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1. WPROWADZENIE

Polski system edukacji zyskał bardzo wiele dzięki 
przekazaniu szkół samorządom oraz zwiększeniu 
autonomii szkół i nauczycieli. Samorządy zrobiły 
wiele, aby poprawić infrastrukturę i organizację lokal-
nej oświaty. Odpowiadając za kluczowe decyzje doty-
czące sieci szkolnej czy organizacji nauczania na swoim 
terenie, sprostały przez ostatnie 20 lat olbrzymiemu 
wyzwaniu dostosowania polskiej edukacji do malejącej 
liczby uczniów. Podejmowały trudne decyzje wyma-
gające znajomości lokalnych uwarunkowań i dialogu 
z mieszkańcami oraz nauczycielami, które podejmo-
wane w sposób scentralizowany nie byłyby tak sku-
teczne. Są to sprawy, które najlepiej rozwiązywać 
na gruncie lokalnym. 

Podobnie szkoły i nauczyciele są najlepszymi eks-
pertami, jeśli chodzi o ich uczniów i lokalne śro-
dowisko nauczania. To nauczyciele decydują, jak 
pracować z poszczególnymi uczniami, jakie metody 
dydaktyczne najlepiej zadziałają w danej klasie i w jaki 
sposób zwiększyć zaangażowanie uczniów i rodziców. 
To wiedza, której nie posiada nikt inny i dlatego peda-
gogiczna autonomia szkoły jest cechą najlepszych 
systemów edukacji. Nie należy tego rozumieć jako 
pełnej autonomii dotyczącej np. programów naucza-
nia, bowiem nie każdy nauczyciel musi być ekspertem 
w planowaniu celów edukacji czy konkretnych treści, 
które powinny być nauczane. Jednak systemy dające 
większą swobodę nauczycielom w wykorzystaniu mate-
riałów edukacyjnych, ocenianiu uczniów czy wreszcie 
w wyborze metod dydaktycznych to najczęściej sys-
temy osiągające też lepsze rezultaty (por. Schleicher, 
2019).

Nie wszystkie decyzje dotyczące oświaty powinny 
być jednak podejmowane na poziomie lokalnym. 
Ogólne ramy działania systemu edukacji czy pod-
stawy programowe mają kluczowe znaczenie dla 
jakości nauczania. Wymagają one zarówno oparcia 
w wiedzy eksperckiej, badaniach i doświadczeniach 
międzynarodowych, jak i budowania szerokiego popar-
cia społecznego i politycznego. Inaczej mówiąc, wyma-
gają zaplecza, które możliwe jest do zorganizowania 
jedynie na poziomie centralnym. Niekoniecznie jed-
nak muszą być to decyzje podlegające politykom. 
W Polsce decyzje te podejmuje Ministerstwo Edukacji 
Narodowej, a udział innych podmiotów w kształto-
waniu strukturalnych ram funkcjonowania systemu 
edukacji jest ograniczony i nie wychodzi zazwyczaj 
poza mniej lub bardziej formalne konsultacje. Decyzje 
podejmowane są w MEN i dotyczą niemal wszyst-
kich obszarów funkcjonowania oświaty – od podstaw 
programowych, przez dopuszczanie podręczników, 
aż po egzaminy i system ewaluacji szkół i nauczy-
cieli. MEN odpowiada także za kwestie finansowania 
i warunków zatrudnienia w oświacie, a udział samo-
rządów i szkół sprowadza się w praktyce do organizacji 
nauczania tak, aby centralne i samorządowe pieniądze 
mogły wystarczyć na pokrycie kosztów. Dodajmy, że są 

to koszty w dużej mierze narzucone przez decyzje cen-
tralne i coraz częściej wykraczające poza finansowanie 
przekazywane z budżetu państwa.

Proces uzgadniania kluczowych rozwiązań przez 
Ministerstwo Edukacji Narodowej pokazuje, że rola 
partnerów w podejmowaniu decyzji jest często nie-
wielka. Samorządy, nauczyciele i rodzice zapraszani 
są do konsultacji, które często mają charakter jedynie 
pozorny. Najlepszym przykładem były „konsultacje” 
przy największej zmianie ostatnich lat, czyli likwidacji 
gimnazjów połączonej ze zmianami podstaw programo-
wych i innymi ważnymi zmianami w systemie oświaty. 
Podczas tych spotkań mówiono o wszystkim i przyjść 
mógł na nie każdy. Nie powstały żadne materiały pod-
sumowujące te „debaty”, a autorzy nowych podstaw 
programowych pozostali nieznani. Podobnie organizo-
wane są obecne obrady „okrągłego stołu”, ale również 
wyglądają jak spotkania z przeszłości, do których MEN 
zapraszał partnerów wg własnego klucza i niekoniecz-
nie dzielił się treścią omawianych rozwiązań. Nawet 
przy najlepszej woli polityków i urzędników zasia-
dających w MEN, obecne prawo mówi jedynie o kon-
sultacjach, które nie są wiążące, a uwagi wysyłane do 
ustaw często komentowane były jednym sztampowym 
zdaniem odpowiedzi pojedynczego urzędnika.

Jak zorganizować podejmowanie kluczowych 
decyzji dotyczących ram funkcjonowania sys-
temu edukacji? Czy decyzje kształtujące jakość 
w systemie edukacji muszą być podejmowane przez 
Ministerstwo zarządzane przez polityków? Jakie 
decyzje powinny być podejmowane centralnie 
i przez kogo, a jakie można pozostawić podmiotom 
lokalnym? Pytania te mogą wydawać się zaskakujące 
w polskim kontekście, gdzie wciąż większość decy-
zji w państwie podejmowana jest przez ministerstwa 
i agendy centralne podległe politykom. Jednak w obsza-
rze edukacji w wielu krajach udało się stworzyć system, 
w którym ważne, strategiczne i długofalowe decy-
zje leżą w rękach instytucji, w których politycy mają 
podobną lub nawet mniejszą reprezentację niż klu-
czowe podmioty całego systemu: nauczyciele, rodzice, 
uczniowie, pracodawcy i organizacje pozarządowe.

Potrzeba długofalowego myślenia w edukacji jest 
oczywista i z tego względu właśnie ta dziedzina 
powinna być wyłączona z wpływu ciał politycznych. 
Partie polityczne z zasady skupiają się na krótkim 
horyzoncie czasowym wyznaczanym przez kalendarz 
wyborczy i na działaniach łatwych, szybkich, zrozumia-
łych i widocznych dla wszystkich. Edukacja natomiast 
wymaga decyzji długofalowych i trudnych, bowiem 
wdrożenie istotnych zmian wymaga przekonania kilku-
set tysięcy nauczycieli, a efekty zależą od wielu czynni-
ków, zarówno na poziomie szkoły, jak i rodziny ucznia. 
Na dobre wyniki trzeba zazwyczaj czekać kilkanaście, 
a czasem kilkadziesiąt lat, aż obecni uczniowie zakoń-
czą edukację. Trudno jest wymagać od polityków, aby 
podejmowali działania, które nierzadko budzą sprze-
ciw, bo wymagają zmiany i znacznego wysiłku, a ich 
pozytywne efekty będą widoczne za 10 czy 20 lat. 
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Edukacja to obszar, w którym podmioty podejmu-
jące strategiczne decyzje powinny być niezależne od 
bieżących interesów politycznych i muszą odzwier-
ciedlać potrzeby szerokiego grona interesariu-
szy. W tym raporcie staramy się pokazać, jak trudne 
jest opracowanie dobrego modelu zmian w edukacji 
w dzisiejszych czasach. Z tego względu cele edukacyjne 
i metody dotarcia do nich powinny być z jednej strony 
wypracowane przez bardzo szerokie grono interesariu-
szy, którzy w różny sposób patrzą na system oświaty. 
Inne cele i spojrzenie będą prezentować nauczyciele, 
inne pracodawcy, inne eksperci czy rodzice. Po drugie, 
wprowadzenie zmian w edukacji to nie tylko zmiana 
prawa czy nawet podstaw programowych. Są one 
martwe, o ile nie uwierzą w nie nauczyciele, ucznio-
wie i rodzice, którzy jedynie swoim zaangażowaniem 
mogą sprawić, że dobrze zaprojektowana zmiana rze-
czywiście wpłynie na proces nauczania i motywację 
do uczenia się. Wymaga to także pozostawienia czę-
ści ważnych decyzji na poziomie lokalnym, samorządu 
lub szkoły, dzięki czemu osoby wprowadzające zmiany 
w praktyce będą czuły, że są to zmiany, które popierają 
i które współtworzyły.

Niniejszy raport rekomenduje wprowadzenie roz-
wiązań, które ograniczą wpływ polityki na kluczowe 
decyzje dotyczące oświaty i spowodują, że zmiany 
w edukacji będą miały szersze poparcie interesariu-
szy. W części 2  i 3 pokazujemy wyzwania stojące dziś 
przed edukacją, wskazując, że ich rozwiązanie wymaga 
wiedzy eksperckiej i zaangażowania szerokiego grona 
interesariuszy. W części 4 przedstawiamy rozwią-
zania systemowe w krajach, gdzie kluczowe decyzje 
dotyczące edukacji są podejmowane w sposób mniej 
scentralizowany i bardziej odporny na naciski poli-
tyczne. W ostatnich częściach przedstawiono rozwią-
zania możliwe do wprowadzenia w Polsce i praktyczne 
rekomendacje dla wdrożenia tych zmian.

2. EDUKACJA 
W ŚWIECIE 
DYNAMICZNYCH 
ZMIAN 
W GOSPODARCE 
I SPOŁECZEŃSTWIE

Dobra edukacja jest w XXI wieku kluczem do rozwoju 
gospodarczego i społecznego. Zmiany technologiczne 
powodują, że w gospodarce i na rynku pracy coraz bar-
dziej liczą się umiejętności analityczne, ale też zdolność 
do pracy w zespole czy umiejętności związane z zarzą-
dzaniem własnym czasem i realizacją zadań w struk-
turach, które dalekie są od typowych XX-wiecznych 

hierarchicznie zbudowanych firm. Kluczem jest też 
umiejętność ciągłego uczenia się i dużej elastyczności 
w budowaniu kompetencji do wykonywania zawodów, 
które ulegają głębokiej transformacji lub jeszcze nie ist-
nieją. Przemiany technologiczne zmieniają gospo-
darkę w sposób trudny do przewidzenia i możemy 
tylko zgadywać jak będzie wyglądała ona w przy-
szłości, jakie nowe zawody powstaną i na jakie będzie 
największe zapotrzebowanie. Wiemy jedynie, że coraz 
mniej opłacalne będą zawody opierające się o zada-
nia rutynowe. Coraz mniejsze będzie zapotrzebowa-
nie na proste prace fizyczne, które będą zastępowane 
przez roboty i automatyzację, jak i na tzw. rutynowe 
zadania kognitywne, które będą zastępowane przez 
sztuczną inteligencję (por. Głomb i in., 2019). 

Nadchodzące zmiany będą miały charakter rewolu-
cyjny, co stawia edukację, szczególnie na poziomie 
powszechnym, przed trudnym zadaniem przygotowa-
nia uczniów do świata, o którym wciąż niewiele wiemy. 
Przykładowo, zmiana w zapotrzebowaniu na prace 
wymagające rutynowych zadań kognitywnych może 
ulec dramatycznemu zmniejszeniu po upowszechnie-
niu rozwiązań z zakresu sztucznej inteligencji. Obecnie 
w Polsce zapotrzebowanie na tego typy prace, np. 
księgowość, wciąż rośnie (por. Lewandowski, 2018). 
Wprowadzenie sztucznej inteligencji na dużą skalę 
spowoduje drastyczny spadek popytu na takie zada-
nia (np. centra księgowości), a firmy tego typu mogą 
w ciągu kilku lat stracić rację bytu lub przynajmniej 
nie będą wymagały tak licznej siły roboczej jak obec-
nie, czy też będą oferować coraz mniej konkurencyjne 
wynagrodzenia.

Wiemy też, że rewolucja technologiczna zmieni spo-
sób w jaki komunikujemy się i pracujemy. Częsta 
zmiana miejsca pracy i elastyczne formy zatrudnie-
nia, internetowe sieci społeczne, ułatwiona komunika-
cja i mobilność, wszechobecny dostęp do informacji to 
zmiany, które zarówno wpłyną na to, jak będziemy pra-
cować, ale też w jaki sposób będzie funkcjonować spo-
łeczeństwo. Liczyć się będzie to, jak szybko potrafimy 
dotrzeć do istotnych informacji i ocenić ich wiarygod-
ność. Zmiany te obserwujemy już teraz, ale eksperci 
wskazują, że to jedynie początek rewolucji, która zmieni 
gospodarkę i społeczeństwo. Obecnie korzystanie 
z Internetu i komunikacji w oparciu o nowe technologie 
jest wciąż bardzo ograniczone. Wprowadzenie techno-
logii 5G umożliwi mobilną komunikację między ludźmi 
i urządzeniami na poziomie dotychczas nieosiągalnym. 
Wideo konferencje z użytkownikami z drugiego końca 
świata będą czymś równie naturalnym jak obecnie roz-
mowa przez telefon, a dostęp do wszelkiego rodzaju 
danych będzie praktycznie nieograniczony, przynaj-
mniej z dzisiejszego punktu widzenia. Zmienia to już 
dziś sposób, w jaki dostarczane są np. usługi medyczne, 
i rolę specjalistów, którzy coraz częściej będą odpo-
wiadać nie za przeprowadzenie samej diagnozy, ale 
za interpretację wyników, rozmowę z pacjentem i szu-
kanie najlepszej terapii w oparciu o znacznie większą 
liczbę danych. Przypisanie do miejsca pracy będzie 
miało coraz mniejszy sens, szczególnie dla rosnącej 
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liczby profesjonalistów, którzy będą mogli swobodnie 
współpracować z osobami i korzystać z usług firm poło-
żonych w dowolnym miejscu świata. Są to zmiany, które 
prawdopodobnie nastąpią, zanim obecni uczniowie 
zaczynający szkołę podstawową ukończą powszechną 
edukację. 

Zmiany technologiczne stawiają pytanie o spójność 
społeczną oraz stopień, w jakim większość społeczeń-
stwa będzie w stanie odnaleźć się w globalnym świe-
cie rządzonym przez nowe technologie. Już obecne 
przemiany na rynku pracy i w gospodarce powo-
dują rosnące nierówności. Już teraz rynek pracy 
wynagradza osoby, które potrafią korzystać z nowych 
technologii, ale także nastawione są na ciągły roz-
wój i posiadają odpowiednie umiejętności społeczne 
pozwalające współpracować w dowolnym zespole 
ludzi, także z innych kultur. Można oczekiwać, że takie 
osoby będą coraz lepiej wynagradzane i nie będą miały 
problemu ze zdobyciem dobrze płatnej pracy i odna-
lezieniem się na dynamicznie zmieniającym się rynku 
pracy. Z drugiej strony sytuacja zawodowa osób mało 
elastycznych, nierozumiejących nowych technolo-
gii, czy też mało otwartych na współpracę, będzie 
coraz trudniejsza. Być może alarmistyczne informacje 
o zmieceniu wielu zawodów przez rewolucję techno-
logiczną są przesadzone, ale zachodzące na naszych 
oczach zmiany już teraz sugerują, że różnice w wyna-
grodzeniach będą rosły i wiele zawodów będzie przyno-
siło ograniczone dochody. 

Pytanie, na które odpowiedź próbuje dać niniejsza 
analiza, dotyczy roli państwa w systemie edukacji XXI 
wieku. Nie wchodząc w futurystyczne dyskusje nad 
tym, jak będzie wyglądać świat przyszłości, możemy 
oczekiwać rewolucyjnych zmian w gospodarce i spo-
łeczeństwie. Przyszli uczniowie muszą posiadać nie 
tylko odpowiednią wiedzę i umiejętności w klasycz-
nych dziedzinach: czytaniu, matematyce czy naukach 
przyrodniczych. Muszą być przede wszystkim ela-
styczni, otwarci na współpracę i ciągłe zdobywanie 
nowej wiedzy. 

Czy polski system oświaty jest w stanie odpowie-
dzieć na rewolucję technologiczną? Czy system, 
który w dużej mierze wciąż jest zarządzany w sposób 
hierarchiczny, scentralizowany i zależny od krótkofa-
lowych decyzji politycznych, może zmieniać się w taki 
sposób, aby uczniowie zaczynający naukę dzisiaj byli 
w stanie odnaleźć się w gospodarce i społeczeństwie, 
jakie będzie za 15-20 lat? W dużej mierze odpowiedź 
na to pytanie zależy od tego, jak widzimy cele eduka-
cji w XXI wieku i jakie kompetencje powinny rozwijać 
szkoły.

3. KOMPETENCJE 
XXI WIEKU 
I ROLA PAŃSTWA 
W OKREŚLANIU 
CELÓW EDUKACJI

Tradycyjny program szkolny opiera się o przedmioty 
szkolne, które w dużej mierze budowane są w oparciu 
o tradycje akademickie. We wszystkich krajach mamy 
takie przedmioty jak matematyka czy język narodowy. 
Dodatkowo program szkolny obejmuje nauki przyrod-
nicze i ścisłe, choć w tym przypadku często nauczane 
są one w jednym bloku jako „science”. Języki obce, 
historia i przedmioty artystyczne dopełniają typowy 
program szkolny. Taki program nauczania, odpowia-
dający w dużej mierze strukturze dyscyplin wykłada-
nych w szkołach wyższych, stanowi tradycyjny trzon 
nauczania w szkołach powszechnych. 

W XXI wieku tradycyjny podział przedmiotów oraz 
związane z nim przedmiotowe podejście do naucza-
nia krytykowane jest ze względu na zbyt mały nacisk 
na potrzebę kształcenia interdyscyplinarnego, 
łączącego wiedzę i umiejętności z wielu dziedzin. 
W wielu systemach szkolnych wprowadzono naucza-
nie przedmiotów w powiązanych treściowo blokach, 
w odniesieniu do rzeczywistych problemów, w których 
niezbędne jest wykorzystanie wiedzy z kilku dziedzin. 
Jednak takie rozwiązania, które nadal zachowują tra-
dycyjne przedmioty, ale kładą nacisk na ich wzajemne 
przenikanie i odniesienie do rzeczywistych problemów, 
są wciąż uznawane w świecie edukacji za nowoczesne. 
Ich odgórne wprowadzenie jest też bardzo trudne, 
bowiem stanowi organizacyjne i praktyczne wyzwanie 
dla szkół i nauczycieli wykształconych w ramach tra-
dycyjnego nauczania w dyscyplinach akademickich. 
W polskiej szkole podjęto takie próby przy wpro-
wadzeniu nowych podstaw programowych w latach 
2007-2008, ale kwestie zmiany podejścia do naucza-
nia przedmiotowego zostały przesłonięte upolitycz-
nioną dyskusją o nauczaniu historii, która swoją 
drogą pokazała, że wielu nauczycieli nie rozumie 
sensu tych zmian. Nauczyciele nie zostali też odpo-
wiednio przygotowani do nauczania w systemie inte-
grującym przedmioty, który stawia zazwyczaj przed 
nimi więcej wyzwań. W oczach uczniów, szkoła też 
rzadko pokazuje im odniesienie wiedzy przedmiotowej 
do życia. Przykładowo, w badaniu PISA 2015 w więk-
szości krajów między 40 a 60% uczniów stwierdziło, 
że na lekcjach nauk przyrodniczych nauczyciele  poka-
zują, jak wiedza z danego przedmiotu znajduje zasto-
sowanie do analizy napotykanych przez nich w życiu 
problemów. W Polsce odsetek takich uczniów był nie-
stety niższy (por. Jakubowski i in., 2016). 

Dla wielu osób integracja przedmiotów i nacisk 
na demonstrowanie przydatności zdobytej wiedzy 
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w odniesieniu do przykładów z życia nie są wystarcza-
jące. Powstają szkoły, które większość czasu poświę-
cają pracy projektowej realizowanej indywidualnie 
lub w zespołach uczniów. Szkoły te odrzucają tra-
dycyjny model nauczania, w którym głównym 
„przekaźnikiem” wiedzy jest nauczyciel, a praca 
zorganizowana jest liniowo w oparciu o program 
i podręcznik. Szkoły te zyskują medialny rozgłos i choć 
wciąż stanowią niewielką część systemu edukacji, to 
ich przykład jest dla wielu inspirujący. Faktem jest, 
że „liniowy” model nauczania opierający się na indy-
widualnej pracy odbiega od coraz bardziej dynamicz-
nej i złożonej rzeczywistości, jaka otacza uczniów i jaką 
napotykają, wchodząc na rynek pracy. Ekspertów edu-
kacyjnych i wielu nauczycieli nurtuje jednak pytanie, 
czy tak radykalna zmiana modelu nauczania i więk-
sze podobieństwo do współczesnego świata pracy 
sprzyja rzeczywiście rozwojowi kompetencji uczniów. 
Odpowiedź na to pytanie nie jest oczywista.

Pracodawcy i szeroko rozumiani przedstawiciele biz-
nesu coraz częściej też wypowiadają się o edukacji, 
wskazując, że wiedza przedmiotowa nie jest tym, co 
wyróżnia poszukiwanego przez nich pracownika. 
Współpraca w zespole, umiejętność pracy projek-
towej, nastawienie na rozwiązywanie problemów 
z dziedzin, które nie są dobrze rozpoznane, a także 
nastawienie na rozwój, samodoskonalenie i umie-
jętność samodzielnej organizacji pracy to najbar-
dziej poszukiwane cechy wśród pracowników. 
Podobny obraz pokazują zarówno badania polskie 
takie jak Bilans Kapitału Ludzkiego (PARP UJ, 2015) 
czy międzynarodowe badania opinii przedstawicieli 
biznesu (WEF, 2018). W ostatnich latach realizowano 
szereg projektów, które pokazują z jednej strony, jak 
złożonym zagadnieniem jest określenie umiejętności, 
wiedzy i postaw potrzebnych w dzisiejszych czasach, 
ale także, że określenie ich nie może być domeną decy-
zji politycznych czy też dyskusji w gronie ekspertów 
akademickich. Przykładami takich prac są amerykań-
ski projekt „P21 - Framework for 21st Century Learning” 
(por. http://www.battelleforkids.org/networks/p21/fra-
meworks-resources) lub nowy międzynarodowy pro-
jekt „OECD Education 2030” (por. http://www.oecd.org/
education/2030/learning-framework-2030.htm).

Wyznacznikiem nowego podejścia do nauczania 
jest nie tylko jego interdyscyplinarność, ale nacisk 
na postawy, umiejętności „miękkie”, umiejętności 
uczenia się czy nawet rozwijanie odpowiednich cech 
charakteru. W dokumentach często pojawia się także 
zdolność do innowacji (kreatywność i innowacyj-
ność, myślenie krytyczne i rozwiązywanie problemów, 
komunikacja i współpraca), szeroko rozumiane kompe-
tencje cyfrowe (analiza informacji, media, znajomość 
technologii) czy kompetencje ważne w życiu i karierze 
zawodowej (elastyczność, zdolność adaptacji, inicja-
tywa i samoorganizacja, umiejętności społeczne i mię-
dzykulturowe, odpowiedzialność i etos pracy, zdolność 
do przewodzenia). 

Z drugiej strony nowe koncepcje edukacyjne, choć 
często brzmiące intuicyjnie i zyskujące popular-
ność, rzadko znajdują oparcie w badaniach edu-
kacyjnych. Można też powiedzieć, że mamy do 
czynienia z rewolucją  w badaniach związanych 
z tym, jak się uczmy i co charakteryzuje efektywne 
nauczanie. W ostatnich latach znacznie zwiększyła 
się liczba badań eksperymentalnych w edukacji, 
które – podobnie jak to się stało kilkadziesiąt lat temu 
w medycynie – dają znacznie bardziej rzetelną pod-
stawę do oceny tego, co efektywnie podważają popu-
larne, ale nieznajdujące oparcia w badaniach, poglądy. 
W Wielkiej Brytanii dzięki działalności Education 
Endowment Foundation liczba badań eksperymen-
talnych realizowanych w szkołach na dużej liczbie 
uczniów wzrosła z jedynie dwóch przed 2013 rokiem 
do ponad 100 obecnie. Podobne badania realizowane 
są w ostatnich latach w USA, Holandii i w Skandynawii. 
W tych krajach powstały także centra zbierające 
wyniki badań w ramach przeglądów systematycz-
nych oceniających efektywne rozwiązania w edukacji. 
Rosnące znaczenie mają także badania mózgu i bada-
nia psychologii kognitywnej, które dostarczają nam 
wiedzy o tym, jaka jest rola procesów kognitywnych 
czy motywacji w nauce. Rośnie także liczba meta-ana-
liz badań szkół uznawanych za efektywne, które sku-
piają się na praktyce nauczania oraz wskazują cechy 
i metody szkół i nauczycieli potrafiących znacząco pod-
nieść poziom umiejętności uczniów.

Badania te dają dobrą podstawę do oceny sensow-
ności nowych rozwiązań i praktyki nauczania. 
Pokazują na przykład niewielką efektywność rozwią-
zań opierających się na tzw. uczeniu przez odkrywanie 
(„discovery learning”) i eksperymentowanie („inquiry-
-based learning”), modelu odwróconej klasy („flipped 
classroom”) czy metod popularnych w projektach opie-
rających się o nowe technologie, gdzie nauczyciel ma 
jedynie udzielać wsparcia uczniom. Wieloletnie bada-
nia pokazują, że nauczanie, w którym przewodnią rolę 
pełni nauczyciel („direct instruction”), jest znacznie 
bardziej efektywne od podejść opierających się o kon-
struktywizm i koncentrujących się na pojedynczym 
uczniu. Badania pokazują też np. negatywne efekty, 
a przynajmniej brak korzyści przy dużych kosztach, 
z wprowadzania nowych technologii do szkół bez okre-
ślonego celu edukacyjnego i zmian w metodach dydak-
tycznych, np. z codziennego korzystania z tabletów 
na lekcjach. W polskich szkołach mamy obecnie do czy-
nienia z masowym zakupywaniem nowych urządzeń, 
naciskiem na korzystanie na lekcjach z internetu, jed-
nakże bez jednoczesnego dobrego rozpoznania korzy-
ści i zagrożeń z tym związanych.

Wyniki badań powodują, że coraz większa liczba 
ekspertów, ale także praktyków-nauczycieli, pod-
waża sens wywracania modelu edukacji i doce-
nia bardziej tradycyjne podejście do nauczania. 
Mówi się o edukacji opierającej się o mity, które 
nie znajdują poparcia w nowoczesnej nauce 
(por. Christodoulou, 2014; De Bruyckere i in., 2015). 
Jednak zrozumienie i wykorzystanie wyników badań 

http://www.battelleforkids.org/networks/p21/frameworks-resources
http://www.battelleforkids.org/networks/p21/frameworks-resources
http://www.oecd.org/education/2030/learning-framework-2030.htm
http://www.oecd.org/education/2030/learning-framework-2030.htm
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naukowych wymaga znacznej wiedzy eksperckiej 
i nauczyciele, nie mówiąc o rodzicach czy przedsta-
wicielach biznesu, często nie mają do nich dostępu 
lub nie potrafią przełożyć ich na praktykę nauczania. 
Z tego względu powstają materiały „przekładające” 
wyniki badań na język praktyki nauczania i uczenia się. 
Przykładem jest Teaching and Learning Toolkit opra-
cowany przez EEF i zaadoptowany już w kilku innych 
krajach (patrz https://educationendowmentfounda-
tion.org.uk/evidence-summaries/teaching-learnin-
g-toolkit). Można tam sprawdzić, że takie metody jak 
udzielanie informacji zwrotnej, rozwijanie umiejętno-
ści meta-poznawczych, uczenie strategii rozumienia 
tekstu czy zadawanie prac domowych uczniom szkół 
średnich przynoszą największy przyrost umiejętności. 
Podobnie dobrym źródłem informacji są takie strony 
jak www.learningscientists.org, liczne publikacje 
książkowe będące podstawą programów doskonalenia 
zawodowego, głównie w krajach anglojęzycznych (np. 
Sherrington, 2019; Willingham, 2010), a także semi-
naria, na których naukowcy i nauczyciele posiadający 
odpowiednie przygotowanie badawcze przekładają 
wyniki badań na praktykę (np. oddolnie organizowana 
konferencja ResearchEd). 

Rewolucja w badaniach edukacyjnych nie przekłada 
się jednak na praktykę większości nauczycieli, któ-
rzy opierają się o wiedzę wyniesioną ze studiów czy 
doskonalenia zawodowego, gdzie wciąż dominują edu-
kacyjne mity i brakuje odwołania do współczesnych, 
rzetelnych badań. Podobnie jak w medycynie, poje-
dyncze i mało rzetelne badania nie mogą stanowić 
podstawy dla praktyków, jednak praktycy nie są 
w stanie ocenić ich wiarygodności i często czują się 
zagubieni w zalewie, często sprzecznych, „donie-
sień badawczych”. Błędem jest opieranie się o jed-
nostkowe, często mało rzetelne badania, ale błędnych 
informacji dostarczają też popularne publikacje, które 
choć czerpią z badań naukowych, to jednak zawierają 
dużo uproszczeń, błędów i nieuprawnionych naukowo 
uogólnień (przykładem może być „Visible Learning” J. 
Hattiego czy znana wielu polskim nauczycielom kra-
jowa wersja „neurodydaktyki”). Trudno oczekiwać od 
nauczycieli, nie mówiąc o rodzicach czy pracodawcach, 
aby posiadali wystarczające kompetencje do oceny rze-
telności badań naukowych i wyciągania z nich wnio-
sków dla praktyki nauczania i organizacji systemu 
edukacji.

Zarządzanie edukacją z poziomu systemu jest więc 
trudne, wymaga szerokiej, merytorycznej dyskusji 
i zaangażowania zarówno ekspertów, jak i prakty-
ków oraz interesariuszy oświaty. Liczne nieudane 
reformy edukacji i stagnacja, a nawet spadek wyni-
ków uczniów w wielu krajach, pokazują, jak trud-
nym zadaniem jest zmienianie oświaty. Wyzwania 
stojące dziś przed edukacją są coraz bardziej złożone 
i choć rośnie liczba wiarygodnych badań, to edukacji 
wciąż daleko do medycyny, gdzie powstał cały system 
żmudnego sprawdzania, a następnie popularyzacji 
efektywnych rozwiązań. 

Trudno oczekiwać, że odpowiedzią na te wyzwa-
nia może być system tworzony przez polityków 
i urzędników. Edukacja wymaga profesjonalizacji 
i autonomii. Podobnie jak to się stało wiele lat temu 
w medycynie, kluczowe decyzje powinny zależeć od 
wyników badań i wiedzy eksperckiej. Jednak w eduka-
cji mnogość celów i potrzeba pogodzenia wielu perspek-
tyw powodują, że system nie może opierać się jedynie 
o wiedzę ekspercką. Kluczowe jest uwzględnienie głosu 
praktyków, a także poglądów szerokiego grona intere-
sariuszy. Wiele decyzji można pozostawić na poziomie 
lokalnym, samorządu czy szkoły, jednak też trudno 
oczekiwać, że lokalna wiedza wystarczy do tworzenia 
podstaw nauczania i rozwijania metod dydaktycznych 
opierających się o najnowsze wyniki badań naukowych 
lub doświadczenia z innych krajów. 

Tworzenie i uzupełnianie podstaw programowych, 
opracowanie standardów ewaluacji szkół i nauczy-
cieli, określenie podstaw dla systemu egzaminów 
zewnętrznych, budowanie zasobów rzetelnej wie-
dzy płynącej z badań naukowych i standardów dla 
kształcenia i doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli – to są zadania, które powinny być realizowane 
centralnie, bowiem wymagają specjalistycznych 
zasobów. Prace nad nimi również wymagają zaanga-
żowania praktyków (nauczycieli), rodziców, pracodaw-
ców, ekspertów i organizacji pozarządowych, a dopiero 
na końcu przedstawicieli administracji i polityków. 
Celem powinna być organizacja systemu budującego 
takie podstawy, a jednocześnie gwarantującego zaan-
gażowanie wszystkich interesariuszy. Efektywny sys-
tem musi być współtworzony przez tych, którzy będą 
go potem wdrażać w szkołach, a więc nauczycieli i lide-
rów szkolnych. Musi być rozumiany i wspierany przez 
szerokie grono osób zainteresowanych oświatą. Tylko 
stworzenie szerokiego porozumienia może zagwa-
rantować, że nowe propozycje w istocie zmienią treść 
i metody nauczania w polskich szkołach. Szerokie zaan-
gażowanie może też dać podstawę do długofalowego 
planowania w edukacji, które będzie bardziej odporne 
na zmiany polityczne, czy też edukacyjne mody. Poniżej 
przedstawiamy przykłady rozwiązań z krajów uznawa-
nych za edukacyjnych liderów, gdzie rozwiązania insty-
tucjonalne sprzyjają zaangażowaniu szerokiego grona 
interesariuszy i długofalowemu planowaniu w edukacji.

4. ROZWIĄZANIA 
SYSTEMOWE 
Z INNYCH KRAJÓW

Patrząc jedynie na polskie doświadczenia w zarządza-
niu sferą publiczną w oświacie, ale także innych sek-
torach, można odnieść wrażenie, że nie jest możliwe 
budowanie systemu edukacji w oparciu o inne struk-
tury niż ministerstwo i jego agendy. Jednak w wielu 

https://educationendowmentfoundation.org.uk/evidence-summaries/teaching-learning-toolkit)
https://educationendowmentfoundation.org.uk/evidence-summaries/teaching-learning-toolkit)
https://educationendowmentfoundation.org.uk/evidence-summaries/teaching-learning-toolkit)
http://www.learningscientists.org
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krajach strategiczne decyzje w edukacji podej-
mowane są przez struktury, które przynajmniej 
częściowo wyłączone są od bieżącego nacisku poli-
tycznego. Nie jest możliwe przeniesienie tych rozwią-
zań na polski grunt bez ich istotnej modyfikacji, bowiem 
każde rozwiązanie ugruntowane jest w doświadcze-
niach, rozwiązaniach instytucjonalnych i kulturze 
danego kraju. Warto jednak spojrzeć na takie kraje jak 
Irlandia, Finlandia, Szkocja czy Stany Zjednoczone, 
gdzie podobne rozwiązania funkcjonują i zastanowić 
się jak stworzyć podobne instytucje w Polsce. 

4.1 .  IRLANDIA

W Irlandii istnieją co najmniej dwie instytucje, które 
reprezentują szerokie grono interesariuszy i podejmują 
kluczowe działania dla długofalowego rozwoju sys-
temu edukacji. Jedną z nich jest National Council for 
Curriculum and Assessment (NCAA), która odpowiada 
za podstawy programowe i ocenę umiejętności uczniów 
(w tym egzaminy). Drugą jest Teaching Council stano-
wiąca profesjonalną organizację nauczycieli. Obie orga-
nizacje mają znaczący wpływ na system edukacji. Obie 
też są agendami ministerstwa edukacji (Department of 
Education and Skills), ale zarządzanie nimi oddane jest 
radom reprezentującym szerokie grono interesariuszy.

National Council for Curriculum and Assessment 
(NCAA)

NCAA (Krajowa Rada ds. Podstaw Programowych 
i Oceny) jest agenda rządową (“statutory body”) mini-
sterstwa edukacji (Department of Education and 
Skills)1. Powstała w 1987, zastępując wcześniejszą orga-
nizację odpowiadającą za programy nauczania i egza-
miny. Jej działanie określono w ustawie o oświacie 
z 1998 roku, a w 2001 roku przeszła reorganizację i od 
tego czasu działa w obecnej postaci. Jej zadaniem jest 
doradzanie ministrowi edukacji w dwóch obszarach: 

·	 programu nauczania od wczesnej edukacji, przez 
szkoły podstawowe i ponadpodstawowe;

·	 procedurach oceny w szkołach i egzaminach 
z przedmiotów stanowiących część programu 
nauczania. 

NCAA jest ciałem reprezentatywnym, którego rada 
ma 25 członków nominowanych przez ministra edu-
kacji na trzyletnią kadencję tak, aby swoją reprezen-
tację mieli nauczyciele, dyrektorzy szkół, rodzice, 
przedstawiciele biznesu, związki zawodowe i inni inte-
resariusze. Dodatkowo członkami rady są przedstawi-
ciele administracji rządowej (ministerstwa edukacji, 
ministerstwa ds. dzieci i młodzieży, krajowej komisji 
egzaminacyjnej). Minister edukacji powołuje przewod-
niczącego rady NCAA.

Dyrektor zarządzający i pełnoetatowa kadra odpo-
wiada za codzienne funkcjonowanie NCCA, która jest 

1	 Informacje w tej części i grafika zaczerpnięte z oficjalnej strony https://www.ncca.ie/en. Dostęp 30 stycznia 2019 r.

finansowana przez dotację z ministerstwa. Plan pracy 
NCAA określają trzyletnie dokumenty strategiczne 
przyjmowane przez Radę. Opracowanie tych planów 
i rekomendacji dla ministerstwa wspierają trzy komi-
tety (zajmujące się różnymi poziomami nauczania) i kil-
kanaście grup zajmujących się kwestiami związanymi 
z nauczaniem grup przedmiotów. Składy komitetów 
i grup wybierane są w podobny sposób jak Rada. 

Wdrażanie zmian leży po stronie ministerstwa, a NCCA 
pełni rolę doradczą. Jednak przez to, że jest ciałem 
reprezentującym szerokie grono interesariuszy, ma 
znaczący wpływ na planowanie zmian, treść podstaw 
programowych, wskazówki dotyczące metod nauczania 
oraz egzaminy. NCAA opracowuje także szereg mate-
riałów pomocniczych, takich jak przykłady praktyk, 
plany nauczania czy zestawy narzędzi internetowych.

Praca NCAA opiera się o 4 fundamenty: 

·	 badania krajowe i międzynarodowe,
·	 dyskusje prowadzone w Radzie i grupach 

zadaniowych,
·	 konsultacje z nauczycielami, szkołami i innymi 

interesariuszami,
·	 sieci współpracy ze szkołami i innymi placów-

kami w praktyce korzystającymi z wprowadzanych 
rozwiązań.

Warto podkreślić, że prace NCAA polegają 
na wypracowywaniu strategicznych dokumentów 
wiążących podstawy programowe z oceną uczniów 
zarówno w szkołach, jak i na egzaminach. Łączą 
w tym wiedzę płynącą z badań naukowych z opiniami 
praktyków, opierając się o współpracę sieci eksper-
tów, nauczycieli i decydentów. Gwarantuje to z jednej 
strony, że wypracowane rozwiązania opierają się 
o badania, ale nie są oderwane od praktyki, jak rów-
nież mają poparcie szerokiej rzeszy interesariuszy 
włączonych w proces konsultacji i podejmowania 
decyzji. Schemat pracy NCAA obrazuje poniższa gra-
fika. Kluczowa dla funkcjonowania sytemu jest ciągłość 
ewaluacji i proces wychodzący jednocześnie naprzeciw 
bieżącym, jak i długookresowym wyzwaniom.

Teaching council

Propozycja stworzenia Teaching Council (Rada 
Nauczycieli) wysuwana była w Irlandii od lat 90., jed-
nak instytucja powstała dopiero w 2006 roku jako 
agencja ministerstwa edukacji o statusie podobnym do 
NCAA, lecz odmiennych zadaniach. Jej rada składa się 
z 37 członków wg poniższego schematu: 

·	 11 nauczycieli szkół podstawowych (dziewięciu 
z wyborów i dwóch nominowanych przez związki 
zawodowe),

·	 11 nauczycieli szkół ponadpodstawowych (dzie-
więciu z wyborów i dwóch nominowanych przez 
związki zawodowe),

https://www.ncca.ie/en
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·	 2 członków nominują szkoły wyższe kształcące 
nauczycieli,

·	 2 członków nominują (pozostałe) szkoły wyższe,
·	 4 członków to dyrektorzy szkół (dwóch szkół pod-

stawowych i dwóch ponadpodstawowych),
·	 2 członków stowarzyszeń rodziców (jeden szkół 

podstawowych i jeden ponadpodstawowych),
·	 5 członków nominuje minister edukacji.

Działalność Rady koordynowana jest przez komisję 
zarządzającą wspieraną przez kilka komisji (np. odwo-
ławczą czy finansową) i paneli wykonujących kon-
kretne zadania (np. rejestr nauczycieli).

Utworzenie Rady miało na celu zwiększenie spójno-
ści systemu kształcenia i certyfikacji nauczycieli, 
ustanowienie i promowanie zawodowych standar-
dów oraz budowanie społecznego zaufania do zawodu 
nauczyciela i systemu edukacji. Prawdopodobnie naj-
ważniejszym zadaniem Rady jest ustalanie w sposób 
samorządny standardów i akredytacja programów 
kształcenia nauczycieli, a także dopuszczenie do uzy-
skania i podtrzymywanie certyfikatów umożliwiają-
cych wykonywanie zawodu. Nauczyciele otrzymujący 
pensję rządową muszą być akredytowani przez Radę. 
Obecnie blisko 100 tys. nauczycieli jest zarejestro-
wanych przez Radę i jest to największy rejestr zawo-
dowy w Irlandii. Rada zajmuje się także budowaniem 

wizerunku nauczycieli w społeczeństwie, zarówno 
poprzez transparentny i samorządny proces ustalania 
standardów i akredytacji, jak i promowanie materiałów 
i wydarzeń dla szerszej publiczności.

4.2 . FINLANDIA: FIŃSKA 
NARODOWA AGENCJA DS. 
EDUKACJI

W Finlandii za kierunki polityki edukacyjnej, legislację 
i budżet odpowiada Ministerstwo Edukacji i Kultury, 
jednak opracowanie standardów będących podstawą 
wdrażania i bieżącym monitorowaniem systemu 
zajmuje się Fińska Narodowa Agencja ds. Edukacji 
(EDUFI). Duża autonomia szkół i samorządów lokal-
nych w zakresie edukacji powoduje, że jest to system 
głęboko zdecentralizowany, w którym decyzje podej-
mowane są poprzez porozumienie wszystkich kluczo-
wych partnerów, gdyż tylko wspólna zgoda odnośnie 
celów polityki oświatowej może zagwarantować jej 
wdrożenie na poziomie lokalnym. EDUFI odpowiada 
za wczesną edukację i szkolnictwo powszechne (szkoły 
podstawowe, średnie, w tym zawodowe, a także kształ-
cenie dorosłych). Szkolnictwo wyższe leży w kompeten-
cjach Ministerstwa.
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Na czele EDUFI stoi Rada, której podlega Dyrektor 
Generalny zarządzający wydziałami odpowiadającymi 
za poszczególne etapy edukacyjne, umiędzynarodo-
wienie edukacji, usługi oraz administrację. Agencja 
odpowiada m.in. za wdrażanie polityk edukacyjnych, 
podstawy programowe, wymogi dotyczące kwalifikacji 
(standardy), rozwój kadr edukacyjnych i dydaktycz-
nych, a także materiały edukacyjne, badania i współ-
pracę międzynarodową. Obecnie zatrudnia blisko 400 
osób. Rada EDUFI nominowana jest przez ministra, 
jednak reprezentuje nie tylko władze polityczne, ale 
przede wszystkim władze samorządowe, nauczycieli 
i partnerów społecznych. Poniższa grafika pokazuje 
strukturę EDUFI ustanowioną w 2017 roku. 

Samorządny system zarządzania edukacją dopełniają 
dwie inne agencje. Komisja Egzaminu Maturalnego 
przygotowuje egzamin kończący naukę w szkołach śred-
nich i otwierający drogę na studia wyższe. Instytucja 
ta także zarządzana jest przez radę i posiada stały 

personel (Rada Komisji liczy ok. 40 członków, a Komisja 
zatrudnia 350 pracowników i współpracowników). 
Drugą instytucję stanowi Fińskie Centrum Ewaluacji 
Edukacji (FINEEC), które jest instytucją niezależną, 
choć funkcjonuje jako jednostka EDUFI. FINEEC odpo-
wiada za ewaluację placówek oświatowych, ale także 
szkół wyższych w całym kraju. Centrum zatrudnia 
ok. 50 osób, ale trzeba dodać, że w fińskim systemie 
główną metodą ewaluacji szkół jest samoocena w opar-
ciu o narzędzia tworzone przez Centrum. Centrum pro-
wadzi też krajowe badania monitorujące umiejętności 
uczniów opierające się o losowe próby szkół i uczniów, 
a także promuje wyniki badań i ewaluacji oraz dobre 
praktyki z nimi związane. Rada Centrum nominowana 
jest przez ministra, ale odzwierciedla szeroki przekrój 
interesariuszy systemu edukacji. Kluczowym założe-
niem działania Centrum jest jego niezależność, która 
dotyczy zarówno samej organizacji pracy, jak i przede 
wszystkim zasad ewaluacji i jej wyników.
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4.3. SZKOCJA: EDUCATION 
SCOTLAND

Education Scotland to agencja rządu szkockiego, któ-
rej zadaniem jest wspieranie jakości i poprawa szkoc-
kiej edukacji. Ma status „agencji wykonawczej” co 
oznacza, że działa niezależnie i bezstronnie, odpo-
wiadając przed ministrami rządu Szkocji za efekty 
pracy. Podstawą jej działania jest „Education Scotland 
Framework Document”, który określa m.in. cele działa-
nia, zależność od rządu oraz zasoby niezbędne do funk-
cjonowania. O budżecie Agencji decyduje parlament, 
a za jego wykonanie odpowiada szef Agencji. Może on 
odpowiadać za działania przed parlamentem, ale osta-
teczną decyzję, kto bierze udział w spotkaniach w par-
lamencie, podejmuje minister. 

Kluczowe zadania Agencji to wspieranie realizacji pod-
staw programowych, rozwijanie możliwości i skutecz-
ności praktyków i dostawców usług edukacyjnych, 
budowanie profesjonalizmu nauczycieli i liderów edu-
kacyjnych, wspieranie innowacji, niezależna ewaluacja 
jakości nauczania oraz doradzanie w zakresie polityki 
edukacyjnej w oparciu o wyniki badań i dane. Agencja 
pełni więc rolę gwaranta jakości edukacji i kluczowego 
doradcy dla działań rządu, który wciąż odpowiada 
za strategiczne cele i legislację.

Rada Doradcza jest wybierana przez szefa Agencji 
w oparciu o ogólne zasady doboru członków w admini-
stracji publicznej. W jej skład wchodzą zarówno osoby 
zarządzające agencją, jak i osoby spoza, które repre-
zentują kluczowych interesariuszy. Złożone zasady 
funkcjonowania agencji i jej relacji z rządem określa 
„Framework Document”, który z założenia podlega 
przeglądowi co trzy lata, ale także w momentach istot-
nych zmian personalnych (zmiany osoby zarządzają-
cej agencją lub też zmiany ministra). Agencja podlega 
zasadom służby cywilnej rządu Szkocji, dzięki czemu 
może też korzystać z zasobów rządowych dla niej 
przeznaczonych.

Agencja realizuje szereg zadań dotyczących m.in. 
wdrożenia podstaw programowych, ewaluacji szkół, 
rozwijania nowych umiejętności sprzyjających zatrud-
nieniu w przyszłości, w tym umiejętności cyfrowych, 
wyrównywania szans czy relacji międzynarodowych. 
Prace Agencji są realizowane w duchu porozumienia 
i przejrzystości, np. wszystkie raporty z ewaluacji szkół 
są dostępne na stronach Agencji.

Inną ważną instytucją w szkockim systemie jest 
Scottish Qualifications Authority odpowiadająca 
za system kwalifikacji i egzaminy.

4.4. STANY ZJEDNOCZONE

Inicjatywa „Common Core Standards” to próba usta-
nowienia wspólnych podstaw programowych dla 
uczniów K-12 (przedszkola oraz szkoły powszechne od 

1 do 12 klasy) w Stanach Zjednoczonych. Równocześnie 
jest to próba wprowadzenia nowoczesnych podstaw, 
gdzie nacisk jest kładziony na efekty kształcenia oraz 
na kompetencje związane z myśleniem analitycznym, 
rozwiązywaniem problemów, interpretacją i refleksją. 
Początkowo opracowano wspólne standardy dla języka 
angielskiego i matematyki na wszystkich poziomach 
K-12. W 2012 roku opracowano także podstawy dla nauk 
przyrodniczych.

Inicjatywa była zapoczątkowana przez Narodowe 
Stowarzyszenie Gubernatorów (NGA) oraz organizację 
skupiającą szefów wydziałów edukacji we wszystkich 
stanach USA (CCSSO). Inicjatywa zyskała polityczne 
i finansowe poparcie rządu federalnego. Choć nie jest 
programem rządu federalnego, to stanowiła odpowiedź 
na potrzebę przyjęcia standardów, które mogą być 
uznane przez rząd federalny za wypełniające wymaga-
nia nałożone ustawowo (Every Student Succeeds Act 
i No Child Left Behind Act). 

Celem inicjatywy było ustanowienie spójnych standar-
dów edukacyjnych respektowanych w poszczególnych 
stanach, a także zapewnienie, że uczniowie kończący 
szkołę średnią są przygotowani do edukacji na pozio-
mie wyższym lub wejścia na rynek pracy. Równocześnie 
wprowadzono wspólny i porównywalny w całym kraju 
program oceny uczniów sprawdzający ich poziom wia-
domości i umiejętności w odniesieniu do standardów. 
Przyjęcie wspólnych standardów nie jest obowiąz-
kowe, jednak 42 stany są członkami inicjatywy i więk-
szość przyjęła standardy Common Core w 2010 roku. 
Nie wszystkie stany przyjmują wszystkie standardy 
i od nich też zależy, jak będą implementowane, a także 
w jaki sposób są ocenianie. Powstały dwie odrębne ini-
cjatywy oceny umiejętności uczniów i poszczególne 
stany wybierają jedną z nich lub też tworzą odrębne 
systemy oceny uczniów w odniesieniu do standardów.

Inicjatywa CommonCore jest bardzo różnie oceniana. 
Budziła od początku dużo kontrowersji ze względu 
na konstytucyjną niezależność stanów w zakresie 
edukacji i historyczne znaczne zróżnicowanie syste-
mów edukacji pomiędzy stanami. Można więc uznać, 
że przyjęcie jej jako wspólnego punktu odniesienia 
przez większość stanów jest znacznym sukcesem. 
Wprowadzenie nowych standardów stanowi też przy-
kład, jak zdecentralizowana inicjatywa wspierana 
finansowo i politycznie przez rząd federalny może 
wpłynąć na ustanowienie wspólnych standardów dają-
cych podstawę do porównań i wyrównania jakości 
nauczania.

4.5. SYSTEMY EDUKACJI 
W AZJI WSCHODNIEJ

Systemy oświaty w krajach Azji Wschodniej są zazwy-
czaj wysoce scentralizowane i budowane hierarchicz-
nie, a więc włączenie ich do listy przykładów może 
zaskakiwać. Jednak kraje takie jak Singapur, Korea 
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Południowa, czy Japonia, a także jednostki administra-
cyjne takie jak Szanghaj czy Hong-Kong, osiągają naj-
wyższe rezultaty w międzynarodowych badaniach 
uczniów, co dla niektórych może oznaczać, 
że centralizacja i hierarchia w edukacji przynoszą 
lepsze efekty. Jednak kraje te posiadają złożony sys-
tem awansu zawodowego nauczycieli, w którym 
najlepsi nauczyciele, liderzy edukacyjni i eksperci 
włączani są w decyzje na coraz wyższym szczeblu. 
Są to systemy, w którym na centralnie podejmowane 
decyzje znaczny wpływ mają byli lub obecni nauczy-
ciele, którzy promowani są na kolejne szczeble głów-
nie poprzez uznanie i przydatność dla pracy innych 
nauczycieli. Poniżej jako przykład pokażemy system 
awansu zawodowego i włączania w decyzje nauczy-
cieli w Singapurze (inne przykłady można znaleźć np. 
w pracy Jensen i in., 2012).

W Singapurze nauczyciele posiadają trzy ścieżki 
awansu zawodowego: nauczania, lidera oraz specjali-
sty. Pierwsza ścieżka jest podobna do innych krajów 
i daje możliwość awansu od „zwykłego” nauczyciela do 
nauczyciela-mistrza, który nie jest tytułem formalnym 
jak polski profesor oświaty, ale wiąże się z korzyściami 
i obowiązkami związanymi z dbaniem o rozwój zawo-
dowy innych nauczycieli. Ścieżka specjalisty przezna-
czona jest dla nauczycieli chcących specjalizować się 
w wybranych obszarach. Różni się od pierwszej ścieżki 
tym, że koncentruje się na wybranych zagadnieniach 
i ma charakter ekspercki. Kluczową różnicą z polskim 
systemem jest to, że awans na kolejny szczebel wiąże 
się zarówno z większym prestiżem i uposażeniem, ale 
też pracą poza macierzystą placówką lub w instytu-
cjach krajowych dbających o szkolenia, rozwój metod 
dydaktycznych czy materiałów dla nauczycieli.

Z punktu widzenia tego raportu najciekawsza jest 
wyjątkowa dla Singapuru ścieżka lidera. Nauczyciele 
wybierani są do tej ścieżki poprzez specjalny system, 
który identyfikuje osoby posiadające odpowiednią oso-
bowość i kwalifikacje do bycia liderem. Krok po kroku 
osoby te przechodzą kolejne szczeble zarządzania sys-
temem, od szkolnego lidera przedmiotowego do pozycji 
zarządczych w całym systemie. Ministerstwo zapew-
nia im odpowiednie szkolenia, włączając w to szkole-
nia podobne jak dla menedżerów z firm prywatnych, 
a także staże w ministerstwie i jego agendach. Dzięki 
temu system w dużej mierze zarządzany jest przez 
osoby, które zaczynały w szkołach, ale znają realia 
zarządzania systemem na wszystkich szczeblach, 
a także mają cechy kwalifikujące je do roli liderów. 
Jest to też system, w którym o awansie w dużym stop-
niu decyduje uznanie innych nauczycieli czy liderów. 

Trzeba zauważyć, że w Singapurze, podobnie jak 
w Szanghaju, nauczyciele spędzają na wzajemnych 
obserwacjach i wspólnych dyskusjach, planowaniu 
lekcji, czy omawianiu i pilotowaniu nowych rozwią-
zań dydaktycznych znaczną ilość czasu, często prze-
wyższającą czas poświęcany nauczaniu. Mają do tego 
oczywiście odpowiednie warunki, a ich czas pracy 
jest prawnie określony między czas nauczania a czas 

wspólnej pracy i rozwoju zawodowego. Daje im to nie 
tylko możliwość lepszego planowania pracy i rozwoju 
zawodowego, ale też poznania się wzajemnie i doce-
nienia osób, które wyróżniają się pod względem pracy 
dydaktycznej, wiedzy specjalistycznej, czy zdolności 
przywódczych. Jest to hierarchicznie zbudowany 
system, w którym jednak awans zawodowy nie ogra-
nicza się do poziomu szkoły, ale gwarantuje, że klu-
czowe decyzje podejmowane są przez nauczycieli 
znających realia szkolne i mających odpowiednie 
kompetencje uznane przez ich koleżanki i kolegów.

5. POLSKA OŚWIATA 
A NOWOCZESNY 
SYSTEM 
ZARZĄDZANIA 
EDUKACJĄ

Hierarchia, polityka i pozorne konsultacje – tak 
hasłowo można opisać dzisiejsze realia decyzji sys-
temowych w polskiej oświacie. Kluczowe decyzje 
na poziomie systemu edukacji podejmowane są 
przez ministrów i parlament. W przypadku szkolnic-
twa wyższego, wpływ na praktykę ogranicza silna auto-
nomia uczelni wyższych. Jednak w przypadku oświaty, 
decyzje Ministerstwa Edukacji Narodowej mają klu-
czowy wpływ na programy nauczania, ewaluację sys-
temu, finansowanie, czy też organizację pracy szkół. 
Choć w wielu zestawieniach statystycznych polski 
system oświaty plasuje się jako zdecentralizowany, to 
w praktyce decyzje dyrektorów szkół i samorządów są 
mocno ograniczone przez uwarunkowania finansowe 
i administracyjne narzucane odgórnie. Nauczyciele 
posiadają dużą autonomię pedagogiczną, którą jed-
nak ograniczają przeładowane podstawy programowe 
i ograniczanie wsparcia finansowego dla rozwoju zawo-
dowego i dodatkowej, grupowej lub indywidualnej pracy 
z uczniem. W szkołach niewielki wpływ na organizację 
nauczania mają też inni interesariusze: rodzice, orga-
nizacje pozarządowe czy pracodawcy. Ten hierarchicz-
nie zbudowany system nie odpowiada wyzwaniom 
XXI wieku. Jest mało elastyczny i ogranicza inicjatywę 
lokalnych podmiotów, których większe zaangażowanie 
jest kluczowe dla poprawy jakości pracy szkół. 

Jednym z najważniejszych dokumentów polskiej 
oświaty są podstawy programowe, które wpro-
wadzane są rozporządzeniem ministra oświaty. 
W przygotowaniach do reformy podstaw programo-
wych z 2007/2008 roku duże znaczenie miały kon-
sultacje społeczne. Jednak nawet wtedy proces ten 
trwał relatywnie krótko (nieco ponad jeden rok, 
w porównaniu z wieloletnimi pracami w innych kra-
jach), a końcowe decyzje podejmowane były w dość 
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wąskim gronie ekspertów i urzędników ministerstwa. 
Ostatnia reforma podstaw programowych była już 
zaprzeczeniem procesu konsultacji społecznych. 
Podstawy przygotowano w kilka miesięcy, proces kon-
sultacji ograniczony był do ustawowego minimum, 
a Ministerstwo nie zgodziło się na ujawnienie ich 
twórców.

Wyznacznikiem niskiej jakości prac nad kluczowym 
dokumentem polskiej oświaty jest poziom dysku-
sji wokół podstaw programowych, który ogranicza 
się najczęściej do kłótni o dzieła mające się znaleźć się 
na liście lektur z języka polskiego czy wyrywkowych 
analiz części podstaw z biologii czy fizyki. Podejście 
wciąż dominujące w Polsce jest wysoce anachroniczne, 
szczególnie w kontekście międzynarodowych dyskusji 
nad kompetencjami XXI wieku. W rozdziale 2 i 3 wska-
zaliśmy jak skomplikowane są wyzwania stojące przed 
dzisiejszą edukacją, jak trudno jest znaleźć złoty śro-
dek równoważący tendencje do wprowadzania nowych 
kompetencji do programów nauczania, a jednocześnie 
potrafiący zachować najlepsze, i wciąż niezbędne, ele-
menty tradycyjnego systemu. Naprawdę trudno ocze-
kiwać od ministerstwa oraz jego urzędników, że będą 
w stanie odnieść się do dyskusji o kluczowych wyzwa-
niach związanych z globalnymi zmianami na rynku 
pracy, wprowadzaniu nowych technologii czy potrze-
bie kształtowania osobowości i postaw uczniów 
w odpowiedzi na wyzwania społeczne i gospo-
darcze zmieniającego się świata. Taka dyskusja 
wymaga zaangażowania rzeszy ekspertów i szu-
kania porozumienia wobec ścierających się wizji 
społeczeństwa i gospodarki. Prowadzona przez 
polityków i podległych im urzędników za każdym 
razem zakończy się ideologicznym sporem i utra-
coną szansą na szerokie i zarazem efektywne poro-
zumienie dla oświaty.

Powstaje zatem pytanie, w jaki sposób można 
zastąpić polityczną debatę nad tak ważnym 
i eksperckim dokumentem jak podstawy pro-
gramowe szeroką dyskusją z udziałem eks-
pertów, biznesu, organizacji pozarządowych, 
a przede wszystkich samych zainteresowanych: 
uczniów, nauczycieli i rodziców. Podobne pyta-
nie trzeba sobie postawić, zastanawiając się nad 
planowaniem innych kluczowych rozwiązań sys-
temowych: wsparcia zawodowego dla nauczycieli, 
systemu oceny uczniów i ewaluacji szkół i nauczy-
cieli, czy też modelem zarządzania szkołami przez 
dyrektorów i samorządy. Są to bowiem złożone 
kwestie, które nie powinny podlegać decyzjom 
politycznym.

W oparciu o doświadczenia reform i innowacji 
wprowadzanych w edukacji w krajach OECD można 
przedstawić założenia, jakie powinien spełniać 
nowoczesny system edukacji (OECD, 2016).

·	 Skupia się na procesach, a nie na 
strukturach.

·	 Jest elastyczny i zdolny do adaptacji.

·	 Kładzie nacisk na budowanie możliwości 
i zasobów.

·	 Opiera się na otwartym dialogu i zaangażowaniu 
interesariuszy.

·	 Rozwiązuje problem systemowo, biorąc pod 
uwagę rolę wielu interesariuszy i ograniczając 
napięcia między nimi.

·	 Wykorzystuje dane i wyniki badań do budowa-
nia polityki i wspierania praktyków.

·	 Opiera się o zaufanie.
W oświacie budowa takiego systemu jest trudna ze 
względu na znaczną liczbę i duże zróżnicowanie inte-
resariuszy systemu edukacji, co pokazuje poniższy 
wykres (OECD, 2016). Kluczowe znaczenie dla jakości 
nauczania ma współpraca i zaangażowanie na pozio-
mie szkoły: między uczniami, nauczycielami i dyrekto-
rem. Jednak na ich działania bezpośredni wpływ mają 
centralne i lokalne władze, otoczenie szkoły (rodzice, 
lokalny biznes i społeczność). Jakość nauczania zależy 
też od wsparcia dostawców usług i narzędzi eduka-
cyjnych oraz organizacji szkoleniowych. Szerokie oto-
czenie pracy szkoły kształtują też związki zawodowe 
i organizacje pozarządowe, media oraz badacze i orga-
nizacje międzynarodowe. Grupy te nie są jednorodne 
i mają swoje interesy, co daje skomplikowany układ, 
w którym należy stworzyć platformę do współpracy 

Społeczność 
szkolna

Dyrektorzy
Nauczyciele

Uczniowie

Organizacje 
pozarządowe
Związki zawodowe

Ministerstwo
Kuratoria
Agencje rządowe

Rodzice
Społeczność lokalna
Biznes i pracodawcy

Lokalne władze
Organizacje i firmy
prowadzące szkoły

Naukowcy
Organizacje
międzynarodowe

Dostawcy szkoleń
Dostawcy materiałów 
edukacyjnych

Media

Źródło: OECD, 2016.



13

i długofalowego myślenia o edukacji w oparciu o zaufa-
nie i wspólne cele.

Przykłady rozwiązań z innych krajów przedstawione 
w rozdziale 4 pokazują instytucje stworzone w celu 
budowania długofalowego porozumienia odnośnie 
celów edukacji, jej strategicznych dokumentów, ale 
także przełożenia ich na praktykę. Instytucje te opie-
rają się o szerokie grono interesariuszy, a decyzje 
czysto polityczne i wybiórcze konsultacje zastępuje 
oparcie o badania i ciągłą współpracę ze wszystkimi 
podmiotami. Warto zauważyć, że w większości tych 
krajów bezpośredni nadzór nad tymi instytucjami 
sprawują ministrowie i inni politycy. Jednak rozwią-
zania instytucjonalne, ale też tradycja i kultura poli-
tyczna powodują, że ich niezależność i uznanie głosu 
szerokiego grona interesariuszy są respektowane przez 
polityków. Instytucje te, podobnie jak odmiennie zor-
ganizowane systemy Azji Wschodniej, gwarantują też, 
że głos praktyków, doświadczenia szkół, a także opi-
nie uczniów i rodziców, są na bieżąco brane pod uwagę. 
Skupienie na merytorycznych kwestiach i wyłącze-
nie z bieżących dyskusji politycznych powodują też, 
że na decyzyjne stanowiska nominowane są osoby dys-
ponujące odpowiednią wiedzą ekspercką lub posiada-
jące znaczne doświadczenie. Jak stworzyć podobną 
instytucję w Polsce?

6. PROPOZYCJA 
DECENTRALIZACJI 
I USPOŁECZNIENIA 
KLUCZOWYCH 
DECYZJI 
SYSTEMOWYCH 
W OŚWIACIE

Rozwiązaniem, które zmieniłoby proces podej-
mowania kluczowych decyzji w oświacie, jest 
przekazanie przez ministra uprawnień do podej-
mowania ważnych decyzji strategicznych nowo 
utworzonej instytucji. Instytucja ta powinna być 
autonomiczna i odpowiadać nie przed ministrem 
oświaty, ale przed parlamentem. Rozwiązania 
instytucjonalne powinny ją zabezpieczać przed 
wpływami politycznymi i tworzyć ramy do podej-
mowania strategicznych, długofalowych decyzji, 
w oparciu o szerokie porozumienie, opinie prakty-
ków, doświadczenia międzynarodowe i badania. 
W polskim systemie trudno szukać przykładów takich 
instytucji, a ostatnie wydarzenia pokazują, że w prak-
tyce trudno jest uchronić nawet najważniejsze insty-
tucje państwa przed wpływami politycznymi. Wzorem 

mogłyby być niektóre instytucje, które budowane 
były tak, aby zapewnić ich niezależność (np. NBP, NIK, 
Rzecznik Praw Dziecka itd.), jednak mają one zadania, 
które nie wymagają tak szerokich konsultacji społecz-
nych i nie są związane z implementacją na tak dużą 
skalę. Z tego względu należy przygotować nowe roz-
wiązania instytucjonalne, które zapewnią trwałość 
i zwiększą szansę na polityczną niezależność takiej 
instytucji. 

Zacznijmy od zakresu odpowiedzialności takiej insty-
tucji i określenia, jakie z możliwych do powierzenia jej 
zadań są obecnie wykonywane przez ministerstwo lub 
podległe mu agendy rządowe. Tabela poniżej przedsta-
wia takie zestawienie.

Tabela na kolejnej stronie pokazuje, że kluczowe decy-
zje są w dużej mierze domeną ministerstwa lub pod-
ległych mu instytucji: CKE, kuratoriów, IBE czy ORE. 
W polskim systemie brak też odpowiedzialności 
za tak ważne zadania jak ewaluacja całego systemu 
i niezbędne do tego krajowe badania monitorujące. 
Taka ocena powinna stanowić podstawę dla kolejnych 
reform, zmian w podstawach programowych czy w sys-
temie ewaluacji szkół. Odzwierciedla to z jednej strony 
brak chęci do oceny całego systemu, bo nie ma insty-
tucji, która taką niezależną i niejako nadrzędną 
ocenę wobec MEN mogłaby przygotować. Pokazuje to 
też brak chęci do budowania kolejnych reform i zmian 
w najważniejszych dokumentach i ustawach w oparciu 
o badania, doświadczenia międzynarodowe, czy też 
opinie praktyków i wnioski zebrane z szerokich konsul-
tacji społecznych. Brak strategicznych dokumentów 
i ewaluacji systemu powoduje, że od dekad system 
oświaty nie doczekał się niezależnej oceny, opartej 
o obiektywne dane i poddanej konsultacjom spo-
łecznym. Jest to oczywiście sytuacja korzystna dla 
polityków, ale głęboko niekorzystna dla jakości reform 
i całego systemu edukacji. 

Celem nowo powstałej instytucji byłoby zbudowanie 
podstaw dla nowoczesnego, zdecentralizowanego, 
zdolnego do długofalowego planowania i odpor-
nego na naciski polityczne systemu, w którym klu-
czowe znaczenie miałby głos interesariuszy oraz 
doświadczenia praktyków, wyniki badań i wnioski 
z analizy reform w innych krajach. Celem jej stwo-
rzenia jest wciągnięcie szerokiej grupy interesariu-
szy w podejmowane decyzje, ale też podzielenie się 
odpowiedzialnością za nie. Szczególnie ważne jest 
budowanie poczucia, że zmiany są budowane oddolnie, 
są wyrazem szerokiego porozumienia i wszyscy uczest-
nicy dyskusji mogą stać się ich adwokatami i czuć się 
odpowiedzialni za ich wprowadzenie. Lekcje z udanych 
reform edukacji pokazują, że tylko zmiana, której auto-
rami czują się sami nauczyciele i lokalni decydenci, ma 
szanse wprowadzić rzeczywistą ewolucję w oświacie 
(por. Fullan, 2008).

Kluczowy jest sposób wyboru władz takiej instytu-
cji, ustanowienia zakresu jej odpowiedzialności, 
budżetu i możliwości wdrażania przygotowanych 
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rozwiązań. Poniżej opisano propozycje dotyczące każ-
dego z tych elementów. Dla uproszczenia, przyjmujemy, 
że instytucja ta przyjęłaby nazwę Komisji Edukacji 
Narodowej (KEN). Jest to o tyle trafne odwołanie, 
że ta historyczna instytucja posiadała znaczną auto-
nomię, a jednocześnie stanowiła część administracji 
centralnej. Poniższa grafika pokazuje otoczenie KEN: 
instytucje polityczne i najważniejszych interesariuszy 
polskiego systemu oświaty.

Podstawowe założenia dotyczące funkcjonowania 
KEN.

·	 Niezależność polityczna i zdolność do długofalo-
wego planowania.

·	 Odpowiedzialność za kluczowe, strategiczne doku-
menty i zadania systemu oświaty.

·	 Działanie w oparciu o porozumienie i zaufanie.
·	 Włączenie w proces decyzyjny jak najszerszego 

grona interesariuszy.
·	 Opierania swoich decyzji o najwyższej jakości bada-

nia naukowe, doświadczenia praktyków, wiedzę 
ekspercką i lekcje z innych krajów.

·	 Jawność i transparentność dokumentów, procesów 
i wyników badań i ewaluacji.

Dodatkowo trzeba przyjąć założenia, które zapo-
biegłyby stworzeniu kolejnej centralnej instytucji 
wzmacniającej hierarchiczne zarządzanie polskimi 
szkołami.

·	 KEN odpowiada jedynie za strategiczne zadania, 
a nie za ich implementację na poziomie szkoły czy 
samorządu.

·	 Nauczyciele i szkoła mają odpowiednią autonomię, 
a celem KEN jest wspieranie tej autonomii i nauczy-
cieli jako niezależnych profesjonalistów.

·	 KEN odpowiada za swoje strategiczne zadania 
przed parlamentem, a nie ministrem edukacji.

·	 KEN odpowiada także za ocenę jakości systemu 
edukacji jako całości i jest w tym względzie nieza-
leżnym ciałem.

Kluczowe decyzje dotyczące utworzenia nowej Komisji 
Edukacji Narodowej zarysowano poniżej.

A.	 Wybór Rady KEN

Władze KEN nie powinny być wybierane przez ciało 
polityczne, bo oznaczałoby to bezpośrednią zależność 
polityczną. Doświadczenie pokazuje, że w tym wzglę-
dzie nie pomaga nawet ograniczenie wyboru władz 
przez polityków odpowiednimi przepisami. Instytucje 
edukacyjne, które działają niezależnie, ale których wła-
dze bezpośrednio lub pośrednio wybiera ministerstwo, 
jak CKE, IBE czy ORE, są w istocie zależne od decyzji 
politycznych. Podobnie jest w przypadku władz insty-
tucji wybieranych przez Sejm, np. NIK, RPD i in., które 
choć niezależne, to są włączane do bieżących dyskusji 
politycznych.

TABELA 1. ZADANIA SYSTEMOWE MOŻLIWE DO PRZEKAZANIA NIEZALEŻNEJ INSTYTUCJI DBAJĄCEJ 
O STRATEGICZNE DECYZJE W POLSKIEJ OŚWIACIE.

ZADANIE INSTYTUCJA OBECNIE REALIZUJĄCA

Opracowanie podstaw programowych MEN

Opracowanie standardów wymagań i oceny 
uczniów

MEN pośrednio przez podstawy programowe; 
szkoły

Egzaminy zewnętrzne; selekcja do szkół średnich i 
wyższych CKE; szkoły i uczelnie

Ewaluacja szkół (standardy i implementacja) Kuratoria i MEN

Ewaluacja nauczycieli (standardy i implementacja) Szkoły; nieudana próba narzucenia standardów 
przez MEN

Badania monitorujące IBE, obecnie głównie badania międzynarodowe

Ewaluacja całego systemu edukacji Brak

Przygotowanie strategicznych planów rozwoju 
edukacji

Brak; MEN pośrednio w wybranych obszarach na 
potrzeby pozyskania środków unijnych 

Standardy doskonalenia zawodowego i akredytacja 
jednostek szkoleniowych MEN i Kuratoria

Dopuszczanie podręczników, ewaluacja i akredyta-
cja materiałów edukacyjnych

MEN dla podręczników; brak akredytacji i ewaluacji 
dla innych materiałów

Badania edukacyjne i narzędzia do badań na 
poziomie szkoły lub samorządu; budowanie zasobu 
dobrych praktyk

IBE, ORE, niezależne ośrodki

KEN

Dyrektorzy
i samorząd

Związki zawodowe 
i nauczyciele

Badacze 
i eksperci

Rodzice 
i uczniowie

Przedstawiciele 
biznesu

Parlament 
i partie polityczne

MEN, jego agendy 
i inne ministerstwa
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Rozwiązaniem może być stworzenie bardzo sze-
rokiej rady KEN, która reprezentowałaby wielu 
interesariuszy i w ten sposób zapewniała brak bez-
pośredniego upolitycznienia władz KEN. Ustawa 
powołująca Komisję powinna definiować organizacje 
i instytucje, które wybierają swoich przedstawicieli 
do Rady Zarządzającej KEN. Wybrany przedstawiciel 
władz (np. marszałek sejmu lub Prezydent RP) udziela 
oficjalnej nominacji, ale bez prawa uchylenia się od tego 
obowiązku. Poniższa lista jest propozycją instytucji 
(istniejących lub do utworzenia), które mogłyby nomi-
nować członków Rady: 

·	 Przedstawiciele nauczycieli oraz związków zawodo-
wych nauczycieli, 

·	 Przedstawiciele dyrektorów szkół i organizacji ich 
zrzeszających,

·	 Przedstawiciele samorządów,
·	 Przedstawiciele organizacji pracodawców i świata 

biznesu,
·	 Przedstawiciele rodziców,
·	 Przedstawiciele świata nauki reprezentujący klu-

czowe obszary badań związanych z edukacją oraz 
interesy szkolnictwa wyższego (nominowani np. 
przez PAN lub KRAŚP),

·	 Przedstawiciele instytucji edukacyjnych (np. centra 

doskonalenia zawodowego),
·	 Przedstawiciele ministerstw: MEN, MNiSW, mini-

sterstwa pracy i innych związanych pośrednio 
z edukacją.

Ze względu na brak demokratycznych ciał reprezen-
tujących nauczycieli, dyrektorów oraz rodziców, 
niezbędne byłoby stworzenie systemu ich wyboru. 
Proponowany skład Rady jest bliski rozwiązaniom 
stosowanym w krajach przedstawionych w rozdziale 
4 (np. Irlandia, Finlandia, Szkocja). Sposób wyboru 
demokratycznych reprezentantów nauczycieli, dyrek-
torów i rodziców może być także zaczerpnięty z roz-
wiązań w tych krajach. Główna różnica polega na tym, 
że to Rada wybierałaby władze Komisji i byłaby 
w tym względzie w pełni niezależna.

Członkowie Rady mogą być nominowani na okres 3 
lub 5 lat z możliwością ponownego nominowania lub 
bez. Okresy kadencji poszczególnych członków mogą 
też kończyć się w różnych okresach, co szczególnie 
w przypadku instytucji podlegających wpływom poli-
tycznym zapewniłoby pluralizm Rady. Pojedyncze 
instytucje lub grupy interesariuszy powinny nomino-
wać określoną liczbę członków, aby rada była odpo-
wiednio liczna i reprezentatywna. Większa liczba 

KEN

Dyrektorzy
i samorząd

Związki zawodowe 
i nauczyciele

Badacze 
i eksperci

Rodzice 
i uczniowie

Przedstawiciele 
biznesu

Parlament 
i partie polityczne

MEN, jego agendy 
i inne ministerstwa
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i różnorodność członków Rady ograniczy możliwości 
manipulacji i wpływania na jej decyzje. Decydujący 
łączny głos powinny posiadać grupy, które nie mają 
krótkofalowych politycznych interesów, a jednocześnie 
są w stanie docenić wyzwania stojące przed edukacją 
w kontekście przemian społeczno-gospodarczych oraz 
wykorzystać badania i doświadczenia międzynaro-
dowe w planowaniu strategicznych celów.

B.	 Wybór Przewodniczącego Rady oraz Dyrektora 
Zarządzającego KEN 

Członkowie Rady wybierają przewodniczącego ze 
swojego grona, który odpowiada za funkcjonowanie 
Rady. Rada ustala regulamin i plan swoich posiedzeń. 
Rada ustala także strategiczny program prac, który 
stanowi podstawowy dokument dla działań Komisji. 
Przewodniczący Rady sprawozdaje przed Parlamentem 
i przedstawia cele, plan i efekty prac Komisji. 
Przewodniczący powinien także prezentować wyniki 
ewaluacji systemu edukacji opracowane w Komisji.

Rada wybiera Dyrektora Zarządzającego, który odpo-
wiada za realizację strategicznych celów ustalonych 
przez Radę. Dyrektor Zarządzający ma prawo swobod-
nego zarządzania pracami instytucji w ramach ustalo-
nych przez Radę i odpowiada przed Radą za realizację 
wyznaczonych przez nią celów. Dyrektor zarządzający 
powinien dysponować odpowiednim budżetem i zaple-
czem instytucjonalnym. Odpowiada za powoływanie 
grup roboczych powstałych do pracy nad zadaniami 
zdefiniowanymi przez Radę KEN. Wybór członków grup 
roboczych może być podobny do wyboru członków 
Rady KEN lub też opierać się na zasadach czysto mery-
torycznych, co byłoby wskazane szczególnie w przy-
padku grup mających do wykonania specjalistyczne 
zadania.

C.	 Odpowiedzialność KEN

Rada Zarządzająca ustala strategiczny plan działań 
Komisji w ramach powierzonych jej zadań. Zadania 
te mogą obejmować:

·	 przygotowanie strategicznych planów rozwoju 
edukacji,

·	 tworzenie nowoczesnych podstaw progra-
mowych oraz organizację grup roboczych je 
przygotowujących,

·	 opracowanie standardów edukacyjnych dla 
uczniów, nauczycieli i szkół, jako podstawy dla 
systemu egzaminów zewnętrznych oraz ewaluacji 
szkół i nauczycieli,

·	 ewaluację całego systemu edukacji i rotacyjnie 
poszczególnych jego elementów,

·	 prowadzenie lub zlecanie monitorujących badań 
edukacyjnych, stanowiących podstawę do ewalu-
acji systemu, tworzenia standardów i przygotowy-
wania strategii rozwoju oświaty.

KEN co roku powinien przygotowywać raport o stanie 
edukacji, który przedstawiałby w Sejmie.

D.	 Budżet i finansowanie

KEN powinien posiadać niezależny budżet, przyzna-
wany przez Sejm, niezależnie od wydatków i budżetu 
ministerstwa. Odpowiednie zapisy ustawowe mogą 
gwarantować kwotę zależną np. od całości wydatków 
oświatowych państwa tak, aby zapewnić niezależność 
funkcjonowania KEN od decyzji parlamentu.

E.	 Okres wprowadzenia KEN i kolejne funkcje moż-
liwe do włączenia pod decyzje KEN w przyszłości

KEN może mieć charakter instytucji czysto strategicz-
nej, która nie zajmuje się implementacją przygoto-
wywanych rozwiązań. Jest to rozwiązanie wskazane 
przynajmniej w początkowej fazie działania tej insty-
tucji, aby nie tworzyć zbyt dużej organizacji, która 
nie mogłaby skupić się na kluczowych zadaniach jej 
powierzonych. W takiej sytuacji KEN przygotowywa-
łaby rozwiązania systemowe jak podstawy progra-
mowe i standardy, ale powinna także prowadzić 
prace strategiczne: badania i ewaluację całego sys-
temu, które stanowiłyby podstawę do wypracowa-
nia reform i standardów. Kwestią do rozstrzygnięcia 
jest w jaki sposób rozwiązania przygotowane przez 
KEN będą stawać się częścią prawa oświatowego, np. 
jak będzie wdrażana podstawa programowa. W wielu 
krajach podstawy programowe nie są dokumentem 
o mocy ustawy i możliwe jest na przykład rozwiąza-
nie, gdzie zapis w ustawie daje prawo KEN do opraco-
wania takiego dokumentu i zobowiązuje szkoły do jego 
przestrzegania.

Stopniowo Komisja powinna przejąć rolę agend 
MEN, takich jak IBE, CKE, czy ORE. Celowe byłoby 
na pewno powiązanie prac KEN z systemem egzami-
nów i ewaluacji szkół, bowiem zapewniłoby to spójność 
i niezależność standardów edukacyjnych z oceną ich 
wykonania. Nie jest to jednak konieczne, bowiem kolej-
nym lub równoległym krokiem może być odpolitycznie-
nie tych instytucji i potencjalne przekazanie wyboru 
ich władz Radzie KEN lub też oddanie władzy nad nimi 
ciałom obieranym w sposób podobny do wyboru Rady 
KEN. Przykłady obydwu rozwiązań można znaleźć 
w krajach omówionych w rozdziale 4.

F.	 Komisja a Ministerstwo Edukacji Narodowej

Szczegółowego opracowania wymaga podział upraw-
nień pomiędzy KEN a MEN. Przykładem może być 
wspomniana powyżej podstawa programowa. W nie-
których krajach funkcjonują rozwiązania, w których 
jedna instytucja opracowuje ogólne wytyczne dla pod-
staw programowych, a inna przygotowuje szczegółowe 
rozwiązania i odpowiada za ich implementację. Nie jest 
to jednak rozwiązanie ułatwiające budowanie porozu-
mienia i gwarantujące skuteczność takich prac. Wydaje 
się, że docelowo KEN powinna uzyskać uprawnienia 
także do implementacji pewnych rozwiązań, przynaj-
mniej tych dotyczących podstaw programowych czy 
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standardów. Docelowo, KEN lub podobne instytucje 
powinny przejąć pełnię odpowiedzialności za stra-
tegiczne cele, podstawy programowe, standardy, 
ich ocenę i ewaluację. Zadaniem MEN pozostałaby 
taka organizacja i zarządzanie systemem oświaty, 
aby wymagania i cele nałożone przez KEN były sku-
tecznie realizowane. MEN stałby się więc instytucją 
odpowiadającą za efektywne funkcjonowanie sys-
temu w długofalowych ramach ustalonych przez 
Komisję.

Możliwy jest także model bliski rozwiązaniom przed-
stawionym powyżej z krajów takich jak Finlandia czy 
Szkocja, gdzie to MEN odpowiada za strategiczną wizję, 
a niezależne agencje odpowiadają za ich implementa-
cję i ewaluację. W polskich warunkach można także 
wprowadzić model irlandzki, gdzie niezależne instytu-
cje pełnią rolę doradczą, jednak ich siła, opierająca się 
o szerokie grono interesariuszy i wysoki status tych 
organizacji, powoduje, że ministerstwo w dużej mie-
rze kieruje się wskazówkami wypracowanymi przez te 
instytucje.

7. PODSUMOWANIE 
I REKOMENDACJE

Edukacja w XXI wieku stoi przed nowymi wyzwa-
niami, którym trudno jest sprostać politycznie 
obieranym ciałom i hierarchicznie zbudowanym 
strukturom. Nowe kompetencje, wyzwania techno-
logiczne, niepewność i nieustanne zmiany powodują, 
że szkolnictwo zarządzane odgórnie przez decyzje 
ministerstwa w coraz mniejszym stopniu odpowiada 
potrzebom teraźniejszości, nie mówiąc już o kształce-
niu uczniów na potrzeby gospodarki i społeczeństwa 
przyszłości. 

Polska edukacja potrzebuje zmiany w sposobie 
zarządzania. Strategiczne decyzje i standardy 
powinny być ustalane w oparciu o doświadczenia 
praktyków, opinie szerokiego grona interesariuszy, 
ale też o wyniki rzetelnych badań i porównań mię-
dzynarodowych. Przykłady z innych krajów pokazują, 
że możliwe jest zbudowanie instytucji, gdzie kluczowe 
decyzje, wychodząc poza polityczne i krótkofalowe 
interesy, mają oparcie w porozumieniu szerokiej grupy 
interesariuszy. W raporcie proponujemy przekazanie 
strategicznych uprawnień w sprawach edukacji insty-
tucji, która reprezentowałaby szerokie grono interesa-
riuszy i byłaby zabezpieczona zarówno pod względem 
finansowym, jak i prawnym, od bezpośredniego 
wpływu polityków. Taka instytucja zbuduje podstawy 
dla strategicznego, długofalowego planowania w edu-
kacji, a także budowania szerokiego poparcia dla kie-
runku zmian i podejmowanych działań.
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