenie programu ,Zero tolerancji” oraz
przyznanie nauczycielom statusu funkcjonariuszy publicznych. Ponadto,
uchwala Rady Ministrow w sprawie dzialaii administracji rzadowej prze-
ciwko przemocy w szkolfach i placéwkach oswiatowych z dnia 7 listopada
2006, wprowadzono do szkot tzw. tréjki Giertycha.

Okres od 13.VII1.2007 - 16.X1.2007°

Dnia 23 sierpnia 2007 roku minister podpisal rozporzadzenie wprowa-
dzajace nowa podstawe programowa. Zmiany wprowadzone w nowym

15 Urzad sprawowat wtedy Ryszard Legutko (LPR).
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rozporzadzeniu mialy obowigzywa¢ od 1 wrzeénia 2007 roku i dotyczy¢
matematyki oraz jezyka polskiego. Specjalisci twierdzili wowczas, ze zakres
tresci programowych zawarty w tej podstawie osiagnat nigdy wczeséniej nie
notowane minimum. Poza tym, okazatlo sie, ze podane uczniom przed wa-
kacjami informacje o podrecznikach staly sie - w zwigzku z wejSciem w zy-
cie nowego rozporzadzenia - nieaktualne.

Okres od 16 XI 2007°

Przedstawiajac strategie Ministerstwa Edukacji na Sejmowej Komisji
Edukacji w 2007 roku, nowo powolana minister Katarzyna Hall o$wiadczy-
ta, iz chce dokonczy¢ reforme ministra Handkego, przede wszystkim po-
przez uproszczenie prawa o$wiatowego, zlagodzenie zapiséw o wyborze
podrecznikéw i szkolnych mundurkéw. I o ile reforma Mirostawa Handke-
go dotyczyla gléwnie zmian strukturalno-organizacyjnych, za$ programowe
ograniczala tylko do szkolnictwa podstawowego, o tyle zmiany zapowiada-
ne przez minister Hall maja dotyczy¢ zmian programowych w odniesieniu
do wszystkich szczebli edukacyjnych i réznych rodzajow szkét. Dokonuja
sie juz zmiany w szkolnictwie ponadpodstawowym - gimnazjalnym i ogdl-
noksztatlcacym. Obecny rok szkolny (2010/2011) przyniést ponadto zapo-
wiedZ duzych zmian w praktycznym ksztalceniu w szkolnictwie zawodo-
wym wraz z konieczno$cia opracowania nowych podstaw programowych
dla nowych zawodoéw i szkolnictwa specjalnego.

Warto zaznaczy¢, iz swoja wizje polskiej oSwiaty nowa minister odnio-
sta do szkoty przyjaznie wymagajgcej, modernizowanej rekoma kadry kierow-
niczej i nauczycieli.

Tak wiec kadencja minister Hall charakteryzuje sie najwieksza od cza-
s6w reformy z 1999 roku zmianowoscia w systemie edukacji. Srodowiska
nauczycielskie zmiany te odbieraja jako ,zamach” na ich autonomie i bez-
pieczenstwo zawodowe (odnosi sie to szczeg6lnie do majacych juz miejsce
i ciggle zapowiadanych zmian w Karcie Nauczyciela). Podchodza do zmian
sceptycznie, uwazajac, ze nie sa one konieczne w takim zakresie i tempie
wdrazania, jak to ma miejsce oraz ze wiele podejmowanych przez minister-
stwo decyzji jest nieprzemyslanych i brakuje w nich wizji edukacji nasta-
wionej na zawodowa, a takze osobistg przysztos¢ edukowanych. Nauczycie-
le dostrzegaja, ze ministerstwo - nadajac tak duza autonomie dyrektorom
szkol - stosuje wobec nich zasade ograniczonego zaufania. Przede wszyst-
kim jednak nauczyciele czuja si¢ zniewoleni przez ciagle zmieniajgce sie
przepisy, za ktérymi nie nadazaja i do ktérych niejednokrotnie nie maja do-

16 Urzedowanie rozpoczeta wtedy Katarzyna Hall (bezpartyjna).



48 GRAZYNA RURA, MICHAE KLICHOWSKI

stepu. Czuja sie osaczeni nadmierng biurokracja!” i obowigzkami, jakie cedu-
ja na nich dyrektorzy, ktérzy za efektywnos¢ funkcjonowania swojej pla-
cowki sg skrupulatnie rozliczani przez nadzoér zewnetrzny, ktérego nowa
formute okredlito rozporzadzenie z pazdziernika 2009 roku (Dz.U. Nr 168,
poz. 1324)'8. Nie mogac podota¢ wielu narzuconym - w zwiazku z ekspre-
sowo wdrazanymi zmianami - obowigzkom, dyrektorzy zlecaja cztonkom
swoich rad pedagogicznych rézne pozaedukacyjne zadania'. Ponadto do-
strzegajq ciagle ograniczanie przez samorzady srodkéw na dodatkowe zaje-
cia i bardzo krytycznie odnosza sie do tzw. godzin karcianych (w tym roku
szkolnym s3 to 2 godziny tygodniowo do wypracowania przez kazdego
nauczyciela zgodnie z art. 42 ust. 2 pkt 2 lit. a KN), ktérymi to godzinami
ustawodawca - jak mniemajg nauczyciele - chce ,zatatwi¢” funkcjonowanie

17 Kwestie obowigzkowej dokumentacji prowadzonej przez nauczycieli okresla przede
wszystkim Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 lutego 2002 r.,
W sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoly i placowki dokumenta-
¢ji przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekuriczej oraz rodzajéw tej doku-
mentacji (Dz.U. Nr 23, poz. 225 oraz z 2003 r. Nr 107, poz. 1003), ktére w przypadku szkoty
i nauczycieli przedmiotu méwia o prowadzeniu dziennika lekcyjnego, dziennika zaje¢ poza-
lekcyjnych oraz o wypelnianiu arkuszy ocen. Dodatkowa dokumentacje mozna wprowadzi¢
w szkole decyzjg rady pedagogicznej czy zarzadzeniem dyrektora. Moze ona dotyczy¢ zaréw-
no planéw pracy nauczyciela czy wychowawcy (odpowiednio: rozklad nauczania czy plany
wynikowe oraz plan wychowawcy klasy), jak i raportowania efektéw w postaci rozmaitych
sprawozdar.

18 Pokontrolne wyniki, jakie uzyska placéwka, zaklasyfikujg ja do jednego z pieciu po-
ziomoéw tzw. spelniania wymagan. Cho¢ ministerstwo zapewnia, Ze ewaluacja zewnetrzna ma
stuzy¢ doskonaleniu systemu o$wiaty, to moze przyczynic sie do stygmatyzacji szkoét i srodo-
wisk, w jakich funkcjonuja, szczegdlnie w odniesieniu do obszaréw defaworyzowanych,
w ktoérych samorzady nie s3 w stanie wystarczajaco tozy¢ na o$wiate. Zaniedbane infrastruk-
turalnie placéwki beda najprawdopodobniej gorzej wypelnia¢ swoje statutowe zadania, a tym
samym osiagna dolny (,D”, ,E”) poziom wymagan.

19 Rejestr zadan dyrektora placéwki o$wiatowej jest bardzo obszerny, a jego obowiazki
wynikaja z Ustawy o systemie oswiaty, Karty Nauczyciela i wielu dodatkowych rozporza-
dzen. Dyrektor przede wszystkim jednak organizuje i nadzoruje prace swojej placéwki, dbajac
0 jakos¢ swiadczonych w niej ustug, jest czlonkiem rady pedagogicznej, wspélpracuje z r6z-
nymi organami funkcjonujacymi w placéwece, reprezentuje placéwke na zewnatrz, wspélpra-
cujac z organami samorzadowymi i kuratoryjnymi (patrz: Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r.;
Karta Nauczyciela - tekst jedn.: Dz.U. z 2006 r. Nr 97, poz. 674 - ze zm.; Ustawa z dnia
26 czerwca 1974 r.; Kodeks pracy - tekst jedn.: Dz.U. z 1998 r. Nr 21, poz. 94 - ze zm.; Ustawa
z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty - tekst jedn.: Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572 - ze
zm.; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego). Tak duzy zakres obowigzkéw powoduje przecigzenie dyrektoréw.
Sa oni takze bardzo zaniepokojeni zapowiedziami MEN o nowych zasadach tworzenia stano-
wisk kierowniczych, w mysl ktérych dyrektorzy beda mieli ograniczong swobode przy two-
rzeniu stanowisk m.in. wicedyrektoré6w. Decydentem majg by¢ wytacznie ograny prowadzace
placéwke, a liczba oddzialéw nie bedzie miala znaczenia. Dyrektorzy dostrzegaja w tych
zapowiedziach kolejne pomysly zmierzajgce do oszczedzanie na o$wiacie.
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w szkolach réznorodnych typéw zajeé, np. zaje¢ ogélnorozwojowych zna-
nych jako kola zainteresowarn oraz zaje¢ specjalistycznych dla uczniow
z trudnosciami szkolnymi. Nauczyciele zwracaja tez uwage na ciagte zmia-
ny podrecznikéw oraz na bardzo liczne zespoly klasowe, i cho¢ minister-
stwo przygotowalo projekt rozporzadzenia w sprawie ramowych statutow
oswiatowych placéwek publicznych, w ktérym znalazt sie zapis o dopusz-
czalnej liczbie uczniéw w grupie wychowawczej podczas zaje¢ prowadzo-
nych przez jednego nauczyciela, to jak na razie sa to tylko zapowiedzi. Zapis
ten moéwi o grupie nie liczniejszej niz 26 os6b. Najbardziej jednak niepokoja-
ca opinia, jaka wydaja nauczyciele, dotyczy jakosci ksztalcenia w polskich
szkofach, ktora - ich zdaniem - jest coraz gorsza?.

Zmiany ogélnooswiatowe:

1. W marcu 2008 roku zostata powotana Rada Edukacji Narodowej, kt6-
rej glownym zadaniem mialo by¢ woéwczas opiniowanie zmian w systemie
edukacji, przedstawienie propozycji reform oraz opiniowanie projektow
aktéw prawnych.

2. We wrzeéniu 2009 roku uczniowie klas I szkét podstawowych i gim-
nazjalnych zaczeli si¢ uczy¢ zgodnie z nowa podstawa programowa, ktéra
ma by¢ wprowadzana w Zycie stopniowo przez osiem lat. Wigze sie to
z obnizaniem wieku rozpoczynania nauki w szkole podstawowej, co ozna-
cza, ze we wrzesniu 2009 roku obok 7-latkéw w I klasach pojawily sie tez
dzieci 6-letnie. Jak na razie to rodzice decyduja o tym, czy ich 6-letnie dziec-
ko rozpocznie nauke szkolng. Od 1 wrzesnia 2012 r. natomiast obowigzek
szkolny obejmie juz wszystkie 6-latki. W zwigzku z wejSciem w zycie nowej
podstawy programowej zmianie ulegly tez ramowe plany nauczania.

3. W lipcu 2010 roku minister edukacji powotal Rade Oswiaty Polonij-
nej, ktora skiada sie z przedstawicieli szkolnictwa polonijnego z catego §wia-
ta oraz ekspertow edukacyjnych. Ma sie¢ ona zajmowac problemami ksztal-
cenia polskich dzieci poza granicami kraju. Wydano takze rozporzadzenie
w sprawie organizacji ksztalcenia dzieci obywateli polskich czasowo prze-
bywajacych za granicg. Podpisane 31 sierpnia 2010 r. rozporzadzenie zastapi
Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Sportu z dnia 2 wrzesnia 2004 roku
w sprawie organizacji ksztalcenia dzieci obywateli polskich czasowo prze-
bywajacych za granicg. ,Wydanie nowych przepiséw stato sie konieczne ze
wzgledu na zwiekszong w ostatnich latach dynamike proceséw migracyj-
nych, specyfike ksztalcenia zagranicznego oraz postulaty zainteresowanych
rodzicow” (www.men.gov.pl).

4. Ministerstwo Edukacji Narodowej oglosito w sierpniu 2010 roku kon-
kurs na lider6w zmian w obszarze ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi po-

20 Informacje te pochodza z badan wlasnych, prowadzonych wsréd nauczycieli i dyrekto-
réw réznych szczebli edukacyjnych w latach 2009-2010.
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trzebami edukacyjnymi w ramach projektu systemowego realizowanego
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w ramach Priorytetu III PO KL,
Dziatania 3.3, Poddzialanie 3.3.3, pod nazwga: ,Podniesienie efektywnosci
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. Gléwnym
celem ministerialnego programu jest ,upowszechnienie wychowania przed-
szkolnego w Polsce tak, aby wskaznik objecia edukacja przedszkolna dzieci
3 — 5-letnich osiggnat w 2020 roku poziom zblizony do tego wskaznika
w Unii Europejskiej, tj. 90% oraz zwiekszenie szans edukacyjnych dzieci
z réznych srodowisk”. Realizacja programu rozpoczela sie od spotkan kon-
sultacyjno-informacyjnych lideréw z kadra zarzadzajaca i pedagogiczna.
Srodki na realizacje zadani majg by¢ pozyskiwane z funduszy unijnych.

5. Nadano radom pedagogicznym wieksze niz dotad kompetencje przy
promowaniu uczniéw, dajac im mozliwosé¢ wiekszego decydowania o pracy
z konkretnym uczniem zgodnie z posiadang o nim wiedzg. Zrezygnowano
z koniecznosci uzyskiwania opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej
przy podejmowaniu decyzji o powtarzaniu klasy przez ucznia klas I — III
szkoly podstawowej. W szkotach ponadgimnazjalnych rada pedagogiczna
bedzie mogta podja¢ decyzje o promowaniu konkretnego ucznia do klasy
programowo wyzszej, pomimo niezdania przez tego ucznia egzaminu po-
prawkowego z jednego obowiazkowego przedmiotu, ktéry np. z powodu
wyjatkowych zdarzer losowych (dlugotrwata choroba, tragedia rodzinna,
itp.) nie opanowal wymaganego materiatu.

6. Duzo kontrowersji i niezrozumienia wsréd nauczycieli i dyrektoréw
wzbudza zapis méwiacy o tym, iz , zostaly uchylone wszelkie regulacje do-
tyczace szkét ponadpodstawowych, szkoly te bowiem nie funkcjonuja juz
w systemie o$wiaty”2!. Moze to oznaczad, ze nauczyciel szkét ponadpod-
stawowych staje sie¢ pracownikiem samorzadowym, co moze by¢ dla niego
o tyle frustrujace, iz oprécz zmiany statusu najprawdopodobniej zmieni sie
jego bezpieczenistwo zawodowe: nie bedzie mogt sie opiera¢ na Karcie Na-
uczyciela z wszystkimi konsekwencjami wynikajacymi z tego faktu.

Zmiany na poziomie edukacji wczesnoszkolnej:

1. W nowej podstawie programowej wprowadzono zapis moéwiacy
o tym, ze ksztalcenie w klasach I — IIl przyjmuje nazwe edukacja wczesno-
szkolna i bedzie realizowane w ramach edukacji: polonistycznej, spolecznej,
przyrodniczej, matematycznej, muzycznej, plastycznej, zaje¢ technicznych,
komputerowych i wychowania fizycznego. Ministerstwo zaleca, by edukacja
wczesnoszkolna byla realizowana w formie ksztalcenia zintegrowanego, co
zupelnie odmienito postrzeganie preferowanych strategii w pracy z naj-

21 Nowosci oswiatowe na 1 wrzesnia 2010, [w:] Zarzqdzanie szkotq od A do Z. Prawo —dokumen-
tacja - finanse.
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mlodszym uczniem??2. Ksztalcenie na tym szczeblu edukacyjnym - zgodnie
z nowym zapisem - moze by¢ realizowane w systemie lekcyjnym z wyraz-
nym podzialem na przedmioty, ale takze moze mie¢ charakter calosciowy,
oparty gléwnie na korelacji miedzyprzedmiotowej. Ksztalcenie zintegrowa-
ne - rozumiane jako calo$ciowy system pracy na poziomie wczesnoszkol-
nym - przestaje by¢ zatem pozadanym edukacyjnym paradygmatem. Nale-
zy tez zaznaczy¢, ze ministerstwo dopuszcza prowadzenie zaje¢ z jezyka
obcego nowozytnego, plastyki, muzyki, wychowania fizycznego i zaje¢
komputerowych?, a takze religii przez nauczycieli specjalistow, o ile , potra-
fig pracowac z dzieémi w klasach I — III”. Zapis ten jest wyjatkowo niedo-
okreslony, bowiem nie wynika z niego, kto i w jaki sposéb ma decydowa¢
o tej ,nauczycielskiej umiejetnosci. Ponadto, nadaje on dyrektorowi szkoty
wladze decydowania o tym, kto i czego ma uczy¢ w klasach miodszych.
Wydaje sie, ze nauczyciele specjalisci doskonale sprawdzaja sie w pracy
z uczniem starszym, ktory nie jest juz tak , kreatywnie beztroski”, jak dzieci
miedzy 6. a 8. rokiem zycia, ktére nauke traktujq jak doskonata zabawe, wo-
bec tego potrzebuja zupelnie innych strategii organizacji dnia pracy. Pelne-
mu integrowaniu nie sprzyja tez wygenerowanie z ksztalcenia zintegrowa-
nego matematyki, co znalazlo przelozenie w odrebnych podrecznikach
wydanych m.in. przez Wydawnictwo Pedagogiczne OPERON, Nowa Era
czy Juka?*. Wobec mozliwosci innego realizowania niektérych przedmiotéw,
w podstawach programowych wskazano liczbe godzin przeznaczonych na
ich realizacje.

2. Z rokiem szkolnym 2008/2009 pojawil sie obowigzek nauki jezyka
obcego (najlepiej angielskiego) od pierwszej klasy, w wymiarze 2 godzin
tygodniowo. Z godzin do dyspozycji dyrektora - 1 godzina tygodniowo -
organizuje sie zajecia komputerowe, ktére sa nowym przedmiotem w szkol-
nym planie nauczania. Warto zaznaczy¢, ze ministerstwo nie przewiduje
dzielenia klasy na mniejsze zespoly podczas prowadzenia zaje¢ jezykowych
i komputerowych, co oznacza, ze komfort pracy ucznia i nauczyciela oraz
efektywnosc tych zaje¢ w tradycyjnie 25 — 27-osobowych grupach, pozosta-
wia wiele do Zyczenia.

3. W roku szkolnym 2009/2010 wdrozono nowa podstawe programowa
w klasie I szkoly podstawowej, a takze pojawily sie nowe programy naucza-

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszcze-
golnych typach szkoét, opublikowanego w dniu 15 stycznia 2009 r. w Dz.U. Nr 4, poz. 17.

2 Nauczyciel nauczania poczatkowego nie musi koriczy¢ studiow podyplomowych ani
kurséw kwalifikacyjnych w celu prowadzenia zaje¢ komputerowych, wystarczy, jesli dyspo-
nuje odpowiednimi kompetencjami (ocenia to dyrektor szkoly).

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 stycznia 2009 r. w sprawie do-
puszczania do uzytku szkolnego programéw nauczania i podrecznikéw (Dz.U. Nr 4, poz. 18).
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nia i w konsekwencji nowe podreczniki. Jest to zwigzane z obnizeniem wie-
ku podejmowania obowiagzku szkolnego. Procedure te ministerstwo roztozy-
to na trzy lata: w roku szkolnym 2009/2010 do szkét trafity dzieci urodzone
w 2002 r. oraz urodzone od poczatku stycznia do korica kwietnia 2003 roku;
w roku szkolnym 2010/2011 w klasach pierwszych rozpoczeli nauke
uczniowie urodzeni od maja do grudnia 2003 roku oraz od stycznia do kon-
ca sierpnia 2004 roku; w roku szkolnym 2011/2012 do szkét trafi caly rocz-
nik 2005 oraz dzieci urodzone od wrzesnia do grudnia 2004 roku?. Nauczy-
cieli uczacych w klasach pierwszych zobowigzano do zapoznania sie
z Podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz do zadbania
o adaptacje dzieci do nowych warunkéw miedzy innymi poprzez zorgani-
zowanie sal lekcyjnych tak, by skladaly sie z dwoch czesci - edukacyjnej
i rekreacyjnej, oraz umozliwiajac dzieciom pozostawienie w szkole czesci
przyboréw i podrecznikow.

4. Obnizenie obowigzku szkolnego wigze sie tez z zapewnieniami ze
strony ministerstwa odnosnie do prawa dziecka w wieku 5 lat do odbycia
rocznego wychowania przedszkolnego (poczawszy od wrzesnia 2009 roku)
i objecie obowigzkowym przygotowaniem do rozpoczecia edukacji szkolnej
wszystkie pieciolatki poczawszy od roku szkolnego 2011/2012. Perspektywa
ta jest wielce obiecujaca, cho¢ okupiona ograniczaniem dostepu do edukacji
przedszkolnej dzieci ponizej 5. roku zycia, dla ktérych juz dzisiaj nie starcza
miejsca w przedszkolach.

5. Ministerstwo Edukacji Narodowej Rozporzadzeniem z 28 maja 2010
roku w sprawie $wiadectw, dyploméw panstwowych i innych drukéw
szkolnych, zobowiazuje przedszkola i szkoly podstawowe, w ktérych zor-
ganizowano oddzialy przedszkolne, do wydania rodzicom dzieci objetych
rocznym przygotowaniem przedszkolnym (w terminie do 15 czerwca)
,informacji o gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole podstawowej”.
Ministerstwo, uspdjniajac opracowywanie tej informacji, przygotowalo jej
wzOr.

Nowe projekty - zapowiedzi zmian:

1. Przy Ministerstwie Edukacji Narodowej powstanie specjalny wydziat,
ktory bedzie si¢ zajmowat , ksztalceniem uczniéw zdolnych i opracowywa-
niem systemu pracy z wybitnymi”. W zwigzku z tym, jeszcze w tym roku
szkolnym ministerstwo chce przeprowadzi¢ ,ogoélnopolska diagnoze”,
dzieki ktérej spodziewa sie uzyskaé informacje, jaki jest w Polsce procent
uczniéw zdolnych.

%5 Rozporzadzenie z dnia 10 stycznia 2008 roku w sprawie innych form wychowania
przedszkolnego (Dz.U. Nr 7, poz. 38); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
13 czerwca 2008 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie rodzajéw innych form wychowania
przedszkolnego, warunkéw tworzenia i organizowania tych form oraz sposobu ich dziatania
(Dz.U. Nr 104, poz. 667).
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2. Kuratoria o$wiaty maja sie zajag¢ monitorowaniem wprowadzania
nowej podstawy programowej.

3. Powstaje nowa koncepcja organizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej (projekt z 28 kwietnia 2010 roku). Jedna z ofert ma by¢ , otwarty
katalog form pomocy”, pozwalajacy podejmowac rézne dzialania wobec
dzieci o specjalnych potrzebach i utatwiajacy wspoétprace ze srodowiskiem
domowym dziecka/ucznia. W mys$l zapisow w projekcie zobowiagzuje sie
szkoly podstawowe do ,rozpoznawania ryzyka wystepowania specyficz-
nych trudnoéci w uczeniu si¢, w tym ryzyka dysleksji juz na pierwszym
etapie edukacyjnym”. W tym kontekscie zasadne wydaje sie pytanie, kto jest
wladny dokonywac¢ takiej diagnozy. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej?
Pedagodzy szkolni juz dzisiaj obcigzeni byli wieloma réznymi obowigzka-
mi? A moze psychologowie, ktérych w szkotach podstawowych wlasciwie
nie ma? Wobec powyzszego, projekt wydaje sie dokumentem , martwym”.
W ministerialnych zapowiedziach znalazla si¢ réwniez informacja méwiaca
o tym, ze ,usunieto wszystkie przepisy zwigzane z organizacja w szkotach
podstawowych i gimnazjach klas wyréwnawczych oraz umozliwiajgce or-
ganizowanie klas terapeutycznych”. Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze
majq by¢ organizowane z tzw. godzin dyrektorskich, za$ uczniowie, ktérzy
dotad uczeszczali do klas specjalistycznych maja by¢ wlaczeni do ,normal-
nych” klas, uczestniczac co najwyzej w terapii na terenie poradni. Minister-
stwo zamierza nalozy¢ na nauczycieli i specjalistow, ktérzy maja znalez¢ sie
w szkotach, obowigzek opracowywania i realizowania programéw wsparcia
uczniéw ze specyficznymi trudnoéciami w uczeniu sie. Nowym rozwiaza-
niem maja wiec by¢ funkcjonujace w szkotach ,zespoty” zlozone z nauczy-
cieli i specjalistow, ktére to po rozpoznaniu potrzeb beda opracowywac
formy i sposoby udzielania pomocy uczniom z problemami. Uczniowie ci
beda mie¢ zalozong przez zespét , karte potrzeb i Swiadczen”. Wydaje sie, ze
sam pomyst zainteresowania si¢ uczniem o specjalnych potrzebach jest zja-
wiskiem pozadanym, jednak sposéb realizacji tego pomystu jest mato real-
ny. Jak wynika z zapiséw, ministerstwo spodziewa sig¢, ze do szkot trafia
specjalisci, jak cho¢by nauczyciele terapeuci czy psychologowie, czy jednak
samorzadowcy - gléwny platnik - sa gotowi podota¢ temu wyzwaniu, czy
budzet wielu biednych gmin wytrzyma to dodatkowe obciazenie zwigzane z
pojawieniem sie nowych etatéw? Czy nie beda to wiec kolejne nietrafione
pomysly dziatan pozorowanych? Nalezy tez doda¢, ze w zapowiedziach
znajduja sie projekty rozporzadzen zmieniajacych zasady dziatania publicz-
nych poradni psychologiczno-pedagogicznych. Moze wiec ich pracownicy
maja by¢ tymi specjalistami, ktérzy trafiag do szko6t?

4. Ministerstwo ogtosilo, ze od roku szkolnego 2011/2012 egzamin gim-
nazjalny bedzie przeprowadzany na nowych zasadach. Ma on sprawdza¢
opanowanie przez uczniéw wiadomosci i umiejetnosci okreslonych w wy-
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maganiach ogoélnych i szczegélowych zawartych w Podstawie programowej
ksztalcenia ogélnego. Egzamin bedzie sie sktadat z takich samych czesci jak
dotychczas (czes¢ pierwsza — humanistyczna, czes¢ druga - matematyczno-
-przyrodnicza i czeé¢ trzecia - jezyk obcy nowozytny), ale kazda czes¢ be-
dzie miata inng strukture.

5. Przewiduje sie przeznaczenie przynajmniej 4-letniego cyklu na jedna-
kowy dla wszystkich pelny kurs ksztalcenia ogélnego (3 lata gimnazjum
plus 1 rok szkotly $redniej ogélnoksztatcacej). Oznacza to, ze w nastepnych
klasach szkoty $redniej uczniowie ucza sie wspolnie tylko jezyka polskiego,
matematyki i jezyka obcego i maja juz dokonywaé wyboru przedmiotéw
ukierunkowujacych ich ku maturze i studiom wyzszym. Tq sytuacja sa za-
niepokojeni nauczyciele, ktérzy uwazaja, ze zbyt wczesnie konczy sie nauke
historii, biologii czy geografii, ktére to przedmioty maja wystepowac juz
tylko jako ,zajecia dopelniajace” dla tych, ktérzy nie wybrali profilu huma-
nistycznego.

W kontekscie zmian, jakie s3 wdrazane w polskiej szkole juz od wielu
lat, zmian rewolucyjnych, burzacych dotychczasowe status quo, warto zapy-
ta¢ o kondycje nauczyciela - gléwnego realizatora tych zmian, a takze
o0 organizacyjno-materialny stan permanentnie reformowanych szkét. Obraz
ich funkcjonowania zostanie przyblizony w analizie znajdujacej sie w kolej-
nym podrozdziale.

3. Organizacyjno-materialny stan badanych szkot
z punktu widzenia szans realizacji zatpen reformy

Badania dotyczace diagnozy stanu organizacyjno-materialnego polskich
szkot w kontekscie szans realizacji reformy, zostaly przeprowadzone w 1072
szkolfach na terenie 11 wojewd6dztw (pomorskie, warmirisko-mazurskie, ku-
jawsko-pomorskie, podlaskie, lubuskie, wielkopolskie, mazowieckie, 16dz-
kie, lubelskie, slaskie, malopolskie - rycina 1).

Badane placowki znajdowaly si¢ na terenach wiejskich (44,86%)%, na
obszarze duzych miast (37,38%) oraz w malych miejscowosciach (17,76%)
(tabela 3).

26 W Polsce dziata obecnie ponad 14 tysiecy szkoét podstawowych prowadzonych przez
jednostki administracji centralnej, samorzadu terytorialnego, organizacje spoteczne, stowarzy-
szenia i organizacje wyznaniowe. W klasach I - III (wedtug danych GUS z 2005 roku) uczy sie
1,2 mIn uczniéw, w tym ponad 17 tysiecy uczniéw niepetnosprawnych.

27 Wedlug GUS obszarem wiejskim sg wszystkie te tereny, ktore leza poza granicami ad-
ministracyjnymi miast. Jest to niewlasciwy sposob definiowania obszaréw wiejskich, do kto-
rych wlicza sie na przyklad catkowicie zurbanizowane tereny podmiejskie duzych aglomeracji
miejskich. Informacja ta jest istotna podczas naszych analiz; pojecie szkota wiejska bedzie miato
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Ryec. 1. Rozmieszczenie badanych szkét

Tabela 3. Rozktad liczebnosci dla zmiennej potozenie szkoty

Potozenie badanych szkét L. %
Duze miasto 40 37,3828
Mate miasto 19 17,76
Wies 48 44,86
b 107 100,00

Prezentacja wynikéw tej czesci badan zostanie podzielona na dwie cze-
Sci. Pierwsza dotyczy¢ bedzie ogodlnej charakterystyki badanych placowek,
w drugiej natomiast skupimy sie na funkcjonowaniu w nich klas I —III.

bowiem szerszy kontekst i bedzie dotyczylo zaréwno szkét znajdujacych sie na typowych
obszarach wiejskich, jak i szkot, ktére sa wigczane w obszar ,starej” wsi, jako ze s ulokowane
na terenach pozamiejskich, stanowigc tzw. ,orbity” wielkomiejskich aglomeracji. Potrzeby
kulturowo-edukacyjne ludnosci naplywowej, migrujacej z duzych miast do stref podmiejskich,
znaczgco zmieniaja obraz takich wsi. W tej sytuacji, niebezpiecznym zjawiskiem moze by¢
wzrost dynamiki proceséw polaryzacji przestrzennej obszaréw wiejskich.

28 Wartosci procentowe zostaly zaokraglane do dwdéch miejsc po przecinku w sposéb kla-
syczny, dlatego moze zdarzyc¢ sie, ze sumy wartosci przyblizonych dadzg wartoé¢ oscylujaca
wokoét sumy liczb znaczacych.
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Ogolna charakterystyka stanu materialno-organizacynego badanych szkot

Szkota jest instytucjag wielopodmiotowq, w ktérej symbiotyczna wspot-
praca nauczycieli i wspierajacych ich specjalistow jest gwarantem wysokiej
jakosci swiadczonych ustug. Majac $wiadomosé konfliktu intereséw Srodo-
wisk szkolnych i decydentéw (szczegdlnie administracji samorzadowej, na
ktéra nalozono nowe zadania i obarczono ogromna odpowiedzialnoscia),
probowalismy okresli¢, jaki jest stan personalny badanych przez nas szkot.
SprawdziliSmy, czy zatrudniony jest w niej pedagog szkolny, psycholog,
logopeda, pielegniarka lub lekarz. Wzbogaciliémy te liste takze o nauczycieli
terapeutow, jednakze diagnozie poddalismy wystepowanie w placéwkach
klas terapeutycznych lub integracyjnych, a zatem rzeczywistej przestrzeni
ich dziatalnosci, bowiem sensu stricto stanowisko terapeuty nie wystepuje
»W grupie stanowisk pracownikéw pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
ujetych w Rozporzadzeniu MENIS z 2003 roku w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach” (Jastrzab, 2008, s. 2) (tabela 4).

Tabela 4. Warunki personalne szkoty

W szkole jest: L. %
Pedagog szkolny 92 85,98
Psycholog 42 39,25
Logopeda 86 80,37
Lekarz szkolny 6 5,61
Pielegniarka 97 90,65
Klasa terapeutyczna 5 4,67
Klasa integracyjna 16 14,95

N =107

85,98% badanych szkét zatrudnia pedagoga szkolnego, a 80,37% logo-
pede. Wynik ten nie zaskakuje. Pozytywny jest natomiast fakt, iz 90,65%
przebadanych placowek zatrudnia pielegniarke, a 5,61% lekarza?. Pozostale
szkoly (niespetna 4%), ktére pozostaja zupelnie bez pomocy medycznej, sa
mate (po jednej klasie w roczniku) lub sasiaduja z inng placowka (np. gim-
nazjum), w ktorej jest taka opieka. Warto zaznaczy¢, iz oczekiwania dyrek-

29 Komitet Rozwoju Czlowieka PAN przeprowadzit w 2005 roku badania dotyczace za-
bezpieczenia profilaktycznej opieki zdrowotnej nad uczniami, ktére okazaly sie katastrofalne.
O ile tylko w 10% szkét podstawowych miejskich nie byto wéwczas gabinetéw pielegniar-
skich, to w odniesieniu do szkét wiejskich dotyczyto to2/3 placowek.
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toréw szkot w odniesieniu do statej opieki pielegniarskiej na terenie placoéw-
ki sa jasne® i gdyby tylko finanse na to pozwalaty, w kazdej ze szkoét bytby
gabinet pielegniarski z profesjonalng kadra, ktéra przez wszystkie dni tygo-
dnia gwarantowalaby pomoc medyczna w naglych przypadkach (szkoly sa
przeciez placowkami, w ktérych dochodzi do czestych urazéw). Poza tym,
coraz wiecej szkot wilacza do swoich programéw edukacje prozdrowotna
jako istotny element szkolnych programéw profilaktycznych. Pielegniarka
szkolna moglaby by¢ zatem osoba wspierajaca nauczycieli w zakresie dzia-
tant dotyczacych promocji zdrowia. Warto przypomnie¢, iz w 2002 roku pod-
jeto w naszym kraju prace nad reaktywowaniem profilaktycznej opieki
zdrowotnej nad uczniami, a na chwile obecng podstawa wszelkich dziatan
w zakresie szkolnej profilaktyki jest rozporzadzenie wydane w 2008 roku
przez ministra zdrowia (Dz.U. Nr 139, poz. 1133). Realizacje $wiadczert me-
dycznych w szkotach zabezpiecza Narodowy Fundusz Zdrowia na podsta-
wie umowy o udzielaniu $wiadczeri opieki zdrowotnej w Srodowisku na-
uczania i wychowania.

Niepokojacy jest w polskich szkofach stan zatrudnienia psychologow.
Z naszych badan wynika, ze zaledwie 39,25% zbadanych szkot ma tego spe-
cjaliste, i to najczesciej na etacie niepelnym, co absolutnie nie zaspokaja za-
potrzebowania na jego ustugi. By¢ moze Zrédla tego zjawiska tkwig w braku
srodkéw na wzmocnienia kadrowe pedagogéw szkolnych, moze przyczyna
sa ministerialne rozporzadzeniach, ktére wskazuja jedynie, iz w szkole , mo-
ze”, ale nie musi by¢ zatrudniony psycholog. (Ministerialni urzednicy ceduja
na dyrektora zatrudnienie psychologa w placéwce®!, jednak jego obecnos¢
wymaga wprowadzenia wakatu do - zatwierdzanego przez organ prowa-
dzacy, ktéry ,moze przyznac¢ Srodki na jego zatrudnienie” - projektu arku-

30 W Ustawie z dnia 27 czerwca 2003 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz zmianie
niektérych innych ustaw (Dz.U. 2003 Nr 137, poz. 1304), w art. 67 ust. 1, zapisano, ze do reali-
zacji zadan statutowych szkola publiczna powinna zapewni¢ uczniom mozliwosci korzystania
z gabinetu profilaktyki zdrowotnej i pomocy przedlekarskiej. Decyzjg Ministerstwa Edukacji
Narodowej i Sportu oraz Ministerstwa Zdrowia w 2002 r. dotychczasowa nazwe miejsca pracy
pielegniarki w szkole: gabinet medyczny, zamieniono na gabinet profilaktyczny. Termin ten uzyto
w Rozporzadzeniu Ministra Zdrowia z dnia 25 czerwca 2003 r. w sprawie zakresu i organizacji
profilaktycznej opieki zdrowotnej nad dzieémi i miodzieza (Dz.U. 2003 Nr 130, poz. 1196).
W uchwalonej dwa dni pdézniej Ustawie z dnia 27 czerwca 2003 r. o zmianie ustawy o systemie
o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz.U. 2003 Nr 137, poz. 1304) uzyto terminu
gabinet profilaktyki zdrowotnej i pomocy przedlekarskiej (art. 67 ust. 1).

31 Niestety, nie obowigzuja zadne przepisy, do ktérych mozna by odnies¢ statystyczne
liczby uczniéw przypadajace na jednego pedagoga i psychologa. Pensum tych specjalistow
ustala organ prowadzacy placowke. Wedtug Centrum Metodycznego Pomocy Psychologicz-
no-Pedagogicznej w 2007 roku jeden psycholog przypadatl na 4 tysigce dzieci w szkotach pod-
stawowych i na nieco ponad 2,4 tysigca w gimnazjach. O prawdziwym ,rekordzie” mozna
moéwi¢ w odniesieniu do technikow - tam na jednego psychologa przypada 17 tysiecy
uczniow.
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sza organizacyjnego - Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.). Pewna
niekorzystna sytuacja jest tez fakt, iz psycholog jest zatrudniony w szkole
jako nauczyciel-psycholog, a nie jako psycholog szkolny, i tym samym
,zmuszony jest do realizowania poszczegdlnych Sciezek awansu zawodo-
wego” nauczyciela, nauczycielem nie bedac. W efekcie psycholog w szkole
czuje sie - jak to metaforycznie ujela Joanna Maciejewska - ,,ciatem obcym”
(Maciejewska, 2005)32.

Widzimy zatem, Zze z jednej strony dyrektorzy nie sa zobligowani do
werbowania psychologéw, z drugiej natomiast, ze realizacja tej profesji
w polskiej szkole, jest ciagle jeszcze niedolezna. Postanowilismy zatem zba-
da¢, w jakim stopniu zréznicowanie terytorialne wplywa na te zmienna
(tabela 5).

Tabela 5. Zatrudnianie psychologa przez szkole a jej polozenie

Polozenie badanych szkét .
Obecnos¢ psychologa duze miasto | mate miasto wies
w szkole
L. % L. % L. % L. %
Tak 26 | 24,30 8 748 8 | 748 | 42 | 3925
Nie 14 | 13,08 | 11 | 1028 | 40 | 37,38 | 65 | 60,75
z 40 | 3738 | 19 | 17,76 | 48 | 44,86 | 107 | 100,00

Xr=21,454,df =2

Dla dwoch stopni swobody wartoé¢ krytyczna 2 na poziomie 0,05 row-
na sie 5,99. Sa zatem podstawy do odrzucenia hipotezy zerowej i stwierdze-
nie, iz polozenie szkot réznicuje w stopniu statystycznie istotnym zatrud-
nienie w nich psychologa.

Psycholog najczesciej zatrudniony jest w szkotach znajdujacych sie
w duzych miastach, najrzadziej natomiast w wiejskich. Wedlug danych
Systemu Informacji Oswiatowej z 2005 roku dzieci ze srodowisk wiejskich
pieciokrotnie rzadziej mogly skorzysta¢ z pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej niz ich réwieénicy z duzych osrodkéw miejskich. Jeszcze bardziej
tragicznie przedstawia sie sytuacja wiejskich przedszkoli - na ich ogélna
liczbe 10 343, zatrudnia sie zaledwie 10 pedagogéw, 5 psychologéw i 97 lo-
gopedow (SIO, 2005).

32 Warto zwroci¢ uwage na fakt, iz ministerialny projekt, o ktérym byla mowa w punk-
cie 2, zaklada usuniecie przepisu méwiacego, ze korzystanie z pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej jest ,,dobrowolne i bezptatne”, oraz nakazuje tworzenie w szkotach Zespotu nauczy-
cieli i innych specjalistow, ktérzy maja wszechstronnie ,zaja¢” si¢ uczniem z problemami
i zaspokajaé jego indywidualne potrzeby. Wydaje sie, ze tendencja bedzie delegowanie odpo-
wiedzialnosci na nauczycieli, ktérzy przeciez nie maja ani odpowiednich kompetencji, ani
narzedzi, by sprostac tym zadaniom.
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Tendencja ta wydaje sie przeczy¢ spotecznemu zapotrzebowaniu. Son-
daz Centrum Badania Opinii Spolecznej z 2009 r. pokazal bowiem, iz naj-
mniej ze swoimi dzie¢mi - o ich problemach, dylematach, codziennosci
- rozmawiaja rodzice ze srodowiska rolniczego (CBOS, 2009b, s. 9). Wskazu-
je to, iz wlasnie na wsiach psycholog szkolny potrzebny jest najbardziej,
lub - dostrzegajac wieloé¢ uwiklari srodowisk miejskich i wielkomiejskich
- w réwnym stopniu, jak na pozostalych terenach. Realizacja , reformator-
skiego rownania szans edukacyjnych” wydaje sie zatem niemozliwa.

Bardzo niepokojacym zjawiskiem - czego dowodza prowadzone przez
nas badania - jest tez znikomos$¢ klas terapeutycznych (4,67% badanych
szkol) oraz klas integracyjnych (14,95%). Realizacja jednego z podstawo-
wych filaréw reformy, tj. idei wyréwnywania szans edukacyjnych (por.
Kamedula, 2008, s. 82-87), wydaje si¢ zatem kolejny raz zagrozona. Do zba-
danych klas integracyjnych uczeszczaja - oprécz uczniéw z zaburzeniami -
dzieci borykajace si¢ z takimi problemami, jak: zaburzenia receptorowe,
niepelnosprawnosé¢ ruchowa, zespét Downa, zespél Aspergera, mézgowe
porazenie dzieciece oraz zaburzenia emocjonalne. W placéwkach bez klas
integracyjnych dzieci takich - z wylaczeniem zaburzen emocjonalnych -
w zasadzie nie ma (twierdza tak nauczyciele, ktérzy wzieli udziat w bada-
niach). Najprawdopodobniej dzieci te trafiaja do szkét specjalnych lub pozo-
staja w domu.

W mysl nowych rozporzadzen, dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, poddane zostana, na terenie macierzystej szkoly, specjalistycznej
terapii prowadzonej przez Zespot specjalistow. Przewiduje sie dla tych
uczniéw szeroko profilowang pomoc udzielang w najblizszym Srodowisku.
Wydaje sie zatem, ze zaistnienie w placowkach o$wiatowych kadry specjali-
stow dostepnych bez ograniczent zaréwno uczniom, ich rodzicom, jak i na-
uczycielom winno by¢ bezwzglednym priorytetem. Nieporozumieniem jest
natomiast mysélenie ministerialnych urzednikéw kategoriami ,nauczyciel od
wszystkiego”33, wyrazone zapisem:

Podstawowym celem planowanych zmian jest doprowadzenie do §wiadczenia po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej jak najblizej dziecka/ucznia, w §rodowisku je-
go nauczania i wychowania, tj. w przedszkolu, szkole i placéwce oswiatowej [...].
Cele te zostang osiggniete m.in. dzieki nauczycielowi, ktéry zna swoich uczniéw,
wie, jak kazdemu z nich poméc i udziela im wsparcia (www.men.gov.pl).

Zasadne dla naszych badan bylo tez sprawdzenie, czy w badanych
przez nas szkotach sa $wietlice szkolne, jak pracuja i na ile sa otwarte na

3 Przygotowaniu kadry ma stuzy¢ projekt systemowy ,Podniesienie efektywnosci ksztal-
cenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”, realizowany przez MEN w latach
2010-2011 przy wspoétudziale srodkéw pochodzgcych z unijnych funduszy.
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potrzeby srodowiska. W 97,20% placowek dziala $wietlica szkolna. Przeba-
daliémy je w kontekscie trzech kategorii: dostepnosé, wyposazenie, oferta
(tabela 6).

Tabela 6. Swietlica szkolna - dostepnosé, wyposazenie, oferta

Swietlica szkolna

L. %
104 97,20
dostepnosé wyposazenie oferta
L. % L. % | odrabianie L. %
dla wszystkich 79 | 75,96 | komputer 48 | 46,15 | lekcji 100 | 96,15
tylko dla wybra- telewizor z
nych grup 25 | 24,04 |video/dvd 94 | 90,38 | konkursy 98 194,23
7.00 - 16.00 58 | 55,77 | biblioteczka | 85 | 81,73 | wycieczki 58 | 55,77
godziny péznopo- wystepy dla
potudniowe 3 2,88 | gry 102 | 98,08 |rodzicow 55 | 52,88
materiaty
plastyczno- spotkania
-piSmien- z réznymi
nicze 96 | 92,31 | osobami 66 | 63,46
$wietlica
- otrzymuje zajecia spor-
dotacje 26 | 25,00 |towe 85 | 81,73
akcje zimo-
- we 52 150,00
akgje letnie 37 | 35,58

N =107

Zaledwie 2,88% z przebadanych $wietlic otwartych jest do godzin p6z-
nopopotudniowych, natomiast ponad 40% krocej niz do godziny 16.00. Wy-
nik ten nie odzwierciedla tendencji polskiego spoteczeristwa. Badania CBOS
pokazuja, iz czas pracy wspoélczesnych rodzicéw dzieci szkolnych wydiuza
sie. Pracuja oni Srednio 40 godzin tygodniowo (CBOS, 2004, s. 7), koriczac
prace w godzinach pézZnopopotudniowych - najczesciej o godzinie 17.00
(CBOS, 2009b, s. 2-3). Mlodzi pracownicy przyjmuja takze wiele dodatko-
wych zleceri, wykonywanych popotudniami w domu, co powoduje, Ze maja
coraz mniej czasu dla swoich dzieci. Egzemplifikacje tego procesu podaje
amerykanski socjolog Richard Sennett badajacy wplyw pracy zarobkowej na
prywatne zycie ludzi w nowym kapitalizmie, cytujac wypowiedZ mtodego
mezczyzny:
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Wracamy do domu o siédmej, szykujemy obiad, prébujemy znalezé godzinke na
odrabianie zadari domowych z dzie¢mi, a nastepnie zajmujemy sie wtasng praca
papierkowa. Kiedy mam okres nawalu w pracy w firmie konsultingowej, przestaje
poznawaé moje wlasne dzieci (Sennett, 2008, s. 477).

Karykature takiej dynamiki zycia rodziny przedstawil amerykanski ry-
sownik Matthew Diffee, rysujac siedzacego przy duzym, pustym kuchen-
nym stole ojca wraz z pigtka swoich dzieci, ktéry inicjujgc rozmowe z nimi,
mowi:

Zanim zaczniemy to rodzinne spotkanie, moze niech kazdy sie przedstawi i po-

wie pare stéw o sobie (Before we begin this family meeting, how about we go

around and say our names and a little something about ourselves - http://
www.cartoonbank.com).

Ponadto sondaz CBOS z 2009 roku jednoznacznie wskazuje, iz rodzice
mieszkajacy w duzych miastach pracuja znacznie dluzej niz ci z matych
miast czy wsi (CBOS, 2009b, s. 2-3), co zwieksza zapotrzebowanie na tym
terenie - w myél wyréwnywania szans edukacyjnych - na elastycznie funk-
cjonujace i dobrze wyposazone $wietlice. Poza tym wiekszosé¢ rodzicéw za-
mieszkatych na wsiach i w matych osrodkach miejskich podejmuje prace
zarobkowa w duzych aglomeracjach, co wigze sie z wczesnymi wyjazdami
z domu i p6Znymi do nich powrotami. Warto zapytac¢, co w tym czasie robia
ich nieletnie dzieci? Kto si¢ nimi zajmuje? Réwnie istotne sg pytania doty-
czace nastolatkéw wzrastajacych na wsi, ktoéra jest zupelnie nieatrakcyjna
kulturowo - ,brak w niej zaplecza sportowego, rekreacyjnego, [...] moze
prowadzi¢ do zmniejszenia szans rozwojowych” (Plan Rozwoju i Konsoli-
dacji Finanséw). Rzad polski zapowiedzial tworzenie tzw. Centréw Dzien-
nego Pobytu dla dzieci i mlodziezy z takich ubogich kulturowo érodowisk.
Generalnie jednak, w skali calego kraju, brakuje pieniedzy na funkcjonowa-
nie $wietlic, na ich wyposazenie, a nawet na etaty dla wychowawcow.

Warto takze uswiadomié sobie, ze wraz z przejeciem szkoét podstawo-
wych przez samorzady gminne nastgpily przeobrazenia w sieci szkolnej na
wsiach, ktorych gléwnym elementem bylo niestety zamykanie matych
szko. Naturalng konsekwencja stalo sie wyjezdzanie uczniéw z miejsca
zamieszkania do szkét w innych miejscowosciach. Wobec tej sytuacji, Swie-
tlice szkolne zaczely tez pelni¢ funkcje opieki nad dzie¢mi dojezdzajacymi.

3 Dane GUS moéwig o likwidacji okoto 11% wszystkich wiejskich szkét podstawowych do
1999 roku, za§ w pierwszym roku wdrazania reformy przestalo funkcjonowac kolejnych 1100
wiejskich podstawéwek. Pewnym panaceum na te niekorzystng sytuacje sa inicjatywy spo-
teczne zmierzajace do powstawania w miejsce likwidowanych szkél samorzgdowych sieci
Matych Szkét zaktadanych i prowadzonych przez stowarzyszenia rodzicéw i innych miesz-
kanicéw wsi.
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Wyniki naszych badar pokazujg jednak, iz zréznicowanie terytorialne
nie réznicuje w stopniu statystycznie istotnym oferty i elastycznosci swietlic
(tabela 71 8).

Tabela 7. Dostepnoé¢ swietlicy a polozenie szkoty

Swietlica dostepna Polozenie badanych szkét
dla wszystkich dzieci, . - - z
. . duze miasto | mate miasto wies
niezaleznie od tego,
czy dziecko jest zapisane L. % L. % L. % L. %

Tak 29 | 27,88 | 15 | 1442 | 35 | 33,65 | 79| 7596
Nie 11 | 10,58 4 3,85 | 10 9,61 | 25| 24,04
) 40 | 3846 | 19 | 18,27 | 45 | 43,27 | 104 | 100,00

X2 =0436,df =2

Dla dwoch stopni swobody wartoé¢ krytyczna 2 na poziomie 0,05 row-
na sie 5,99. Nie ma zatem podstaw do odrzucenia Ho. Oznacza to, iz potoze-
nia szkoly nie r6znicuje elastycznosci dostepu do swietlicy, a przedstawione
w tabeli 5 zréznicowanie, wynika z wahan zwigzanych z pobieraniem préby
(Ferguson, Takane, 2007, s. 237).

Dla zmiennej oferta Swietlicy, obrane zostaly trzy kategorie: bogata,
przecietna, uboga. Wiekszos¢ Swietlic jest przecietnie wyposazonych
(47,11%), natomiast bogate i ubogie wyposazenie wystepuje na poziomie
zblizonym do %2 (odpowiednio 24,04 % i 28,85%).

Swietlice bogato wyposazone z tym samym natezeniem znajduja sie
w duzych miastach i na obszarach wiejskich (8,65%), natomiast te z ubogim
asortymentem najczesciej pojawiaja sie na wsiach (tabela 8).

Tabela 8. Oferta swietlicy a polozenie szkoty

Potozenie badanych szkét .
Oferta $wietlicy duze miasto male miasto wie$
L. % L. % L. % L. %
Bogata 9 8,65 7 6,73 9 8,65 25 | 24,04
Przecietna 23 22,11 7 6,73 19 18,27 49 47,11
Uboga 8 7,69 5 4,81 17 | 16,35 30 | 28,85
z 40 | 38,46 | 19 18,27 45 | 43,27 | 104 | 100,00

X2=5582,df =4

Zauwazona tendencja jest jednak charakterystyczna wylacznie dla ba-
danej proby. Otrzymana wartos¢ x2 jest bowiem mniejsza od wartosci kry-
tycznej na poziomie 0,05 dla czterech stopni swobody (9,49).
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Jak zauwazyliémy, wymiar godzinowy zatrudnienia polskich rodzicéw
z roku na rok wzrasta (CBOS, 2009b, s. 9-10). Konsekwencja tego procesu jest
skracanie si¢ czasu po$wiecanego przez nich na odrabianie lekcji z dzie¢mi
(CBOS, 2009b, s. 2). Swietlica szkolna miataby zatem spetnia¢ wspélczesnie
dwie gtéwne funkcje. Z jednej strony ma ona by¢ ,przechowalnia dzieci”,
z drugiej natomiast, sta¢ si¢ miejscem odrabiania lekcji - 96,15% przebada-
nych $wietlic manifestuje, iz na tej czynnosci koncentruje swoje funkcjono-
wanie. Badane $wietlice nie spelniaja jednak tych funkcji. Dzialaja one zbyt
krotko, by rodzice mogli zdazy¢ odebrac z nich dzieci (robig to dziadkowie,
sasiedzi, starsze rodzeristwo), a podejmowane w nich formy aktywnosci nie
sa konstruktywne - uczniowie odrabiajg lekcje sami, bez niezbednego wpar-
cia dorostego. Wspomniana manifestacja ma wiec charakter fasadowy,
a ministerialna dyrektywa gloszaca, z wielka estyma, Zze dzieciom ktére
,musza dtuzej przebywac w szkole ze wzgledu na czas pracy ich rodzicow
(prawnych opiekunéw)”, szkota - poprzez dziatalnos¢ swietlicy - zapewni
zorganizowana opieke wychowawcza i socjalng (por. Ciszewska, 2009,
s. 1-2), poddana zostata interpretacyjnej deterioracji.

Wiekszoé¢ badanych szkoét nie podejmuje rozbudowanej wspétpracy
ze $rodowiskiem lokalnym - ograniczaja si¢ do minimum, kooperujac
z poradnig psychologiczno-pedagogiczng (95,33%) czy okoliczng biblioteka
(85,05%). Zaskakuje fakt, iz tylko 73,83% placowek wspélpracuje z przy-
chodnia zdrowia.

Tabela 9. Wspdlpraca szkoly z innymi instytucjami

Szkota wspotpracuje z: L. %
Poradnia psychologiczno-pedagogiczna 102 95,33
Przychodnig zdrowia 79 73,83
Swietlica socjoterapeutyczna 59 55,14
Klubem osiedlowym 35 32,71
Klubem seniora 35 32,71
Okoliczna bibliotekg 91 85,05

N =107

Inicjatywy spoteczne, aktywizacja érodowiska senioréw czy wspoétdzia-
tanie z instytucjami kulturalnymi, nie s3 domeng polskiej szkoty podstawo-
wej. Z pobliskimi klubami seniora czy réznorakimi kotami i stowarzysze-
niami wspolpracuje zaledwie 32,71% przebadanych placowek (tabela 9).
Stan ten zadziwia, gdyz jednym z sze$ciu powodéw, uznanych przez Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej za ,,decydujace o koniecznosci mozliwie szyb-
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kiego przeprowadzenia kompleksowej reformy calego sytemu edukacyjne-
go” (Bltaszczyk, 2007, s. 129), byla potrzeba ,silniejszego powigzania szkoty
na kazdym poziomie z rodzing i spolecznoscig lokalng” (MEN, 1998, s. 3).
Wydaje sie zatem, iz owa kompleksowa przebudowa systemu, okazata sie
za slaba w starciu z tradycyjnymi kleszczami instytucji (enklaw) paristwo-
wych.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze 13,08% przebadanych szkoét ma
wlasna Swietlice socjoterapeutyczng. 85,71% z nich wspoltpracuje z ze-
wnetrzng $wietlica socjoterapeutyczna. Nie jest to typowe dla pozostatych
placowek (nie majacych wlasnej swietlicy socjoterapeutycznej) - zaledwie
55,14% z nich podejmuje takie wspoétdzialanie. Zestawiajac te dane, mozna
okresli¢, iz 57,00% szkot wspotpracuje ze Swietlicg socjoterapeutyczng lub ja
ma. Ciekawym wydaje sig, Ze zmiennej tej nie réznicuje potozenie szkoty.

Ostatnim z badanych elementéw organizacyjno-materialnego stanu
szkoty bylo jej bezpieczenstwo.

Lata 2007-2009 to okres realizacji rzadowego programu wspierania or-
ganéw prowadzacych szkoly w zapewnieniu bezpiecznych warunkéw na-
uki, wychowania i opieki na terenie szkét i innych placéwek oswiatowych.
Program ten pod nazwa ,Monitoring wizyjny w szkolach i placéwkach” byt
finansowany czeéciowo ze $rodkéw wiasnych samorzadow, a takze doto-
wany przez MEN, za$ jego skutecznoé¢ byta wysoko oceniana zaréwno
przez nauczycieli, jak i rodzicéw, co wplyneto na wnioskowanie o jego kon-
tynuacje. Ministerstwo Edukacji Narodowej zaklada, ze do konca roku
szkolnego 2010/2011 wszystkie szkoly liczace powyzej 200 uczniéw beda
mialy wewnetrzny monitoring.

Tymczasem jeszcze stosunkowo niewiele szkét jest sktonnych wykorzy-
stywac u siebie monitoring wizyjny, ktéry jest przeciez dos¢ prostym i sku-
tecznym sposobem podniesienia bezpieczeristwa na terenie placéwki, szcze-
golnie woéwczas, gdy mamy do czynienia z wielkomiejskimi molochami.
Potwierdzaja to réwniez wyniki naszych badan. Powszechny dzi$ monito-
ring stosowany jest w zaledwie w 48,60% przebadanych placowek. Co cie-
kawe, tylko 53,27% zbadanych przez nas szkél kontroluje osoby do nich
wchodzace.

Badania CBOS przeprowadzone w 2010 roku wskazujg, iz ,w swoim
miejscu zamieszkania najbezpieczniej czuja sie mieszkaricy wsi i miasteczek
(do 20 tys. ludnosci). O tym, ze w ich miejscowosciach nie jest bezpiecznie
i spokojnie, moéwi tylko co szesnasty badany mieszkajacy na wsi (6%), ale co
piaty mieszkaniec najwigkszych polskich aglomeracji (21%)” (CBOS, 2010,
s. 3). PostanowiliSmy sprawdzi¢, czy tendencja ta ma swoje odbicie w orga-
nizacji bezpieczeristwa w szkole, dla ktérego wyrdzniliSmy trzy kategorie:
wysokie (wystepuje monitoring i kontrola oséb wchodzacych), przecietne
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(wystepuje monitoring albo kontrola os6b wchodzacych), niskie (nie wyste-
puje monitoring i kontrola os6b wchodzacych). Ich rozklad w badanej pro-
bie jest zblizony do krzywej normalne;j.

Wiekszosé¢ badanych szkét jest przecietnie bezpieczna. Niepokoi, ze az
27,10% placowek przejawia niski poziom bezpieczeristwa. Sa to w wiekszo-
Sci szkoty wiejskie. Wysokie bezpieczenstwo w szkole (28,98%) jest charak-
terystyczne dla obszaréw wielkomiejskich (tab. 10).

Tabela 10. Bezpieczeristwo w szkole a jej potozenie

Polozenie badanych szkét s
Bezpieczetistwo duze miasto | male miasto wies
L. % L. % L. % L. %
Wysokie 20 18,69 6 5,61 5 4,67 | 31| 2897
Przecietne 14 13,08 8 7,48 25 | 2336 | 47| 43,92
Niskie 6 5,61 5 4,67 18 16,82 | 29| 27,10
p) 40 | 3738 | 19 | 17,76 48 | 44,86 | 107 | 100,00

X2 =17,401, df =4

Zaobserwowane zrdéznicowanie jest istotne statystycznie - otrzymana
wartos¢ ¥ jest wyzsza od wartosci krytycznej na poziomie 0,05 dla czterech
stopni swobody (9,49), a jego kierunki przedstawia rycina 2.
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Przedstawiona na rycinie 2 tendencja potwierdza przypuszczenie, Ze na
terenach, gdzie mieszkarncy czuja sie najbezpieczniej, poziom zapewnionego
przez szkole bezpieczeristwa bedzie najnizszy, oraz ze tam, gdzie mieszkan-
Cy czuja sie najbardziej zagrozeni - najwyzszy. Nie zmienia to jednak faktu,
ze zdiagnozowany poziom bezpieczenistwa jest za niski. Brak monitoringu
w ponad polowie szkét nie dziwi - odzwierciedla on ekonomicznie zle
funkcjonowanie panistwa. Inaczej odnosi sie to do niskiego poziomu kontroli
0s6b wchodzacych do szkoty - w dobie kryzysu zaufania3> (por. np. Hardin,
2008, s. 525-561) trudno tlumaczy¢ taki stan rzeczy uwiklaniami kulturo-
wymi. Jak wynika z przeprowadzonych rozméw, zawodza tu dyrektorzy,
ktérzy nie potrafia odpowiedzie¢ na pytanie ,kto ma kontrolowac?”. Czy
ma to by¢ szkolny wozny, ktérym jest niejednokrotnie watta pani z dyzurki,
zatrudniony ochroniarz, ktéry na niesfornych uczniéw dziata jak ptachta na
byka, a moze zmiennie dyzurujacy nauczyciele? Jest to trudne zadanie
w odniesieniu do duzych szkét, ktére maja niejednokrotnie po kilka wejsé
(ich wielogodzinne obsadzenie jest czasami niewykonalne). Tym bardziej
wiec, w takich sytuacjach sprawdza sie system zamontowanych w newral-
gicznych miejscach kamer.

Organizacyjno-materialny stan badanych szkét w korgkscie funkcjonowa-
nia w nich klas 1= IlI

Badane klasy edukacji wczesnoszkolnej sa bardzo liczne (Srednio 23
uczniéw). Dla takiego rozkladu liczebnosci wyznaczy¢ mozna kategorie klas
szkolnych: ponizej 20 uczniéw, od 20 do 25 uczniéw, powyzej 25 uczniow.
Ich rozklad w badanej prébie jest bowiem zblizony do rozktadu krzywej
normalne;j.

Prawie potowa (49,54%) badanych klas I —III liczy od 20 do 25 uczniéw.
Na poziomie 25,23% wystepuja zarowno klasy majace ponizej 20, jak i po-
wyzej 25 uczniéw. Mozna zatem okredli¢, iz % klas wczesnej edukacji jest
»przepetnionych”. Warto powtérzy¢ zatem, zadane kilka lat wczesniej, py-
tania Eugeniusza Kameduly: ,Czy w tak przeladowanych klasach mozna
moéwi¢ o podmiotowosci ksztalcenia? Czy sa mozliwosci indywidualizacji
w procesie ksztalcenia?” (Kameduta, 2008, s. 84).

35 W polskich publikacjach pokutuje przeswiadczenie, Ze pojecie kryzysu zaufania zostato
wprowadzone przez Roberta Putnama. Glebsze poszukiwania wskazujg jednak, iz pierwszym
badaczem tej kwestii byl - malo znany w Polsce - wloski socjolog Diego Gambetta, zajmujacy
sie poszukiwaniem kulturowych Zrédel powstania zorganizowanych grup przestepczych
w potudniowych Wloszech (por. Gambetta, 2009, s. 12).
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Nauczyciele zaniepokojeni ta sytuacja pytaja ministra oswiaty:

Dlaczego nie ulega zmniejszeniu liczebnos$é klas wobec zblizajacego sie nizu, co
skutkowaloby podniesieniem poziomu nauczania? Jak Pani Minister wyobraza so-
bie realizacje programu w powiekszonych liczebnie klasach? Czy Pani zdaniem nie
wplynie to na poziom nauczania? Jaka jest minimalna i maksymalna liczba uczniéw
w klasach szkoty podstawowej. Czy liczba uczniéw w klasach 0 — III moze przekra-
czaé 26 os6b? Jakie szanse edukacyjne majg dzieci w szkotach panstwowych, a pry-
watnych; liczba uczniéw w szkolach panistwowych jest trzykrotnie wieksza niz
w prywatnych? Czy w tym momencie panstwo polskie gwarantuje réwne szanse?
(http:/ /www.reformaprogramowa.men.gov.pl/ pytania-i-odpowiedzi/)3¢.

Z najnowszych ministerialnych rozporzadzen wynika, ze o liczebnosci
klas tylko posrednio decyduje dyrektor szkoly, ktory jest z jednej strony
zobligowany przepisami moéwigcymi o ,liczebnodci uczniéw w klasach,
w ktorych uczg sie dzieci w mlodszym wieku szkolnym”, z ktérych wynika,
ze liczba uczniéw nie moze przekroczy¢ 25%, z drugiej natomiast, to
w ,kompetencji organu prowadzacego szkole lezy kwestia ustalenia mak-
symalnej liczby uczniéw w oddziatach szkolnych”. Mozna wiec uog6lni¢, iz
decentralizacja zadan zwigzanych z polityka oswiatowq, odpowiedzialnos¢
za liczbe oddzialéw i ich liczebnos¢ zostata skierowana na terytorialnych
samorzadowcow, ktérzy - w mysl nowej ustawy z 19 marca 2009 r. (Dz.U.
Nr 56, poz. 458) - musza upubliczni¢ efekty ksztalcenia w prowadzonych
przez siebie szkotach, odnoszac je réwniez do liczebnosci oddziatéw.

Wydaje sig, iz kolejne fundamenty reformatorskiego zamystu, nie znaj-
duja szans realizacji w codziennosci szkolnej. Codziennoéci, ktéra perma-
nentnie - w spadkowym wskazniku demograficznym (,jest malo dzieci,
wiec jest mato klas”) i w doniesieniach o likwidacji malych szkét wiejskich
(,musimy dzieci stamtad gdzie§ pomiesci¢”) - odnajduje uzasadnienia dla
podtrzymywania stanu przetadowania klas.

Najliczniejsze klasy wystepuja najczesciej w szkotach w duzych mia-
stach, natomiast najrzadziej na terenach wiejskich. Klasy do ktérych uczesz-

3 W Raporcie OECD z 2006 roku zatytulowanym , Education at a Glance”, w ktérym ba-
dano jakosciowo-ilociowe aspekty efektywnosci procesu ksztalcenia, mozna przeczytag, iz nie
ma prostej zaleznodci pomiedzy liczba uczniéw przypadajacych na jednego nauczyciela,
a osigganymi przez tych pierwszych wynikami. Istotne sa takie elementy, jak specyfika
przedmiotu, praktyka nauczania w zespolach, czas, jaki nauczyciel poswieca na nauczanie i na
inne - podejmowane w klasie i w szkole - obowigzki (www.oecd.org/rights). Prowadzac
pierwsza klase w jednej ze szkét w Poznaniu, ktora liczyta 35 uczniow, jednoznacznie stwier-
dzam, iz wszystkie inne elementy wplywajace na jakoé¢ pracy z klasg, nie majg szans sie
zrealizowac.

37 Wczesniejsze Rozporzadzenie z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkoét okres-
la tylko liczebnos¢ klas I — III szkét podstawowych. Zgodnie z nim wskazane jest, aby edukacja
wczesnoszkolna odbywala sie¢ w zespolach réwiesniczych liczacych nie wiecej niz 26 osob.
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cza mniej niz 20 uczniéw, odnalezé mozna prawie wylacznie na wsi (ta-
bela 11), cho¢ tendencja ta bedzie si¢ zmienia¢ na skutek zasiedlania wsi
potozonych w obrebie duzych miast, przez ludnos¢ napltywowsa.

Tabela 11. Liczebnosé¢ klas I — III a potozenie szkoty

Polozenie badanych szkét
Liczebnos¢ ; . p T z
duze miasto mate miasto wies
klas I —III
L. % L. % L. % L. %
<20 3 2,80 - - 24 22,43 27 25,23
20-25 19 17,76 13 12,15 21 19,63 53 49,54
>25 18 16,82 6 5,61 3 2,80 27 25,23
2 40 37,38 19 17,76 48 44,86 | 107 | 100,00

X2=36,525,df =4

Kierunek zaobserwowanego zrdéznicowania jest istotny statystycznie
(otrzymana wartos¢ )2 jest duzo wyzsza od wartosci krytycznej na pozio-
mie 0,05).

Zdiagnozowany stan liczebnosci klas I — III nie tylko uderza w zalozenie
indywidualizacji i podmiotowo4ci, ale takze ogranicza mozliwosci realizacji
postulatu réwnania szans edukacyjnych, tym razem w niekorzystnej sytuacji
stawiajac uczniow terendéw wielkomiejskich. Jest to istotny problem w sy-
tuacji obnizenia obowigzku podejmowania edukacji szkolnej od 2012 roku,
a w chwili obecnej pobytem w jednej klasie dzieci szescio- i siedmioletnich.

Warto zwréci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt majacych sie juz dokony-
wacé zmian. Ot6z w projekcie ministerialnym z 11 maja 2009 roku méwi sie
o ksztalceniu wszechstronnym, ale zindywidualizowanym, zgodnym z po-
trzebami i mozliwoéciami rozwojowymi dzieci rozpoczynajacych edukacje
szkolna (,za chwile” beda to wszystkie szesciolatki). Indywidualizacja
w ksztalceniu ma umozliwi¢ pierwszoklasistom podotanie nowym obo-
wigzkom, a ich nauczycielom realizacje celow zawartych w nowej Podstawie
programowej. Sluzy¢ temu maja nowoczesne strategie pracy uczniow/
z uczniami. W tym kontekscie zbyt liczne zespoly klasowe powoduja, ze
filar dotyczacy podniesienia poziomu jakosci ksztalcenia i wychowania (por.
Kamedula, 2008, s. 81), staje si¢ - przynajmniej w odniesieniu do klas I — III
- wykonawczo ograniczony.

Kolejny obszar badarn, weryfikujacy mozliwosci realizacji zalozeri re-
formy w klasach I — III to oferta szkoty. Diagnozie poddalismy dziewiec jej
elementow:

— organizowanie dla uczniéw klas I - III zaje¢ dydaktyczno wyréwnaw-
czych,
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— organizowanie dla uczniéw klas I - III zajec¢ logopedycznych,

- organizowanie dla uczniéw klas I — III zaje¢ korekcyjno-kompensa-
cyjnych,

— organizowanie dla uczniéw klas I - III gimnastyki korekcyjnej,

— organizowanie dla uczniéw klas I - III dozywiania,

- organizowanie dla uczniéw klas I — III pomocy w gromadzeniu pod-
recznikéw i przyboréw szkolnych,

— organizowanie dla uczniéw klas I — III k6t zainteresowan,

- organizowanie w klasach I — III zaje¢ dla uczniéw uzdolnionych,

- organizowanie dla uczniéw klas I — III zaje¢ w pracowni komputero-
wej (tabela 12).

Tabela 12. Oferta szkoty dla klas I - III

W szkole organizuje sie dla uczniéw klas I —III: L. %
Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze 105 98,13
Zajecia logopedyczne 86 80,37
Zajecia korekcyjno-kompensacyjne 85 79,44
Gimnastyke korekcyjna 88 82,24
Dozywiane 98 91,59
Pomoc w gromadzeniu podrecznikéw i przyboréw szkolnych 93 86,92
Kota zainteresowan 97 90,65
Zajecia dla dzieci uzdolnionych 70 65,42
Zajecia w pracowni komputerowej 83 77,57
N =107

Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze dla klas I - III organizuja prawie
wszystkie szkoty (98,13%). Niewiele mniej - 80,37% - prowadzi specjali-
styczne zajecia z terapii zaburzonej wymowy (zajecia logopedyczne). Na po-
dobnym poziomie deklarowana jest realizacja zaje¢ korekcyjno-kompensa-
cyjnych i gimnastyki korekcyjnej (odpowiednio 79,44% i 82,24%). Wywiady
z nauczycielami pokazaty jednak, iz wiekszoé¢ z nich myli te pojecia, uzna-
jac zajecia korekcyjno-kompensacyjne za synonim gimnastyki korekcyjnej.
Tymczasem Rozporzadzenie MENIS z dnia 26 lutego 2002 roku wyraznie
wskazuje, iz zajecia korekcyjno-kompensacyjne naleza do grupy zajec¢ rewa-
lidacyjnych, natomiast gimnastyka korekcyjna do zaje¢ ruchowych (Dz.U.
Nr 51, poz. 458). Tym samym mozna okresli¢, iz te pierwsze prowadzone sa
rzadziej, niz wskazuje uzyskany wynik.

Uczestnikami zajec¢ specjalistycznych sg uczniowie, u ktérych nauczycie-
le albo rodzice dostrzegaja r6znego typu trudnosci szkolne, ktérych etiolo-
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gia, a nie obraz zaburzeri, powinien by¢ wyznacznikiem uczestnictwa
w okredlonym rodzaju zaje¢. Praktyka szkolna pokazuje, ze - bez wzgledu
na specyfike zaburzenia - znaczaca wiekszos¢ uczniow uczestniczy w zaje-
ciach dydaktyczno-wyréwnawczych realizowanych na ogoét 2 razy w tygo-
dniu i prowadzonych przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. W licz-
nych, bo 10 - 15-osobowych grupach, uczniowie zaniedbani srodowiskowo,
z duza absencja szkolng spowodowang chorobg przewlekly, ze specyficz-
nymi trudnoédciami zwigzanymi z ryzykiem dysleksji, z nadpobudliwoscig
psychoruchowa sa poddawani nauczycielskiemu oddziatywaniu ,terapeu-
tycznemu”, ktére, w takich warunkach i bez profesjonalnego wsparcia, jest
z gory skazane na niepowodzenie. Nadal w niewielu szkotach (nie wspomi-
najac juz o przedszkolach) prowadzone sa specjalistyczne zajecia korekcyj-
no-kompensacyjne przez nauczyciela terapeute, pomimo zZe uczelnie wyzsze
juz od kilku lat ksztalca takich specjalistow. Biorac pod uwage ,mizerie”
oswiatowq i uzaleznienie dyrektorow szkél od srodkéw asygnowanych
przez samorzady, mozna mniemad, iz wszystkie dzieci majace jakiekolwiek
trudnosci szkolne sg skazane na uczestnictwo w jedynie szeroko dostepnych
zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych. Efekty tego typu dzialann sa nie-
trudne do przewidzenia. Najbardziej jednak niepokoi zmiana zwigzana
z delegowaniem odpowiedzialnosci za pomoc, jakiej nalezy udzieli¢ ucznio-
wi z problemami, na nauczycieli, z ktérych wiekszos¢ nie jest - ani mental-
nie, ani merytorycznie - przygotowana do podejmowania takich wyzwar.

Kolejnym badanych przez nas elementem jest dozywianie. Wyniki po-
kazujg, iz - dla dzieci klas I - III - aranzuje je 91,59% placéwek - 55,10%
z nich nieodplatnie, natomiast 44,90% odplatnie. Wydaje si¢ zatem, iz po-
mimo fali likwidacji stoléwek szkolnych, wynikajacej z zaostrzenia przepi-
sow sanepidu (odnosnie do warunkéw lokalowych i sanitarnych stotéwek),
polska szkota nie poddaje sie. Wida¢ to takze w kwestii organizacji pomocy
w gromadzeniu podrecznikéw i przyboréw szkolnych - przeprowadza jg az
86,92% placowek.

Zadziwiajaco dobrze zaprezentowaly sie badane szkoly w kontekscie
organizacji zaje¢ ponadprogramowych. 90,65% z nich prowadzi kota zainte-
resowan dla uczniéw edukacji elementarnej (tylko 8,25% za dodatkowa
oplata), a 77,57% warsztaty w pracowni komputerowej (odplatnie - 3,62%)38.
Zdecydowanie gorzej wypadlo prowadzenie zaje¢ dla dzieci uzdolnionych -
robi to zaledwie 65,42% placowek, z czego 10,00% odplatnie. Stan ten $wiad-
czy o niespelnianiu przez szkole oczekiwan spotecznych. Badanie CBOS
z 2009 roku pokazato bowiem, iz w Polsce rodzice dzieci szkolnych, uwazaja
iz uzdolnienia ich dzieci powinna rozwija¢ w gtéwnej mierze szkota (CBOS,
2009b, s. 11).

3 Zajecia komputerowe nie byly jeszcze woéwczas zajeciami planowanymi w siatce go-
dzin na poziomie edukacji wczesnoszkolnej.
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Nalezy zaznaczy¢, iz zajecia dodatkowe (sportowe, plastyczne, kompu-
terowe, logopedyczne, w zakresie jezyka obcego czy terapii pedagogicznej)
organizowali i prowadzili wéwczas nauczyciele z pieniedzy asygnowanych
przez platnika (samorzad) w ramach tzw. godzin zielonych, oraz z godzin
dyrektorskich. Obecnie - w zwigzku ze zmianami wprowadzonymi w Karcie
Nauczyciela oraz w rozporzadzeniu w sprawie ramowych planéw naucza-
nia w szkolach publicznych - dyrektor szkoly bedzie dysponowac ,,dwoma
rodzajami” godzin do swojej dyspozycji: karcianymi (art. 42 ust. 2 pkt 2 Karty
Nauczyciela) oraz dotychczasowymi godzinami, w liczbie precyzyjnie
okreSlonej w poszczegélnych zatacznikach do rozporzadzenia w sprawie
ramowych planéw nauczania. W zwigzku z potozeniem nacisku na pomoc
indywidualng dziecku na terenie macierzystej placowki (a nie jak dotad
w poradni psychologiczno-pedagogicznej) istnieje duze prawdopodobien-
stwo, ze w szkolach bedzie sie organizowalo duzo zaje¢ specjalistycznych,
kosztem zaje¢ ogolnorozwojowych i kétek zainteresowan.

Z naszych badan wynika, ze klasy I - III stabo funkcjonuja pod wzgle-
dem realizacji zaje¢ wychowania fizycznego. Spowodowane jest to fak-
tem braku/ograniczenia dostepu tych klas do sal gimnastycznych - 84,11%
z nich korzysta z sal gimnastycznych, ale nie podczas kazdych zaje¢. Najcze-
Sciej organizuje sie WF na zewnatrz, tj. na boisku, w lesie, na ace czy na
podworku (87,85%). Warsztaty ruchowe przeprowadza sie takze w klasach
lekcyjnych (13,08%) lub w zaadaptowanych salach (10,28%), pozbawionych
sportowego sprzetu, materacow, bramek, nie wspominajac juz o gimna-
stycznych kozlach czy drabinkach i drazkach. Zatrwaza fakt, iz zajecia te
prowadzone sa takze bardzo czesto na szkolnych korytarzach (25,23%), kto-
re stwarzaja przeciez liczne zagrozenia dla zdrowia dzieci - waskie prze-
strzenie, $liska nawierzchnia, nieadekwatna wentylacja (tabela 13).

Tabela 13. Miejsce zaje¢ z WF-u dla uczniéw klas I - II

Miejsce zaje¢ z WF-u dla uczniéw klas I - III L. %
Klasa lekcyjna 14 13,08
Sala gimnastyczna 90 84,11
Korytarz 27 25,23
Zaadaptowana sala bez sprzetu 11 10,28
Basen 60 56,07
Na zewnatrz (boisko, las itp.) 94 87,85

N =107
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Tym bardziej wiec mato zasadnym wydaje sie literalne egzekwowanie
od nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej realizacji czterech godzin WF-u
tygodniowo, cho¢ oczywiscie nikt nie neguje, Ze zajecia ruchowe sa bardzo
waznym elementem ogdlnego rozwoju dziecka, a ponadto wspomagaja te-
rapie zaburzonych funkcji motorycznych. Problemem sa jednak warunki,
jakie stwarza szkola swoim uczniom i prowadzacym te zajecia nauczycie-
lom. W tym kontekscie warto uswiadomi¢ sobie, ze coraz wiecej pierwszo-
klasistow ma ruchy mato sprawne i niezreczne, tym bardziej wiec podczas
zaje¢ fizycznych w warunkach niekomfortowych doznaja oni nie tylko
upadkéw i pottuczen, ale takze upokorzen ze strony réwiesnikéw, ktorzy
niechetnie dopuszczaja niezbornych ruchowo kolegéw do wspoélnych zabaw
i ¢wiczen. Tymczasem, op6znienia czy zaklécenia rozwoju percepcyjno-
motorycznego wplywaja w spos6b zasadniczy na zaburzenia w sferze umy-
stowej i emocjonalno-spotecznej. Dzieci mniej sprawne fizycznie czuja sie
spotecznie dyskryminowane, co dodatkowo hamuje osiggniecie odpowied-
niego stopnia gotowosci szkolnej i niekorzystnie skutkuje w procesie przy-
stosowawczym do szkolnego srodowiska (Rura, 2010).

W tej sytuacji zjawiskiem dynamicznie narastajgcym - rekompensuja-
cym braki w infrastrukturze szkolnej - sa odptatne zajecia dodatkowe, pro-
wadzone w wynajmowanych obiektach sportowych (77,57%), na basenach
(72,90%) lub organizowane w formie treningéw w klubach uczniowskich
(41,11%): narty, sztuki walki, tarice, aerobik (tabela 14).

Tabela 14. Dodatkowe zajecia sportowe dla uczniéw klas I —III

Dodatkowe zajecia sportowe dla uczniow
L. %
klas I - 1II
Basen 78 72,90
Sala gimnastyczna 83 77,57
Inne 44 41,11

N =107

Reformatorska idea humanizacji szkotly znajduje sw6j wyraz - w kon-
tekécie rozwazan nad funkcjonowaniem klas I - III - w zapewnianiu dzie-
ciom kazdego dnia niezbednego dla ich rozwoju mleka (85,05% przebada-
nych szkét). Dziwi, iz dzialania koncentrujace aktywnosci placéwki na
,uczniu i jego problemach” (Denek, 2005, s. 31), pomijaja w tym miejscu
dostep do wody (zaledwie 27,10% szkét zapewnia ja uczniom klas I - 1II)
i herbaty (58,88%) (tabela 15). Podnoszenie jakosci wychowania przez szkote
jawi sie w tym kontekscie po raz kolejny jako dzialanie fasadowe, zmuszaja-
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ce rodzicéw do indywidualnego organizowania dzieciom napojow podczas
ich wielogodzinnego pobytu w klasie, $§wietlicy, na korytarzu, boisku czy
Swietlicy.

Tabela 15. Napoje zapewniane dzieciom przez szkote

Szkota zapewnia dzieciom: L. %

Herbate 63 58,88

Mleko 91 85,05

Wode 29 27,10
N =107

Badania CBOS z 2007 roku wskazuja, iz

dzialania zmierzajace do zachowania dobrej kondycji zdrowotnej nie sa wéréd Pola-
koéw szczegolnie imponujace. Tylko 9% ankietowanych twierdzi, ze uprawiato kie-
dykolwiek w zyciu jaki$ sport. Dwie trzecie badanych (66 %) nigdy lub prawie nigdy
nie wykonywato nawet éwiczeni fizycznych, takich jak: gimnastyka czy aerobik,
a ponad potowa (55%) nie praktykowala takich aktywnosci, jak: bieganie, ptywanie,
jazda na rowerze, gry zespotowe itp. Co drugiemu (53%) raczej nie zdarzalo sie za-
zywaé¢ wzmacniajacych preparatéw witaminowych, ziolowych itp.; co czwarty
(26%) nie ma w zwyczaju chodzi¢ profilaktycznie do dentysty, co piaty (22%) nie
praktykuje dluzszych spaceréw, a co 6smy (13%) nie wykonuje profilaktycznych
badarn lekarskich (CBOS, 2007, s. 10-11).

Kolejne badania CBOS pokazaly ponadto, ze 63% Polakéw w ostatnim
roku nie bylo na zadnej sportowej imprezie (CBOS, 2009a, s. 9). Postanowili-
Smy zatem sprawdzi¢, jak nawyki prowadzenia zdrowego stylu zycia,
ksztaltowane sa w klasach I - III.

Wiekszoé¢ nauczycieli wczesnej edukacji pamieta o wietrzeniu klasy
(93,46%), dbaniu o prawidlowa postawe dzieci (80,37%) i ksztalttowaniu
nawyku jedzenia drugiego $niadania (82,24%). Zdecydowanie mniej peda-
gogoOw przypomina uczniom o higienie rgk - zaledwie 58,88%, oraz aranzuje
aktywnos¢ wychowankéw podczas przerw - 45,79%. Nieco ponad polowa
wychowawcoéw organizuje ¢wiczenia $rodlekcyjne (62,62%). Co ciekawe,
aktywnosci te organizowane s3 z podobnym natezeniem w miastach i na
wsiach, cho¢ wydaje sie, iz dzieci obszaréw wielkomiejskich potrzebuja ich
bardziej (por. tabela 16).

Otrzymana warto$¢ ¥2 jest mniejsza od wartosci krytycznej na poziomie
0,05 dla dwoch stopni swobody (5,99). Nie ma zatem podstaw do przyjecia
hipotezy, iz potozenie szkoly réznicuje nasilenie organizacji ¢wiczen $réd-
lekcyjnych przez nauczycieli klas I —III.
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Tabela 16. Organizacja przez nauczyciela klas I — III éwiczen srédlekeyjnych a potozenie

szkoty

Nauczyciel Klas I - III Polozenie badanych szkét s
organizuje ¢wiczenia duze miasto male miasto wies
srodlekeyjne L. % L. % | Lo| % | L | %
Tak 23 | 21,49 13 12,15 | 31 | 2897 | 67 | 62,62
Nie 17 | 1589 6 561 | 17 | 1589 | 40 | 37,38
b 40 | 37,38 19 17,76 | 48 | 44,86 | 107 |100,00
X2 = 0,800, df =2

Zaskakuje fakt, ze az 44,86% nauczycieli nie przebywa ze swoja klasa
podczas przerw, a 31,78% nie dostosowuje ich do potrzeb dzieci. Takie po-
stepowanie ogranicza szanse holistycznego wdrazania nauczania zintegro-
wanego (Zegnalek, 2008, s. 97; Denek, 2005, s. 34), ktérego waznym elemen-
tem miato by¢ odejécie od 45-minutowych lekgji (Zegnatek, 2008, s. 99-101,
105; Gajdzica, 2000, s. 276). Postepowanie to nie jest zwigzane z polozeniem
szkoly - obie czynnosci nie podejmowane sg przez pedagogéw z podobnym
nasileniem w miastach, miasteczkach i na wsiach (tabela 17 i 18).

Tabela 17. Dostosowywanie przez nauczyciela klas I — III przerw do potrzeb dzieci
a polozenie szkoty

Polozenie badanych szkét

Nauczyciel klas I —1II >
dostosowuje przerwy duze miasto male miasto wie$
do potrzeb dzieci L % L % L % L %
Tak 30 28,04 11 10,28 | 32 | 2991 | 73 | 68,22
Nie 10 9,34 8 7,48 16 | 14,95 | 34 | 31,77
z 40 37,38 19 17,76 | 48 | 44,86 | 107 | 100,00

X=1,836,df =2

W obu przypadkach (tabela 17 i 18) otrzymane wartosci }2 sa mniejsze
od wartosci krytycznych na poziomie 0,05. Dostosowywanie przerw do po-
trzeb uczniéw oraz przebywanie z nimi w ich trakcie przez nauczyciela, nie
jest zatem zdeterminowane terytorialnie.
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Tabela 18. Przebywanie przez nauczyciela klas I — III ze swoja klasg podczas przerw
a potozenie szkoty

Nauczyciel Klas I - I1I Polozenie badanych szkét .
przebywa ze swoja klasa | duze miasto | male miasto wies
podczas przerw L. | % | L | % | L % | L. | %
Tak 26 | 24,30 8 748 | 25 | 2336 | 59 | 5514
Nie 14 | 13,08 | 11 | 10,28 23 21,50 | 48 44,86
b 40 | 3738 | 19 | 17,76 | 48 | 44,86 |107 | 100,00

X2 =3,058, df =2
Zbiorcze wyniki tego etapu badan zostaty zawarte w tabeli 19.

Tabela 19. Czynnosci nauczyciela wykonywane w trakcie zaje¢ z klasami I - III zwigzane
z zapewnianiem dzieciom prawidlowych warunkéw zdrowotnych

Czynnosci nauczyciela wyk.onywane w trakcie zajeé z L %
klasami I — III
Wietrzenie klasy 100 93,46
Przypominanie dzieciom o myciu rak 63 58,88
Przypominanie dzieciom o zjedzeniu $niadania 88 82,24
Zwracanie uwagi na prawidlowa postawe dzieci 86 80,37
Organizacja ¢wiczen srédlekeyjnych 67 62,62
Dostosowywanie przerw do potrzeb dzieci 73 68,22
Organizacja aktywnosci dzieci podczas przerw 49 45,79
Przebywanie ze swoja klasa podczas przerw 59 55,14

N =107

Ostatnia kwestia, poruszona na tym etapie postepowania badawczego,
odnosila sie do zalozenia reformy, iz ,na I szczeblu edukacji w klasach I - III
realizowane jest nauczanie zintegrowane, w ktérym nie wyodrebnia sie
przedmiotéw szkolnych, a wszystkie zajecia prowadzi jeden nauczyciel,
wedtug ustalonego przez siebie planu” (Btaszczyk, 2007, s. 153).

W badanych szkotach postulat ten ulegl wyraznej deprecjacji lub nie zo-
stal adekwatnie zinterpretowany - zaledwie w 3,74% z nich zajecia w kla-
sach I - III prowadzi jeden nauczyciel, a tylko w 4,67% realizowany przez
nauczyciela program jest programem autorskim.

W wigkszosci badanych przez nas placéwek (co jednak wydaje sie
ogodlnopolska norma) wychowawcy klasy mlodszych nie prowadza zaje¢
z jezyka obcego i religii. Stan ten moze dziwi¢, gdyz integracja, a zatem
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,ukazywanie relacji, praw i prawidlowosci rzadzacych rzeczywistoscia
przyrodnicza, kulturowa i spoteczng” (Zalewska, 2009, s. 544), sklania do
ujawniania powigzan plaszczyzn jezykowych i kulturowych oraz uwarun-
kowan religijno-ideologicznych konstruowanych obrazéw (konstruktéow)
$wiata. Ponadto, co wydaje sie catkowicie burzy¢ filary reformy, w 28,04%
klas I - III zajecia prowadza nauczyciele specjalisci, np. matematycy czy
biolodzy.

Nalezy zaznaczy¢, ze badania byty prowadzone przed 2009 rokiem, gdy
edukacja wczesnoszkolna w zalozeniach ministerialnych byla szczeblem
ksztalcenia zintegrowanego. Obecnie bedac pierwszym szczeblem ksztalce-
nia na poziomie szkolnictwa podstawowego, jest okreslana w dokumentach
jako ,edukacja wczesnoszkolna”, ktéra powinna by¢ realizowana w formie
ksztalcenia zintegrowanego, ale moze by¢ takze ksztalceniem przedmioto-
wym z zachowaniem , korelacji miedzyprzedmiotowej”. Z nowego ministe-
rialnego zapisu wynika wiec, Ze zgodnie z potrzebami organizacyjnymi da-
nej placéwki, na poziomie wczesnej edukacji moga uczyé nauczyciele
specjaliSci oddelegowani z nauczania systematycznego. Tymczasem prowa-
dzenie zaje¢ przez kilku specjalistow - pomimo braku usankcjonowari
prawnych - stanowilo pewien margines (28,04%) juz wéwczas, gdy z zalo-
zenia wszystkie zajecia powinien prowadzi¢ jeden nauczyciel. Taka sytuacja
nie ufatwiala nauczycielom wypetniania ich statutowych zadan. Pelnienie
bowiem funkcji opiekuriczej wymaga statego, nieprzerwanego kontaktu
z uczniem, natomiast diagnozowanie jego rozwoju czy usprawnianie zabu-
rzonych funkcji wigze sie z podejmowaniem przez dziecko zadarh w ramach
réznych obszaréw wilasnej aktywnosci, np. aktywnosci ruchowej, muzycz-
nej, plastyczno-konstrukcyjnej. Ograniczajac nauczycielowi zakres prowa-
dzonych przez niego zaje¢ ze swoja klasg, pozbawia sie go narzedzi, dzieki
ktérym moze wspiera¢ swoich uczniéw i stymulowac ich rozw¢j. Tym bar-
dziej ze ,zobowigzuje sie szkole podstawowa do rozpoznawania ryzyka
wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu sie juz na pierwszym etapie
edukacyjnym” (Zapowiedzi - projekty aktow prawnych, 2010), a osobami, ktére
majq sie tego podjac¢ sa przede wszystkim nauczyciele edukacji wczesno-
szkolnej (tabela 20).

Tabela 20. Prowadzenie zaje¢ w klasach I - III

Zajecia w klasach I - III prowadzi: L. %
Wszystkie jeden nauczyciel 4 3,74
Wszystkie jeden nauczyciel z wyjatkiem jezyka obcego i religii 73 68,22
Kilku specjalistow 30 28,04
z 107 100,00
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Prowadzenie zaje¢ w klasach I - III nie jest zwigzane z potozeniem szko-
ty - zar6wno w duzych miastach, miasteczkach, jak i na wsiach, zarysowana
proporcja utrzymuje sie¢ na podobnym poziomie. Uzyskana dla danych za-
prezentowanych w tabeli 21 warto$¢ )2 jest mniejsza od wartosci krytycznej
na poziomie 0,05 dla czterech stopni swobody (9,49). Wydaje sie zatem, ze
stan ten nie jest powigzany z funkcjonowaniem szkoly, jej budzetem czy
regionalna filozofig edukacji.

Tabela 21. Prowadzenie zaje¢ w klasach I - Il a potozenie szkoty

Potozenie badanych szkét
Zajecia w klasach I - III o . - 2
- duze miasto | matle miasto wies
prowadzi:
L. % L. % L. % L. %

Wszystkie jeden nauczyciel - - 1 0,93 3 2,62 4 3,74
Wszystkie jeden nauczyciel

z wyjatkiem jezyka obcego

i religii 28 2617 | 14 | 13,08 | 31 | 2897 | 73 | 68,22
Kilku specjalistow 12 | 11,21 4 3,74 | 14 | 13,08 | 30 | 28,04
b 40 | 3738 | 19 | 17,76 | 48 | 44,86 | 107 | 100,00

X2=3,026,df =4

Podsumowanie

Podjeta proba okreslenia szans realizacji zalozeri reformy w kontekscie
organizacyjno-materialnego stanu polskich szkét, nie doprowadzita do za-
skakujacych wnioskéw. Dwa najistotniejsze dla rozwazar niniejszego opra-
cowania filary reformy: wyréwnywanie szans edukacyjnych oraz integracja
ksztalcenia, wydaja si¢ pozbawione perspektywy rzeczywistej aplikacji.
W polskiej szkole bowiem - patrzac na calos¢ zaprezentowanych wynikéw -
ledwie okazjonalne jest wystepowanie klas terapeutycznych i integracyjnych
oraz za matlo zatrudnionych jest psychologéw. Zbyt krétko otwarte sa Swie-
tlice szkolne, a ponadto dysponuja zbyt uboga oferta, klasy sa nazbyt liczne,
a Srodowisko lokalne odciete od placéwki, a i ona nie jest gotowa do wspot-
pracy. Ponadto wiekszo$¢ nauczycieli nie przebywa ze swoimi uczniami
podczas przerw (co nie sprzyja wzajemnej integracji, nie podnosi standar-
déw zwiazanych z bezpieczeristwem) i nie dostosowuje ich do potrzeb wy-
chowankoéw, zas dyrektorzy coraz czesciej obsadzaja w klasach I - III specja-
listow: plastykéw, muzykéw, matematykéw, doprowadzajac do destrukeji
fundamentéw reformatorskich dyrektyw.
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Opisane przez antropologa Arjuna Appaduraia ,zdeterytorializowanie”
wspolczesnego Swiata (por. Appadurai, 2005), wydaje sie dotyka¢ takze pol-
ska szkote. Funkcjonowanie szkot wiejskich nie rézni si¢ bowiem znaczgco
od dzialania szkét wielkomiejskich. Zréznicowanie dostrzec mozna jedynie
w obszarze bezpieczeristwa szkoly, gdzie dominuja placowki mieszczace sie
w duzych miastach oraz w odniesieniu do zatrudnienia psychologa - analo-
gicznie. Nie dziwi tez - biorac pod uwage cechy demograficzne srodowisk
wiejskich, ze na ich terenach klasy sa mniej liczne niz w miejskich aglomera-
gjach. Trudno zatem - w kontekscie wytonionych zmiennych - stworzy¢ dla
szkot wiejskich, matomiejskich i wielkomiejskich jakie$ indywidualne meta-
fory. Szkoly te sa do siebie bardzo podobne - szanse realizacji zalozen re-
formy sa wiec poréwnywalnie niklte w odniesieniu do wszystkich badanych
obszaréw.

Zaprezentowana cze$¢ wynikéw badan zarysowuje kolejng ponura dia-
gnoze stanu polskiej edukacji wczesnoszkolnej. Z jednej strony bowiem,
edukacja ta - porzucajac kurs wyznaczony ministerialnymi rozporzadze-
niami - rozpoczeta bezwladne dryfowanie, z drugiej natomiast, nie spetnia-
jac spolecznych oczekiwan, wytyczyla droge latwego rozwoju szkét pry-
watnych i niepublicznej o$wiaty. Ze wzgledu na zakres tej publikacji faktu
tego nie oceniamy, a jedynie sygnalizujemy jego zaistnienie.



