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Wprowadzenie

Wszelkim zachodzacym zmianom towarzyszy zjawisko oporu ludzi wzgle-
dem tychze zmian. Reforma edukacji jako zmiana o bardzo szerokim zakre-
sic wzbudza takze opor w szerokim zakresie. Wsrod zmian wynikajacych
z zalozen obecnej reformy o§wiaty mozna rozroznia¢ dwie grupy. Do pier-
wszej zaliczam zmiany duze strukturalne, obejmujace zmiang struk-
tury szkolnictwa, zasady awansu i wynagradzania nauczycieli. Obszar tych
zmian dotyczy funkcjonowania zawodowego nauczyciela i jest zewnetrzny
wobec niego. Zmiany te okre§lono w aktach prawnych. Zaistnienie zmie-
nionego stanu rzeczy ma zatem jednoznacznie okreSlony termin realizacji.
Do drugiej grupy zmian, ktére wprowadza reforma edukacji, zaliczam zmiany
ciagle, dyskretne. Obejmuja one zmiany programowe i wynikajace
z nich zmiany celow edukacji. Wystapienie tych zmian jest mozliwe dopiero
po pewnym czasie. Dlatego poszukiwanie obszar6w oporu wsrdd nauczy-
cieli odnosz¢ do dwoch wymienionych grup zmian, duzych strukturalnych
i ciagtych dyskretnych. Zmianom zaliczanym do pierwszej grupy nauczy-
ciel musi si¢ podporzadkowac, a zmiany zaliczane do drugiej grupy umoz-
liwiaja nauczycielowi rozwinigcie aktywnos$ci. Te dwa wyrdinione zakresy
reformy edukacyjnej wyznaczaja obszary, do ktérych odnosi si¢ opor na-
uczycieli.
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Zainteresowanie zjawiskiem oporu ma swoje uzasadnienie w wynikach
badan psychologéw i pedagogéw oraz w analizach koncepcji filozoficznych.
Badania prowadzone przez psychologow (Obuchowski, 1986) wskazuja,
ze zjawisko oporu wystgpuje powszechnie. Badania dotyczace nowatorstwa
nauczycieli (Ekiert-Grabowska, 1989) dowiodly, ze wsrdd nauczycieli
wystepuja grupy o zroznicowanym stosunku do innowacji. Skoro reforma
edukacyjna jest zaliczana do innowacji, to takze wsrdd nauczycieli wysta-
pia grupy nieche¢tne reformie. Mozna tu wyr6znié grupy aktywnie tworzace,
szukajace nowych rozwigzan oraz wdrazajace nowosci, grupy akceptujace
nowosci z powodu nacisku spolecznego i wdrazajace innowacje ze wzgledu
na stosowany zewngtrzny przymus oraz grupy nieche¢tne, opierajace si¢ in-
nowacjom.

Pojmowanie oporu

Opor w aspekcie psychologicznym ujmuje si¢ jako reakcje lub zachowa-
nie zmierzajace do tego, aby zmiana nie wystapita. Okreslony jest takze
jako rodzaj aktywnosci skierowanej przeciwko zjawiskom negatywnie war-
tosciowanym przez osobg. Z. Ratajczak uwaza, ze opOr to aktywnos¢, ktora
wymaga od cztowieka wigkszych zdolnosci niz aktywnos§¢ polegajaca na do-
stosowywaniu si¢ do zmian i wymagan otoczenia. Op6r ma charakter su-
biektywny i jest aktywnoscia, u. ktérej podstaw leza cechy zaro6wno typu
kompetencyjnego, jak i motywacyjnego. Mozna zatem przedstawia¢ opor
w tych dwoch obszarach — motywaciji i kompetencji (Ratajczak, 1980,
s. 229).

W pedagogice zjawisko’oporu wystgpuje w innowatyce pedagogicznej.
R. Schulz, odwolujac si¢ do teorii zmiany spolecznej, ktora akcentuje wspol-
istnienie procesu inicjowania zmian z reakcjami przeciwstawiania si¢ im, pod-
krefla, ze inicjowanie zmian wymaga od nauczycieli odejscia od znanych im
i realizowanych wzorcow. Jednak takie wymaganie wyzwala reakcje przeciw-
stawiania sie¢ im lub ignorowania. Zatem opdr stanowi reakcje¢ zmierzajaca do
przywrdcenia rOwnowagi, ktora zostala zaklocona przez proces inicjowania
zmian (Schulz, 1994).

Reforma edukacyjna wymaga od nauczycieli wigkszej samodzielnosci w po-
dejmowaniu decyzji oraz odpowiedzialnoSci za osiagnigcia uczniow. Spo-
dziewa¢ si¢ mozna, ze nauczycielskie doswiadczenie w dotychczasowym stylu
dzialania moze byé powodem powstania niechgci wobec zmian i niepodej-
mowania ,nowych” zmienionych czynnosci ukierunkowanych na stymulo-
wanie rozwoju ucznia.
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Podobnie jak w innowatyce pedagogicznej, pedagodzy z nurtu pedagogiki
krytycznej przypisuja oporowi duze znaczenie (Giroux, 1991). H. A. Gi-
roux (1991, s. 28) w krytycznej analizie teorii oporu wyréznila interesu-
jacy obszar dla ujmowania oporu. Wskazuje on, ze zachowania opozycyjne
»powstaja wsrdd sprzecznych sposobdéw rozumowania i warto§ciowania”. Pro-
ponowane wartosci, ktore okresla reforma, sa narzucane, dlatego nauczyciele,
jako grupa podporzadkowana, moga wykazywa¢ moralne i polityczne oburze-
nie (Giroux, 1991, s. 33).

W pracach filozofé6w G. Bachelarda, T. S. Kuhna, E. Meyersona takze
jest analizowana kategoria oporu (por. Dubik, 1995). Opierajac si¢ na
koncepcji filozoficznej G. Bachelarda, Z. Cackowski okre§la opor jako
przeszkodg epistemologiczng. Oznacza ona, ze nowej znaczacej wiedzy nie
mozna wlaczy¢ do wiedzy dotychczasowej bez przebudowy struktury wie-
dzy. A wlasnie struktura tej wiedzy jest oporna. Dodatkowo aktywna
oporno$¢ wiaze si¢ z inercja subiektywnych struktur wiedzy i umiejetnosci
(Cackowski, 1998).

Szczegblne znaczenie kategorii oporu nadaje w epistemologii E. Meyer-
son. Kategoria ta wyst¢puje w jego koncepcji (za: Dubik, 1995, s. 115—156)
we wzajemnie uzupelniajacych si¢ kontekstach: psychologicznym, spolecz-
nym, ontologicznym i poznawczym. Owe aspekty oporu odnosi do badan
naukowych. Aspekt psychologiczny to ograniczenia ujawniajace si¢
w funkcjonowaniu wyobrazni. Autor zwraca uwage, ze umyst badacza zmaga
sic z pokonaniem wyobrazenia rzeczywistosci, opartego na obrazach przed-
miotu, na rzecz wyobrazenia teorii. Kontekst spoteczny wystepowania
kategorii oporu w nauce wskazuje na sprzeciw ,,zwolennikow tradycji” wo-
bec zachodzacych zmian. Szczegoélnie zinstytucjonalizowane warunki do funk-
cjonowania nauki stanowia sil¢, ktéra nie pozwoli na zaistnienie nowej wie-
dzy. Badacze zlaczeni jako wspolnota wokol wybranej teorii sprzeciwiaja sie
konkurencyjnym teoriom. Ontologiczny i poznawczy aspekt oporu
przenikaja si¢. Ontologia nie dostarcza rozumowi w pelni przenikliwej struk-
tury rzeczywistosci. Dlatego stale ponawiane sa proby identyfikacji tejze
rzeczywistosci, jednak opOr ze strony rzeczywistosci zmusza do dalszych
poszukiwan. Aspekt poznawczy oporu wynika z konfliktu miedzy przy-
jeta konwencja badania rzeczywistosci a zbudowanymi na jej podstawie
teoriami.

Wymienione aspekty ujmowania oporu przez E. Meyersona mozna od-
nie$¢ do przedstawionych tu uje¢ oporu. Jezeli opor jest rodzajem aktywno-
$ci skierowanej przeciwko warto$ciom zawartym w dokumentach, do kto-
rych respektowania nauczyciele s3 zobowiazani, to ma on aspekt psycholo-
giczny i socjologiczny. Te aspekty wyznaczaja perspektywe badawcza istotna
dla subiektywnego charakteru oporu. Aspekt ontologiczno-poznawczy oporu
natomiast wystepuje, gdy osoba poznajaca nowy dla siebie fragment wiedzy
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napotyka przeszkody epistemologiczne, ktdre jej to uniemozliwiaja. Ow aspekt
oporu wymaga odmiennego podejscia badawczego, gdyz istniejaca juz wiedze
nauczyciele poznaja.

Zjawisko oporu nauczycieli wzglgdem reformy mozna poznawaé z per-
spektywy teorii oporu, ktéra przedstawia pedagogika krytyczna, gdyz zja-
wisko oporu odnosi si¢ w niej do zbiorowosci spolecznej, podporzadkowanej
kulturze dominujacej. Zatem opieranie si¢ wprowadzeniu reformy edukacji
mozna rozpatrywal jako narzucenie wzorca kulturowego. Jest to reakcja
na wladz¢ i panowanie oraz bezsilno$¢ grupy podporzadkowanej. Wydaje sie,
ze taka perspektywa poznawania oporu nauczycieli jako grupy zawodowej
podporzadkowanej polityce i zaleznej od polityki wymaga najpierw roz-
poznania polityki edukacyjnej jako obszaru dominacji i przemocy.

Gdy spojrzec na opor nauczycieli jako na odmienne niz autor6w refor-
my wartoSciowanie celow i tresci edukacji, to odszukanie tych sprzecznosci
umozliwi ujecie odbieranego przez nich zagrozenia jako ,poprawiania re-
formy”. We wlasnych poszukiwaniach staralam si¢ okreslic opor w aspekcie
psychologicznym oraz poznawczym i zilustrowac owe aspekty wynikami
wlasnych badan empirycznych.

Nauczycielski op6r wobec reformy edukacyjnej,
wyniki badain empirycznych

Badania przeprowadzitam w latach 1998—1999. Byt to okres przygotowan
reformy edukacji. Badaniami objelam 320 nauczycieli, uczacych w szkotach
podstawowych w klasach I—II i IV—VIII z terenu wojewddztw $laskiego,
malopolskiego i opolskiego. Zgromadzilam dane za pomoca narzedzia do
skalowania natezenia sit sprzyjajacych reformie i hamujacych jej wprowa-
dzenie. Zastosowalam wlasna wersj¢ kwestionariusza opartego na teorii pola
sity K. Lewina (Stoner, Wankl, 1991). Zasadnicze cele badan byly
nastepujace:

— okreslenie przez badanych czynnik6éw, ktore wplywaja na nastawienie ludzi
wobec zmian;

— uporzadkowanie czynnik6w wedtug skali od przeciwdzialajacych do sprzy-
jajacych zmianom;

— zaznaczenie przez badanych, jak oni oceniaja znaczenie poszczegdlnych
czynnik 6w.

Otrzymane dane empiryczne pozwolity wydzieli¢ trzy zasadnicze grupy
czynnikdw, co ilustruje rys. 1. Jak z niego wynika do pierwszej grupy zali-
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Sily przeciwdzialajgce zmianom

konieczno$¢ podwyzszenia
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Czynniki psychospoteczne

Sily sprzyjajace zmianom

szansa na podniesienie

kwalifikacji 6%-— 96%  kwalifikacji

konieczno$¢ rezygnacji szansa na odejscie od rutyny
z rutyny 8% — 92%

obawa przed trudniejsza szansa na bardziej

praca 74% ~—— 48% interesujaca pracg

nacisk kolezenski nacisk kolezenski na
przeciwko zmianie 43% 47% wprowadzenie zmian
negatywne doswiadczenia pozytywne doswiadczenia

z poprzednich zmian 32% 58% z poprzednich zmian

Czynniki wynikajace z ksztaltu rozwigzan

obawa przed obnizeniem

szansa na wigksze dochody

zarobkow 58%— 32%

obawa przed utrata pracy ) zabezpieczenie pewnosci
98% ~—2% zatrudnienia

negatywna ocena przyjetych : pozytywna ocena przyjetych

rozwigzan 29% — 67% rozwiagzan

brak potrzeby zmiany

Czynniki metodologiczne

dostrzezenie koniecznosci

2%— 98% Zmiany
bledy w procesie wdrazania prawidiowo przeprowadzany
84% ~——10%  proces wdrazania
brak informacji pelna informacja
o celach i zadaniach 1% +——29% o celach i zadaniach
nieuczestniczenie nauczycieli uczestnictwo nauczycieli
w procesie zmian 54% 48%  w procesie zmian

Rys. 1. Analiza czynnik6w hamujgcych i sprzyjajacych reformie edukacyjnej

czono czynniki psychospoleczne. W tej grupie najcze$ciej wskazywano obawe
przed trudniejsza praca (az 74% wskazan). Rzadziej wskazywano na swoje
negatywne doswiadczenia z wprowadzeniem poprzednich zmian oraz na
niech¢¢ do zmian w najblizszym $rodowisku.
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W drugiej wyréznionej grupie czynnikow dotyczacych ksztaltu przyjetego
rozwigzania za najbardziej negatywny czynnik uznano brak pewnosci za-
trudnienia w zwiazku ze zmianami organizacyjnymi oraz zmienianymi wyma-
ganiami w odniesieniu do poziomu wyksztalcenia (98% wskazan). Takze
negatywnie oceniano mozliwo$¢ wzrostu dochodéw z pracy, wskazujac na
trudnos¢ przejScia do wyzszej kategorii zaszeregowania.

W kolejnej, trzeciej grupie, w ktorej uwzgledniono czynniki metodologicz-
ne, za czynnik wzbudzajacy najwiecej oporu uznano brak pelnej informacji
o celach i istocie zmian (84% wskazan). Za duzy mankament uznano
nieuczestniczenie nauczycieli w okre§laniu zmian. Zdecydowanie zle oceniano
sposob wdrazania reformy. W tej grupie wskazano najwigcej czynnikow, ktore
budza opér wzglgdem zmian.

Warto takze przedstawi¢ czynniki, ktore respondenci uznali za wspierajace
reform¢. Wskazano na (podaj¢ od najwigkszej czegstotliwosci wskazan) po-
trzebe przeprowadzenia reformy, koniecznos¢ podnoszenia kwalifikacji, moz-
liwo$é odejscia od rutyny. Badani nauczyciele zwrdcili takze uwage na pra-
widlowo$é proponowanych zmian. Poréwnanie ocen czynnikéw sprzyjajacych
i przeciwdziatajacych reformie $wiadczy, ze wéréd wyréznionych trzech grup
najmniej oporu wyzwalaja czynniki psychospoleczne. Najwigkszy natomiast
opor budza czynniki metodologiczne.

Jezeli odniesiemy wybory nauczycieli do komponentu emocjonalnego, to
mozna uznac, ze nauczyciele ogélnie pozytywnie motywuja swéj stosunek do
reformy edukacji. Jednak sposob jej wdrazania i niemozno$é wiaczenia sie
w prace nad reforma natrafiaja na zdecydowany opér nauczycieli.

Wykryty w badaniach opér nauczycieli wzgledem sposobu wdrazania
reformy, a takze wzgledem braku realnych mozliwosci wlaczenia si¢ w jej
przygotowania oraz braku informacji o jej celach i zadaniach (wymaganiach)
mozna czgSciowo thumaczy¢ psychologicznymi i emocjonalnymi powodami.
Psychologowie twierdza na przyklad, ze zmiany, a w ich ramach okreslone
wymagania, jesli sa juz poznane — moga by¢ ignorowane lub moga by¢
wobec nich stosowane uniki. W zachowaniu ludzi, w czynnos$ciach nie wy-
stepuja wtedy pozadane zmiany. Ponadto osoby te moga wykazywaé agresje
wobec proponowanych zmian lub zwalcza¢ je za pomoca: przedstawiania
logicznych argumentéw, dyskredytowania nowosci, odraczania ich wdroze-
nia i wdrazania pozornego (Ratajczak, 1980, s. 239). Takie zachowa-
nia ludzi moga przyczyni¢ si¢ do niewprowadzenia zmiany. Opér ujawnia
si¢ takze jako zjawisko projekcji. Wystgpuje ono wtedy, gdy osoby obcia-
Zaja system wina za popelnione przez nie blgdy (Stoner, Wankl, 1991,
s. 488). Mysle, ze zjawisko projekcji kryje si¢ rowniez we wskazanych wybo-
rach moich respondentéw. Negatywna ocena ksztaltu przyjetych rozwigzan
i sposobu wprowadzania zmian sprowokowala mnie do kontynuacji badan
nad oporem w aspekcie poznawczym, ktory odnosi si¢ do kompetencji
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zawodowych. Jest to bowiem drugi wyrozniony przeze mnie obszar zmian

w reformie. W reformie dotyczacej edukacji wczesnoszkolnej zalozono rady-

kalne zmiany. Przypomng, ze w podstawach programowych edukacja wczesno-

szkolna ma charakter zintegrowany. Aby realizowa¢ odmienny od dotych-

czasowego (ksztalcenia przedmiotowego) proces edukacyjny, nauczyciele po-

winni uzupelni¢ wiedzg, a dotychczasowa restrukturyzowad oraz nabyé

nowe umiejetnosci. Nawiazujac do sygnalizowanej juz przeszkody epistemolo-

gicznej w ujeciu Cackowskiego, wedlug ktdrego nowej znaczacej wiedzy nie

mozna wlaczy¢ do wiedzy dotychczasowej bez przebudowy struktury wiedzy,

postanowilam sprawdzi¢, czy nauczyciele maja, i jakie, trudnosci w nabywaniu

wiedzy dotyczacej ksztalcenia zintegrowanego. Terenem mojej obserwacji byty

organizowane kursy w ramach doskonalenia zawodowego dla nauczycieli klas

poczatkowych. Stanowily one okazj¢ do poznania tych trudnosci. Przepro-

wadzitam rozmowg z nauczycielami, uczestnikami kursu na temat Ksztal-

cenie zintegrowane, zorganizowanego przez Regionalny Osrodek Doskonalenia

Nauczycieli w Mikotowie. W pierwszej godzinie zaj¢¢ kazdy z 48 uczestnikow

odpowiadal, jak rozumie, co to jest ksztalcenie zintegrowane. Wypowiedzi

nauczycieli byly zapisywane, a nast¢pnie pogrupowane wedlug znaczenia, jakie

przypisywano terminowi ,.ksztalcenie zintegrowane”. I tak powstala swoista

,lista” znaczen nadawanych przez nauczycieli:

— ksztalcenie obejmujace w normalnej szkole dzieci niepelnosprawne;

-—— proces ksztalcenia tak zorganizowany, aby kolejne lekcje dotyczyly tego
samego tematu zajec;

— brak formalnych przerw migdzy lekcjami;

— laczenie nauczania w szkole z tym, co dzieje si¢ w najblizszym Srodowisku
dzieci;

— poznawanie zagadnienia z ré6znych punktéw widzenia;

— laczenie wiedzy z roéznych dziedzin;

— ksztalcenie dla osiagnigcia wybranego celu;

- brak podzialu wiedzy na przedmioty.

Wskazane przez nauczycieli znaczenia terminu ,ksztalcenie zintegrowane”
odnosza si¢ do zroznicowanych elementoéw tejze koncepcji. Poprawnie wy-
mieniono elementy dotyczace celow, treSci i organizacji procesu ksztalcenia.
Jezeli dokonam warto§ciowania przedstawionych znaczen ze wzgledu na istot¢
znaczenia tejze koncepcji, to dwa ujecia okaza si¢ poprawne: poznawanie re-
lacji miedzy wiedza z réznych dziedzin oraz poznawanie wybranego zagad-
pienia z réinych punktéw widzenia (por. Sowinska, 1993; Kujawinski,
1998). Chce podkresli¢ ze sposrod 48 uczestnikéw tylko 7 nauczycieli wska-
zalo na takie rozumienie ksztalcenia zintegrowanego. Pozostali nauczycicle
uwzgledniali zatem drugorzedne cechy owego ksztalcenia. Nauczyciele wska-
zujacy konstytutywne cechy moga latwiej restrukturyzowac swoja wiedzg niz ci
zwracajacy uwage na cechy drugorzedne ksztalcenia zintegrowanego.
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*
* *

Wskazane obszary oporu nauczyciel, tj. motywacji i kompetencji, nawig-
zuja do psychologicznego i poznawczego kontekstu kategorii oporu. Opér
nauczycieli wynika z akceptowania przez te zbiorowo§é zawodowa odmien-
nych zalozen i sposobow realizowania dzialan niz zakladane w reformie.
Jezeli zaproponowane nowe zalozenia edukacji dana spoteczno$¢ nauczyciel-
ska zaaprobuje — to takze zniknie opoOr. Opér jest zagrozeniem, ale tez
szansa na unikniecie blednych rozwiazan.

Jezeli utrzymamy poglad, ze opdr stanowi zagrozenie, to mozna go zli-
kwidowa¢, stosujac zroznicowane dziatania. Z dotychczasowych badan wy-
nika, Ze najskuteczniejszym sposobem postgpowania jest aktywne wiaczenie
ludzi w tworzenie i przeprowadzanie zmian oraz organizowa-
nie ksztalcenia (Stoner, Wankl, 1991).
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