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Dorota EKIERT-GRABOWSKA

Nauczyciele
w sytuacji zmiany edukacyjnej —
nadzieje i obawy

Zmiana edukacyjna — zarys ujecia teoretycznego

Od bardzo dawna proces wprowadzania zmian budzil zainteresowanie
wielu ludzi. W ciaggu wiekéw podejmowano, niejednokrotnie nieefektywne,
wysilki w celu wprowadzania zmian w organizacjach. Caius Petronius, kon-
sul rzymski, tak opisal jedna z podobnych prob: ,Wielokrotnie postana-
wialiSmy wprowadza¢ réznorodne zmiany, rozpoczynajac od reorganizacji
wszystkiego, co bylo mozliwe. Dopiero moje dalsze do§wiadczenia nauczyly
mnie, iz takie postgpowanie jest swietna metoda tworzenia iluzji post¢pu,
a w rzeczywisto$ci prowadzi tylko do chaosu i nie przynosi zadnych pozy-
tywnych skutkoéw” (za: Everard, Morris, 1990).

Zmiana to pojecie tak czgsto uzywane, ze niemal nie wymaga wyjasnien.
Zgodnie z twierdzeniem M. Fullana (1993) permanentna zmiana jest jedna
z najbardziej charakterystycznych cech spoleczenstwa postmodernistycznego.
Zmiany wokol nas zachodza, czy chcemy tego czy tez nie, i w tym sensie
mozna powiedzie¢, ze zmiany sa nieuniknione. Ogrom zmian, jakie dokonaty
si¢ w zyciu kazdego Polaka w okresie transformacji ustrojowej, nie da si¢
porownaé z niczym z okres6w poprzednich. Dotyczyly one bowiem nieomal
wszystkich dziedzin zycia. Jedna z dziedzin, w ktorych wprowadza si¢ zmiany
na bardzo wielka skale, jest edukacja. Na calym Swiecie przeprowadza si¢
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reformy w systemie edukacji. Zmiany w systemach szkolnych dotycza albo
calodci, albo ich poszczegélnych elementéw. Nie ma kraju, ktory nie podej-
mowalby zadnych starann o udoskonalenie systemu oéwiaty. Cel jest wsze-
dzie ten sam: lepsze przygotowanie miodego pokolenia do zycia w ustawicz-
nie zmieniajacym si¢ spoleczenstwie. Rozne sa natomiast strategie wpro-
wadzania zmian. Wystarczy poroéwnaé zmiany w zakresie edukacji wprowa-
dzane w ostatnich latach w Wielkiej Brytanii, USA (Ekiert-Grabowska,
Oldroyd, 1998, 1999) i w Polsce.

W literaturze przedmiotu spotkac si¢ mozna z dwoma kontrastowymi
podejSciami teoretycznymi. Autorzy zajmujacy si¢ badaniami procesu
zmiany wyrdiniaja dwie glowne kategorie: ,zmiany stopniowe” (ewolu-
cyjne), polegajace na powolnym, naturalnym, tagodnym przejiciu z jednego
stanu do drugiego, oraz ,zmiany planowe”, ktérych idea jest ,przerwanie
naturalnego rozwoju wypadkéw oraz, nierzadko w doktadnie okre§lonym
dniu, zburzenie starego schematu post¢gpowania celem wprowadzenia no-
wego porzadku” (za: Hopkins, Ainscow, West, 1994). W odniesieniu
do klasyfikacji zr6det zmiany wyr6znia si¢ zmiany wewng¢trzne, ktdre
wspomniani autorzy okreflaja takze jako naturalne (organiczne), zachodza-
ce zarowno na poziomie indywidualnym, jak i systemowym, oraz zmiany
zewngtrzne, znacznie trudniejsze do przyswojenia, wynikajace z dyrektyw
pochodzacych najcze$ciej od organdéw nadrzednych. Opédr przed zmiana
zewngtrzna jest znacznie silniejszy niz opdr przed zmiang wewnegtrzng, ale
stanowi on czynnik naturalny i wystgpuje nawet wowczas, gdy zmiana wy-
daje si¢ ze wszech miar korzystna. Nie zawsze chca si¢ z tym liczy¢ ze-
wnetrzni inicjatorzy zmian edukacyjnych i czgsto op6r odbieraja — niestusz-
nie — w kategoriach dzialan sabotazowych. Zjawisko oporu przeciwko zmia-
nom to osobne, pasjonujace zagadnienie, a kierowanie ludzmi w procesie
zmiany staje si¢ jednym z najwazniejszych czynnikéw decydujacych o jej
powodzeniu lub porazce.

W wypadku reform edukacyjnych sprawa ta ma szczegblne znaczenie,
dotyczy bowiem ogromnych rzesz ludzi, zwlaszcza nauczycieli, ale takze
rodzicow i uczni6w. Zmiane¢ ujmowana w kategoriach starannie zaplano-
wanego dzialania znakomicie zaprezentowal w polskiej literaturze przedmiotu
R. Schulz (1980). W jego ksiaice Procesy zmian i odnowy w oswiacie
znajdujemy przeglad badan i stanowisk teoretycznych z lat siedemdziesiatych.
W ostatnich latach pojawily si¢ poglady wskazujace na nieomal catkowita
chaotyczno§¢ zmian i sugerujace, iz niemozliwe sa starannie opracowane
zmiany planowe. T¢ ostatnia opini¢ szczegblnie prezentuje M. Fullan,
kanadyjski teoretyk zmian, ktory wslawil si¢ nazwaniem swego stanowiska
,howym paradygmatem zmiany”. Teori¢ tego autora omowig blizej w dalszej
czesci artykulu. Mozna jednak zasadnie twierdzi¢, ze ujecie tradycyjne i nowy
paradygmat nie sa przeciwstawne, lecz komplementarne.

3 ,Chowanna” 2000
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W niniejszym artykule skoncentruje si¢ na zaprezentowaniu pokrotce
dwoch modeli zmiany: zmiany planowej oraz tzw. nowego paradygmatu,
a nastepnie nakresle sytuacje nauczycieli u progu realizacji reformy szkolnej
i zinterpretuj¢ szanse jej powodzenia z perspektywy teorii zmian i w $wietle
faktow empirycznych.

Model zmiany planowaej

Wszyscy intuicyjnie rozumieja, ze zmiany nastepuja wtedy, gdy istnie-
je rozbieznoéé pomiedzy stanem terazniejszym a stanem pozadanym. Wy-
woluje to stan napigcia, powstaje sytuacja sprzyjajaca zmianom;. musi jej
towarzyszy¢é motywacja, by wypetni¢ luke¢ pomiedzy terazniejszoscia a przy-
szloscia. Przy istnieniu tych dwoéch czynnikéw podejmowane s3 decy’z_]e':
o wprowadzaniu zmian. Najprostszy model zmiany mozna by wigc okresli¢
jako:

TERAZNIEJSZOSC Luka PRZYSZLOSC
(Jak si¢ rzeczy maja (Jak rzeczy powinny si¢
tu i teraz) mie¢ w przyszlosci,

co chcemy osiagnac)

Zmiana to wypelnianie luki pomigdzy stanem obecnym a pozadanym

stanem przysztym przez:

— planowanie — tworcze i systemowe podejscie,

— wdrazanie — proces wykonywania zadan z wykorzystaniem ludzi i mate-
rialow,

— ewaluacj¢ — ocenianie, czy i w jakim stopniu zamierzenia zostaly zrealizo-
wane.

Bardziej szczeg6lowo mozna proces planowania zmiany przedstawi¢ w po-
staci szeSciu etapOw polegajacych na szukaniu odpowiedzi na podstawowe
pytania (za: Everard, Morris, 1990).

1. Analiza sytuacji, przeprowadzana w celu podjecia decyzji o rozpoczeciu
procesu wprowadzania zmiany: Czy proponowana zmiana bedzie znaczaca
i trwala? Jaka jest szansa na odniesienie sukcesu?

2. Przysztosé: Co cheemy osiagnac? Co si¢ stanie, jesli zadne dzialania nie
zostang podjete? _

3. Stan obecny: Dlaczego wprowadzenie zmian jest konieczne? Co dziala
na nasza korzysC lub niekorzys$c?

4. Relacja ,stan obecny / stan pozadany”: Kto (co) moze pomoc (prze-
szkodzi€) w realizacji wyznaczonych celow?
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5. Dzialania: Jakie dzialania nalezy podjac¢? Czy zostal osiagnigty wsp6lny
punkt widzenia na konieczno$¢ podejmowania poszczegdlnych dziatan? Kto
powinien je wykonywac?

6. Nadzorowanie procesu zmiany i ocena rezultatow: Czy wykonane
dzialania przyniosly oczekiwane skutki? Czy zmiana bedzie trwata? Czego
nauczyliSmy si¢ dzigki przeprowadzeniu procesu wdrazania zmiany?

W ujeciu tradycyjnym zmiana przebiega w kilku fazach, co ilustruje
trojfazowy model zmiany planowe;j: .

— inicjacja — proces prowadzacy do podjecia decyzji o wprowadzeniu
innowacii,

— implementacja — wysilki zmierzajace do urzeczywistnienia pomyshu
w praktyce,

— instytucjonalizacja — innowacja staje si¢ codzienna praktyka,
wchodzi w repertuar zachowan czy metod pracy danej instytucji albo
nastgpuje odrzucenie jesli innowacja si¢ nie sprawdza, nie daje
oczekiwanych efektow, wowczas zostaje $wiadomie odrzucona lub po
prostu zaniechana. :

Istotne znaczenie przy wprowadzaniu zmiany ma stworzenie wstgpnych
warunkow jej powodzenia. Czgsto bowiem dzieje si¢ tak, Ze przyczyna
niepowodzenia zmiany nie jest jej treS¢, to co zmieniamy, ale zaniedbanie
wymogu stworzenia odpowiednich warunkow sprzyjajacych sukcesowi.

W poszczegolnych fazach rozne czynniki decyduja o powodzeniu zmiany.
I tak w fazie inicjacji wazne sa nastgpujace czynniki:

— zmiana winna zaspokaja¢ wazne potrzeby,

— cele zmiany i sposob jej wprowadzenia nalezy jasno okresli¢,

— nalezy zapewniC wsparcie i aktywne promowanie zmiany ze strony in-
stytucji nadrzednych.

W fazie implementacji istotne sa elementy:

— dobra koordynacja,

— poczucie wspolnej ,,wlasnosci” innowacji,

— strategia bedaca mieszanka wymuszania i wsparcia,

— zapewnienie zasobow materialnych,

— nagradzanie nauczycieli.

W fazie instytucjonalizacji konieczne jest:

— ciagle monitorowanie i wsparcie,

— traktowanie wprowadzonej innowacji jako priorytetowe;.

W odniesieniu do realizowanej obecnie reformy szkolnej, ktora niewat-
pliwie nalezy do kategorii zmian planowych, mozna by powiedzieé, ze faza
przygotowan trwala stosunkowo dlugo; pierwsze prace nad reforma zostaly
podjete kilka lat temu, jest to zmiana kompleksowa, zakrojona na niezwykle
szeroka skale, wieloetapowa. Faze inicjacji mamy juz za soba; decyzje zostaly
podjete. Czy reforma spelnila trzy warunki powodzenia w tej fazie?

3
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Niewatpliwie zaspokaja ona wazne potrzeby, ale raczej dotyczy to po-
ziomu systemowego niz indywidualnego. W informacjach na temat zalozen
reformy akcentowano potrzebe¢ ksztalcenia nowoczesnego, dostosowanego
do europejskich standardow, wyposazenia ucznidw w umiejetnosci rozwig-
zywania problemow i korzystania z oferowanych przez nowoczesne techno-
logie mozliwosci. Argumentacja kierowana na poziom jednostkowy — a zwla-
szcza do nauczycieli — byla juz znacznie mniej wyrazista. Wiadomo nato-
miast, Ze w procesie zmian na poziomie indywidualnym jednostka poszukuje
odpowiedzi na trzy pytania, organizujace niejako obszary jej zainteresowa-
nia zmiana. Po pierwsze, w jakim stopniu zmiana ta bgdzie mnie dotyczyé
i jakie ewentualnie odnios¢ korzysci; po drugie, na czym ta zmiana polega;
po trzecie, jakie bgda jej skutki natury bardziej ogélnej. W realizowanej
reformie tatwiej mozna doszukaé si¢ zalozen ideologicznych niz argumen-
tacji trafiajagcej bezposrednio do jednostki. Nie bylo tez wyraznego wspar-
cia ze strony instytucji nadrzegdnych w zakresie rozpowszechniania infor-
macji o zalozeniach reformy i, co wazniejsze, o finansowych warunkach jej
realizacji. Wystarczy wspomnieC rozbrajajace w swej szczerosci wypowiedzi
przedstawicieli Ministerstwa Edukacji Narodowej o braku wystarczajacych
srodkéw finansowych na realizacje reformy jeszcze przed jej wprowadze-
niem. To okazalo si¢ prawda na poczatku roku szkolnego. Z punktu widze-
nia teorii zmian oraz zdrowego rozsadku nalezaloby uznal tego rodzaju
wypowiedzi za podstawowy blad strategiczny, umacniajacy opér przeciwko
Zmianie.

Obecnie znajdujemy si¢ w fazie implementacji reformy. Czy warunki
powodzenia zmiany zostaly spelnione? Wydaje si¢, ze takze w niewielkim
stopniu. Koordynacja istnieje, ale poczatek roku juz ujawnit liczne nie-
dociagniecia (np. sprawa transportu dzieci do szkol), zastosowano takze
strategic wymuszania i wsparcia, z przewaga wymuszania. Niestety, nie
wszedzie przygotowano wystarczajace zasoby materialne, a w sprawie na-
gradzania nauczycieli podjgto kroki zmierzajace do zwigkszenia dodatkow
motywacyjnych, niemniej jednak w odniesieniu do ogélu nauczycieli nie
powzigto odpowiednich decyzji o podwyzce plac w tak waznym momencie,
lecz zlozono jedynie obietnice zwigkszenia uposazen w roku przysztym. Naj-
wigksze rozczarowanie spotkalo nauczycieli juz po wprowadzeniu reformy,
kiedy to okazalo si¢, ze zadzialano przede wszystkim bodzcami negatywny-
mi, typu poczucie zagrozenia, co dos¢ skutecznie, ale — jak mozna przy-
puszczaé — prawdopodobnie nie na dlugo, zmniejszylo opér przeciwko
zmianie. Zaprzepaszczono natomiast szanse uzyskania poparcia nauczycieli
dla reformy za pomoca bodzcow pozytywnych.

W modelu zmiany planowej zalecane s3 szczegolnie trzy strategie wprowa-
dzania zmiany; wyrdznit je w roku 1969 Chin i Benne (za: Schulz, 1980)
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— obecnie powszechnie uznane i cytowane w niemal wszystkich publikacjach
traktujacych o strategiach zmian w réznych dziedzinach. A sa to:

Strategia polityczno-administracyjna, zakladajaca uzycie
wladzy w celu wywolania zmian w zachowaniach ludzi. Najczesciej wyko-
rzystuje sie ja wowczas, gdy chodzi o wprowadzenie zmian na szersza skalg
w krotkim czasie, gdy zmiany wymagaja duzych nakladéw, gdy odbiorcy
zimian s3 im niechetni. Sytuacja taka czgsto wystgpuje przy wdrazaniu reform
szkolnych.

Strategia empiryczno-racjonalna, zakladajaca, ze odbiorca
innowacji kieruje si¢ rozsadkiem i podatny jest na logiczne argumenty, jesli
wigc zmiana zostanie racjonalnie uzasadniona i bgdzie korzystna, to latwiej
zaakceptuja ja kregi odbiorcow. Strategia ta jest skuteczna przy wprowadzaniu
zmian w niewielkim zakresie.

Strategia normatywno-reedukacyjna, przyjmujaca istnienie
wspolnych wzorcow zachowan i norm spoleczno-kulturowych. Wprowadzanie
zmiany polega wiec na doprowadzeniu do identyfikacji ludzi z nowymi
warto$ciami i normami. Wedlug zalozen tej strategii najpierw trzeba zmienic¢
mentalno$¢ ludzi, a potem juz bedzie mozna skutecznie wprowadzaé zmiany.
Jest to model zmiany postaw ludzi najbardziej skuteczny, podobnie jak
poprzednio wymieniona strategia, w procesie wprowadzania zmian w nie-
wielkiej skali.

W okresie przygotowan do reformy odnosilo si¢ wrazenie, ze wiedza
o strategiach wdrazania zmian jest w Ministerstwie Edukacji Narodowej
nieznana badz nieuznawana. Rozpowszechniano wprawdzie informacje o re-
formie, ale czgsto sprzeczne; nadmiar réznorodnych informacji powodowat
poczucie chaosu i dezorientacji. Mozna stwierdzié, ze zastosowana zostala
przede wszystkim pierwsza z wymienionych strategii. W poszczegélnych szko-
lach i na kursach doskonalacych, gdzie trafiano do jednostek, starano si¢
akcentowac takze argumenty nalezace do pozostalych dwdch strategii. Trzeba
jednak przyznaé, ze w sytuacji zmiany edukacyjnej w tak ogromnej skali
nalezy zastosowal strategi¢ polityczno-administracyjna; dzialanie wylacznie
za pomoca strategii empiryczno-racjonalnej czy normatywno-reedukacyjnej
z pewnoscia nie przyniostoby oczekiwanych rezultatow. Czekanie na zgode
nauczycieli na reform¢ mogloby by¢ czekaniem daremnym.

Reformatorzy zadowalaja si¢ czasem samym faktem zadekretowania re-
formy szkolnej, zapominajac, ze to na poziomie kazdej szkoly ksztalt refor-
mie nadaja nauczyciele i jest ona oceniana z perspektywy jednostkowe;j.
W tym kontek$cie wydaje si¢, Ze nauczycieli przygotowywano do reformy
zbyt pospiesznie i pobieznie. Model kaskadowego ksztalcenia zastosowany
w ramach projektu ,Nowa Szkola” w wojewodzkich osrodkach metodycz-
nych oraz wspierane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej krotkie kursy
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nauczania blokowego i zintegrowanego nie wydaja si¢ wystarczajacymi for-
mami zapewniajacymi rzetelne przygotowanie do realizacji zatozen reformy.
Treéci ksztalcenia na uczelniach wyzszych takze nie ulegly gwaltownej zmia-
nie w zwiazku z reforma szkolna. Zmiana treci nauczania wymaga przy-
gotowania nauczycieli akademickich do nowoczesnego ksztalcenia nowych
kadr nauczycieli, tymczasem procesy modyfikacji tresci ksztalcenia na uczel-
niach wyzszych sa z reguly powolne i wprowadzane stopniowo. Czgsto prze-
cenia si¢ znaczenie dwoch pierwszych faz procesu zmiany (inicjacji i imple-
mentacji), zapominajac, ze dla prawdziwej skutecznosci zmiany istotna jest
faza ostatnia — instytucjonalizacja. Moze to stwarza¢ niebezpieczenstwo
pozornej realizacji zmian. Oczywiscie, nie ma niebezpieczenstwa pozornych
zmian strukturalnych — te zostaja utrwalone za pomoca odpowiednich aktow
prawnych, chodzi jednak o to, by zmienialy si¢ treSci ksztalcenia, by rzeczy-
wiscie w codziennej praktyce szkoly zaczgly pracowal inaczej, by zmiana
struktury zaowocowala podniesieniem jakosci ksztalcenia w polskiej szkole.

Uznanie dla omoéwionych strategii wprowadzania zmian nie oznacza, ze
w teorii uporano si¢ juz z najwazniejsza faza wprowadzania zmiany — in-
stytucjonalizacja. Przeciwnie, teoretycy zarzadzania na calym §wiecie bory-
kaja si¢ z problemem efektywnego wprowadzania zmian. Tworzy si¢ nowy
paradygmat zmiany.

Nowy paradygmat zmiany — implikacje dla reformy

M. Fullan nalezy do tych teoretykow, ktorzy odchodza od dotychcza-
sowego paradygmatu planowanej zmiany. Pisze on: ,,Odpowiedz nie lezy
w opracowaniu lepszych strategii reform. Zadna liczba skomplikowanych
rozwiazan dotyczacych albo konkretnych innowacji, albo polityki nie moze
zagwarantowa¢ sukcesu. Nierealistycznym jest oczekiwanie, ze wprowadze-
nie nawet najbardziej radykalnych reform, jedna po drugiej, w sytuacii,
ktéra w zasadzie nie zostala organizacyjnie dostosowana do zaangazowa-
nia si¢ w zmiang¢, spowoduje cokolwiek innego poza zlymi skojarzeniami
z haslem »reforma«” (Fullan, 1991). ,Sytuacja organizacyjnie dostosowa-
na do zaangaZowania si¢ w zmian¢” to przede wszystkim odpowiednie za-
soby materialne i kadra. Wydaje si¢, ze wprowadzenie reformy systemu
edukacji w Polsce odbylo si¢ wlasnie w warunkach organizacyjnie niedo-
stosowanych do zmiany, a konsekwencje tego stanu rzeczy beda odczuwalne
jeszcze przez co najmniej kilka najblizszych lat. We wspolczesnych bada-
niach (Starratt, 1993) nad procesami kierowania zmiana naukowcy po-
sluguja si¢ metafora teatralna, przyrownujac proces kierowania do przed-
stawienia, ,dramatu”, w ktorym zarOwno rezyser, jak i aktorzy ulepszaja
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scenariusz w miar¢ jak przedstawienie si¢ rozwija. Ta metafora dobrze od-
daje istotg ,nowego paradygmatu” Fullana, przedstawiajacego zmiang jako
proces chaotyczny o rezultatach trudnych do przewidzenia. ,Nowy para-
dygmat zmiany” wskazuje na czynniki zazwyczaj nie do$¢ mocno akcento-
wane w modelu zmiany planowej. Geneza tego modelu bylo do$wiadczenie
niskiej efektywnosci zmian planowych. Ten model sprzyja wigc podejsciu
bardziej elastycznemu, zwraca uwage na zlozonos¢ i roznorodnos¢ czynnik 6w
decydujacych o powodzeniu zmiany. M. Fullan (1991) wskazuje osiem
czynnikéw, z ktérych znaczenia nalezy sobie zdawal sprawg przy wprowa-
dzaniu zmian edukacyjnych. Przedstawi¢ krétki komentarz do pogladow tego
autora, streszczajacy podstawowe zasady, o ktérych trzeba pamigta¢ w pro-
cesie zmian.

Zmiany nie mozna wprowadzac¢ na sil¢ — réznorodne czyn-
niki wplywaja na to, czy zmiana si¢ powiedzie. Trudno z gory przewidzied,
ktore z nich bgda mialy decydujace znaczenie. T. Green, D. Ericson
i R. Seidman (1980) zwracaja uwage na fakt, ze w kazdym kraju system
edukacji dzialta w pewnym stopniu autonomicznie, wedlug uzytego przez nich
okreslenia, ,,rzadzi si¢ swoimi prawami”. Niemozliwe jest kierowanie wszyst-
kimi aspektami procesu zmiany. Mozna zmieni¢ struktur¢ systemu, program
nauczania, ale w ostatecznym efekcie powodzenie zmiany zalezy od ludzi, na
ktorych nie mozemy wymusi¢ odpowiadajacych nam sposobow myslenia czy
motywacji do pracy. Mozemy jedynie tworzyC sprzyjajace warunki do zmiany
postaw ludzi wobec zmiany.

Zmiana jest procesem i nie przebiega wedlug gotowych schematow
— uzywa si¢ nawet metafory podrozy w nieznane, gdzie nie wszystko mozna
przewidzieC. Ze zmiana zawsze wiaze si¢ element ryzyka i element przypadku.
Nie wszystkie okolicznosci mozna kontrolowac.

Problemy sa nieuniknione i trzeba je polubié — to dos&é
zartobliwe okreslenie wskazuje na bardzo wazny czynnik w procesie wpro-
wadzania zmian. Zawsze nalezy liczy¢ si¢ z mnoOstwem pojawiajacych si¢
probleméw do rozwigzania. Pojawienie si¢ probleméw oznacza, ze zmiana
rzeczywiscie zachodzi. Jak trafnie zauwaza R. Zelvys (1998, s. 23), ,,brak
pojawiajacych si¢ problemow jest sygnalem, ze nic si¢ nie dzieje. Jesli
poczatkowy etap zmiany przebiega zupelnie gtadko, oznacza to, Ze zmiana jest
tylko pozorna.”

Zbyt wczesne ustalenie wizji i strategiczne planowa-
nie jest cz¢sto zawodne — ten argument stoi w wyraznej sprzecz-
nos$ci z teorig zmiany planowej. Fullan zwraca uwagg na fakt, ze wizja i plany
realizowane rygorystycznie moga ogranicza¢ zdolno$¢ dostrzegania koniecz-
nosci ich modyfikacji.

Dzialania indywidualne i zespolowe maja jednakowe
znaczenie w procesiec wprowadzania zmiany. Autor kladzie nacisk na
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niebezpieczenstwo kolektywnego myslenia, gdy czlonkowie grupy maja ten-
dencj¢ do akceptacji wszystkiego, co wymyslita grupa, tylko dlatego, ze to
dzietlo grupy. Zwraca takie uwagg na fakt, ze zawdd nauczyciela czgsto
bywa okreslany jako bardzo indywidualistyczny. Nauczyciel bowiem pozo-
staje sam na sam z klasa, pracuje za zamknigtymi drzwiami, nie zawsze
proces nauczania widoczny jest dla zwierzchnikow, moga oni oceni¢ jedynie
jego efekty. Wymiana do$wiadczen jest nauczycielom niezbedna, ale w pro-
cesie realizacji zmiany indywidualne pomysty i idee sa rOwnie wazne jak
grupowe.

Ani centralizacja, ani decentralizacja nie moze oddzielnie
istniec — w edukacji tendencje do centralizacji wyst¢puja na przemian
z tendencjami do decentralizacji. Zmiany wprowadzane odgornie napotykaja
bariery w postaci oporu ludzi, zmiany inicjowane oddolnie — bariery
w postaci braku wsparcia ze strony czynnikéw nadrzgdnych. Zbytnia cen-
tralizacja prowadzi do zaniku inicjatyw, zbytnia autonomia i decentralizacja
— do chaosu. Poglad, ze mozliwe jest calkowite kontrolowanie procesu
zmiany jest iluzoryczny. Autor zwraca wigc uwage na konieczno$¢ wywazenia
proporcji pomigdzy tymi dwiema tendencjami.

Konieczne sa zwiazki z szerszym Srodowiskiem. Fullan
podkresla konieczno$¢ powigzan pomigdzy zmianami w systemie edukacji
a zmianami socjockonomicznymi. Sytuacja zewn¢trzna wymusza zmiany
w szkolnictwie (dobrym przykladem moze tu by¢ tworzenie szkot prywatnych
i spolecznych w Polsce w ostatnim dziesigcioleciu). Wedlug autora zmiany
uwzgledniajace jedynie kontekst wewnatrzszkolny, ignorujace szersze otocze-
nie, maja male szanse powodzenia.

Kazdy jest agentem zmiany — ani wylacznie zesp6t ekspertow,
ani tylko kadra kierownicza nie moga zagwarantowaé powodzenia zmiany. Jej
skuteczno$¢ zalezy od dzialan i zaangazowania pojedynczych nauczycieli. Ci
za$ chetniej wprowadzaja zmiany, gdy widza potrzebg ich realizacji, wiedza,
jak ja wprowadzié, i czuja si¢ bezpiecznie.

W odniesieniu do realizowanej obecnie reformy szkolnej stanowisko
Fullana moze okazaé si¢ warte uwzglednienia, wyraza ono bowiem te czyn-
niki, ktorych teoretycy zmiany planowej zdaja si¢ nie doceniaé, zywiac prze-
konanie, ze kleska zmiany spowodowana zostala albo niedostatecznie do-
skonalym planowaniem, albo niedostateczna kontrola. Na ogromna rol¢ na-
uczycieli w inicjowaniu i realizowaniu zmian w o$wiacie wskazuje Raport
Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji (tzw. raport Delorsa) opraco-
wany w 1996 roku na zlecenie UNESCO, opublikowany w Polsce w roku 1998.
W rozdziale 7., zatytulowanym Nauczyciele w poszukiwaniu nowych moili-
wosci, czytamy: ,[..] jest rzecza pozadana polepszy¢ dialog migdzy orga-
nizacjami nauczycielskimi i wladzami odpowiedzialnymi za edukacj¢ oraz
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obja¢ debata, oprécz spraw uposazenia i warunkow pracy, kwesti¢ central-
nej roli, jaka powinni odgrywaé nauczyciele w projektowaniu i wdrazaniu
reform. Organizacje nauczycielskie moga walnie przyczyni¢ si¢ do wprowa-
dzenia w swoim Srodowisku zawodowym atmosfery zaufania oraz pozytyw-
nego stosunku do innowacji edukacyjnych. We wszystkich systemach eduka-
cyjnych sa one niezbednym ogniwem w dialogu z praktykami ksztalcenia na
wszystkich poziomach. Projektowanie i wdrazanie reform powinno sta si¢
okazja do poszukiwania consensusu w sprawie celow i srodkow. Nigdy nie
udalo si¢ przeprowadzi¢ reformy edukacji bez nauczycieli lub wbrew na-
uczycielom” (Delors, 1998, s. 151).

Przyjrzyjmy si¢ wiec sytuacji w poczatkowym etapie reformy systemu
edukacji i sprobujmy ocenié¢ szanse i zagrozenia, wyrazi¢ nadzieje i da¢ wyraz
obawom.

Fakty oswiatowe — sytuacja nauczycieli
w pierwszym roku realizacji reformy —
nadzieje i obawy*

Kadra nauczycielska

W roku szkolnym 1998/1999 zatrudnionych bylo w Polsce 579 tys.
nauczycieli pelnoetatowych oraz 141 tys. os6b w niepelnym wymiarze godzin.
Kobiety stanowily 82% ogoétu zatrudnionych. Interpretacja tego faktu moze
by¢ bardziej lub mniej optymistyczna. Mozna zalozyé, ze bardziej optymi-
stycznie interpretowal go beda decydenci, mniej optymistycznie praktycy.
Ogromna rzesza ludzi zatrudnionych w o$wiacie na stanowiskach nauczy-
cielskich — ludzi nalezacych do kategorii najnizej uposazonych — stanowi
grup¢ zawodowa o stosunkowo malej sile politycznej. Konsekwencja tego
faktu jest to, ze postawy roszczenmiowe nauczycieli przejawiaja si¢ raczej
w postaci ogolnego zniech¢cenia i niezadowolenia, a nie w formie naciskéw
politycznych. Moze to mie¢ zwiazek z ideologia wpajana przez lata na-
uczycielom jako specjalnej grupie, ktérej powinnoscia byta raczej praca z po-
wolania niz dla pienigdzy, a takze z feminizacja zawodu, co potwierdzaloby
tezg¢, wysuni¢ta w ostatnich miesiagcach przez ONZ-etowski Komitet Praw
Czlowieka, o dyskryminacji kobiet w Polsce. Zjawisko feminizacji zawodu
nauczycielskiego jest faktem w o$wiacie i wiaze si¢ bezposrednio z niskimi
placami w tej profesji, atrakcyjnoscia dogodnego czasu pracy (mozliwosc

* 7rodto: Nauczyciele w roku szkolnym 1998/1999. Za: Nowakowska, 1999,



42 ARTYKULY

opieki nad dzieémi), z dtuzszymi wakacjami i przerwami w czasie roku szkol-
nego. Dogodnosci te nie rOwnowaza jednak frustracji spowodowanej niskimi
zarobkami, koniecznoscia podejmowania dodatkowego zatrudnienia lub pracy
w godzinach nadliczbowych, co w konsekwencji prowadzi do niechetnego
stosunku nauczycieli do wszelkich nowych i dodatkowych obcigzen.

Okolicznosci wprowadzania reformy szkolnej, a wigc zapowiedzi redukcji
kadr i zmian zwiazanych z tworzeniem gimnazjow oraz zapoczatkowaniem
nauczania blokowego, wywolaly poczucie zagrozenia. Pozytywnym efektem
owej sytuacji okazal si¢ zwigkszony udzial nauczycieli w réznorodnych
formach doksztalcania, w tym na studiach podyplomowych. Paradoksalny jest
fakt, ze wobec braku poczucia stabilizacji zawodowej nauczyciele podjeli
wysilek doksztalcania si¢ za wlasne pieniadze, aby unikna¢ ewentualnej utraty
pracy. Nie jest to jednak powod do zadowolenia dla reformatorow oswiaty
i dowod na shisznos¢ wprowadzanej polityki, poniewaz kursy oferowane
nauczycielom byly przyspieszonym i wymuszonym przygotowaniem do realiza-
cji reformy, a zmiany wymuszone cz¢sto w konsekwencji pozostaja zmianami
pozornymi.

Struktura wieku nauczycieli

Jesli wezmiemy pod uwage strukture wieku nauczycieli pelnozatrudnionych
stwierdzamy, Ze nauczyciele ponizej 40 roku zycia stanowia 58,1% o0sob.
Wigzaé z tym mozna i nadzieje, i obawy. Najwigksze nadzieje budzi grupa
0s6b pomigdzy 31 a 40 rokiem zycia. Sa to bowiem nauczycielki z do$¢ dlugim
juz stazem pracy, pozwalajacym na pierwsze podsumowanie doSwiadczen
pedagogicznych, majace juz za soba pierwsze sukcesy i porazki, jeszcze (a moze
juz) otwarte na nowos$ci i zmiany, a przy czym mogace trafnie oceni¢ ich
warto$¢ przez pryzmat wlasnego doSwiadczenia.

Z badan nad nowatorstwem pedagogicznym nauczycieli (Ekiert-Gra-
bowska, 1989; Baranski, 1986), prowadzonych wprawdzie 10 lat temu,
wynikalo, iz nauczyciele o stazu pracy 8—25 lat stanowili najbardziej ak-
tywna grupe innowatoré6w. Trzeba jednak zauwazy¢, ze twércza postawa
i nowatorska dzialalno§é nie koreluja SciSle ze stazem pracy i nie tylko
mtodzi nauczyciele je przejawiaja. W badaniach empirycznych Ekiert-Grabow-
skiej zaskakujaco wysoki odsetek (46%) wsrod nowatorow stanowili na-
uczyciele w wieku 31—40 lat, jednakze starsi nauczyciele, w wieku 41—50 lat,
legitymujacy si¢ dlugim stazem pracy, stanowili takze liczny odsetek (34%)
badanych. Ustalenia te potwierdzaja badania przeprowadzone w ostatnim
czasie przez Instytut Spraw Publicznych (za: Nowak owska, 1999), z kto-
rych wynika, ze wérdéd nauczycieli innowatoréw, realizujacych wiasne pro-
gramy autorskie, wigkszo§¢ stanowia osoby z ponad 25-letnim stazem, pra-



Nauczyciele w sytuacji zmiany edukacyjnej — nadzeje i obawy 43

cujace w liceach ogolnoksztalcacych, a wérdd realizujacych nowe, cudze kon-
cepcje innowacyjne przewazaja nauczycielki w wieku do 35 lat.

Mozna sadzié, ze chodzi tu gléwnie o nauczanie poczatkowe, gdyz w tym
zakresie w ostatnich latach pojawilo si¢ najwigcej propozycji innowacyjnych
rozwiazan dydaktycznych. Nie bez znaczenia moze by¢ takze to, ze nauczy-
cielki z dluzszym stazem pracy (powyzej 15 lat) przewaznie maja juz za soba
najtrudniejszy okres wychowywania wlasnych dzieci i moga znacznie wiecej
czasu poswigciC pracy zawodowej.

Powodem do obaw o realizacj¢ reformy przez grupe nauczycieli w wieku
31—40 lat jest fakt, ze sa to osoby zaabsorbowane wlasnym Zyciem rodzin-
nym, zazwyczaj borykajace si¢ z trudnosciami materialnymi, nie dysponujace
czasem na bardziej intensywne zaangazowanie si¢ w zycie szkoty. Niepokoic
wigc moze, iz koniecznos$¢ realizacji reformy szkolnej bedzie si¢ wigzata dla
tych osob z dodatkowym napig¢ciem psychicznym i obcigzeniem czasowym, co
moze niekorzystnie odbi¢ si¢ na poziomie ksztalcenia.

W osobach najmlodszych, do 30 roku zycia, podejmujacych pierwsza
prace, poktada¢ mozna nadzieje, ze charakteryzowac je bedzie zapat i §wieze
(nieskazone jeszcze doswiadczeniem) spojrzenie na rzeczywisto$¢ oSwiatowa
oraz ciekawo$¢ poznawcza. Sa to czgsto osoby pelne wiary w mozliwos¢ zmian,
przychodzace do szkoly z nadziejami na jej ulepszenie. Rozczarowania rodza
si¢ w ciagu pierwszych kilku lat pracy w szkole z powodu trudnych warunkow
pracy i niskich plac. W sytuacji realizacji reformy szkolnej mlodzi nauczyciele
moga stanowi¢ zaréwno sile napgdowa zmian edukacyjnych, jak i czynnik
oporu (jesli nie ulegnie znaczacej zmianie uposazenie nauczycieli, mozemy si¢
spodziewa¢ odptywu kadry badZ narastajacych napi¢C spolecznych w tym
zawodzie).

Wydaje sig, chociaz trudno to poprze¢ wynikami badan empirycznych, ze
najmlodsze pokolenie nauczycieli nie bgdzie juz biernie godzilo si¢ na rolg in-
teligenckich pariasow w spoleczenstwie. To pokolenie o duzych aspiracjach
konsumpcyjnych, wchodzace w dorosle zycie i podejmujace pierwsza prace
w warunkach wolnego rynku. Szczegblnie daje si¢ to zauwazy¢é w odniesieniu
do osdb z wyiszym wyksztalceniem po filologii angielskiej. Absolwenci tego
kierunku studiéw rzadko wybieraja szkol¢ jako miejsce zatrudnienia, mogac
podjaé prace w instytucjach oferujacych im znacznie wyzsze zarobki. Moze to
znacznie utrudnié jeden z celéw reformy: opanowanie przez uczniow jezykow
obcych.

Struktura wyksztatcenia nauczycieli

Z zadowoleniem trzeba skomentowaé fakt, ze wyksztalceniem wyzszym
wérod nauczycieli legitymuje si¢ juz 78,3% os6b (odsetek ten wzrdst o 9,8%
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w poréwnaniu z rokiem 1996). Kolegia nauczycielskie ukonczylo 0,3%
nauczycieli, dyplomem studium nauczycielskiego legitymuje si¢ 15,1% osob,
a wyksztalcenie Srednie posiada 5,9% osOb zatrudnionych na stanowiskach
nauczycielskich. Bardzo interesujaco wyglada zestawienie wyksztalcenia na-
uczycieli z ich rozmieszczeniem geograficznym. Otéz okazuje si¢, ze sposréd
nauczycieli legitymujacych si¢ wyksztalceniem wyzszym az 80,7% pracuje
w duzych miastach. Jeszcze ciekawsze wydaja si¢ fakty wynikajace z u§wiado-
mienia sobie, ze w szkolach podstawowych tylko 47,7% nauczycieli posiada
wyksztalcenie wyzsze. Mozna si¢ spodziewac, ze czes¢ z nich podejmie prace
w gimnazjach. Optymizmem napawa fakt, ze az 72 tys. nauczycieli uzupetnia
wyksztalcenie. Oprocz tendencji do wzrostu odsetka nauczycieli z wyksztal-
ceniem wyzszym, obserwuje si¢ tez w ciagu lat 1989—1999 wyrazne odmio-
dzenie kadry w o§wiacie. W szkolnictwie pracuje 180 tys. nowo zatrudnionych
nauczycieli. Wynikaja stad réznorakie konsekwencje dla reformowania oswia-
ty. Z jednej strony mozna si¢ spodziewac wigkszej otwartosci na nowosci
i zmiany, z drugiej zas, przeciazenie obowiazkami rodzinnymi (start zyciowy,
pierwsza praca, niskie zarobki, urlopy macierzynskie) tak licznej grupy
nauczycielek moze stanowi¢ hamulec reformy szkolnej. W ostatnich latach
— warto przypomnie¢ — na emerytur¢ odeszlo 150 tys. nauczycieli. Pro-
gnozuje si¢, ze w najblizszych latach na emerytur¢ odchodzi¢ bedzie rocznie
okoto 6000—7000 nauczycieli. Uprawnienia emerytalne nabylo juz dalszych
50 tys. nauczycieli. Pozbycie si¢ nauczycieli doSwiadczonych, z dlugim stazem
pracy moze tez niekorzystnie odbi¢ si¢ na poziomie ksztalcenia i zaburzy¢
proces koniecznego w tym zawodzie uczenia si¢ od profesjonalistow. Wzajem-
ne wspieranie si¢ w zespolach nauczycielskich, korzystanie z porad zawodo-
wych starszych i bardziej do$wiadczonych nauczycieli, z ich umiejetnosci
rozwigzywania problemow stanowi niezwykle pozyteczne zrédlo ksztaltowania
sic indywidualnej i zbiorowej kultury pracy i kultury organizacyjnej szkoly.
Dlatego tez nalezaloby stworzy¢ jak najwigcej mozliwosci podejmowania pracy
w niepelnym wymiarze godzin emerytowanym nauczycielom, che¢tnym jeszcze
do pracy w szkole, aby nie zaprzepasci¢ szansy zdobywania dodatkowego
doswiadczenia przez kadr¢ miodsza.

Podsumowanie

Uzytecznym sposobem oceny sytuacji nauczycieli moze by¢ odwolanie si¢
do analizy relacji pomigdzy wymaganiami i wsparciem w sytuacji zmiany.
Gdy zar6wno wymagania sa niskie, jak i udzielane wsparcie jest male — mamy
do czynienia ze stagnacja i inercja, co powoduje brak inicjatywy i niecheé
do wprowadzania zmian, niewiar¢ w ich sens i skuteczno$¢. Polaczenie niskich
wymagan z wysokim wsparciem daje w efekcie sytuacje, ktorg mozna nazwaé
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przyjemna stagnacja. Jezeli wymagania stawiane nauczycielom sa wysokie,
a udzielane im wsparcie bedzie male — to rezultatem takiej sytuacji okaze si¢
stres, napigcie, obawa. Rozwdj jest mozliwy tylko w sytuacji, gdy wymagania
sa wysokie i wsparcie jest duze (za: Ekiert-Grabowska, Oldroyd,
1997). Optymalna sytuacja nastapi w warunkach polaczenia wysokich wyma-
gan z duzym wsparciem. W zwiazku z reforma szkolna nauczyciele znalezli sig
w sytuacji, gdy znacznie wzrosly stawiane im wymagania, natomiast nie idzie
z nimi w parze wspomaganie, tworzenie lepszych warunkow pracy. Nalezy
wiec liczyé sie¢ ze wzrostem frustracji i niezadowolenia. Pewne nadzieje na
poprawg tej sytuacji budza deklaracje przedstawicieli Ministerstwa Edukacji
Narodowej: ,,Sukces reformy zalezy przede wszystkim od nauczycieli. Dlatego
trzeba im stworzyé odpowiednie warunki pracy, zapewni¢ godne wyna-
grodzenie, ulatwi¢ dostgp do najnowszej wiedzy. Spoleczefistwo powinno
obdarzy¢ nauczycieli zaufaniem, pedagodzy powinni by¢ autorytetem”
(Dzierzgowska, 1999, za: Delors, 1998). Jesli za tymi deklaracjami
pojawia si¢ konkretne dziatania, reforma ma szanse na sukces.
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