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Gimnazjum ...

w toku dziejow i reform o$wiatowych

Gimnazjum nie jest typem szkoty
utworzonej dopiero w 1999 r., w ra-
mach reformy ustroju o$wiatowego
wdrazanej pod kierunkiem ministra
Mirostawa Handke. Jak wskazujg
zrédla historyczne, biskup J. Lubran-
ski ufundowat w 1519 r. w Poznaniu
gimnazjum akademickie, ktére stato
si¢ Zywym o$rodkiem studiéw hu-
manistycznych. Od polowy XVI w.
powstawaly szkoly ariariskie oraz
protestanckie (luteranskie, kalwin-
skie, braci czeskich), ktdre uzyski-
waly czesto poziom akademicki (np.
w 1535 r. powstalo Elblaskie Gimna-
zjum Akademickie, w 1551 gimna-
zjum w Piriczowie, w 1558 Gdariskie
Gimnazjum Akademickie, w 1568
Torunskie Gimnazjum Akademickie).
W XVIIw. dominujacg role w zakresie
szkolnictwa $redniego uzyskaly szkoty
jezuickie, cechujace si¢ bezplatnoscia
nauki, dbaloscig o budynki szkolne
iich wyposazenie w pomoce dydak-
tyczne oraz bardzo dobrym przygo-
towaniem nauczycieli. W tym okre-
sie zaczely takie powstawaé szkoly
pijarskie, poczatkowo jako bezplatne
szkoly elementarne, a w drugiej poto-
wie XVIII w. jako $rednie o wysokim
poziomie ksztalcenia.

W XVII w. i w pierwszej polowie
XVIII w. konserwatyzm szlachty,
toczace si¢ wojny, kasata zakonu je-
zuitéw przez papieza Klemensa XIV,
w tym zambkniecie licznych kolegiéw

i konwiktow jezuickich, stworzyly
przestanki do przejecia zadari oswiato-
wych przez paistwo i zapoczatkowa-
nia reformy szkolnej. Historyczne zna-
czeniew dziejach powszechnej o$wiaty
w XVIII w. mialo powolanie przez
Sejm Rzeczypospolitej wdn. 14 X
1773 1. pierwszej w Polsce i w Europie
Srodkowej spolecznej i paristwowe]
wladzy ds. nauczania i wychowania,
jaka byta Komisja Edukacji Naro-
dowej Korony Polskiej i Wielkiego
Ksigstwa Litewskiego. Zrywajac
z dominacja Kosciota w dziedzinie
os$wiaty, przeprowadzita ona reforme
uniwersytetow i szk6t $rednich oraz
zaliczyla ksztalcenie i wychowanie
milodziezy do obowigzkéw wladz pan-
stwowych. Pod jej kontrolg znalazty
si¢ szkoly powiatowe i wojewddzkie,
upowszechniono nauczanie elemen-
tarne oraz wprowadzono nowoczesne
programy i metody nauczania, trosz-
czac si¢ szczegblnie o rozwdj jezyka
polskiego i kultury narodowej. Do
szczegblnej godnosci zostala wynie-
siona przez KEN rola nauczyciela oraz
stanu akademickiego.

Okres zaboréw cechowat sie o$wiatowa
stagnacja, ale nie sthumit postgpowej
mydlii dziatalnosci oswiatowej polskie-
go spoleczenistwa, ktdre sprzeciwialo sic
polityce zaborcéw przez prowadzenie
tajnego nauczania czy strajki szkol-
ne. Wprawdzie w pierwszych latach
XIX w. wzrosta w zaborze rosyjskim

liczba szkét $rednich, to jednak po
upadku powstania listopadowego za-
czeto likwidowaé osrodki nauki pol-
skiej. W 1913 r. istniato w tym zabo-
rze 800 szkot prywatnych, do ktérych
uczeszezato 18% uczniow szkdl poczar
kowych'. W zaborach pruskim iau-
striackim bezwzglednej germanizacji
zostato poddane szkolnictwo elemen-
tarne i $rednie. Dopiero w okresie au-
tonomii sejm galicyjski powolat Rade
Szkolng Krajowa, dokonano repolo-
nizacji Uniwersytetu Jagielloniskiego
i Lwowskiego, zas w 1877 r. powstala
we Lwowie pierwsza na ziemiach pol-
skich politechnika. W 1872 r. rozpo-
czela w Krakowie dziatalno$¢ Akade-
mia Umiejetnodci. Jedynie na obszarze
zaboru rosyjskiego nie byt realizowany
obowiazek szkolny.

X X ok

W niepodleglej Polsce przywréco-
ny zostat dekretem zdn. 7 II 1919 1.
siedmioletni obowiazek szkolny, ked-
ry dopuszczal jednoczesnie prawo
tworzenia szkét o ograniczonym do
4-5 lat procesie ksztatcenia. W 1932 r.
miala miejsce tzw. jedrzejewiczowska
reforma ustrojowa o$wiaty polskiej,
ustalajaca nows strukture systemu
szkolnego, w sklad ktérego wehodzily:

! Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Miler-
ski, B. Sliwerski, WN PWN, Warszawa 2000;
E. Putkiewicz, A. Witkomirska, Szkoty
publiczne i niepubliczne. Poréwnanie §rodo-
wisk edukacyjnych, Instytut Spraw Publicz-
nych, Warszawa 2004, s. 11.



przedszkola, 7-letnie szkoty podstawo-
we, G-letnie szkoly $rednie, dzielace
si¢ na 4-letnie gimnazja i 2-letnie licea
ogdlnoksztalcace. Wprowadzono tez
trzy rodzaje szk6t zawodowych: niz-
sze, ksztalcace przez 4 lata i koficzace
si¢ egzaminem czeladniczym, $rednie
szkoly zawodowe, nadajace po 4-5 la-
tach nauki tytul technika i 3-3,5-letnie
szkoly ponadpodstawowe o statusie
wyzszych szkét zawodowych bez praw
akademickich, koriczace si¢ tytulem
technologa. Szkoly srednie pozostaly
trudno dostgpne dla ubozszych warstw
spoleczefistwa ze wzgledu na wysokie
czesne oraz przewagg na wsi szkél po-
wszechnych pierwszego stopnia (az
75 %), ktérych absolwenci nie mieli
prawa wstgpu do gimnazjum. Okolo
30% uczniéw uczgszczato do pry-
watnych szké} $rednich. Duza cz¢éé
dzieci i mlodziezy pozostawala poza
systemem szkolnym, co wptywalo na
wysoki poziom analfabetyzmu.

Okupacja hitlerowska i sowiecka
doprowadzita do upadku polskiego
systemu o$wiatowego. Na terenach
whaczonych do Rzeszy przestato ist-
nie¢ polskie szkolnictwo podstawowe,
$rednie i wyzsze. Aresztowano wielu
nauczycieli i naukowcéw polskich,
i osadzono ich w wiezieniach, obozach
zaglady, mordowano badZ wywozono
do Niemiec. W latach 1940-41 na
terenach wlaczonych do radzieckich
republik: ukrairiskiej, biatoruskiej
i litewskiej, dzieci i miodziez musiaty
uczeszezaé do szkét organizowanych
przez tamtejsza administracje. Tresci
nauczania tych szkét przesycone byly
ideologig stalinowska, zas jezyk polski
byt tylko cz¢sciowo jezykiem wykta-
dowym. Na tych terenach wigziono
i zamordowano czg$¢ polskich na-
uczycieli. Naréd polski od pierwszych
dni okupacji podjat walke z najezdzca,
organizujac rozne formy oporu, w tym
takze tajne nauczanie na wszystkich
szczeblach ksztalcenia. Na poziomie
elementarnym objeto nim w 1942 r.

ok. 1,5 mln. dzieci, za$ w ostatnim
roku okupagji korzystato z tajnych
kurséw szkét $rednich przeszlo 50 tys.
milodziezy. Istotny wkiad w o$wiate
i wychowanie mlodego pokolenia,
w zachowanie ciaglosci szkolnictwa
polskiego i kultury narodowej wnio-
sty miedzy innymi: polski ruch opo-
ru, Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego
pod konspiracyjnym kryptonimem
Tajna Organizacja Nauczycielska,
Departament O$wiaty i Kultury jako
agenda emigracyjnego rzadu polskie-
go oraz harcerstwo. W wyniku wojny
i okupadji o§wiatg polska dotkneta stra-
taok. 30% nauczycieli oraz zniszczenie
ponad 60% majatku trwalego i 90%
wyposazenia calego szkolnictwa.

X % ok

Lata powojenne wymagaty odbu-
dowy i rekonstrukgji infrastruktury
szkolnej oraz pozyskania nowych
kadr nauczycielskich. W 1946 r. bra-
kowalo ok. 13 tys. nauczycieli, przy
czym 18% juz zatrudnionych nie
miato odpowiednich kwalifikacji.
Liczbe analfabetéw szacowano na
ok. 3 mln. W roku szkolnym 1948-
-49 utworzono 11-letnig szkole ogdl-
noksztalcaca stopnia podstawowego
i licealnego. Nie znalazlo si¢ w tej
strukturze miejsce dla gimnazjum.
Rozwojowi o§wiaty w Polsce w latach
1948-52 towarzyszyta wprowadzana
przez wladze sowietyzacja, wlacza-
nie nauczycieli do prowadzenia walki
z religijnymi przekonaniami ludzi,
falszowanie w podrecznikach historii
powszechnej i dziejéw narodu polskie-
go, rozpowszechnianie wsréd uczniow
$wiatopogladu materialistycznego.
Ksztalcenie masowe zmienito miejsce
i role o$wiaty w polskim spoleczeri-
stwie — dzigki powszechnej edukadji,
dzieci z nizszych klas spolecznych
przechodzily do klas wyzszych, za$
wyksztalcenie stalo si¢ pozadana
warto$cia. W drugiej potowie lat 50.
nastapifo uparistwowienie instytucji
ksztalcenia i opieki, ich centraliza-

cja i biurokratyzacja, usuniecie przez
Urzad Cenzury z lektur szkolnych
pewnych dziet i twércéw, pominie-
cie w reformowaniu o$wiaty wiasci-
wej drogi prawnej (np. zastapienie jej
dekretami rzadowymi, uchwatami
i rezolucjami instancji partyjnych oraz
zarzadzeniami ministerstwa o$wiaty),
weryfikowanie kadr nauczycielskich
w oparciu o kryteria polityczne, in-
wigilacje i weryfikacje tego $rodowi-
ska zawodowego, ograniczanie wy-
ksztalcenia ogdlnego i limitu przyjec
w szkotach wyzszych, przy wyraznym
rozbudowaniu szkolnictwa wasko
zawodowego, prowadzenie selekdji
szkolnej w oparciu o kryteria klasowe,
partyjne i ideologiczne, tworzenie jed-
nolitego ideowo systemu o$wiatowo-
wychowawczego.

W 1961 1. Ustawa o rozwoju systemu
oswiaty i wychowania wprowadzila 8-
-letni obowiazek nauczania w szkole
podstawowej i koniecznos¢ nauczania
zawodu mlodziezy do lat 16. Usta-
wa ta nie przewidywala utworzenia
gimnazjéw. Badania z przefomu lat
60. 1 70. demaskowaty mit o socja-
listycznych osiagnigciach paristwa
w zakresie podnoszenia poziomu wy-
ksztalcenia mlodego pokolenia, gdyz
ok. 10% dzieci z kazdego rocznika
demograficznego nie koriczylo szkoly
podstawowej (w tym na wsi ok. 20%,
aw rejonach peryferyjnych nawet do
40%). Az 80% uczniéw szkét pod-
stawowych opanowalo zaledwie 46%
poje¢ obowiazujacych ich wswietle
programu nauczania. W 1972 zaledwie
3% obywateli dysponowalo wyzszym
wyksztalceniem. Badania socjolo-
giczne cech edukacyjnych rocznikéw
rozpoczynajacych nauke w szkotach
powszechnych w okresie PRL wykaza-
ty, ze $redni odsetek ludnosci w grupie
wiekowej powyzej 15 roku zycia bez
wyksztalcenia podstawowego wynosit
24,5%, ale w woj. biatostockim wynosit
on az 42,8%, lubelskim 39,2%, 16dz-
kim 39%, koszalinskim 38,5%, war-
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szawskim 35,4% i olsztyriskim 31,3%.
Podsumowujac: wsréd 15-latéww roku
1972 nie spetnialo obowiazku szkolne-
go 8,8% populacji, w tym w miescie
2,5%, a na wsi 16, 7%?.

W 1971 Komitet Ekspertéw pod kie-
rownictwem Jana Szczepariskiego po-
wolany przez Ministerstwo O$wiaty
i Szkolnictwa Wyzszego dla opraco-
wania Raportu o Stanie Oswiaty w PRL
przygotowal propozycje reformy. Rzad
jednak nie czekal na debate i uchwale
sejmowa w tym zakresie, przeprowa-
dzajac wl. 1972-78 restrukturyzacje
polskiego szkolnictwa. Pod pozorem
zwickszenia szans edukacyjnych dla
czeSci mlodziezy ze Srodowisk wiejskich
i robotniczych zapoczatkowano reforme
ustrojowaoswiaty,wprowadzajacsystem 10-
~klasowej szkoty podstawowej, z ktdrego
w 1974 r. wycofak si¢ ZSRR. W nastep-
stwie reformy zlikwidowano male szko-
ty wiejskie (ponad 7 tys. izb lekcyjnych)
i zorganizowano dowdz dzieci do odle-
glych gminnych szkét zbiorczych. Jesie-
nig 1973 r. miaty miejsce strajki szkolne
przeciwko tej reformie i obnizeniu stop-
nia organizacyjnego szkét. Do 1980 r.
otworzonow Polsceaz 6,5 tys. punktdw
filialnych dla najmlodszych uczniéw,
kedre byty zakamuflowana forma stabo
wyposazonej w $rodki dydaktyczne 4-
~klasowej szkoty.

W s$wietle badaii naukowych az 2-let-
nie opdznienie na progu szkoty pod-
stawowej wykazywaly dzieci wiejskie,
podobnie jak w opanowaniu przez nie
wiedzy i umiejetnosci na poziomie
szkoly podstawowej. Finansowanie
o$wiaty w Polsce Ludowej bylo na
poziomie nizszym niz 4% dochodu
narodowego brutto, czyli znalazlo si¢
ponizej przyjetego przez UNESCO
tzw. progu ,$mierci o§wiatowej . Szcze-
gblnie pod koniec lat 70. prég ten zo-
stal radykalnie obnizony do 2,3%, za$

? Mlodziez w procesie przemian, pod red.
A. Jawlowskiej i B. Gotowskiego, PWN,
Warszawa 1977, s. 44-46.

GUS od 1973 . przestal publikowaé
dane na ten temat. Nacisk wladz PRL
na masowe ksztakcenie zawodowe spra-
wil, ze w 1970 w zasadniczym szkolni-
ctwie zawodowym znalazlo si¢ az 53%
milodego pokolenia, 16% trafito do
technikéw, za$ tylko 18% uczylo si¢
w liceach ogélnoksztalcacych. W la-
tach 70. w terminie koriczylo nauke
w liceach ogdlnoksztalcacych 68,5%
mlodziezy, az opdznieniem — 79,4%;
w technikach (liceach zawodowych)
dla 5-letniego cyklu ksztalcenia wskaz-
nik ten wynosit wlatach 1965-1970
odpowiednio: 53,8%, az opdznie-
niem — 73,2%°. W $wietle danych
UNESCO odsetek niepromowanych
uczniéw szkét podstawowych w Polsce
w 1980 1. weale nie byt maty, gdyz wy-
nidst 3,2% (w liczbach bezwzglednych
to 134 678 osdb). Najwickszy odsetek
drugorocznych w liceach dotyczyt
uczniéw klas I —4,1% (8031 osdb) i IT
—3,8% (6118)*. Wyksztalcenie w PRL
nie sprzyjalo awansowi spotecznemu,
gdyz place absolwentow szkét $red-
nich i wyzszych byly niskie. Dopro-
wadzilo to do pierwszych niepokojéw
i protestow inteligencji w 1968 r., k-
re wyrazaly niezadowolenie spoleczne
zwladzy, w tym takze z roli edukacji
i wyksztalcenia w spoleczenistwie.

Tuz przed zmiana formacji ustrojowej
w 1989 r. powstal Raport o stanie i kie-
runkach rozwoju edukacji narodowej
w PRL, ktéry przygotowal Komitet
Ekspertéw pod kierunkiem Czesla-
wa Kupisiewicza’. W trakcie obrad
Okraglego Stotu znaczenie zawartych
w nim diagnoz i projektéw pomi-
ni¢to ze wzgledu na ich odniesienie
do obalonego ustroju i zwigzanych
z nim czolowych przedstawicieli pe-
dagogiki socjalistycznej. W obszarze

* Zalozenia i tezy raportu o stanie o$wiaty,
Komitet Ekspertow, Warszawa luty 1973,
s. 34.

* Tamze.

° Edukacja narodowym priorytetem. Raport
o staniei kierunkach rozwoju edukacji naro-
dowej w PRL, PWN, Warszawa 1989.

naprawy o$wiaty i nauki w Polsce
oraz w nawigzaniu do ducha porozu-
mien spolecznych z sierpnia 1980 r.
zapowiedziano potrzebe zmian wraz
z koniecznoscia przygotowania nowej
ustawy o systemie oswiaty. Pierwszy
impuls do ,rewolucyjnej” zmiany sy-
stemu o$wiatowego na przefomie lat
1989 11990 dat 6wezesny Minister
Edukacji Narodowej Henryk Sam-
sonowicz. Wystosowal on do dyrek-
toréw i nauczycieli szk6t publicznych
list, w ktorym nie tylko apelowal, ale
i zachgcal $rodowisko pedagogéw do
oddolnego reformowania o$wiaty
w kierunku demokratyzacji zarza-
dzania, samorzadnosci i autonomii
kazdej placéwki szkolnej oraz kaz-
dego nauczyciela. Najwyzsze wladze
o$wiatowe postanowily stworzy¢ na-
uczycielom mozliwos¢ wyboru whas-
nej drogi rozwoju i ksztakcenia innych
oraz wyzwolenia si¢ z pozostatosci po
pedagogice socjalistyczne;.

Wprowadzone zostaly przez MEN
prawne mechanizmy w postaci Zarza-
dzenia Nr 62 z 1989 w sprawie zasad
prowadzenia pedagogicznej dziatalnosci
innowacyjnej w szkotach i innych pla-
cowkach oswiatowo-wychowawczych
oraz znowelizowanej Ustawy o syste-
mie o$wiaty z dn. 7. IX. 1991 ., stwa-
rzajac podstawe dla legalistycznie poj-
mowanej autonomii edukacji szkolnej.
Rolg dyrektoréw szkét i nauczycieli
bylo siegniecie do tych instrumen-
téw, by poszerzy¢ granice autonomii
edukacyjnej, decydujac o zasadnosci
redukji niektSrych przepiséw i norm
ksztalcenia, o sposobie realizacji pro-
graméw nauczania, o stylu i sposobie
prowadzenia zaje¢, o zasadach funk-
cjonowania szkoty czy o efektach
swojej pracy®.

© Autonomie mozna zapisaé w zarzgdzeniu —
glosit 6wlist - ale, aby zrealizowata sig, musi by¢
Swiadomie przyjeta przez tego, komu sig jg daje.
Autonomia oznacza samodzielnos¢ podejmo-
wania decyzji. Jednak z podejmowaniem decyzji
wigze si¢ w sposob konieczny odpowiedzialnos¢
za efekty tych decyzji, a takze $wiadomosc, ze



Niestety, w 1993 r. zmieniono czgs-
ciowo te zasady, zniechecajac nauczy-
cieli do dzialari eksperymentalnych,
w wyniku ktérych nie doszto m.in.
do utworzenia w Lodzi gimnazjum
jako nowego typu szkoly ogédlno-
ksztalcace;.

Z wnioskiem takim wystgpitem wraz
z zespotem nauczycieli jednej z prywat-
nych szkét ogdlnoksztatcgcych w 1994 .
do MEN, ale spotkalismy si¢ z odmowq
resortu edukacji, bo — jak uzasadniat
Jja dwezesny dyrektor jednego z depar-
tamentéw Mirostaw Sawicki — nie
byt on zgodny z istniejgcym ustrojem
szkolnym’. Tymczasem przygotowujge
ten eksperyment, wyszedtem z zatoze-
nia, ze zmiany w zakresie sprawnosci
ksztatcenia majq sens wowczas, jesli
zmierzajq do podniesienia sprawnosci
bezwzglednej nauczania. Stuzyc temu
mialy nasze rozwiqzania majgce na
celu zmniejszenie rozmiaru i dynamiki
negatywnej klasyfikacji uczniow w po-
szczegdlnych latach. W zakresie zmian
programowych przewidywalismy istotne
korekty w obrebie zaktadanych stan-
dardéw ksztatcenia na poszczegdlnych
poziomach i w poszczegolnych dziedzi-
nach dziatalnosci dydaktyczno-wycho-
wawczej projekrowane; szkoty.

Proces nauczania miat by¢ w niej rea-
lizowany w oparciu o programy autor-
skie przygotowywane przez nauczycieli
gimnazjum w taki sposéb, by ich kon-
strukcja byta dostosowana do szescioler-
niego cyklu ksztatcenia po szescioletniej
szkole podstawowej, co pozwalatoby

sq pewne ramy tej samodzielnosci. Zdajemy
sobie spraweg, ze proponujemy Paristwu trud-
niejszy sposob na zycie, ze tatwiej jest by¢ tylko
wykonawcg nie swoich decyzji. Jednak jestesmy
przekonani, ze praca, o ktorej ksztalcie decyduje
sie samemu, jest znacznie bardziej efektywna,
a przezto moze dawac satysfakcje, gdyz potrzeba
uzyskania efektow w pracy jest naturalna u czto-
wieka. Pismo MEN z dn. 26.04.1990 r., DKO
-2-40302 - 41/90/MS.

7 B. Sliwerski, Jak zmienia¢ szkote. Studia
z polityki o$wiatowej i pedagogiki porow-
nawczej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 1998.

na eliminowanie zbednych powtdrzer
w tresciach ksztatcenia w éwezesnie
obowigzujgcych ciggach edukacyjnych
— podstawowym i licealnym. Istorng
modyfikacjq w zakresie programowym
byto takze zwigkszenie korelacji tresci
w grupach przedmiotowych — humani-
stycznej, nauk scistych i przyrodniczych.
W zakresie zmian metodycznych prze-
widywano odejscie od systemu klasowo-
-lekcynego przy realizacji takich przed-
miotéw jak przysposobienie obronne
i wiedza o spoteczeristwie. Szkota byta
w petni praygotowana pod wzgledem
materialnym do realizacji eksperymen-
tu. Zmiany towargyszqce temu zamysto-
wi polegaty przede wszystkim na znacz-
nym zwigkszeniu opieki psychologicznej
nad uczniami. Przewidziano takie
Jormy pracy w tym zakresie, jak zaje-
cia z psychologiem szkolnym oraz state
konsultacje z psychologiem dla uczniéw,
nauczycieli i rodzicow.

Prowadzenie eksperymentow ustrojowych
w obszarze szkolnym w kazdym kraju
nalezy do najtrudniejszych zadar, jakie
stawiajq sobie jego tworcy. Wigza sig one
bowiem z propozyciq wydtuzania okresu
nauki, wprowadzania nowego podziatu
szkoly na szczeble, realizowania zasad
Surkaci, praygotowywania tym samym
nowych autorskich programéw. Tworcy
takiego eksperymentu stwarzajq przez to
samym sobie wiele dodatkowych trudno-
Sci, co moze byc pochodng jedynie fascy-
nacji wykonywanym zawodem i glebokg
odpowiedzialnosciq z tytudu gotowosci re-
Jformowania i doskonalenia szkoty w per-
spektywie troski o losy edukacyjne jej ucz-
nidw. Przedtozona w 1994 r. w MEN
koncepcja eksperymentu pedagogicznego
W postaci utworzenia gimnazjum wpi-
sywata si¢ w nurt niezwykle rzadkich
reform w szkole ponadpodstawowej, na-
dajacych jej charakter rozszerzonej szkoly
Sredniej. Zaktadata bowiem zasadniczq
zmiang strukturalng ciqgow czy tez drdg
sgkolnych dla mtodziezy, zainteresowanej
integracjq osobistych uzdolnier w zakre-
ste jezykdw obeych z kompetenciami wy-

ksgtatcenia ogdlnego. Polgczenie funkecji
ogblnoksztateqcych szkoty stopnia liceal-
nego z doskonaleniem kwalifikacji jezy-
kowych uczniow na poziomie migdzyna-
rodowym miato stwarzac lepsze szanse na
praygotowanie miodziezy do rozpoczecia
studiow wyzszych nie tylko w kraju, ale
i poza jego granicami. Respektowano
pray tym zasady drognosci organizacyjnej
i programowe;. 1 tak przewidywano w tej
koncepcji: 1 poziom: cigg obowigzkowej
sgkoty podstawowej (klasa I-I1 jako odpo-
wiednik dwezesnej klasy VII-VIII szkoty
podstawowe)) oraz 11 poziom: cigg ogol-
noksztatcqcy, maturalny (klasa I1I-VI1
Jako odpowiednik klas I-1V dwezesnego
licewm ogdlnoksztatcgcego).

Droga edukacyjna mlodziezy miata
zaczqc sig zatem od dwuletniej szko-
ty podstawowej 11 stopnia, do ktdrej
uczgszczanie byloby dobrowolne. Jej ab-
sohwenci stawaliby si¢ od razu (wedtug
woli i uzyskanych kompetencyi) ucznia-
mi ciggu edukacji ponadpodstawowey.
W praypadku gdyby absohwenci I ciggu
cheieli zakoriczyd swoje ksztatcenie w tym
gimnazjum na 1 pogiomie, uzyskaliby
Swiadectwa, uprawniajgce ich do uczest-
niczenia w dalszym postgpowaniu kwa-
liftkacyjnym, a wigc do podjecia starar
0 prayjecie ich do innych szkét ponad-
podstawowych. Zadaniem nauczycieli
gimnazgjum miato by¢ przygotowanie
tych uczniow do uzupetnienia wymaga-
nej zgodnie z Minimum Programowym
wiedzy i umiejetnosci. Dla pozostatych
uczniow, ktorzy posiadaliby swiadectwa
[ ciggu edukacyjnego, kontynuacja ksziat-
cenia w tej szkole automatycznie stawata-
by sig ich prawem, bez koniecznosci zda-
wania egzamindw kwaliftkacyjnych.

Twdrcy zatozet tego eksperymentu za-
chowali pionowgq i poziomq droznos¢
karier szkolnych swoich uczniéw. Mio-
dziez uczqca si¢ w eksperymentalnym
gimnagjum miataby zagwarantowane
prawo przechodzenia do wyzszych klas
w ramach G-letniego cyklu ksztatcenia
ogblnego z maturg (pionowa droznosé
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wewngtrzna i zewngtrzna), jak i stwo-
rzong mozliwosé przechodzenia z tego
gimnazgjum do innej szkoly, nawet tego
samego rodzaju (pozioma droznost ze-
wngtrzna). Jedynym progiem szkolnym
w zaproponowanym przez autoréw
cksperymencie byt wstepny egzamin
kwalifikacyjny w postaci m.in. roz-
mow z uczniami i rozwiqzania przez
nich serii testow psychodydaktycznych
(poziom zdolnosci jezykowych, wstgpny
pomiar wiadomosci po VI klasie szkoty
podstawowej). Oczekiwano zatem od
kandydatéw na uczniow tej szkoty, jak
i odich rodzicéw czy prawnych opieku-
néw swiadomosci wyboru 6-letniego cy-
klu ksztatcenia ogdlnego z maturg.

Droznosé programowa miata by¢ tu
miergona stopniem pordwnywalnosci
i igomorficznosci programow nauczania
oraz poszczegdlnych przedmiotow nancza-
nia szkot réznych kategorii i tego samego
stopnia z wwzglgdnieniem jednak proce-
su akceleracji rozwoju uczniow, dzicki
czemu magliby oni wezesniej od swoich
réwiesnikdw w réwnoleghych ciggach edu-
kacyjnych opanowad wymagane w Mini-
mum Programowym MEN kompetencje.
Dzigki zmianie strukturalnej ksziatcenia
w kierunku wprowadzenia 6-letniego
ciggu edukacynego planowano redukcje
gjawiska odpadu szkolnego, czyli porzu-
cenia przez uczniow z wlasnej woli nawki
w gimnazjum jezykowym po ukoriczeniu
obowigzkowego ciggu podstawowego (k.
I-11) na korzysé wzmocnienia ich motywa-
¢ji do kontynuowania edwkacji na szczebly
ponadpodstawowym (kl. III-VI). Miato
1o miec takze wplyw na catkowite wyeli-
minowanie zjawiska odsiewn szkolnego
(niepromowania, drugorocznosci).

Na szczegdlng wwage zastugiwato w po-
wyzszej koncepcji zmmiejszenie przeciqzers
uczniow przez racjonalizacje i optymali-
zacje plandw i programéw nauczania.
Jak stusznie stwierdzajq badacze tego
gjawiska, w polskich szkotach Srednich
sita obcigzen wynika przede wszystkim
z liczby i jakosci zadar szkolnych i wigze

sig glownie ze strukturg tresci programow
oraz plandw nauczania. Zmniejszyé
ja mozna poprzez odejscie od encyklo-
pedyzmu i praesunigcie realizacji tresci
ksgtatcenia z ciggu licealnego do ciggu
podstawowego na korzys¢ poglebienia
studiow w ich zakresie merytorycznym.
Wptynie to takze na lepsze profilowanie
ksztatcenia. Uczniowie nie bedg musieli
dzigki temu wyrdwnywac brakéw, jakie
majq ich rowiesnicy przychodzqcy ze szkot
podstawowych.

Mielismy w tej koncepcji do czynienia
z bogatq ofertq programéw autorskich,
zwigkszajacych korelacje tresci w gru-
pach przedmiotowych. Uczniowie mogli
dzigki temu nie tylko poszerzac swoje
zainteresowania poprzez wybdr zajeé
Jakultatywnych, ale i poglebial rozwd;
wlasnej osobowosci z perspektywy jej
integracji. Wybdr ze zréznicowanej
oferty zajec fakultatywnych wynikat
z obranego przez uczniow kierunku
dalszego ksztatcenia (na poziomie wyz-
szym). Stwarzato to lepsze warunki
praygotownjgce uczniow do matury i do
kontynuacji edukacji na szczeblu akade-
mickim. Niezwykle cenny w tej koncep-
¢ji od strony metodycznej byt tez zamiar
integralnej realizacji tresci ksztatcenia
2 jezyka polskiego i z historii dzigki za-
stosowaniu przez nauczgycieli tych przed-
miotéw metody projektw.

Zasadnosé ubiegania sig pedagogiw todz-
kiej szkoty o status niepublicznej szkoty
cksperymentalnej wynikata z tego, ze
byli oni w petni samodzielnymi twor-
cami catej innowacji tzn. zardwno jej
praestanek pedagogicznych, jak i odpo-
wiednika praktycznego w postaci nowej
Jormudy ksztatcenia. Eksperyment miat
charakter catosciowy, miat bowiem prze-
biega¢ przez wszystkie etapy ksztatcenia
i obejmowac istotne zmiany zaréwno
merytoryczne, jak i organizacyjne. Prze-
widywanym efektem wdrozenia ekspe-
rymentu miato by¢ wzbogacenie profilu
wyksztatcenia mlodziezy uczqcej si¢ oraz
zapoczqtkowanie zmian srodowiskowych

w zbiorowym doswiadczenin wszystkich

podmiotéw edukacyjnych (nauczyciele,
uczniowie i ich rodzice). Postulowany
praez autordw model jezykowej szkoty
eksperymentalnej odpowiadat wspdt-
czesnym tendencjom profilowania szko-
by, anie klas. Jednolitos¢ profilu dla
wsgystkich uczniow z prawem do jego
poszerzania czy poglebiania w kl. V-VI
wzbogacata ich szanse na adekwatne do
indywidualnego potencjatu rozwojowe-
20 kontynuowanie edukacji na poziomie
akademickim.

Wypracowywanie przez pedagogéw tej
sgkoly oraz wdrazanie do praktyki edu-
kacyjnej whasnych programéw stato sig
istotnym elementem wzbogacenia kultury
systemu szkolnego. Do rzadlkosci rozwig-
zar eksperymentalnych nalezato wyod-
rebnienie w nich tak istotnego czynnika
zmian, jakim jest zespdt pedagogiczny.
Autorzy eksperymentu, nad ktérym mia-
tem sprawowac opiekg naukowa jako pra-
cownik Uniwersytetu Lddzkiego, przewi-
dywali bowiem wprowadzenie wlasnych
Jorm psychopedagogicznego doskonalenia
nauczgycieli, jako waznego czynnika
wspierania zaplanowanych reform. Wysi-
tek tworczy nauczgycieli miat stad si dzig-
ki temu autentycznym i zintegrowanym
ze spolecznosciq elementem przemian.
Nie ulega dla mnie watpliwosci, ze tak
zaktadana dziatalnosé eksperymentalna
StANoWi swoistq a zarazem wazng ofertg
edukacyjng i jako taka moze by zasad-
nie zaliczona do tworczosci pedagogicz-
nej (transformacyjnej, eksperymentalnej),
dzigki kidrej mozna by byto unikngé
wielu probleméw z formami zachowar
antyspotecznych czy postaw niedostosowa-
nia spotecznego wsrod uczniow.

Pomiar efektywnosci pedagogiczne) zatozeri
eksperymentalnych (badania ilosciowe i ja-
kosciowe) miat objac nastgpujace zakresy:

1. Formalno-prawny stopieri realizacji
statutowych zadar szkoty (spraw-
nosé bezwzgledna i wzgledna
ksztatcenia);



2. Pedagogiczny stopieti realizacji
zatozeri eksperymentalnych: jakos¢
ksztatcenia, poziom przygotowa-
nia ucznidw do studiow, jakos¢
procesow wychowawczgych i samo-
realizacyjnych miodziezy, wzrost
kompetencji psychopedagogicznych
nauczgyciels;

3. Psychospoteczny stopieri transfor-
macji: podmiotowos¢ ucznidw,
partycypacja rodzicow w procesie
edukacyjnym, atmosfera pracy
i stosunkdw miedzyludzkich.

Ministerstwo Edukacji odrzucajac
wéwezas projekt tego eksperymentu,
potwierdzilo jedynie, iz eksperymen-
towa¢ w III RP pod rzadami lewi-
cy (L. 1993-1997) wolno byto tylko
i wylacznie pozornie. Stawialismy
sobie pytanie, co zatem w dwczesnym
systemie o$wiatowym reformowac,
skoro wszystko bylo w nim doskonate
i ustalone na zawsze? Po co ustawo-
dawca przewidziat odrebng Sciezke
dla eksperymentéw pedagogicznych,
skoro nie mogly one wychodzi¢ poza
aktualny stan prawny? Dyrektor jed-
nego z departamentéw MEN, od-
rzucajac projekt utworzenia nowego
typu szkoly — jako szkoly ekspery-
mentalnej whasnie, a nie strukturalnie
obowiazujacej —w ogdle nie ustosun-
kowal si¢ do zasadnosci propono-
wanych w niej zmian tak od strony
programowej, jak i pedagogicznej!
W kilka lat pézniej resort kierowany
przez marksistowskiego filozofa Je-
rzego Wiatra przygotowywal zmia-
n¢ ustroju szkolnego dla lewicowego
rzadu, w ktérej znalazto si¢ m.in.
gimnazjum. Niewatpliwie wladze re-
sortu wykazaly nauczycielom, ze ich
nadgorliwos¢, kreatywno$¢ i osobista
che¢ wspélstanowienia o lepszym
ksztalcie edukacji szkolnej jest nie-
pozadana. Ministerstwo potwierdzifo
swoja polityka wobec ambitnych na-
uczycieli nowatoréw fake, iz w sytu-
acji dhugotrwalego kryzysu i ubdstwa
systemu o$wiatowego do czynnikéw

rzadzacych procesem wypalania si¢
zawodowego nauczycieli dokfadaja si¢
jeszcze sami przedstawiciele resortu
edukacji. Podcinajac nauczycielom
skrzydta, zniechgcono ich do inicjo-
wania zmian.

X X ok
Raport Biura UNDP (United Na-

tions Development Programme —
Programu Narodéw Zjednoczonych
ds. Rozwoju) pt. Wyrdwnywanie szans
w dostepie do edukacji wiréd mlo-
dziezy w wicku 15-18 lat wskazuje,
iz co piata osoba nie kontynuowata
nauki w szkole (najnizsze wskazniki
scholaryzacji byly w woj. opolskim
i katowickim, ktére cechuje wyso-
ki wskaznik emigracji ludnosci do
Niemiec)®. Edukacja w gimnazjum
koriczy si¢ o rok wezesniej, niz trwa
obowiazek szkolny. Pojawil si¢ zatem
w Polsce zupelnie nowy problem
odpadu czesei siedemnastolatkdw
z systemu ksztalcenia. Jak sprawdzili
to we wrzesniu 2002 r. dziennikarze
w kujawsko-pomorskiem, do zadnej
szkoty nie trafifo ok. 2 tys. absol-
wentéw gimnazjéw, za$ na Opol-
szezyznie 1,6 tys. mlodziezy. W Lo-
dzi doliczono sie 300 uczniéw (3%
wszystkich absolwentéw), a w woj.
warminisko-mazurskim — 1,2 tys.
absolwentéw gimnazjéw’. Brak jest
w Polsce skutecznej kontroli reali-
zacji obowiazku szkolnego wsréd
absolwentéw gimnazjéw. Badania
spofeczne polskiej o§wiaty III RP
potwierdzaja, Ze wystepuja w niej
intencjonalne i nieintencjonalne pro-
cedury segregacyjne prowadzace do
powstania lub zwigkszania réznic
migdzy szkotami i oddziatami klaso-
wymi ze wzgledu na cechy spoleczne.
Sq one wynikiem dziatania trzech
czynnikéw: socjodemograficznych
(podzial miasto — wies, zréznicowa-

# Raport o rozwoju spolecznym. Polska 98. Do-
step do edukacji, UNDP, Warszawa 1998, s.43.
® Wypadaja, Gazeta Wyborczaz dn.2.01.2003,
s. 6.

nie skfadu spolecznego srodowiska
lokalnego szkét), procedur rekrutacji
do szkét podstawowych i gimnazjal-
nych oraz podzialu w nich uczniéw
na oddziaty klasowe. Szkoly nie wy-
wiazujg si¢ z funkeji kompensacyjnej,
przyczyniajac si¢ do poglebiania po-
ziomu nieréwnosci wsréd uczniéw.
Dotyczy to w wigkszym stopniu
gimnazjéw w Srodowisku miejskim,
gdzie dynamika efektu segregacji
wewnatrzszkolnej wynosi ok. 20%,
aw gimnazjach wiejskich ok. 14%,
za$ w szkotach podstawowych wy-
nosi ona ok. 10%".

X X ok

W maju 2002 r. pierwsi absolwenci
gimnazjum zdawali egzamin gimna-
zjalny, ktéry obejmowal wiadomosci
i umiejetnosci z zakresu przedmiotéw
humanistycznych oraz przedmiotéw
matematyczno-przyrodniczych, przy
czym jego wynik nie miat wpltywu
na ukoriczenie szkoty. Centralna Ko-
misja Egzaminacyjna analizowala
wyniki obu egzaminéw zewngtrznych
(w szkotach podstawowych i w gim-
nazjach calego kraju), w $wietle cze-
go okazalo sig, iz gimnazjalisci lepiej
radzili sobie z zadaniami sprawdza-
jacymi umiejetnosci czytania i inter-
pretowania tekstu, niz z zadaniami
otwartymi, wymagajacymi tworzenia
wlasnej wypowiedzi. W tych ostatnich
popetniali wiele bledéw stylistycz-
nych, jezykowych i ortograficznych.
Ich wypowiedzi byty do$¢ powierz-
chowne, ogélnikowe, o niskim po-
ziomie merytorycznej argumentacji
whasnych sadéw. W czesci matema-
tyczno-przyrodniczej natomiast lepiej
radzili sobie z zadaniami sprawdzaja-
cymi umiejetno$¢ wyszukiwania in-
formagji, réznych danych i zastosowa-
nia ich w prostych obliczeniach.

Kiedy wyniki skonfrontowano z ma-
pa powiatéw, okazalo si¢, ze najgorzej

1 B. Murawska, Segregacje na progu szkoty
podstawowej, Warszawa 2004, s. 76.
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wypadli uczniowie (tak széstoklasi-
§ci, jak i gimnazjalisci) na rozleglych
terenach zachodniej i pétnocne;j
Polski z wojew6dztw: warmirisko-
mazurskiego, kujawsko-pomorskie-
go, lubuskiego, pomorskiego oraz
zachodniopomorskiego i pétnocnej
Wielkopolski. Istotny wplyw na
taki stan rzeczy moze mie¢ wysoki
odsetek nauczycieli bez odpowied-
nich kwalifikacji uczacych najwaz-
niejszych przedmiotéw (jezyk polski
i matematyka) w szkotach podsta-
wowych w tych wojewddztwach
Wprawdzie w latach 2000-2002
odnotowuje si¢ w tym zakresie dy-
namike spadkowa, to jednak nadal
odsetek ten jest wysoki. Mlodziez
ze szkét miejskich zdobyla nieco
wigcej punktdéw niz uczniowie ze
szk6t wiejskich, cho¢ na znacznych
obszarach w centrum i na potudniu
dobre osiagniecia zanotowano takze
w malo zurbanizowanych rejonach.
Nie odnotowano zatem istotnej réz-
nicy migdzy miastem a wsia, za$ wy-
niki gimnazjalistéw z matematyczno-
-przyrodniczego egzaminu wcale nie
roznity sie z tego wzgledu.

W 744 gminach (29,9%) srednia
liczebno$¢ oddziatéw w szkotach
podstawowych i gimnazjach wyno-
sita mniej niz 18 uczniéw, zas tylko
w 26 gminach przekraczala ona 26
uczniéw. W 453 gminach byta bar-
dzo rozdrobniona sie¢ szkolna, gdyz
szkoty liczyly tam mniej niz 100
ucznidw. Najnizsze wskazniki miala
gmina, ktéra dla 209 ucznidw zorga-
nizowala az 8 szkét oraz dwie gminy,
ktére dla mniej niz 400 uczniéw pro-
wadzity 7 szkot!. Proces wdrazanej
reformy ustrojowej o$wiaty sprzyjal
zatem zarazem racjonalizacji sieci
szkolnej we wszystkich gminach,
ktérych whladze musiaty dokona¢
odpowiedniej analizy i oszacowaé
zwiazane z tym koszty utrzymania

" Ministerstwo Edukacji Narodowej o reor-
ganizacji sieci szkol, Warszawa 2000, s. 4-6.

malych szkét. Wiele gmin planowa-
fo na wyrost swojg sie¢ szkolna, sy-
tuujac gimnazja prawie przy kazdej
szkole podstawowej. Zmiana wladz
resortowych w 2001 r. spowodowata
wydtuzenie okresu, w ktérym szkoty
podstawowe i gimnazja mogly dzia-
ta¢ w jednym budynku.

Resort edukacji prowadzit jednak
w polowie lat 90. whasny ekspery-
ment nad nowym typem szkoly po-
nadpodstawowej jaka bylo liceum
techniczne oraz badania w zakresie
weryfikacji powszechnych i obick-
tywnych metod badania kompetencji
uczniéwz jezyka polskiego i matema-
tyki w ramach tzw. eksperymentu
walbrzyskiego. Rozpoczeto prace nad
przygotowaniem nowego egzaminu
maturalnego, ktéry miat wprowadzi¢
ujednolicenie kryteriéw ocen szkol-
nych i wymagan egzaminacyjnych
tak, aby matury we wszystkich szko-
Yach byly poréwnywalne. Zmieniona
w 1997 r. przez Sejm Konstytucja
RP wydluzyla obowiazek nauki do
18 roku zycia oraz zobowiazala wla-
dze publiczne do zapewnienia oby-
watelom powszechnego i réwnego
dostepu do wyksztakcenia. Wpro-
wadzenie kompleksowego projektu
reformy edukacji'? wymagalo prze-
prowadzenia w Sejmie w 1998 oraz
w 1999 r. m.in. nowelizacji ustawy
o systemie o$wiaty'. Jej zasadniczym
celem bylo stworzenie warunkéw do
upowszechnienia §redniego oraz wyz-
szego wyksztalcenia, wyréwnywanie
zwhaszcza w §rodowisku wiejskim
szans edukacyjnych dzieci i mtodzie-
zy, wprowadzenie nowych progra-
méw ksztalcenia oraz przywrdcenie
szkolom funkeji wychowawczej. Za

12 Reforma systemu edukacji. Projekt, War-
szawa 1998.

13 Ustawa o zmianie ustawy o systemie o$wiaty
z dnia 25 lipca 1998 r. Dziennik Ustaw Nr 117,
21998 r.

4 Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. Przepisy
wprowadzajace reforme ustroju szkolnego,
Dziennik Ustaw Nr 12,z 1999 r.

przeprowadzeniem tak glebokich
zmian o§wiatowych przemawialy
takze czynniki polityczne w postaci
perspektywy integracji Polski z Unig
Europejska, a tym samym koniecz-
nosci przygotowania mlodziezy do
konkurencji na europejskim rynku
pracy, oraz czynniki makrospoleczne,
wynikajace z nizu demograficznego,
a wigc z malejacej liczby uczniéw
i koniecznosci redukowania stano-
wisk nauczycielskich.

Ustanowienie nowego ustroju szkol-
nego wiazalo si¢ tez z podziatem
kompetencji pomigdzy samorzadami
jako organami prowadzacymi szkoty
i placéwki oraz kuratorem oswiaty
jako organem sprawujacym nadzér
pedagogiczny w imieniu wojewo-
dy. Reforma edukacji wiazata si¢ ze
zmiang sieci szkolnej i tworzeniem
nowych typéw szkél, w ramach
ktérych przywrécono gimnazjum
jako 3-letnia szkole ponadpodstawo-
wa, umozliwiajacg kontynuowanie
ksztalcenia w liceach ogélnoksztalca-
cych lub profilowanych. Przewidywa-
no dodatkowo tworzenie w nich tzw.
klas przysposabiajacych do zawodu
ucznidéw nie mogacych sprosta¢ wy-
maganiom, a wybierajacych po ich
ukoriczeniu 2-letnia szkole zawodo-
wa. Ten cykl edukacji koriczy si¢ eg-
zaminem preorientujacym.

Wprowadzenie zewngtrznego sy-
stemu oceniania osiggnie¢ uczniow
w szkotach mialo przyczyni¢ si¢ do
uzyskania obiektywnej i poréwny-
walnej w skali kraju informagji o ich
predyspozycjach i kompetencjach.
Poprawito si¢ wyposazenie szkot
w nowoczesne pomoce dydaktyczne
oraz powstaly pracownie komputero-
we z dostgpem do Internetu. Przed-
miotem polityki o$wiatowej pafistwa
jest takze troska o uzdolnionych ucz-
niéw publicznych i niepublicznych
szkét $rednich, dla keérych za osiag-
nigcia w danym roku szkolnym usta-



nowione zostaly wysokiej rangi wyr6z-
nieniaw formie Stypendium Ministra
Edukacji Narodowej (od 1993 r.) oraz
Stypendium Prezesa Rady Ministréw
(0d 1997 1.). Okolo 25% stypendystéw
uczy si¢ w szkotach malomiasteczko-
wych iwiejskich. W roku szkolnym
1998-99 z tego ostatniego stypendium
korzystato 3.959 uczniéw. Laureaci
olimpiad i konkurséw przedmioto-
wych byli przyjmowani do wybranej
szkoly $redniej bez koniecznosci skia-
dania egzaminu wstgpnego. W roku
1999 stanowili oni 1,4-1,6% ogétu
kandydatow®.

Nie pominieto przy tym os6b niepet-
nosprawnych, gdyz w roku szkolnym
2001/2002 uczgszczato do 755 gim-
nazjéw 39.776 uczniéw. We wszyst-
kich gimnazjach uczylo si¢ w tym
roku szkolnym 4,2% mlodziezy nie-
pelnosprawnej, przy czym w gimna-
zjach specjalnych uczylo sie 54,4%
facznej liczby ucznidéw niepetnospraw-
nych w wicku odpowiadajacym temu
poziomowi ksztalcenia. Liczba tych
szkét dla kazdego poziomu ksztakce-
nia byla znacznie wyzsza w miastach
niz nawsi. Po raz pierwszy w dziejach
polskiej o§wiaty zatroszczono si¢ za-
tem takze o mlodziez niepelnospraw-
na, by mogla zdobywa¢ wiedz¢ w sy-
stemie otwartym, integracyjnym'.
Niestety, sposrod ok. 600 tys. dzieci
chorych i niepelnosprawnych w wie-
ku 7-19 lat 35,69% i 60,9% uczniéw
niesltyszacych i niedostyszacych jest
ksztalconych w systemie segregacyj-
nym lub czesciowo segregacyjnym.

X X X

Oswiate polska w dobie przemian
ustrojowych cechowalo projektowa-
nie, wdrazanie, odwolywanie oraz
kwestionowanie przez kolejne ekipy

'* Ministerstwo Edukacji Narodowej o ucz-
niu zdolnym, Warszawa 1999, s. 17.

1o O$wiata i Wychowanie w roku szkolnym
2001/2002. Informacje i opracowania staty-
styczne, GUS, Warszawa 2002, s. XLII- XLV

reform strukturalnych i programo-
wych w systemie szkolnym'. Brak
bylo w tych procesach jakiejkolwiek
regularnoéci czy kumulowania zgro-
madzonych do$wiadczeri. Towarzy-
szytim natomiast ustawiczny konflike
mi¢dzy zwolennikami autonomii, de-
centralizacji i uspolecznienia oswiaty
aich jawnymi lub skrytymi wroga-
mi. Pojawiajace si¢ projekty reform
natrafialy tak na opér strukeur poli-
tycznych, jak ina nieche¢ ze strony
samych nauczycieli czy funkcjonariu-
szy zwiazkowych. Nieustannie oscy-
lowano migdzy destabilizacja a rewo-
lucyjnoscia, miedzy reformowaniem
a ewolucyjnoscia przemian, ktére to
zjawiska byly efektem zmieniajacych
si¢ wraz z wladza polityczng afirmadji
okreslonych systeméw wartosci. Po
dziert dzisiejszy toczy si¢ w polityce
o$wiatowej w Polsce walka, w ktérej
gracze maja dokladnie przeciwstawne
interesy czy preferendje, i daza do wy-
eliminowania drugiej strony.

Decyzje i zmiany kolejnych wladz re-
sortowych byly oceniane jako przygo-
towane zbyt szybko i niedostatecznie
lub tez osadzane jako mocno spéznione
i podejmowane za wolno. Nie byty przy
tym istotne argumenty merytoryczne,
ale odcien politycznych i zwiazkowych
preferencji czy ukrytych zobowigzan
kolejnych administratoréw w resorcie
edukacji. Myslenie utopijne miesza-
Yo si¢ z koniecznoscia podejmowania
przez whadze polityczne wyboréw,
z woluntaryzmem i mitologicznie poj-
mowang wiarg w realizacje wielkiej
sprawy. W ciagu 17 lat transformagji
ustrojowej resortem edukacji kiero-
walo 13 ministréw, ktérych sposéb
i zakres sprawowania wladzy byl scigle
powiazany z okreslonym zapleczem
politycznym. Polska o$wiatg cechuje
niski poziom strukturalnej integra-
cji, niewielki zakres uzgodnieri nor-

17 B. Sliwerski, Przemiany w edukacji polskiej
po 1990 r. Diagnoza i perspektywy, Forum
Oswiatowe 2002, nr 1.

matywnych i traktowanie systemu
o$wiatowego jako narzedzia realiza-
¢ji intereséw dominujacej w danym
okresie frakgji politycznej. Nie jeste-
$my zatem w stanie wej$¢ w etap roz-
woju spoleczeristwa zintegrowanego
normatywnie, o wysokim poziomie
wiezi strukturalnych i normatywnego
porozumienia, gdzie elity polityczne
bytyby w wickszoéci zgodne co do
regut i wartodci istniejacego systemu
o$wiatowego i staraly si¢ unika¢ dzia-
fani destrukeywnych wobec niego.

Na kazdym poziomie ksztakcenia i wy-
chowania niezbedna jest korekta i in-
tensyfikacja dziatari ponad podzialami
politycznymi i interesami waskich grup
intereséw zawodowych czy spoleczno-
ckonomicznych. Jak stusznie bowiem
stwierdzili twércy dokumentu ,Oby-
watelska odpowiedzialno$¢ za eduka-
cje narodowy’, jaki zostal przedtozony
w czerwcu 2003 r. w Biurze Rzecz-
nika Praw Obywatelskich — Dwiescie
trzydziesci lar temu powstata Komisja
Edukacji Narodowej. Jej cztonkowie
dwadziescia jeden lat pracowali nad re-
Jormg szkolnictwa w Polsce. Osiggali suk-
ces, dziatajac w warunkach zagrozenia
i stopniowej utraty bytu paristwowego.
Dzisiaj sytuacja patistwa jest bez pordw-
nania lepsza, lecz potrzeby edukacyjne
spoteczeristwa i zadania systemu edukacji
réwnie wielkie (a by¢ moze wigksze)”.
Najwazniejsza rola szkoty XXI wieku
bedzie rozwijanie samodzielnosci, ak-
tywnosci, innowacyjnosci i réznych
technik komunikowania sie. Czto-
wiek ,globalnej wioski” bedzie w duzej
mierze pracowal nieporéwnywalnie
bardziej samodzielnie niz dotychczas,
ale z pomoca najnowszych urzadzen

'8 Program ,,Edukacja dla Rozwoju”. Obywa-
telska odpowiedzialno$¢ za edukacje naro-
dowa. Zalozenia powotaniai zasad dziatania
Rady Edukacji Narodowej. Zasadnicze cele
edukacji narodowej. Uwagi szczegélowe do
dokumentu ,,Zasadnicze cele polskiej eduka-
cji”, Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich,
Warszawa 2003, s. 7.
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informacyjnych”. Czy dokonamy za-
tem wreszcie przemian os’wiatowych,
w tym zwigzanych takze z edukacja
w gimnazjum, ktdre beda taczy¢ spo-
feczetistwo wokéd! nich, a nie dzielié¢?
W swietle polityki koalicyjnego rzadu
tworzacego IV RP pytanie wydaje si¢
wcigz retoryczne. W

9 R. Pachocinski, O$wiata XXI wieku. Kie-
runki przeobrazen, Warszawa 1999.
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Komunikat w sprawie przechodzenia
nauczycieli na wczesniejsza
emeryture w 2007 roku

1.Kto moze przejs¢ na wczes$niejsza emeryture nauczycielska
w 2007 r.?

Zgodnie z trescig przepiséw art. 88 ust. 1 ust. 2a ustawy z dnia 26 stycz-
nia 1982 r. — Karta Nauczyciela (Dz. U.z 2006 r. Nr 97, poz. 674, z pézn.
zm.), nauczyciele majacy trzydziestoletni okres zatrudnienia, w tym
20 lat wykonywania pracy w szczegélnym charakterze, za$ nauczyciele
szkot, placdwek i zaktaddw specjalnych — dwudziestopiecioletni okres
zatrudnienia, w tym 20 lat wykonywania pracy w szczegdlnym charak-
terze w szkolnictwie specjalnym — moga przejs¢ na wczesniejszg eme-
ryture po rozwigzaniu na swéj wniosek stosunku pracy.

Nauczyciele spetniajacy ww. warunki, urodzeni po dniu 31 grudnia
1948r., a przed dniem 1 stycznia 1969 r.,, moga przej$¢ na emeryture
bez wzgledu na wiek, w ciaggu dziewieciu lat od dnia wejscia w zycie
ustawy zdnia 17 grudnia 1998 r. o emeryturach i rentach z Funduszu
Ubezpieczen Spotecznych (Dz. U. z 2004 r. Nr 39, poz. 353 z pdzn.
zm.), jezeli nie przystapili do otwartego funduszu emerytalnego
albo ztozyli wniosek o przekazanie $rodkéw zgromadzonych na
rachunku w otwartym funduszu emerytalnym, za posrednictwem
Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych, na dochody budzetu panstwa.
Ustawa z dnia 17 grudnia 1998 r. weszta w zycie z dniem 1 stycznia
1999 r., zatem termin skorzystania z wcze$niejszej emerytury na-
uczycielskiej uptynie z dniem 31 grudnia 2007 r.

2.W jaki sposéb nauczyciel powinien rozwigzac stosunek pracy
w zwiazku z przejsciem na emeryture?

Jednym z warunkdéw przejscia nauczyciela na wczesniejsza emerytu-
re jest rozwigzanie stosunku pracy na jego wniosek. Wymag ten nie
dotyczy wytacznie tych nauczycieli, ktérych stosunek pracy zosta-
nie rozwigzany lub wygasnie z przyczyn okreslonych w art. 20 ust. 1
ustawy — Karta Nauczyciela, tj. w przypadku catkowitej lub czescio-
wej likwidacji szkoty lub zmian organizacyjnych uniemozliwiajgcych
dalsze zatrudnianie nauczyciela.

Termin rozwigzania stosunku pracy na wniosek nauczyciela okreslaja
przepisy art. 23 ust. 1 ust. 2 Karty Nauczyciela (w przypadku nauczy-
cielazatrudnionego na podstawie mianowania) orazart. 27 ust. 1 Karty
Nauczyciela (w przypadku nauczyciela zatrudnionego na podstawie
umowy o prace). Zgodnie z tymi przepisami stosunek pracy z na-
uczycielem ulega rozwigzaniu na wniosek nauczyciela z koricem
roku szkolnego, po uprzednim zlozeniu przez nauczyciela trzy-
miesiecznego wypowiedzenia — zarowno w przypadku nauczyciela
zatrudnionego na podstawie mianowania, jak i na podstawie umowy
0 prace na czas nieokreslony.




