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SZANSE I ZAGROZENIA REFORMY SYSTEMU EDUKACJI

Potrzeba reformowania polskiego systemu edukacji jest widoczna od lat,
a transformacja ustrojowa obnazyta slabosci i dysfunkcje obecnie dziaiaj^cych
szkol oraz pozaszkolnych instytucji oswiatowych. W tej sytuacji zdecydowana
wi?kszosc spoleczenstwa jest przekonana o celowosci reformowania systemu
edukacji. Napi?cia, dyskusje i konflikty powodujq. natomiast niektore przedsiq-
wzi?cia reformatorskie, a zwlaszcza sposob ich realizacji w terenie.

Rozpocz?ta w 1999 rolcu reforma systemu edukacji w Polsce jest wzmac-
niana przez niektore elementy zycia spotecznego gospodarczego i czynniki
tkwiqce w samym systemie oswiaty. Napotyka tez barieiy, ktore utrudniaj^i b?d^ utrudniac osiqganie zalozonych celow. Do czynnikow sprzyjaj^cych
nalezy zaliczyc na przyklad powi^zanie reformy szkolnej z reform^ administra-
cyjn^ kraju i wt^czenie jej do zadan wlasnych samorz^dow miast i gmin. Prze-
miany gospodarcze wywolujq. wzrost zapotrzebowania na pracownikow o wy-
sokich kwalifikacjach, co b?dzie powodowac dalszy wzrost aspiracji edukacyj-
nych spoleczenstwa i zwi?kszanie si? motywacji do ksztalcenia. Podobnie ko-
rzystne znaczenie ma perspektywa integracji europejskiej, ktora uswiadamia
koniecznosc podj?cia dziatari przystosowawczych w roznych dziedzinach,
w tym takze w oswiacie. Niekorzystnie oddzialywac b?da - o ile nie zostan^
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w por? skorygowane-niedostatki samej koncepcji reformy, nadmierne odst?p-
stwa od przyjmowanych wczesniej zalozen, a takze trudnosci z finansowaniem
reformy oraz z ksztalceniem i doskonaleniem kadr pedagogicznych.

1. REFORMA SYSTEMU EDUKACJI -NIECO NADZIEINA LEPSZ4 PRZY-
SZLOSC OSWIATY

Problematyka oswiaty i wychowania rzadko dzis gosci w mass mediach.
Nie dziwi to specjalnie, gdyz w latach transformacji Iudzie przede wszystkim
interesujq. si? wydarzeniami politycznymi, powodzeniami i perturbacjami re-
formy gospodarczej, zyciem spolecznym. ICrajobraz systemu edukacji na tym
tie jawi si? dose bezbarwnie; niewiele w nim mocnych akcentow, przewaza
szarosc, monotonia. Wprawdzie kolejni ministrowie miewali dose radykalne
programy, ale cz?ste zmiany personalne w kierownictwie resortu edukacji,
z ktorymi z reguly wi^zaly si? coraz nowe orientaeje polityezne, a przede
wszystkim ustawiezny, dotkliwy bralc srodkow na bardziej znacz^c^. przebudo-
w? oswiaty, uniemozliwiaiy podj?cie bardziej gruntownej reformy.

Minister Handke w swych d^zeniach do zreformowania polskiej oswiaty
wydaje si? bardziej od swych poprzednikow zdeterminowany. W pewnym sen-
sie nie ma tez wyboru, gdyz na przyklad reforma administracyjna kraju wymu-
sila zasadnicza reorganizacj? oswiaty, a przemiany gospodareze nie pozwalaj^.

na dalsze utrzymanie od dawna odstaj^cych od potrzeb licznych szkol zawodo-
wych. Powaznym wyzwaniem jest perspektywa wejscia naszego kraju do Unii
Europejskiej, gdyz oznaeza ona konieeznose przyj?cia programow dostoso-
wawczych takze w oswiacie.

Zalety ministerialnej koncepcji reformy systemu edukacji tkwiq. przede
wszystkim w tych jej elementach, ktore wiqz^ to, co nowe w szkolnictwie
z tendenejami ogolnych przemian. Pozytywnie trzeba wi?c ocenic trosk? refor-
matorow systemu edukacji w naszym kraju o zharmonizowanie zalozen propo-
nowanych zmian oswiatowych z innymi reformami, dokonujqcymi si? w sferze
gospodarczej, spolecznej i administracyjnej. Przykladem jest tu kontynuaeja
procesu decentralizacji zarz^dzania oswiaty wytyezonego juz w ustawie o sys-
temie oswiaty z 7 wrzesnia 1991 rolcu. W obecnej wersji przewidziano dose
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precyzyjne rozdzielenie kompetencji organow wiadzy centralnej i terenowej,
z dokladnym okresleniem, jakie zadania i zakresy odpowiedzialnosci przypadn^wojewodztwom, powiatom i gminom. Juz sam przegl^d tych zadari i obowi^z-
kow przekonuje, ze stanowi^ one dla organow terenowych powazne wyzwanie,
ktore powoduje to, ze problemy oswiaty nie mog^ byc latwo zepchni?te w tere-
nie na dalszy plan jako maio wazne i marginalne.

Nadanie znacznych uprawnien i duzego zakresu kompetencji jednostkom
samorz^du teiytorialnego jest i nadal moze bye istotnym bodzeem do pobudze-
nia i utrzymania aktywnosci spolecznej sprzyjajqcej rozwi^zywaniu istotnych
problemow oswiaty. Brak rzeczywistych mozliwosci powaznego i petnopraw-
nego wl^czenia si? spotecznosci lokalnej do dzialan zmierzaj^cych do dosko-
nalenia miejscowych szkol i innych placowek lokalnych byi wszakze w minio-
nych latach jedn^ z zasadniezyeh barier unowoczesniania i uspoteezniania
oswiaty. Ci^gle podkreslanie, ze szkola jest instytucj^ panstwow^, w ktorej
nawet najdrobniejsze zmiany wymagaj^ zgody wtadz centralnych, skuteeznie
zniech?cilo ludzi do angazowania si? w sprawy oswiaty i wychowania szkolne-
go, a wielokrotnie paralizowalo takze oddolne iniejatywy edukacyjne. Podej-
mowane w ostatniej dekadzie dziatania reformatorskie mog^ zmienic ten stan,
choc modyfikaeja stosunku spoleczenstwa do okreslonych instytueji, w tym
takze edukacyjnych, z pewnosci^ dokonuje si? wolniej niz przeksztalcanie
struktur administracyjnych czy tworzenie nowych przepisow prawnych.

Moze rowniez cieszyc widoczna troska reformatorow systemu edukacji
w naszym kraju o przywrocenie rodzinie naleznego miejsca w wychowaniu
dzieci i mfodziezy w wieku szkolnym. Niezaleznie od zroznicowanej wiedzy
i kompetencji rodzice zawsze muszq. bye traktowani jako pelnoprawni partnerzy
szkoly, a uprawnienia rodzicielskie nie mog^ bye bezzasadnie ograniczane
przez nauczycieli, dyrektorow szkol i przedstawicieli administraeji terenowej.
Chodzi tu zreszt^ nie tylko o same kontakty z rodzinq. i tworzenie odpowiednich
warunkow wspolpracy. Im nizszy szczebel ksztalcenia, tym bardziej powinna
panowac w nim atmosfera zblizona do rodzinnej. Oznacza to, ze uklad stosun-
kow spolecznych w przedszkolu i szkole (takze publieznej) ma si? opierac na
bezposrednich kontaktach osobistych, przepojonych przyjazni^ i zyczliwosci^wobec podopiecznych.
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Tworcy ministerialnej koncepcji reformy systemu edukacji przywi^zuj^szczegolnie duz^ wag? do zmian strukturalnych w szkolnictwie. W pewnym
sensie ma to charakter spektakularny; nawet gdyby nie bylo istotnych zmian
w systemie ksztalcenia i wychowania, nowe nazwy szkol i ich przemieszczenia
b?d^ sugerowac znaczny zasi?g reformy. Niektorzy s^dz^ jednak, ze radykalne
zmiany struktury polskiego szkolnictwa nie s% aktualnie najwazniejsze, gdyz-
ich zdaniem — wi?kszosc zalozonych zmian celow, tresci, metod i sposobow
organizacyjnych ksztalcenia mozna by wprowadzic bez bardzo kosztownych
i ryzykownych zmian wszystkich wlasciwie typow szkol na szczeblu podsta-
wowym i srednim.

Wprowadzan^ w toku reformy nowq. struktur? systemu szkolnego dose
trudno jest ocenic jednolicie. Wydaje si?, ze najbardziej uzasadniony jest po-
dzial szkoly podstawowej na dwie cz?sci. Wyodr?bnienie gimnazjum stanowi
powrot do naszyeh tradycji, a zarazem zblizenie do modeli szkolnictwa funk-
cjonuj^cych w krajach Europy Zachodniej, w ktorych tak zwane nizsze szkoly
srednie istniej^ niemal powszechnie. Przekonujqca jest argumentaeja, ze
w dzisiejszyeh szkolach podstawowych rozpi?tosc wieku, a zatem rowniez
potrzeb i zainteresowan uezniow klas pocz^tkowych i koncowych, jest zbyt
duza. Dokladniejsze dostosowanie szkol poprzedzaj^cych intensywne ksztalce-
nie srednie do wlasciwosci psychofizycznych oraz rozwoju spolecznego dzieci
i mlodziezy moze istotnie poprawic wyniki wychowania, a takze przyczynic si?
do uzyskiwania przez uezniow lepszyeh wynikow w nauce.

Podzial szkoly podstawowej na szkol? szescioklasowq. (w istocie poczqt-
kow%) i gimnazjum moze miec duze znaezenie tak w warunkach miejskich jak
i na wsi. Poza ogolnymi uzasadnieniami psychologicznymi i dydaktycznymi
trzeba tu zwrocic uwag? na korzysci wynikaj^ce z lilcwidowania zbyt duzyeh
szkol miejskich (tzw. molochow). Szkoly te w swym ukrytym programie zaw-
sze maj^ mechanizmy dzialajqce stresuj^co i antywychowawczo. Wiele zjawisk
z zycia spolecznosci uczniowskich wymyka si? w nich spod kontroli nauezy-
cieli i rodzicow.

Z kolei na wsi siec szkolna jest od lat zbyt rozdrobniona. Juz w latach
szescdziesi^tych, kiedy na mocy ustawy z 15 lipca 1961 roku przedluzono nau-
k? w szkolach podstawowych do osmiu lat, Marian Falski przestrzegal przed
niebezpieczenstwem plyn^cym z faktu, ze siec szkol osmioklasowych bezkry-
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tycznie oparto na i tak juz zbyt rozdrobnionej sieci slabych szkol z najwyzsz^klas^ VII. Potem, w latach siedemdziesi^tych, probowano skorygowac stan
rzeczy przez tworzenie zbiorczych szkot gminnych. Jak wiadomo, wskutek bl?-
dow koncepcji i braku warunkow do wprowadzenia zalozonych zmian reforma
ta zakoriczyla si? niepowodzeniem. Obecnie jednak problem zbyt rozdrobnionej
sieci szkol na wsi jeszcze narasta, gdyz mamy do czynienia z gl?bokim spad-
kiem liczebnosci dzieci rozpoczynaj^cych nauk? szkoln^. W roku 1990 bylo
w Polsce 651,3 tys. dzieci szescioletnich, a w roku 1998 - juz tylko 492,8 tys.
Oznacza to spadek liczby szesciolatkow o 24,3 punktu procentowego. Liczba
dzieci w wieku od 7 do 14 lat zmalala z 5 min 293 tys. w roku 1990 do 4 min
746 tys. w 1998 roku, a wi?c o 11,3 %. Przy tak gwaltownym spadku musi
wzrastac liczba zbyt malych, kosztownych w utrzymaniu szkol, w ktorych na-
uczanie z koniecznosci odbywa si? w systemie klas Iqczonych. Z dotychczaso-
wych doswiadczen wynika jednak, ze dowozenie malych dzieci do szkol zbior-
czych jest szczegolnie trudne i rodzi najwi?cej zastrzezen w zakresie opieki
i wychowania. Zasadne jest wi?c utrzymanie szkol pocz^tkowych blisko miej-
sca zamieszkania, lecz organizowanie dalszej edukacji (w tym przypadku
w gimnazjum) w miejscowosciach mog^cych zgromadzic niezb?dn^ liczb?
dzieci i zapewnic odpowiednie warunki do nauczania w blokach przedmioto-
wych. Wymaga to zatrudnienia wi?kszej liczby nauczycieli specjalistow i bar-
dziej skomplikowanego wyposazenia w srodki dydaktyczne.

2. REFORMA SYSTEMU EDUKACJI - SPORE PASMO ZAGROZEN

Bior^c pod uwag? kontrowersje wokol ogloszonej przez ministra Handke
koncepcji reformy systemu oswiaty, przyjrzyjmy si? dokladniej jej slabszym
elementom. One to bowiem budz^ szczegolne zastrzezenia i mog^ doprowadzic
do niepowodzenia potrzebnych przeciez zmian w oswiacie. Wsrod niedostat-
kow lub niewystarczaj^co opracowanych fragmentow reformy zwraca uwag?
to, ze raczej pobieznie i powierzchownie zostaly potraktowane zadania w za-
kresie wychowania przedszkolnego. Wprawdzie przedszkola nadal zostaly
utrzymane w strukturze systemu szkolnego, ale nie ma o nich mowy w kontek-
scie nadrz?dnych celow reformy: podniesienia jakosci edukacji i wyrownywa-
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nia szans edukacyjnych, a przeciez od lat wiadomo, ze przedszkola odgrywaj^
szczegolnie wazn^. rol? w wyrownywaniu startu szkolnego. W koncepcji refor-
my o przedszkolach mowa jest jedynie w dziale poswi?conym opiece nad
dzieckiem. Tymczasem instytucje te od lat odgrywajq. donioslg. rol? w dziedzi-
nie ksztalcenia i wychowania matych dzieci. W krajach Europy Zachodniej
obejmujq. znacznie wi?ksze niz u nas odsetki dzieci. Jak si? wydaje, nasi refor-
matorzy, silnie eksponuj^c fimkcje rodziny, potraktowali przedszkola jako in-
stytucje wobec niej konkurencyjne. W rzeczywistosci przedszkola wspomagajq.

rodzin?, umozliwiajq. korekt? zdarzaj^cych si? brakow wychowania rodzinnego
i wszechstronne przygotowanie dziecka do podj?cia obowi^zkow szkolnych.

Obecnie pozostajemy daleko w tyle za innymi krajami europejskimi pod
wzgl?dem dost?pnosci wychowania przedszkolnego organizowanego w specja-
listycznych instytucjach. Wciqz nie udaje si? osi^gn^c i tak niezbyt chiubnego
wskaznika udziahi dzieci w wychowaniu przedszkolnym, ktory odnotowano
w 1987 roku (51,7 %). Pocz^wszy od 1990 roku nast?powalo systematyczne
zmniejszanie liczby placowek wychowania przedszkolnego. W roku 1996 w po~
rownaniu z 1989 rokiem ogolna liczba przedszkoli i oddzialow przedszkolnych
w szkolach podstawowych zmalala o 5740 (w miescie o 3514, na wsi o 2226).
Ubylo 3326 przedszkoli, a liczba oddzialow przedszkolnych w szkolach pod-
stawowych zmniejszyla si? o 2414. W roku szkolnym 1990/1991 do przed-
szkoli ucz?szcza!o ponad 856 tys. dzieci, w tym na wsi ponad 191 tys. Po
uplywie szesciu lat liczba wychowankow przedszkoli wynosila 763 tys., w tym
na wsi olcolo 156 tys. Mozna wi?c mowic o regresie w stosunku do juz osi^g-
ni?tego stanu, ktory i tak byt niski, gdyz pod wzgl?dem wskaznikow upow-
szechnienia wychowania przedszkolnego u progu lat dziewi?cdziesi^tych Pol-
ska rowniez zajmowala jedno z koncowych miejsc w Europie. Warto przypo-
mniec, ze w 1990 roku wskaznik upowszechnienia wychowania przedszkolnego
wynosil w Polsce 44 %, podczas gdy we Wloszech i w Norwegii - 89 %,
w Czechach i Slowacji- 87 %, w Bulgarii- 76 %, a w Austrii -72%\W Bel-
gii, Francji i Holandii niemal wszystkie dzieci czteroletnie uczestnicz^. obecnie
w edukacyjnych programach przedszkolnych niezaleznie od tego, czy ich matki

1 A. Bogaj, S. ICwiatkowski, M. Szymanski: Edukacja w procesie przemian spolecznych.
IBE, Warszawa 1998, s. 29.
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pracuj^ czy nie. Ponadto 75 % dzieci belgijskich i francuskich w wieku 2-4 lat
korzysta z roznych programow wychowania przedszkolnego'. Tymczasem
w Polsce w 1989 roku udzial dzieci obj?tych wychowaniem przedszkolnym
w ogolnej populacji dzieci w wieku 3-6 lat wynosil 49,5 %, a w 1993 roku
spadl do 42,7 % (na wsi - z 37,6 % do 32,2 %). Wprawdzie w nast?pnych la-
tach zdolano zahamowac ten spadek, ale i tak nie udalo si? osi^gn^c stanu
z konca ubiegtej dekady. W roku szkolnym 1996/1997 wychowaniem przed-
szlcolnym obj?to bowiem 47,7 % dzieci3.

Raport o rozwojn spolecznym. Polska ’98. Dostqp do edukacji zawiera
konstatacj?, ze mobilnosc dzieci i mlodziezy w systemie szkolnym w Polsce
jest ograniczona przez nierozwini?ty system edukacji przedszkolnej. Autorzy
stwierdzajq, ze w Polsce do przedszkola ucz?szcza mala liczba dzieci (zaledwie
28 % w grupie wiekowej 3-5 lat), a edukacja szesciolatkow w tak zwanych
zerowkach charalcteryzuje si? niskim poziomem nauczania. W raporcie czyta-
my, ze najbardziej poszkodowane pod wzgl?dem dost?pu do edukacji przed-
szkolnej sg. dzieci ze wsi oraz dzieci niepelnosprawne, a w ostatnich latach do
grupy tej dol^czyly takze dzieci z biedniejszych rodzin miejskich, zwlaszcza
wielodzietnych. IConsekwencj^ nierownych szans w dost?pie do edukacji
przedszkolnej s^ niskie aspiracje i mozliwosci dzieci w pozniejszych latach4.

W wymienionym raporcie stwierdzono tez: „Polskie dzieci zaczynaj^ edu-
kacj? pozno i ich szanse edukacyjne s^ zroznicowane. Szkola podstawowa roz-
poczyna si? w wieku 7 lat, podczas gdy w wi?kszosci krajow rozwini?tych
5-letnie dzieci chodz^ juz do szkoly lub powszechnie do przedszkola podejmu-
j^cego nauczanie pocz^tkowe” 5. Tym bardziej niepokoi wi?c utrzymanie przez
tworcow koncepcji reformy polskiego systemu edukacji ustalenia, ze nauk?
szkolnq. b?d^ rozpoczynac dzieci siedmioletnie. W wi?kszosci krajow Unii Eu-
ropejskiej obowiqzek szkolny rozpoczyna si? w wieku 6 lat, a konczy si? okolo
16 roku zycia. W niektorych krajach zaczyna si? wczesniej: w Luksemburgu

2 Education at a Glance. OECD Indicators 1998. Por. takze E. Rysiriska: W la-ajach OECD.
„GIos Nauczycielski” 1999, nr 3.

3 A. Bogaj, S. Kwiatkowski, M. Szymanski: op.cit., s. 29-30.
4 Raport o rozwoju spolecznym. Polska '98. Dostqp do edulcacji. CASE, Warszawa 1998,s. 16.
5 Ibidem,s. 16-17.
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oraz Irlandii Pofriocnej-od 4. rolcu zycia, w Holandii, Anglii, Walii i Szkocji-
w wieku 5 lat, a w Grecji o pot rolcu pozniej. Jedynie w Danii pocz^tek obo-
wi^zkowej nauki szkolnej przypada na 7. rok zycia dziecka. Trzeba jednak pa-
mi^tac, ze dzieci dunskie po ukonczeniu 5 lat korzystaj^ z wychowania przed-
szkolnego, ktore jest wl^czone do systemu edukacyjnego, a wtadze oswiatowe
tego kraju majq. zamiar w mozliwie krotkim czasie doprowadzic do obnizenia
wieku obowi^zkowej skolaryzacji6.

Tymczasem u nas uporczywie trzymamy si$ wersji rozpoczynania nauki
szkolnej w wieku 7 lat. Wobec bardzo duzych roznic poziomu kulturowego
rodzin oznacza to sankcjonowanie olbrzymich nierownosci mi^dzy dziecmi,
ktore nie wynikajq. z ich cech indywidualnych, lecz wyt^cznie z przyczyn spo-
iecznych. Srodkiem zaradczym miaio bye roczne przygotowanie do nauki
szkolnej, organizowane w przedszkolach lub oddziaiach przedszkolnych (tak
zwanych klasach zerowych) funkcjonuj%cych przy szkolach podstawowych.
Jednak - jak wynika z badan przeprowadzonych w koncu ubieglego dziesi?-
ciolecia- roezny okres przygotowawczy jest wazny i znacz^cy w ksztattowaniu
dojrzalosci szkolnej dziecka, ale cz^sto olcazuje si$ zbyt krotki i nie wystareza
do wyrownania dysproporeji startu szkolnego, ktore wynikaj^ z przyczyn sro-
dowiskowych7. Niezaleznie wi?c od wlasciwej opieki i dobrego wychowania
w rodzinie dzieci powinny uczeszczac do przedszlcoli. Tym, ktore pochodz^z rodzin o nizszym poziomie kulturowym, potrzebny jest co najmniej dwuletni
okres wychowania przedszkolnego lub roezny pod warunkiem wczesniejszego
niz obecnie rozpoczynania nauki szkolnej.

Utrzymanie dotychczasowego rozstrzygni^cia w kwestii wieku, w ktoiym
dziecko rozpoczyna nauk§ szkolnq, to jedna ze siabych stron ministerialnej
koncepcji reformy systemu edukaeji, tym bardziej ze roczne przygotowanie do
nauki szkolnej w przedszkolach lub oddzialach przedszkolnych nadal ma bye
nieobowiqzkowe. Takie rozwi^zanie powoduje, ze rozne formy edukaeji sze-
sciolatkow organizowanej w systemie oswiaty mogq. nie tyllco nie osiqgac zato-
zonego celu, jakim jest wyrownywanie startu szkolnego, ale dzialac w odwrot-

6 Ksztalcenie przedszkolne i podstawowe w krajach Unii Europejskiej. EURIDICE, War-
szawa sine anno, s. 9-10.

7 S. Guz: Wychowanie przedszkolne. Waninki funkejonowania oraz efekty ksztalcenia. Wyd.
Univversytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1991.
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nym kierunku: jeszcze bardziej zwi?kszac dysproporcje przygotowania dzieci
do nauki szkolnej.

Problem pomniejszenia roli wychowania przedszkolnego jawi si? tym
ostrzej, ze nadal zdecydowano si? utrzymac ksztalcenie szesciolatkow jako
dobrowolne, nieobowiqzkowe. W krajach Unii Europejskiej obowiqzek szkolny
zaczyna si? wczesniej niz w Polsce. Wyj^tkiem jest tylko Dania, gdzie dzieci
pi?cioletnie i szescioletnie obj?te s^ edukacji wl^czon^ w zakres zadan systemu
szkolnego. Brak obligatoryjnosci edukacji szesciolatkow powoduje, ze w nie-
ktorych srodowiskach ta forma oddzialywania na dzieci dodatkowo b?dzie roz-
nicowac ich szanse na progu ksztalcenia szkolnego, zamiast je wyrownywac.
Tymczasem wyrownanie szans startu szkolnego wlasnie bylo i chyba jest naj-
wazniejszym celem edukacji dzieci szescioletnich. Dysproporcje srodowiskowe
mog^. si? powi?kszac, poniewaz z mozliwosci systematycznego ucz?szczania do
przedszkoli i oddzialow przedszkolnych nie skorzystaj^ przede wszystkim dzie-
ci z malych, peryferyjnych wsi oraz z tych rodzin miejskich, w ktorych rodzice
maj^ nisk^ swiadomosc wychowawcz .̂ Tymczasem te wlasnie dzieci szczegol-
nie potrzebuj^ wspomagania pedagogicznego do osiqgni?cia pebiej dojrzalosci
szkolnej.

Brak decyzji o obj?ciu szesciolatkow obowi^zkiem szkolnym powoduje,
ze przy wprowadzeniu struktury 6 + 3 + 3 mlodziez b?dzie uzyskiwac szkolne
swiadectwa dojrzalosci dopiero w wieku 19 lat, a wi?c pozniej niz dojrzalosc
w sensie fizycznym i prawnym. Moze to powodowac negatywne skutki wy-
chowawcze. Niekorzystne jest tez opoznienie terminu rozpoczynania studiow,
gdyz b?dzie to hamowac doplyw mlodych, zdolnych ludzi do przedsi?biorstw
i innych zakiadow pracy, a takze opozniac ich usamodzielnianie rodzinne oraz
aktywnosc w zyciu spolecznym.

Skoro jestesmy przy problemach strukturalnych szkolnictwa, warto za-
uwazyc, ze sensowne jest rozdzielenie szkoly podstawowej i gimnazjum pod
warunkiem, ze istotnie b?d^ to dwie odr?bne szkoly. W wielu przypadkach,
zwlaszcza na wsi, szkola podstawowa i gimnazjum mieszczq. si? jednak w tym
samym budynku. Prowadzi to nie tylko do uszczuplenia pomieszczen w zwiqz-
ku z istnieniem dwu dyrekcji szkol, ale tez stworzy pole konfliktow o prawo do
gestii i stan posiadania. W miejscach, gdzie istnialy i tak przewaznie nie najlep-
sze szkoly osmioklasowe, w rzeczywistosci b?d^ funkcjonowac dziewi?ciokla-
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sowe, a jesli uwzgl?dnic oddzialy przedszlcolne-dziesi?ciolatki, a wi?c szkoly,
przeciw wprowadzeniu ktorych tak zdecydowanie protestowano w latach sie-
demdziesi^tych.

Nawi^zuj^c do przywolanego juz zrodla, jakim jest Raport o rozwoju
spotecznym. Polska ’98. Dostqp do edukacji, warto przypomniec, ze jego auto-
rzy uznaj^, iz do najpowazniejszych barier mobilnosci uczniow w polskim sys-
temic szkolnym nalezy staby poziom szkolnictwa zawodowego, zwlaszcza
szkol zasadniczych, do ktorych wci^z trafia 1/3 absolwentow szkol podstawo-
wych. Reformowane szkolnictwo ma szans? zmienic t? sytuacj?, o ile projek-
towane dwuletnie szkoly zawodowe nie b?d^ powielac bl?dow organizacyjnych
i programowych zasadniczych szkol zawodowych.

Inne ograniczenia dost?pu do edukacji w Polsce to - zdaniem ekspertow-
zbyt duze zroznicowanie jakosci ksztalcenia w szkolach i to nie tylko mi?dzy
duzymi osrodkami miejskimi a malymi miastami i wsi^, ale takze w szkolach
miejskich w zaleznosci od polozenia szkoly w ramach dzielnic miasta oraz -
w pewnym stopniu-od typu wlasnosci szkoly. Pojawia si? zjawisko uzaleznia-
nia jakosci oferty edukacyjnej szkoly w zaleznosci od dodatkowego zaangazo-
wania finansowego rodzicow.

Finansowanie edukacji bylo zreszt% i nadal pozostaje istotnym czynnikiem
negatywnie oddziahij^cym na dost?p dzieci i mlodziezy do pelnowartosciowej
edukacji. Naklady pahstwowe na edukacj? ulegaj^. systematycznemu zmniej-
szania. W roku 1996 ich poziom, mierzony w porownywalnych wartosciach,
stanowil zaledwie 90 % poziomu z 1989 roku, w ktorym stan finansowania
szkol by!oceniany (mi?dzy innymi przez Komitet Ekspertow) bardzo krytycz-
nie. Obserwuje si? systematyczne przerzucanie zadan oswiatowych na samo-
rz^dy terytorialne, w wyniku czego odpowiedzialnosc paristwa za stan edukacji
w spoleczenstwie ulega nadmiememu rozmyciu. Transfer srodkow finanso-
wych z budzetu centralnego na szczebel samorz^dowy cz?sto jest nierowno-
miemy i niewystarczaj^cy. Powoduje to koniecznosc si?gania do srodkow po-
zabudzetowych, ktorych ilosc jest w poszczegolnych miastach i gminach bar-
dzo zroznicowana. Ograniczenia finansowe powoduje koniecznosc obnizania
minimalnych wymagan edukacyjnych, komercjalizacj? edukacji pozaszkolnej,
ograniczenia opieki socjalnej i zaj?c korekcyjno-wyrownawczych w szkolach.
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W zakresie programowym autorzy koncepcji - jak si? wydaje - wpadaj^z jednej skrajnosci w drugq.. Przesadne podzielenie wiedzy na przedmioty zo-
staje zast^pione zbyt dlugo utrzymanym podejsciem zintegrowanym, co opozni
nabywanie wiedzy specjalizacyjnej, ktorej znaczenie jest obecnie bardzo duze.
Nie neguj^c ogolnych walorow nauczania zintegrowanego, wypada zauwazyc,
zejego prowadzenie znacznie zwi?ksza wymagania merytoiyczne i metodyczne
stawiane nauczycielom. Tymczasem kompetencje nauczycieli zatrudnionych
w wielu szkolach nie s^ bynajmniej imponujqce. Obrazu tego nie zmienia fakt
wzrostu liczby nauczycieli z wyksztalceniem wyzszym. Uzyskuj^ oni z reguly
to wyksztalcenie w trybie zaocznym, cz?sto uproszczonym i wciqz nastawio-
nym na dotychczasowe potrzeby szkoly, w ktorej dominowalo nauczanie
w ukladzie przedmiotowym. Niezb?dny byt chociaz minimalny okres wyprze-
dzenia reformy szkolnictwa przez reform? ksztalcenia nauczycieli. Niestety,
kolejnosc okazala si? odwrotna. Oznacza to, ze nauczyciele najpierw musz^rozwi^zywac problemy, a potem uczq. si?, jak nalezy dzialac prawidiowo. Jest
to zatem w wielu przypadkach uczenie si? na bl?dach, a taka metoda, jak wia-
domo, nie tylko nie jest najlepsza, ale w ksztalceniu i wychowaniu dzieci
w ogole nie powinna miec miejsca.

Dose sceptycznie mozna si? ustosunkowac do przyj?tego w koncepcji
reformy szkolnej zalozenia, ze wprowadzenie systemu egzaminow koncowych
w szkolach podniesie efektywnosc ksztalcenia. Przeprowadzenie takich egza-
minow, o ile rzeczywiscie mialyby bye wysoce diagnostyezne i obiektywne,
wymaga powolania ogromnej liczby pracownikow zajmujqcych si? przygoto-
waniem testow, ich dystiybucjq, kontrol^ tajnosci, prowadzeniem badan, obli-
czaniem wynikow i przechowywaniem dokumentaeji. Poza tym egzaminy sq,
elementem strategii wymuszania, a nie jest to najlepszy sposob dopingowania
do osi^gni?c. Nie widac tez mechanizmow, ktore moglyby bye stosowane przez
kuratora i innych przedstawicieli wladz oswiatowych do likwidowania slabych
szlcol lub podnoszenia ich poziomu. O tym, ze talcich szkot jest duzo, wiemy
bez koniecznosci przeprowadzania egzaminow.

Slabosci koncepcji obecnej reformy systemu edukacji pogl?bia to, ze tak
naprawd? ogranicza si? ona do reformowania szkolnictwa dla dzieci i mlodzie-
zy. Tymczasem w zwi^zku z obecnie dokonuj^c^ si? transformacj^ ustrojow^oraz jej negatywnymi nast?pstwami (bezrobocie) ogromne znaczenie powinna
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miec reforma systemu ksztalcenia doroslych polqczona z tworzeniem nowocze-
snego systemu ksztalcenia ustawicznego. Jak czytamy w Raporcie o rozwojn
spolecznym. Polska '98. Dostqp do edukacji, w Polsce wyst?puje ogromny po-
pyt na edukacj? dla doroslych zarowno ze strony tych, ktorzy bezrobotni, jak
i tych, ktorzy poszukuj^ lepszych mozliwosci awansu zawodowego i wyzszych
wynagrodzen. Jednak jedynie 14 % Polakow uczy si? po zakonczeniu formal-
nego etapu edukacji szkolnej, podczas gdy na przyklad w Holandii-38 %!

Dyskusyjny jest tez pomysl wprowadzenia bonow oswiatowych. Z wcale
nie tak licznych doswiadczen krajow zachodnich w tej mierze wynika, ze tylko
niewielka cz?sc rodzicow efektywnie wykorzystuje mozliwosci zmiany miejsca
ksztalcenia dziecka po wprowadzeniu bonow. Ci, ktorzy to czyniq. najskutecz-
niej, nalezq. zarazem do ludzi najbogatszych i najlepiej wyksztalconych. Bony
na ogol nie sluzq. natomiast wyrownywaniu szans edukacyjnych uczniow.
W koncepcji reformy ogloszonej przez MEN jest jeszcze dodatkowy element
nakazuj^cy ostroznosc i uwag? w rozpatrywaniu kwestii owych bonow. Mowa
jest bowiem o tym, ze bony b?dq. wydawac jednostki samorz^du terytorialnego.
Mozna zywic obaw?, ze w zwi^zku z duzym zroznicowaniem sytuacji spolecz-
no-gospodarczej wojewodztw i powiatow w Polsce wartosc tych bonow, a za-
tem i edukacji oferowanej uczniom w roznych cz?sciach kraju, nie b?dzie jed-
nakowa.




