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Bariery zmiany edukacyjnej
— przeglad literatury

Artykut przedstawia przeglad kluczowej polskiej i anglojezycznej literatury dotyczacej barier
zmiany edukacyjnej. Celem przegladu byta odpowiedZ na pytanie: jakie sq glowne kategorie ba-
rier zmiany edukacyjnej wymieniane w pismiennictwie naukowym? Na potrzeby przegladu wyroz-
niono trzy poziomy wystgpowania barier: poziom makro, mezo i mikro. Na poziomie makro naj-
czesciej wskazywano na polityke oSwiatowa panstwa oraz dominujacy w edukacji paradygmat.
Na poziomie mezo wskazywano na polityke o$wiatowa samorzadu, kulturowa oczywisto$¢ szko-
ly, szkolna kulturg, hiperinnowacyjno$é, kwestie organizacyjne i zwiazane z przywodztwem,
edukacj¢ nauczycieli oraz zasoby potrzebne do przeprowadzenia zmiany. Na poziomie mikro wy-
rézniono opor nauczycieli wobec zmian, sytuacj¢ nauczycieli-innowatoréw oraz ubezwlasnowol-
nienie mentalne nauczycieli.

Stowa kluczowe: bariery zmiany, zmiana edukacyjna, zmiany w edukacji

Sytuacja w polskim szkolnictwie moze wydawac si¢ niezrozumiata lub wrecz pa-
radoksalna, gdyz z jednej strony od 1989 r. system ten podlega cigglym zmianom, jest
nieustannie reformowany, z drugiej za§ zdaniem wielu pedagogéw i badaczy dominu-
jacy w edukacji model ksztalcenia zasadniczo nie zmienia sie (Sliwerski 2013; Klus-
-Stanska 2005; Potulicka 2001). W zwigzku z tym w debacie publicznej czgsto mozna
uslysze¢ glosy domagajace si¢ zmiany w polskiej edukacji. Artykut ten, w zamierze-
niu autora, ma pomoc w zrozumieniu tej specyficznej sytuacji polskiego szkolnictwa
poprzez przyblizenie Czytelnikom problematyki barier zmiany edukacyjnej. W niniej-
szej publikacji przedstawiony zostanie przeglad kluczowej polskiej i anglojezyczne;j
literatury dotyczacej barier zmiany edukacyjnej. Celem przegladu byta odpowiedz na
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pytanie: jakie sq glowne kategorie barier zmiany edukacyjnej wymieniane w pismien-
nictwie naukowym? !

W literaturze pedagogicznej bariery zmiany edukacyjnej nie sa definiowane.
W ramach niniejszego artykutlu pod pojeciem bariery zmiany rozumie¢ nalezy wszystkie
zjawiska, ktére sg postrzegane jako czynniki spowalniajace, utrudniajace lub wregcz
uniemozliwiajace przeprowadzenie okreslonej zmiany w sferze edukacji. Definicja ta
wynika z zalozenia, majgcego swe zroédto w konstruktywizmie, ze samo postrzeganie
okreslonego zjawiska jako bariery powoduje, Ze staje si¢ ono bariera.

Bariery zmiany edukacyjnej wymieniane w polskiej i zagranicznej literaturze
naukowej zostaly przedstawione facznie, natomiast nalezy zwroci¢ uwage, ze do pewne-
go stopnia dorobek polskich pedagogéw jest w tej dziedzinie unikalny, uwzglednia on
bowiem polskie uwarunkowania kulturowe i polskie tradycyjne naukowe. Polska
literatura naukowa dotyczacg barier zmiany edukacyjnej jest znacznie skromniejsza
od literatury anglojezycznej pod wzgledem liczby publikacji. Mozna zauwazy¢, ze
w ogoble tematyka barier zmiany edukacyjnej rzadko stanowi w naszym kraju glow-
ny temat publikacji naukowych. Zazwyczaj pojawia si¢ on na marginesie gldownych
rozwazan poszczegolnych autoréw. Niemniej, niewatpliwym walorem polskiej litera-
tury na ten temat jest rozbudowana refleksja teoretyczna. Przegladu polskiej i angloje-
zycznej literatury naukowej dokonano na podstawie trzech pozioméw wystgpowa-
nia barier zmian, tj. poziomoéw makro, mezo 1 mikro. Podzial na te trzy poziomy
edukacji zaczerpniety zostal bezposrednio z artykutu J. Rutkowiak (2015), w kto-
rym to autorka rozwazata mozliwo$¢ zmiany edukacyjnej na kazdym z tych pozio-
mow, natomiast sam podzial — zgodnie z wiedza autora — wywodzi si¢ z literatury
anglojezycznej. Na kazdym z tych poziomdéw wyrdzniono najczesciej pojawiajace
si¢ kategorie barier.

Dokonujac przegladu literatury, skupiono si¢ przede wszystkim na publikacjach
znaczacych autoroéw, ktorzy sa cytowani przez innych badaczy i w zwiazku z tym
majg realny wpltyw na nauke. Przyjecie takiego kryterium doboru literatury jest
szczegblnie wazne w przypadku piSmiennictwa anglojezycznego, poniewaz w j¢zy-
ku angielskim istnieje olbrzymia liczba prac naukowych na temat barier zmiany edu-
kacyjnej, jednakze jako$¢ sporej czeSci tych prac pozostawia wiele do Zyczenia.
Zwlaszcza literatura dotyczaca barier zmieniania edukacji za pomocg nowych tech-
nologii (e-learning etc.) jest z jednej strony bardzo rozbudowana, z drugiej jednak
powierzchowna, pozbawiona giebszej refleksji 1 krytycyzmu, a wigc — ogodlnie mowiac
— rozczarowujaca.

! Przeglad literatury przedstawiony w niniejszym artykule zostat przeprowadzony na potrzeby przy-
gotowywanej pod kierunkiem prof. D. Klus-Stanskiej i dr G. Szyling rozprawy doktorskiej pt. Znaczenia
nadawane przez nauczycieli barierom zmiany dominujqcego modelu ksztatcenia.
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Bariery na poziomie makro

Polityka oswiatowa panstwa. Zarowno w polskiej, jak i zagranicznej literaturze
czesto wyrdznia si¢ kategori¢ barier zwigzanych z makropolityka o§wiatowa. Jest to
ztozony i wieloaspektowy problem. Po pierwsze, w literaturze pedagogicznej kryty-
kuje sie nie tylko konkretne reformy o$wiaty, ale rOwniez samg ide¢ reformy, a wigc
odgornego wprowadzania zmian. Po drugie, bariera zmiany czgsto jest to, ze albo
zmiany nie zostaly wystarczajaco dobrze przemyslane i przygotowane, albo nie doto-
zono wystarczajaco wiele wysitku i staran, aby te zmiany wdrozy¢. Po trzecie, nie-
zdolnos¢ do zmiany wynika z nadmiernej centralizacji i biurokratyzacji szkolnictwa.
Po czwarte, w polskiej edukacji waznym problemem sg dziatania pozorne, ktore doty-
czg rowniez procesu reformowania o$wiaty.

O ograniczeniach reform pisali D.F. Walker i J.F. Soltis, a takze E. Terhart. Ten
ostatni zauwazyl, ze reformy sg w niewielkim stopniu sterowalne. Rozpoczetej refor-
my nie sposob zatrzymac, nawet jesli oczywiste stajg si¢ jej negatywne skutki. W ten
sposob reforma powoduje negatywne zmiany, ktoére w konsekwencji wymusza kolejna
reforme¢ (Terhart 2013, s. 498). Podobne zdanie wyrazili D.F. Walker i J.F. Soltis
(2000, s. 89), piszac: Wcigz od nowa wynajdujemy koto. Jakies grupy wcigz wychodzg
z inicjatywq reformy. Aby przezwyciezy¢ skutki poprzedniej reformy, rusza si¢ z kontr-
reformq. Reforma plodzi reforme.

D. Klus-Stanska (2002, s. 109—118) zwrocita uwagg, ze wciaz niewiele jest teorii
naukowych, ktére podejmowalyby probe bardziej kompleksowego wyjasnienia przy-
czyn niepowodzen w reformowaniu szkolnictwa. Niewiele jest tez prob teoretycznego
opracowania zasad reformowania o§wiaty. Moze to wydaé si¢ zastanawiajace, biorac
pod uwagg, jak istotna spotecznie jest to problematyka i jakie sg koszty (finansowe
i pozafinansowe) nieudanych reform w sferze edukacji. Jedng z najbardziej interesuja-
cych propozycji w tej dziedzinie przedstawit T. Husén. Autor ten sformutowat pigc
og6lnych zasad reformowania o§wiaty, ktére — jego zdaniem — jezeli zostang zastoso-
wane, to powinny przynie$¢ istotng zmiane w systemie edukacji:

1. Reguia pierwsza: Reformy oswiaty muszg by¢ postrzegane w szerszym kon-
tekscie reform spoteczno-ekonomicznych, ale reform tych nie moga zastg-
powac.

2. Reguta druga: Reformy sg zawsze dlugotrwatym procesem i nalezy pamietaé
o tym, ze nie sposob przeprowadzi¢ ich z dnia na dzien.

3. Reguta trzecia: Do przeprowadzenia reform konieczne sa odpowiednie zasoby
materialne oraz kadrowe.

4. Reguta czwarta: Konieczne jest aktywne uczestnictwo w reformie (zarowno na
etapie przygotowania, jak i wprowadzania jej w zycie) osob, ktorych ona doty-
czy 1 ktorych sytuacja zawodowa zmieni si¢ po jej wprowadzeniu.
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5. Reguta pigta: Reforma moze odnies¢ korzy$¢ z badan oswiatowych przeprowa-
dzanych na r6znych etapach jej wprowadzania (Husén 1988, s. 114—120).

Oczywiscie rozumowanie autora mozna odwroci¢ w ten sposob, ze niespetnienie
przez reformatorow kazdego z powyzszych pieciu warunkéw moze skutkowac niska
skutecznos$cig wprowadzanej reformy, a wigc by¢ barierg zmiany.

Warto doprecyzowac, co konkretnie mial na mysli T. Husén, piszac o tym, Ze re-
forma wymaga czasu. Jako przyktad dobrze zaplanowanej i zaimplementowanej re-
formy podaje on reform¢ szkolnictwa w Szwecji, ktora trwata tacznie ponad 30 lat
(sic!). Z kolei jako przyktad reformy przeprowadzanej w pospiechu podatl on przyktad
roztozonej na zaledwie 9 lat reformy szkolnictwa wyzszego, ktora rowniez miata miej-
sce w ojczyznie tego autora (Husén 1988, s. 116). Aby da¢ czytelnikom wyobrazenie
na temat tego, jak wolno zmieniajg si¢ szkolne praktyki zwigzane z nauczaniem, autor
podal przyktad szwedzkich badan nad nauczaniem w nizszych szkotach $rednich. Ba-
danie odbylo si¢ w poznych latach 50. XX wieku. T. Husén wraz ze wspotpracowni-
kami, po zapoznaniu si¢ z wynikami badania, stwierdzili, ze dopiero to badanie po-
twierdzito realizacje wytycznych sformulowanych w programie nauczania z — uwaga!
— 1919 roku (Husén 1988, s. 117).

Z kolei M. Fullan (2016, s. 82, 83) upatruje przyczyn porazek wigkszosci reform
edukacyjnych w btednych zatozenia przyjmowanych przez osoby planujace zmiang
oraz w tym, ze rozwigzywanie powaznych problemow (a temu stuzg reformy oswiaty)
jest wyjatkowo skomplikowanym przedsiewzieciem. Zmiany maja swoista, niepowta-
rzalng dynamike. W zwiazku z tym nie nalezy oczekiwa¢ gotowych sposobdw czy
narzedzi gwarantujacych sukces w dokonywaniu zmiany (Fullan 2014, s. 44). Plany
dotyczace zmiany zawodza, poniewaz nie uwzgledniajg lokalnego kontekstu i kultury,
ale tez — co moze by¢ zaskakujace — dlatego, ze zbyt duzo uwagi poswiegca si¢ plano-
waniu, a zbyt malo dziataniu (Fullan 2016, s. 83).

Na temat problemow z reformowaniem o$wiaty pisali rowniez polscy pedagodzy.
Przyktadowo E. Potulicka (2001, s. 11-60) odwotujac si¢ do filozofii zmiany eduka-
cyjnej M. Fullana, zauwazyla, ze osoby reformujace oswiate w Polsce nie uwzgled-
niaja subiektywnej rzeczywistosci nauczycieli. Z kolei D. Rusakowska pisala o ateo-
retycznym podejsciu do zmian edukacyjnych majacych miejsce w Polsce. Zdaniem
autorki: Brak calosciowej, spdjnej koncepcji ma wplhyw na jakos¢ procesu zmian (Rusa-
kowska 1994, s. 113). Brak zatozen wyjsciowych, ktore okreslatyby sens wprowadza-
nej zmiany, sprzyja powstawaniu zmian o charakterze pozornym i przypadkowym.
W konsekwencji zmiany edukacyjne nie sq wprowadzone swiadomie i celowo (ze
Swiadomoscig celu, potrzeby, kierunku itp.) (tamze). Utrudniona jest rowniez analiza
procesu zmian, w szczegdlnosci rozbieznos$ci pomigdzy zalozeniami i osiagnigtymi
rezultatami (tamze).

Zdaniem B. Sliwerskiego wiele probleméw polskiej o§wiaty, w tym rowniez nie-
zdolno$¢ do rzeczywistej zmiany edukacyjnej, wynika z nadmiernej centralizacji i biu-
rokratyzacji szkolnictwa. Autor ten pisze wrgcz o patologicznej centralizacji oswiaty
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(Sliwerski 2013, s. 119). Problem polega na tym, ze Szkola wbrew podstawowym za-
sadom wychowania staje si¢ funkcjonalna wobec wiadz, a nie swoich uczniow, na-
uczycieli i srodowiska lokalnego (tamze, s. 121). Z problemem tym wigze si¢ brak
poszanowania przez wladze Ministerstwa Edukacji Narodowej szeroko rozumiangj
samodzielnosci o§wiatowej (tamze, s. 118). Takie podejscie — zdaniem B. Sliwerskie-
go — czyni kazdg wprowadzang odgdrnie zmiang (nawet jesli robi si¢ to w dobrej wie-
rze, majac dobre intencje) malo wiarygodna i pozbawiajgca nauczycieli autonomii.
Zdaniem tego autora szczegdlnie negatywnym zjawiskiem jest niszczenie w nauczy-
cielach poczucia podmiotowosci, samostanowienia (tamze, s. 118, 119). B. Sliwerski
uznat, Ze problemem jest strategia reformowania o§wiaty top-down, a wigc odgdrnego
i centralistycznego wprowadzania zmian bez przeprowadzania konsultacji na ten temat
(tamze, s. 114). Autor zauwazyl, ze po 1989 roku $rodowiska nauczycielskie byty
poczatkowo bardzo zaangazowane w oddolng transformacje edukacji szkolnej i przed-
szkolnej. Powstal niezwykle silny 1 rozwijajacy si¢ oddolnie ruch nowatorstwa peda-
gogicznego, jednak zostat on zahamowany w resorcie edukacji: (...) z ktorego plynety
najpierw sugestie, dyrektywy i pisma do kuratoriow oswiaty, by wygaszaé strategie
basis-upward, sandwich i multiple-nucleus na rzecz wlgczenia regionalnych osrodkow
doskonalenia nauczycieli (osrodkow metodycznych) w odgorne, rzqdowe reformy na
zasadzie — jak to okresla Kwiecinski — epidemii sterowanej. Tym samym dano nauczy-
cielom sygnal, ze skonczyly sie czasy ich kreatywnosci, wolnosci i osobistego zaanga-
zowania, a nadchodzg obowiqzki wdrazania reform projektowanych i narzucanych
oswiacie przez ministerstwo (tamze, s. 115, 116).

Zdaniem B. Sliwerskiego, dla rozwoju ruchu nowatorstwa pedagogicznego po
1989 roku duze znaczenie miato podej$cie poszczegdlnych ministrow odpowiedzial-
nych za resort edukacji. O ile minister H. Samsonowicz wregcz zachecat dyrektorow
i nauczycieli do autonomii i nowatorstwa, o tyle kolejne osoby na tym stanowisku
postepowaly zgota odmiennie. Juz w 1991 r. w ministerstwie zlikwidowano komorke
zajmujacg si¢ zbieraniem i wspieraniem pomystéw nauczycieli na naprawe szkolnej
edukacji, za$ kreatywnych nauczycieli pozostawiono samym sobie (Sliwerski 2008,
s. 19-20). Za pomoc tym nauczycielom staly si¢ odpowiedzialne kuratoria o§wiaty,
ktore — zdaniem B. Sliwerskiego (tamze, s. 20) — nie byly tym specjalnie ani zaintere-
sowane, ani uszczesliwione. W zwigzku z tymi zmianami w ministerstwie nauczyciele-
innowatorzy musieli zmagaé si¢ z trudnosciami i oporem Srodowiska samodzielnie,
bez poparcia z centrali. Realizacja przez nauczyciela w szkole publicznej programu
lub klasy autorskiej oznaczalo czesto wejscie w konflikt z systemem. W kontekscie za-
hamowania oddolnego ruchu nowatorstwa pedagogicznego na poczatku lat 90. B. Sli-
werski zwrdcit uwage na niski poziom wydatkéw panstwa na o$wiatg. Pensje nauczy-
cieli byly niskie, w szkolach rezygnowano z prenumeraty czasopism pedagogicznych,
zas w 1991 r. MEN przedstawito radykalnie oszczgdno$ciowy program dostosowaw-
czy. Problemy finansowe o$wiaty w owym czasie wynikaly z problemow finansowych
catego panstwa (tamze, s. 20, 21).
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Wielu autoré6w zwraca uwage na pozorno$¢ zmian wprowadzanych w polskiej
edukacji, bedaca w istocie czgscig szerszego zjawiska wystepowania dziatan pozormych
na wszystkich szczeblach szkolnictwa w naszym kraju (Kwiecinski 2010, s. 27, 32;
Sliwerski 2013, s. 103—130; Dudzikowa 2013a, s. 27-82; Nowak-Dziemianowicz 2014).
Najwazniejszg publikacjg na ten temat jest ksigzka Sprawcy i/lub ofiary dziatan po-
zornych w edukacji szkolnej. Jej autorzy starali si¢ dociec, w jakim stopniu opisywane
przez J. Lutynskiego w okresie PRL-u przejawy i mechanizmy dziatan pozornych
ulegly ostabieniu po transformacji ustrojowej oraz ktore przetrwaly (Dudzikowa
2013a, s. 16). Zgodnie z intencjg autoréw ksigzka wpisuje si¢ w nurt pedagogiki kry-
tycznej (tamze, s. 23). Wedlug definicji J. Lutynskiego dziatania pozorne charakteryzuja
si¢ tym, ze ich rzeczywisty przebieg lub bezposredni cel sq inne, niz na to wyglgdajq,
oraz sg niezgodne z wyobrazeniami rozpowszechnionymi na ich temat w okre§lonym
spoteczenstwie i kulturze (Lutynski 1990, s. 105).

Istnienie dzialan pozornych samo w sobie jest bariera zmiany edukacyjnej, mar-
notrawstwem spotecznej energii i czasu, dziata demoralizujaco na osoby w nie za-
angazowane 1 niszczy sfer¢ publiczng. Niemniej jeszcze powazniejszym problemem
(z perspektywy niniejszego artykutu) jest uwiktanie reform i reformatoréw w dzia-
fanie pozorne. M. Dudzikowa pisze w tym kontekscie o zasadzie di Lampedusy,
zgodnie z ktérg nalezy zmienia¢ tak, aby wszystko bylo po staremu (Dudzikowa
2013b, s. 27, 28). Warto odnotowac, ze koncepcja J. Lutynskiego nie jest jedynym
zrodtem inspiracji dla autorow piszacych o pozorze w polskiej edukacji. Innym zro-
dlem jest koncepcja pozoru i tzw. rzeczywistosci zalozeniowej J. Staniszkis, przed-
stawiona w jej pracy Ontologia socjalizmu (2006). Na ksigzke t¢, inspirowang filo-
zofig G. Hegla, powotuja si¢ migdzy innymi T. Szkudlarek (2004, s. 83—104) oraz
G. Szyling (2013, s. 255-272).

Dominujgcy w edukacji paradygmat. Jak przekonuje F.M. Duffy, barierg zmiany
edukacyjnej jest dominujacy w edukacji paradygmat, zwigzane z nim modele mentalne
oraz sposob myslenia. Ich zmiana jest bardzo trudna, gdyz — jak pisze autor — przypomi-
na probe nawrdcenia calej wspdlnoty religijnej na nowa wiare (Duffy 2009, s. 1, 2).
Modele mentalne, zdaniem autora, sg pot¢zng sita, poniewaz wptywaja one na to, jak
osoby zaangazowane w system edukacji postrzegaja, rozumiejg, interpretuja poszcze-
golne zdarzenia i jak si¢ zachowujg (Duffy 2003, s. 30-37).

W Polsce na temat dominujgcego paradygmatu w kontekscie bariery zmiany edu-
kacji pisata D. Klus-Stafiska. Jej zdaniem transmisyjna kultura dydaktyczna dominuja-
ca w polskich szkotach nie jest w stanie zaabsorbowac¢ wspodtczesnych koncepcji doty-
czacych uczenia si¢, gdyz godza one w jej podstawowe zatozenia (Klus-Stanska 2011,
s. 47). Wprowadzenie tego typu nowych koncepcji wymagatoby zmiany catego para-
dygmatu, na ktérym opiera si¢ proces nauczania w polskich szkotach. Z kolei S. Dylak
(1994, s. 93) pisal na temat negatywnych aspektow dominujacej w Polsce iloSciowe;j
koncepc;ji ksztalcenia.
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Bariery na poziomie mezo

Polityka oswiatowa samorzqdow. Na poziomie samorzadu zdecydowanie najrzadziej
lokuje si¢ zrodto barier zmiany edukacyjnej. Wynika to z faktu, Ze z jednej strony pod-
stawowe reguly funkcjonowania o$wiaty sg opracowywane na szczeblu centralnym,
a wiec w Ministerstwie Edukacji Narodowej, w rzadzie i w Sejmie. Natomiast sam pro-
ces edukacji odbywa si¢ w szkole, gdzie absolutnie kluczowa rol¢ odgrywaja nauczy-
ciele. Niemniej nie nalezy bagatelizowac¢ roli samorzagdéw w zmienianiu edukacji. Jak
zauwazyl K. Przyszczypkowski (2010, s. 44), samorzady dysponujg instrumentami
prawnymi oraz finansowymi i mogg wywiera¢ wpltyw na jakos¢ ksztatcenia oraz mate-
rialny status szkot. Przyktadowo, wladze samorzadowe moga przyznaé finansowanie
okreslonemu projektowi edukacyjnemu (tak jak Urzad Miasta Gdanska finansuje pro-
jekt Kreatywna Pedagogika; https://kreatywnapedagogika.wordpress.com/about/) albo
moga odmowic finansowania, thumaczac si¢ pilniejszymi wydatkami. Wiele zalezy od
zamoznos$ci samorzadu, ale tez od przyjetej polityki oswiatowej wladz samorzado-
wych.

K. Przyszczypkowski, po analizie dokumentow programowych okreslajacych po-
lityke oswiatowg kilku wybranych samorzadow, zauwazyt znaczace braki w jej zato-
zeniach. Po pierwsze, brakuje spdjnej wizji o$wiaty, ktora bytaby podzielana przez
r6zne podmioty o niej decydujgce. Po drugie, brakuje myslenia strategicznego w roz-
woju oswiaty. Okreslajac zadania dla o$wiaty, pomija si¢ takie kategorie, jak kom-
pleksowos¢, dostepnosé, ustawicznos$¢ czy lokalna specyfika. O$wiata jest postrzegana
przez politykow samorzadowych jako statyczna, a nie dynamiczna dziedzina zycia
spotecznego (tamze, s. 58, 59). Innym problemem jest tez to, ze utrzymanie szkot sta-
nowi bardzo duze obcigzenie finansowe dla samorzadéow. W zwigzku z tym politycy
samorzadowi probuja oszczedzaé na edukacji, co w skrajnych sytuacjach moze nawet
skonczy¢ si¢ likwidacjg szkoty. Z drugiej za$ strony finansowanie szk6l ma wptyw na
poziom ksztatcenia i moze by¢ postrzegane jako inwestycja w edukacje. Jak zauwazyt
K. Przyszczypkowski: zamoznos¢ gmin, ich kondycja finansowa, a w konsekwencji
potencjat rozwojowy w znaczgcy sposob wplywajg na poziom oswiaty (tamze, s. 55).

Kulturowa oczywistos¢ szkoty. R. Kwasnica pisat o kulturowej oczywistosci szko-
ty, ktora definiowal jako zbiorowe my$lenie i wyobrazenie Polakow o szkole, o tym,
czemu ta instytucja shuzy, jak jest zorganizowana, jak dziata i jakie relacje spoteczne
podtrzymuje. Kulturowa oczywisto$¢ nakazuje, aby uznac¢ za konieczne i racjonalne
pewne zalozenia dotyczace tej instytucji, ktore de facto nie muszg by¢ ani konieczne,
ani racjonalne (Kwasnica 2015, s. 7). Autor zwrocit uwage, ze mimo wielu narzekan
na szkole i prob jej zmiany, wiele osob w ogole nie wyobraza sobie, ze mogtaby ona
zosta¢ radykalnie zmieniona. R. Kwasnica wskazal na pulapke czekajaca na osoby,
ktore chciatyby zmiany edukacyjnej, a polegajaca na przywigzaniu do idei szkoty
zdefiniowanej przez kulturowa oczywistos¢. Jezeli jej nie ominiemy, (...) dotgczymy do
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opowiadajgcych niekonczqcg sie historig o tym, zZe dzisiejsza szkola nie jest na nasze
czasy, ze trzeba jq koniecznie zmienié, ale w taki sposob, zeby — co oczywiste — pozo-
stata jednak w swych zasadach tq szkolq, ktorq znamy (tamze, s. 35).

Na temat kategorii oczywistosci w pedagogice pisal rowniez A. Nalaskowski, kto-
ry zauwazyl, ze niemal wszystko, co dotyczy edukacji, wydaje si¢ oczywistoscig.
Tymczasem bardziej doglebny namyst uswiadamia, ze to, co wydaje si¢ oczywiste,
wecale takie nie jest. Oczywisto$¢ okazuje si¢ ztudzeniem (Nalaskowski 2009, s. 67).

Szkolna kultura. Kategoria barier zwigzanych z kulturg szkoty jest bardzo szeroka
i niejednoznaczna. Mianem bariery zmiany okreslane sg nieformalne struktury i normy
wystepujace w szkole (Willower 1963, s. 258, 259), zamknigty klimat organizacyjny
(tamze, s. 262, 263), ogblnie rozumiana kultura szkoly (Boyd 1992, s. 34), tradycyjne
normy, zwyczaje i wierzenia (Jerald 2005, s. 2), a takze bariery kulturowe w relacjach
personelu szkoly (nauczycieli i dyrektoréw) z zewnetrznymi konsultantami, bedace
konsekwencja zawodowej etnocentrycznosci jednych i drugich (Thornberg 2014,
s. 183). K.F. Hew i T. Brush na podstawie przegladu literatury stwierdzili, ze bariera
zmiany polegajacej na wprowadzeniu ICT do edukacji jest kultura przedmiotu szkol-
nego (subject culture), ktora czegsto cechuje si¢ niezmiennoscig. Istniejaca w edukacji
presja na to, aby wyniki nauczania (rozumiane jako oceny ucznidow na egzaminach)
byty jak najwyzsze, moze by¢ sitag napedowa zmian, ale bywa tez barierg wprowadza-
nia do edukacji nowych metod, ktore nie przynosza spektakularnych efektow w krot-
kim czasie. K.F. Hew i T. Brush opisali, w jaki sposob presja, aby uczniowie mieli na
testach jak najlepsze wyniki, zniechg¢ca nauczycieli do wykorzystywania ICT na lek-
cji. Nauczyciele czgsto wychodzg z zatozenia, Ze najlepiej przygotuja swoich uczniow
do egzaminow, prowadzac lekcje w tradycyjny, frontalny sposéb. W zwigzku z tym
autorzy uznaja tradycyjny sposob oceniania za jedng z gtéwnych barier wykorzysty-
wania ICT w klasie szkolnej (Hew, Brush 2007, s. 230).

W literaturze anglojezycznej w kontekscie barier zmiany edukacyjnej poruszana
jest takze kwestia poczucia samotnosci i izolacji nauczycieli w szkole. Twierdzenie, ze
nauczyciel w szkole moze czu¢ si¢ samotny, wydaje si¢ zaskakujace, poniewaz praca
nauczyciela polega na ciaglych, intensywnych kontaktach z innymi ludzmi. Problem
polega na tym, ze nauczyciel wchodzi w interakcje niemal wylacznie z uczniami,
majac niewiele okazji, by porozmawia¢ i wymieni¢ si¢ dosSwiadczeniami (réwniez
problemami osobistymi lub zawodowymi) z innymi nauczycielami. E.L. Useem,
J.B. Christman, E. Gold oraz E. Simon (1997, s. 55) w publikacji pod wymownym
tytulem Reforming Alone, zauwazaja, ze samotnos$¢ nauczyciela w pracy jest tworzona
przez okreslone polityki i praktyki szkolne, ktdre niszczg sieci wspolpracy, normy
i klimat zaufania w szkole. Owa samotnos¢ nauczycieli hamuje tworzenie kultury
refleksji i odnowy w szkole.

Kwestie zwiazane z kulturg szkoly w kontekscie barier zmiany edukacyjnej poru-
szane byly rowniez w polskiej literaturze pedagogicznej. Zdaniem D. Klus-Stanskiej
(2002, s. 109-118) kultura dydaktyczna szkoty jest odpowiedzialna za to, ze teorie
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naukowe nie sg przektadane na praktyke nauczycielska z powodu kulturowej filtracji
znaczen. Z kolei na temat barier zmieniania szkolnej edukacji za pomoca TIK pisal
S. Dylak. Autor ten zauwazyl, ze technologie informacyjno-komunikacyjne wykorzy-
stywane sg w polskiej edukacji w sposdb bardzo ograniczony, waski. Pelnig one
przede wszystkim funkcj¢ mediow komunikacyjnych. Tymczasem, zdaniem S. Dylaka
(2015, s. 175), technologie te maja olbrzymi potencjat i moga by¢ wykorzystywane
réwniez jako obiekty uczniowskich dziatan (np. do projektowania), a takze jako $rodki
intencjonalnego ksztattowania tozsamos$ci uczniow.

Hiperinnowacyjnos¢. M. Fullan zwraca uwagg na to, ze ilos¢ podejmowanych ini-
cjatyw innowacyjnych niekoniecznie przektada si¢ na zmian¢ edukacyjna. Autor ten
pisze o tzw. szkolach choinkach (ang. christmas tree school), a wigc organizacjach
edukacyjnych, ktore realizujg wiele innowacji i ktore — patrzac z dystansu — sprawiaja
pozytywne wrazenie. Problem polega na tym, ze ich dziatania innowacyjne podejmo-
wane w szkole przy blizszym poznaniu okazujg si¢ powierzchowne, pozbawione spoj-
nosci i giebi (Fullan 2014, s. 35, 36).

Problem ten zostal dostrzezony réwniez w polskiej literaturze pedagogicznej.
W kontekscie poszukiwania nowych pomystow na edukacje i na popraweg dziatania
szkot A. Nalaskowski pisal juz wiele lat temu o tzw. syndromie ,, poszukiwania sztu-
czek”. Sprowadzaja si¢ one do szukania potencjalnych drog na skroty, dzigki ktérym
mozna by poprawi¢ sposob funkcjonowania szkot bez zwiekszenia naktadow pracy,
poswigcenia czy zaangazowania ze strony nauczycieli i uczniéw (Nalaskowski 1995,
s. 34). Oczywiscie, zdaniem autora nie na tym powinno polega¢ dazenie do zmiany
w edukacji. Paradoksalnie wigc jako barier¢ trwatej zmiany polskiej edukacji wymie-
nia si¢ nadmiar wprowadzanych zmian, a zwlaszcza to, ze zmiany te majg niewielka
rzeczywista wartos¢. B. Przyborowska (2013, s. 24) pisze w tym konteks$cie o inflacji
innowacji, czyli o zjawisku, kiedy nadmiar innowacji (zwlaszcza tych o niskiej warto-
$ci) raczej blokuje realng zmiang polskiej edukacji, niz ja umozliwia. Autorka nazywa
wspoélczesne czasy epoka hiperinnowacyjng, w ktorej innowacyjnosé stata sie warto-
Scig samg w sobie (Przyborowska 2013, s. 13).

Kwestie organizacyjne i zwigzane z przywodztwem. Na poziomie szkoly wystepuja
bariery organizacyjne oraz zwigzane z kierowaniem placowka edukacyjna. Na temat
barier organizacyjnych pisali D.J. Willower, a takze K.F. Hew i T. Brush. Pierwszy
z wymienionych autorow przywotat stowa H. Simona, ktory zauwazyl, ze w organiza-
cjach rutyna wypiera kreatywne myslenie na podobnej zasadzie, jak w ekonomicznym
prawie Kopernika-Greshama: gorsza moneta wypiera z obiegu lepsza (Willower 1963,
s. 263). Bariery organizacyjne wystepuja migdzy innymi przy wprowadzeniu ICT do
szkot. Wymienia si¢ w tym kontek$cie mato elastyczny plan lekcji i strukture czasu
pracy w szkole utrudniajgce realizacj¢ zaje¢ odbiegajacych od ustalonej rutyny oraz
braki w zakresie planowania zaje¢ w szkole (Hew, Brush 2007, s. 228, 229).

Czesto w konteks$cie barier zmiany edukacyjnej anglojezyczni autorzy poruszaja
kwesti¢ probleméw z przywodztwem w organizacji edukacyjnej (Hunter, Larsen



34 Bartosz ATROSZKO

2016, s. 48; Smith 2004, s. 36). Kwestia ta wymaga pewnego wyjasnienia. J. Hunter
i D. Larsen zwroécili uwage na réznice znaczeniowe pomig¢dzy pojeciami zarzqdzanie
(management) 1 przywodztwo (leadership), odwotujac si¢ do klasyka zarzadzania
P. Druckera, ktory okreslit zarzadzanie jako robienie rzeczy dobrze (doing things right),
za$§ przywddztwo jako robienie tego, co jest dobre (doing the right things). Zgodnie
z tym uj¢ciem przywodztwo jest czym$ znacznie wigcej niz tylko poprawnym wyko-
nywaniem zadan stuzbowych. Jest ono wytyczaniem kierunku, w ktéorym organizacja
ma si¢ rozwijac, oraz wspieraniem rozwoju jej pracownikdw. Przywodztwo wigze si¢
wiec poniekad z wizjonerstwem (Hunter, Larsen 2016, s. 48). M. Fullan scharaktery-
zowal przywodztwo w ten sposob, ze jest ono potrzebne wtedy, gdy mierzymy si¢
z problemami, ktére nie maja prostych rozwigzan i jednoznacznych odpowiedzi.
Przywddcg jest osobg, ktora zmaga si¢ z problemami skomplikowanymi, wieloznacz-
nymi i ktora dziata w warunkach niepewnosci (Fullan 2014, s. 2). Przywodztwo jest
kluczowa kategoriag w filozofii zmiany edukacyjnej M. Fullana. Autor ten, bedacy
Swiatowej slawy autorytetem w dziedzinie zmiany edukacyjnej, opublikowat trylogie
na temat przywodztwa: Leading in a Culture of Change, The Six Secrets of Change
oraz Change Leader*. Warto odnotowaé, ze autor ten pisal nie tylko o zmianie eduka-
cyjnej, ale tez swoje wieloletnie do§wiadczenia i przemyslenia uogolnial, starajac si¢
uchwyci¢ pewne uniwersalne aspekty zmiany organizacyjnej i instytucjonalnej. Z per-
spektywy polskiej pedagogiki niektorych moga razi¢ jego czegste odwotywanie si¢ do
przyktadéw ze $wiata biznesu i teorii zarzadzania. Jest to zwlaszcza widoczne w ksigzce
The Six Secret of Change (Fullan 2008).

Edukacja nauczycieli. O tym, ze doskonalenie zawodowe nauczycieli zamiast by¢
sitag napedowg zmian, faktycznie moze by¢ sposobem na ich unikniecie, pisat w lite-
raturze anglojezycznej P. Cole (2004). W polskiej literaturze o sposobie ksztatcenia
nauczycieli jako barierze zmiany pisat S. Dylak (1994, s. 93). Autor ten zwrdcit uwage na
negatywne aspekty edukacji przysztych nauczycieli, piszac migdzy innymi o schizofrenii
informacyjnej wystepujacej w instytucjach ksztatcacych nauczycieli. Polega ona na
tym, ze w placéwkach tych:

Mowi sie, a nawet prowadzi badania, na temat podmiotowosci uczniow, tu-
migc jednoczesnie podmiotowos¢ studentow, przede wszystkim poprzez traktowa-
nie ich jako ,,zbiorowego studenta” (taki sam program, frontalne, czyli szkolne

% Na filozofi¢ zmiany edukacyjnej M. Fullana — je$li tak mozemy uja¢ przemyslenia i doswiadczenia
autora wyrazone w jego licznych ksiazkach — skladaja si¢ przede wszystkim: silne akcentowanie aspek-
tow moralnych dokonywania zmian i pekienia roli przywodczej; podkreslanie z jednej strony roli przy-
wodcy w dokonywaniu zmian, ale z drugiej strony szanowania glosu wszystkich osob, ktorych zmiana
dotyczy, rowniez 0sob stawiajgcych opor wobec zmian; podnoszenie kwestii budowania silnych i pozy-
tywnych relacji w organizacji; akcentowanie znaczenia tworzenia i dzielenia si¢ wiedza; podkreslanie
tego, ze zmiana musi by¢ spdjna, sensowna; podnoszenie kwestii swoistosci zmiany, jej niepowtarzalno-
$ci (Fullan 2011, s. xi).
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nauczanie), catkowicie podlegajqcego instytucji jezeli chodzi o program, czas
i metode studiowania (tamze, s. 98).

Przejawem schizofrenii informacyjnej jest rowniez syndrom uczonego jako dro-
gowskazu. S. Dylak pisze w zwigzku z tym o ugruntowywaniu si¢ ideologii nauczy-
ciela jako praktyka postulatywnego, a wigc osoby, ktora wie jak nalezy, ale czyni cos
innego, bo... (i tutaj pojawia si¢ miejsce na odpowiednie usprawiedliwienie) (tamze,
s. 98, 99).

Zasoby potrzebne do przeprowadzenia zmian. Aby przeprowadzi¢ jakakolwiek
zmiang, potrzebne sa okreslone zasoby, totez nie powinno dziwié, ze bardzo czgsto
jako barier¢ zmiany edukacyjnej wymienia si¢ brak zasoboéw potrzebnych do prze-
prowadzenia zmiany: brak czasu, brak srodkéw finansowych, brak srodkéw technicz-
nych i odpowiedniej infrastruktury szkoly, brak wiedzy i informacji, a takze brak
wsparcia 0sob wprowadzajacych zmiang w edukacji (Boyd 1992, s. 20; Useem, Chri-
stman, Gold, Simon 1997, s. 55; Jerald 2005, s. 2; Ali, Uppal, Gulliver 2017, s. 156;
Hew, Brush 2007).

Bariery na poziomie mikro

Opor nauczycieli wobec zmian. Opor nauczycieli wobec zmian jest jedng z najwaz-
niejszych kategorii barier zmiany edukacyjnej. O tym, Ze poczucie zagrozenia nauczycieli
zwigzane ze zmiang moze by¢ barierg zmiany, pisat juz w 1963 r. D.J. Willower. Temat
ten jest badany rowniez wspotczesnie, o czym swiadcza chociazby ustalenia D.M. Le
Fevre’a (2014, s. 56) dotyczace nauczycielskiej percepcji ryzyka w kontekscie barier
implementacji zmiany pedagogicznej.

W Polsce na temat oporu nauczycieli wobec zmiany pisat migdzy innymi S. Dylak.
Zdaniem tego autora przyczyn oporu kadr pedagogicznych wobec zmian w edukacji
nalezy szuka¢ w trzech obszarach: 1) w osobistych teoriach (ideologiach) edukacyjnych
nauczycieli, 2) w dominacji iloSciowej koncepcji edukacji, 3) w rozdzwigku pomigdzy
teorig i1 praktyka edukacyjng zardwno wystepujaca u nauczycieli, jak i w ksztalceniu
nauczycieli (Dylak 1994, s. 93).

S. Dylak pisal o oporze wobec zmian jako o negatywnym zjawisku, ktére uniemoz-
liwia wprowadzenie pozadanych innowacji. Tymczasem w literaturze anglojezycznej
mozna zauwazy¢ bardziej ambiwalentny stosunek do tej kwestii. Przyktadowo M. Fullan
proponuje redefinicje pojgcia oporu wobec zmian. Opor nie jest czyms z gruntu negatyw-
nym. Osoby, ktore stawiajg opor, powinny by¢ szanowane przez przelozonego i wystu-
chane. Jest to bardzo wazne z co najmniej dwdoch powodow. Po pierwsze, osoby takie
moga zwrdci¢ uwage przelozonych na to, co zostato przeoczone w procesie planowania
lub wprowadzania zmian. Od 0s6b niech¢tnych zmianom mozna si¢ wiele nauczy¢. Cze-
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sto sg to osoby, ktore maja cos istotnego do powiedzenia na temat zmiany, ale ktore nie
zostaty wystuchane. Po drugie, jest to rowniez wazne z perspektywy implementacji
zmiany. Pracownicy w kazdej organizacji, rtowniez w szkole, jesli majg taka wole, to
mogg tatwo sabotowa¢ nowe kierunki dziatania w czasie implementacji (Fullan 2014,
s. 41-43). M. Fullan w calej swojej filozofii zmiany kladzie szczegdlny nacisk na pro-
blematyke subiektywnej rzeczywistosci osob, ktorych zmiana dotyczy (Fullan 2016,
s. 21). Z perspektywy reformatoréw zachowanie osob opornych wobec zmian moze
wydawac si¢ nieracjonalne i1 szkodliwe, ale przyjecie perspektywy tych osob, zrozumie-
nie ich subiektywnej rzeczywistosci, moze pozwoli¢ na zrozumienie przyczyn oporu.

Roéwniez polscy autorzy podkreslaja, ze kwestii oporu wobec zmian nie mozna
upraszczaé i oceniaé z zatozenia negatywnie. Juz ponad 20 lat temu R. Schulz zwrdcit
uwage na ugruntowane przez popularng publicystyke naukowa przekonanie, Ze proce-
sy majace na celu inicjowanie zmian nalezy oceniaé w sposob jednoznacznie pozy-
tywny, bez wzgledu na warto$¢ samej zmiany. Natomiast sprzeciw wobec zmiany
przyjeto si¢ utozsamiac¢ jednoznacznie negatywnie z przeciwstawianiem si¢ postepo-
wi, z konformizmem i konserwatyzmem (Schulz 1996, s. 73). Tymczasem, jak pisze
B. Przyborowska, ustalenia badaczy wskazuja na to, ze ped ku innowacjom niesie nie
tylko korzysci, ale rowniez zagrozenia. Innowacje bywaja szkodliwe, moga si¢ z nimi
wigza¢ negatywne konsekwencje spoteczne (Przyborowska 2013, s. 22-23).

Sytuacja nauczycieli-innowatorow. Na temat trudnosci, z jakimi spotykajg si¢ na-
uczyciele-innowatorzy, pisat szczegdlowo B. Sliwerski. Autor ten wiaze klimat spo-
feczny wokot tworczych nauczycieli z decyzjami podejmowanymi na szczeblu mini-
sterstwa, o czym juz wspominalem w kontekscie barier na poziomie makro (Sliwerski
2008, s. 19-20). Zdaniem B. Sliwerskiego zachowania poszczegdlnych oséb wobec
innowacji pedagogicznych lokuja si¢ na skali od akceptacji, poprzez obojetnosé i bier-
ny opor, az po czynny opor. Autor duzo uwagi poswigca kwestii niechgci czesci $ro-
dowiska nauczycielskiego do nauczycieli-innowatoréw. Osoby te sa postrzegane jako
ci, ktérzy $ciagaja na swoje srodowisko pracy rozne ktopoty: zwigkszong liczbe kon-
troli, poczucie zagrozenia, utrat¢ pozycji spotecznej i spadek zadowolenia z pracy
w zwiazku ze wzrostem zainteresowania innowatorem itp. (tamze, s. 20-21). W zwiazku
Z tym nauczyciele tworczy, wybitni, pragnacy zmieni¢ szkole spotykaja si¢ z zawiscia
innych nauczycieli. B. Sliwerski (2008, s. 143) pisze wrecz o ,, niszczeniu” wybitnych
pedagogow przez srodowisko nauczycielskie.

Sytuacja nauczycieli pracujacych tworczo jest trudna rowniez z tego wzgledu, ze
musza oni wigcej czasu przeznacza¢ na przygotowanie si¢ do lekcji, czytanie literatury
przedmiotu i doskonalenie wlasnego warsztatu metodycznego. W zwigzku z tym u na-
uczycieli tych obserwuje si¢ wyzszy poziom zmeczenia, stresu i zachorowalnosci
(tamze, s. 20). Rozw¢j, jak si¢ okazuje, ma swoje koszty.

Ubezwtasnowolnienie mentalne nauczycieli. D. Klus-Stanska i M. Nowicka opi-
sujg zewnetrzne bariery zmiany wczesnej edukacji i ich skutki dla pracy nauczycieli,
ktorymi sg migdzy innymi rutynizacja dziatan oraz inercja metodyczna. Nauczyciele
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boja si¢ dziata¢ nieszablonowo i wykazywac¢ jakieckolwiek przejawy tworczosci. Au-
torki pisza w tym kontek$cie wrecz o ubezwiasnowolnieniu mentalnym nauczycieli
(Klus-Stanska, Nowicka 2005, s. 226). Powolujac si¢ na ustalenia miedzy innymi
S. Dylaka, autorki stwierdzaja, ze niezmienno$¢ edukacji szkolnej wynika po czesci
z tego, ze nauczyciele wykazujg tendencje do powielania tych samych modeli od-
dziatywania, jakim sami byli poddawani jako uczniowie (tamze). S. Dylak wyjasnia,
ze w pracy zawodowe] nauczyciele czgéciej korzystajg z wiedzy potocznej 1 osobistej
niz z tej zdobytej w ramach ksztalcenia akademickiego. Autor ten zauwaza, ze juz
dzieci w szkole podstawowej, w wyniku codziennych obserwacji, posiadajg wiedz¢ na
temat pracy nauczyciela. Ta wiedza moze by¢ bardzo trwata i moze przetrwac ksztat-
cenie akademickie (Dylak 2000, s. 176—190).

Podsumowanie

Na podstawie przegladu kluczowej polskiej i anglojezycznej literatury naukowe;j
wyroznione zostaly najwazniejsze kategorie barier zmiany edukacyjnej, ktore przed-
stawiono w podziale na poziom makro, mezo i mikro. Na poziomie makro najczgsciej
wskazywano na polityke o§wiatowg panstwa oraz dominujgcy w edukacji paradygmat.
Na poziomie mezo wskazywano na polityke oswiatowa samorzadu, kulturowa oczy-
wisto$¢ szkoly, szkolng kulture, hiperinnowacyjnos¢, kwestie organizacyjne i zwigza-
ne z przywodztwem, edukacje nauczycieli oraz zasoby potrzebne do przeprowadzenia
zmiany. Na poziomie mikro wyr6ézniono opor nauczycieli wobec zmian, sytuacj¢ na-
uczycieli-innowatoroéw oraz ubezwilasnowolnienie mentalne nauczycieli.

Warto zaznaczy¢, ze poszczegolne bariery zmiany nie sg od siebie niezalezne. Na
wspotzaleznos¢ roéznych barier zmian oraz ich wzajemne interakcje zwrocili uwage
K. Hew i T. Brush (2007, s. 231-232) oraz C. Jerald (2005, s. 2). Swiadczy to o tym, ze
tematyka barier zmiany jest wielowymiarowa, podobnie jak wielowymiarowa i skompli-
kowana jest cata tematyka zmiany edukacyjnej. Najbardziej ogdlng, wspdlng ptaszczy-
zng wyroznionych kategorii barier zar6wno z poziomu makro, mezo, jak i mikro, jest
sposob myslenia o tym, czym jest edukacja i czemu ona stuzy.
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Barriers in educational changes — literature review

The article presents a review of a key Polish and English literature about barriers in educational
change. The aim of the review was an answer to the following question: what are the main categories of
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barriers in educational changes in academic papers? For the review purposes three levels of barrier ap-
pearance were distinguished: macro, mezzo and micro. At the macro level a state educational policy was
most often indicated as well as the paradigm that dominates in education. At the mezzo level the educa-
tional policy of local self-government was mentioned as well as the school culture, hyper-innovativeness,
organisational and leadership issues, teachers education and resources need for making a change. The
micro level includes teachers’ resistance against a change, the status of teachers — innovators and teach-
ers’ mental incapacitation.
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