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1. WPROWADZENIE

Polski system edukacji zyskal bardzo wiele dzieki
przekazaniu szkol samorzadom oraz zwiekszeniu
autonomii szkol i nauczycieli. Samorzady zrobity
wiele, aby poprawi¢ infrastrukture i organizacje lokal-
nej oswiaty. Odpowiadajac za kluczowe decyzje doty-
czace sieci szkolnej czy organizacji nauczania na swoim
terenie, sprostaly przez ostatnie 20 lat olbrzymiemu
wyzwaniu dostosowania polskiej edukacji do malejacej
liczby uczniow. Podejmowatly trudne decyzje wyma-
gajace znajomosci lokalnych uwarunkowan i dialogu
z mieszkancami oraz nauczycielami, ktore podejmo-
wane w sposob scentralizowany nie bylyby tak sku-
teczne. Sa to sprawy, ktére najlepiej rozwiazywac
na gruncie lokalnym.

Podobnie szkoly i nauczyciele sa najlepszymi eks-
pertami, jesli chodzi o ich uczniow i lokalne $ro-
dowisko nauczania. To nauczyciele decyduja, jak
pracowac z poszczegdlnymi uczniami, jakie metody
dydaktyczne najlepiej zadzialaja w danej klasie i w jaki
sposob zwiekszy¢ zaangazowanie uczniéw i rodzicow.
To wiedza, ktorej nie posiada nikt inny i dlatego peda-
gogiczna autonomia szkoty jest cecha najlepszych
systemow edukacji. Nie nalezy tego rozumiec¢ jako
pelnej autonomii dotyczacej np. programow naucza-
nia, bowiem nie kazdy nauczyciel musi by¢ ekspertem
w planowaniu celow edukacji czy konkretnych tresci,
ktore powinny by¢ nauczane. Jednak systemy dajace
wieksza swobode nauczycielom w wykorzystaniu mate-
riatdow edukacyjnych, ocenianiu uczniéw czy wreszcie
w wyborze metod dydaktycznych to najczesciej sys-
temy osiagajace tez lepsze rezultaty (por. Schleicher,
2019).

Nie wszystkie decyzje dotyczace oswiaty powinny
by¢ jednak podejmowane na poziomie lokalnym.
Ogolne ramy dzialania systemu edukacji czy pod-
stawy programowe maja kluczowe znaczenie dla
jakosci nauczania. Wymagaja one zaréwno oparcia
w wiedzy eksperckiej, badaniach i doswiadczeniach
miedzynarodowych, jak i budowania szerokiego popar-
cia spotecznego i politycznego. Inaczej mowiac, wyma-
gaja zaplecza, ktore mozliwe jest do zorganizowania
jedynie na poziomie centralnym. Niekoniecznie jed-
nak musza by¢ to decyzje podlegajace politykom.
W Polsce decyzje te podejmuje Ministerstwo Edukacji
Narodowej, a udzial innych podmiotéw w ksztatto-
waniu strukturalnych ram funkcjonowania systemu
edukacji jest ograniczony i nie wychodzi zazwyczaj
poza mniej lub bardziej formalne konsultacje. Decyzje
podejmowane sa w MEN i dotycza niemal wszyst-
kich obszaréow funkcjonowania o$swiaty — od podstaw
programowych, przez dopuszczanie podrecznikéw,
az po egzaminy i system ewaluacji szkol i nauczy-
cieli. MEN odpowiada takze za kwestie finansowania
i warunkow zatrudnienia w os$wiacie, a udziat samo-
rzadow i szkot sprowadza sie w praktyce do organizacji
nauczania tak, aby centralne i samorzadowe pieniadze
mogty wystarczyc¢ na pokrycie kosztow. Dodajmy, ze sq

to koszty w duzej mierze narzucone przez decyzje cen-
tralne i coraz czesciej wykraczajace poza finansowanie
przekazywane z budzetu panstwa.

Proces uzgadniania kluczowych rozwiazan przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej pokazuje, ze rola
partnerow w podejmowaniu decyzji jest czesto nie-
wielka. Samorzady, nauczyciele i rodzice zapraszani
sa do konsultacji, ktore czesto maja charakter jedynie
pozorny. Najlepszym przyktadem byly ,konsultacje”
przy najwiekszej zmianie ostatnich lat, czyli likwidacji
gimnazjow potaczonej ze zmianamipodstaw programo-
wych i innymi waznymi zmianami w systemie oswiaty.
Podczas tych spotkan mowiono o wszystkim i przyjsé
mogt na nie kazdy. Nie powstaly zadne materialy pod-
sumowujace te ,debaty”, a autorzy nowych podstaw
programowych pozostali nieznani. Podobnie organizo-
wane sa obecne obrady ,okraglego stotu”, ale rowniez
wygladaja jak spotkania z przesztosci, do ktéorych MEN
zapraszal partneréw wg wtasnego klucza i niekoniecz-
nie dzielil sie trescia omawianych rozwiazan. Nawet
przy najlepszej woli politykow i urzednikow zasia-
dajacych w MEN, obecne prawo mowi jedynie o kon-
sultacjach, ktore nie sa wiazace, a uwagi wysytane do
ustaw czesto komentowane byty jednym sztampowym
zdaniem odpowiedzi pojedynczego urzednika.

Jak zorganizowa¢ podejmowanie kluczowych
decyzji dotyczacych ram funkcjonowania sys-
temu edukacji? Czy decyzje ksztaltujace jakos¢
w systemie edukacji musza by¢ podejmowane przez
Ministerstwo zarzadzane przez politykow? Jakie
decyzje powinny by¢ podejmowane centralnie
i przez kogo, a jakie mozna pozostawi¢ podmiotom
lokalnym? Pytania te moga wydawac sie zaskakujace
w polskim kontekscie, gdzie wciaz wiekszos$¢ decy-
zji w panstwie podejmowana jest przez ministerstwa
iagendy centralne podlegte politykom. Jednak w obsza-
rze edukacji w wielu krajach udato sie stworzy¢ system,
w ktorym wazne, strategiczne i diugofalowe decy-
zje leza w rekach instytucji, w ktorych politycy maja
podobna lub nawet mniejsza reprezentacje niz klu-
czowe podmioty catego systemu: nauczyciele, rodzice,
uczniowie, pracodawcy i organizacje pozarzadowe.

Potrzeba dlugofalowego myslenia w edukacji jest
oczywista i z tego wzgledu wlasnie ta dziedzina
powinna by¢ wylaczona z wplywu cial politycznych.
Partie polityczne z zasady skupiaja sie na krotkim
horyzoncie czasowym wyznaczanym przez kalendarz
wyborczyinadziataniach tatwych, szybkich, zrozumia-
tych i widocznych dla wszystkich. Edukacja natomiast
wymaga decyzji dlugofalowych i trudnych, bowiem
wdrozenie istotnych zmian wymaga przekonania kilku-
set tysiecy nauczycieli, a efekty zaleza od wielu czynni-
kow, zarowno na poziomie szkoty, jak i rodziny ucznia.
Na dobre wyniki trzeba zazwyczaj czekac kilkanascie,
a czasem kilkadziesiat lat, az obecni uczniowie zakon-
cza edukacje. Trudno jest wymagac od politykéw, aby
podejmowali dzialania, ktére nierzadko budza sprze-
ciw, bo wymagaja zmiany i znacznego wysitku, a ich
pozytywne efekty beda widoczne za 10 czy 20 lat.



Edukacja to obszar, w ktorym podmioty podejmu-
jace strategiczne decyzje powinny by¢ niezalezne od
biezacych interesow politycznych i musza odzwier-
ciedla¢ potrzeby szerokiego grona interesariu-
szy. W tym raporcie staramy sie pokaza¢, jak trudne
jest opracowanie dobrego modelu zmian w edukacji
w dzisiejszych czasach. Z tego wzgledu cele edukacyjne
i metody dotarcia do nich powinny by¢ z jednej strony
wypracowane przez bardzo szerokie grono interesariu-
szy, ktorzy w rézny sposob patrza na system oswiaty.
Inne cele i spojrzenie beda prezentowaé¢ nauczyciele,
inne pracodawcy, inne eksperci czy rodzice. Po drugie,
wprowadzenie zmian w edukacji to nie tylko zmiana
prawa czy nawet podstaw programowych. Sa one
martwe, o ile nie uwierza w nie nauczyciele, ucznio-
wie i rodzice, ktorzy jedynie swoim zaangazowaniem
moga sprawi¢, ze dobrze zaprojektowana zmiana rze-
czywiscie wplynie na proces nauczania i motywacje
do uczenia sie. Wymaga to takze pozostawienia cze-
$ci waznych decyzji na poziomie lokalnym, samorzadu
lub szkoty, dzieki czemu osoby wprowadzajace zmiany
w praktyce beda czuly, ze sa to zmiany, ktore popieraja
iktore wspottworzyty.

Niniejszy raport rekomenduje wprowadzenie roz-
wiazan, ktore ogranicza wplyw polityki na kluczowe
decyzje dotyczace oswiaty i spowoduja, ze zmiany
w edukacji beda mialy szersze poparcie interesariu-
szy. W czesci 2 i 3 pokazujemy wyzwania stojace dzis
przed edukacja, wskazujac, ze ich rozwiazanie wymaga
wiedzy eksperckiej i zaangazowania szerokiego grona
interesariuszy. W czesci 4 przedstawiamy rozwia-
zania systemowe w krajach, gdzie kluczowe decyzje
dotyczace edukacji sa podejmowane w sposob mniej
scentralizowany i bardziej odporny na naciski poli-
tyczne. W ostatnich czes$ciach przedstawiono rozwia-
zania mozliwe do wprowadzenia w Polsce i praktyczne
rekomendacje dla wdrozenia tych zmian.

2. EDUKACJA

W SWIECIE
DYNAMICZNYCH
ZMIAN

W GOSPODARCE

| SPOLECZENSTWIE

Dobra edukacja jest w XXI wieku kluczem do rozwoju
gospodarczego i spotecznego. Zmiany technologiczne
powoduja, ze w gospodarce i na rynku pracy coraz bar-
dziejlicza sie umiejetnosci analityczne, ale tez zdolnos¢
do pracy w zespole czy umiejetnosci zwiazane z zarza-
dzaniem wlasnym czasem i realizacja zadan w struk-
turach, ktére dalekie sa od typowych XX-wiecznych

hierarchicznie zbudowanych firm. Kluczem jest tez
umiejetnosc¢ ciagglego uczenia sie i duzej elastycznosci
w budowaniu kompetencji do wykonywania zawodow,
ktore ulegaja gtebokiej transformacji lub jeszcze nie ist-
nieja. Przemiany technologiczne zmieniaja gospo-
darke w sposob trudny do przewidzenia i mozemy
tylko zgadywac jak bedzie wygladala ona w przy-
szlosci, jakie nowe zawody powstana i na jakie bedzie
najwieksze zapotrzebowanie. Wiemy jedynie, ze coraz
mniej optacalne beda zawody opierajace sie o zada-
nia rutynowe. Coraz mniejsze bedzie zapotrzebowa-
nie na proste prace fizyczne, ktore beda zastepowane
przez roboty i automatyzacje, jak i na tzw. rutynowe
zadania kognitywne, ktére beda zastepowane przez
sztuczna inteligencje (por. Glombiin., 2019).

Nadchodzace zmiany beda mialty charakter rewolu-
cyjny, co stawia edukacje, szczegolnie na poziomie
powszechnym, przed trudnym zadaniem przygotowa-
nia uczniow do $wiata, o ktorym wciaz niewiele wiemy.
Przyktadowo, zmiana w zapotrzebowaniu na prace
wymagajace rutynowych zadan kognitywnych moze
ulec dramatycznemu zmniejszeniu po upowszechnie-
niurozwiazan z zakresu sztucznej inteligencji. Obecnie
w Polsce zapotrzebowanie na tego typy prace, np.
ksiegowos$¢, wciaz rosnie (por. Lewandowski, 2018).
Wprowadzenie sztucznej inteligencji na duza skale
spowoduje drastyczny spadek popytu na takie zada-
nia (np. centra ksiegowosci), a firmy tego typu moga
w ciagu kilku lat straci¢ racje bytu lub przynajmniej
nie beda wymagaly tak licznej sily roboczej jak obec-
nie, czy tez beda oferowac coraz mniej konkurencyjne
wynagrodzenia.

Wiemy tez, ze rewolucja technologiczna zmieni spo-
s6b w jaki komunikujemy sie i pracujemy. Czesta
zmiana miejsca pracy i elastyczne formy zatrudnie-
nia, internetowe sieci spoteczne, utatwiona komunika-
cja i mobilnosé¢, wszechobecny dostep do informacji to
zmiany, ktore zarowno wplyna na to, jak bedziemy pra-
cowac, ale tez w jaki sposob bedzie funkcjonowac spo-
teczenstwo. Liczy¢ sie bedzie to, jak szybko potrafimy
dotrze¢ do istotnych informacji i oceni¢ ich wiarygod-
no$¢. Zmiany te obserwujemy juz teraz, ale eksperci
wskazuja, ze to jedynie poczatek rewolucji, ktéra zmieni
gospodarke i spoteczenstwo. Obecnie korzystanie
z Internetu i komunikacji w oparciu o nowe technologie
jest wciaz bardzo ograniczone. Wprowadzenie techno-
logii 5G umozliwi mobilng komunikacje miedzy ludzmi
iurzadzeniamina poziomie dotychczas nieosiagalnym.
Wideo konferencje z uzytkownikami z drugiego konca
Swiata beda czyms$ rownie naturalnym jak obecnie roz-
mowa przez telefon, a dostep do wszelkiego rodzaju
danych bedzie praktycznie nieograniczony, przynaj-
mniej z dzisiejszego punktu widzenia. Zmienia to juz
dzis sposob, wjaki dostarczane sa np. ustugi medyczne,
i role specjalistow, ktérzy coraz czesciej beda odpo-
wiadac¢ nie za przeprowadzenie samej diagnozy, ale
za interpretacje wynikow, rozmowe z pacjentem i szu-
kanie najlepszej terapii w oparciu o znacznie wieksza
liczbe danych. Przypisanie do miejsca pracy bedzie
mialo coraz mniejszy sens, szczegolnie dla rosnacej



liczby profesjonalistow, ktérzy beda mogli swobodnie
wspolpracowac z osobami i korzystac¢ z ustug firm poto-
zonych w dowolnym miejscu $wiata. Sa to zmiany, ktore
prawdopodobnie nastapia, zanim obecni uczniowie
zaczynajacy szkote podstawowgq ukoncza powszechng
edukacje.

Zmiany technologiczne stawiaja pytanie o spojnosc¢
spoteczna oraz stopien, w jakim wiekszo$¢ spoteczen-
stwa bedzie w stanie odnalez¢ sie w globalnym swie-
cie rzadzonym przez nowe technologie. Juz obecne
przemiany na rynku pracy i w gospodarce powo-
duja rosnace nieréownosci. Juz teraz rynek pracy
wynagradza osoby, ktore potrafig korzystac¢ z nowych
technologii, ale takze nastawione sa na ciagly roz-
woj i posiadaja odpowiednie umiejetnosci spoteczne
pozwalajace wspolpracowa¢ w dowolnym zespole
ludzi, takze z innych kultur. Mozna oczekiwaé, ze takie
osoby beda coraz lepiej wynagradzane i nie beda miaty
problemu ze zdobyciem dobrze ptatnej pracy i odna-
lezieniem sie na dynamicznie zmieniajacym sie rynku
pracy. Z drugiej strony sytuacja zawodowa osob mato
elastycznych, nierozumiejacych nowych technolo-
gii, czy tez mato otwartych na wspoiprace, bedzie
coraz trudniejsza. By¢ moze alarmistyczne informacje
0 zmieceniu wielu zawodoéw przez rewolucje techno-
logiczna sa przesadzone, ale zachodzace na naszych
oczach zmiany juz teraz sugeruja, ze réznice w wyna-
grodzeniach beda rosty i wiele zawodéw bedzie przyno-
sito ograniczone dochody.

Pytanie, na ktére odpowiedz prébuje dac¢ niniejsza
analiza, dotyczy roli panstwa w systemie edukacji XXI
wieku. Nie wchodzac w futurystyczne dyskusje nad
tym, jak bedzie wygladac¢ swiat przyszlosci, mozemy
oczekiwaé¢ rewolucyjnych zmian w gospodarce i spo-
leczenstwie. Przyszli uczniowie musza posiadac nie
tylko odpowiednia wiedze i umiejetnosci w klasycz-
nych dziedzinach: czytaniu, matematyce czy naukach
przyrodniczych. Musza by¢ przede wszystkim ela-
styczni, otwarci na wspotprace i ciagte zdobywanie
nowej wiedzy.

Czy polski system oswiaty jest w stanie odpowie-
dzie¢ na rewolucje technologiczna? Czy system,
ktory w duzej mierze wciaz jest zarzadzany w sposob
hierarchiczny, scentralizowany i zalezny od kroétkofa-
lowych decyzji politycznych, moze zmienia¢ sie w taki
sposob, aby uczniowie zaczynajacy nauke dzisiaj byli
w stanie odnalez¢ sie w gospodarce i spoleczenstwie,
jakie bedzie za 15-20 lat? W duzej mierze odpowiedz
na to pytanie zalezy od tego, jak widzimy cele eduka-
cji w XXI wieku i jakie kompetencje powinny rozwijac
szkoty.

3. KOMPETENCJE
XX| WIEKU

| ROLA PANSTWA
W OKRESLANIU
CELOW EDUKACJI

Tradycyjny program szkolny opiera sie o przedmioty
szkolne, ktore w duzej mierze budowane sa w oparciu
o tradycje akademickie. We wszystkich krajach mamy
takie przedmioty jak matematyka czy jezyk narodowy.
Dodatkowo program szkolny obejmuje nauki przyrod-
nicze i $ciste, cho¢ w tym przypadku czesto nauczane
sq one w jednym bloku jako ,science”. Jezyki obce,
historia i przedmioty artystyczne dopeiniaja typowy
program szkolny. Taki program nauczania, odpowia-
dajacy w duzej mierze strukturze dyscyplin wyktada-
nych w szkotach wyzszych, stanowi tradycyjny trzon
nauczania w szkotach powszechnych.

W XXI wieku tradycyjny podzial przedmiotow oraz
zwiazane z nim przedmiotowe podejscie do naucza-
nia krytykowane jest ze wzgledu na zbyt maly nacisk
na potrzebe ksztalcenia interdyscyplinarnego,
laczacego wiedze i umiejetnosci z wielu dziedzin.
W wielu systemach szkolnych wprowadzono naucza-
nie przedmiotow w powiazanych tresciowo blokach,
w odniesieniu do rzeczywistych problemoéw, w ktérych
niezbedne jest wykorzystanie wiedzy z kilku dziedzin.
Jednak takie rozwigzania, ktore nadal zachowuja tra-
dycyjne przedmioty, ale ktada nacisk na ich wzajemne
przenikanieiodniesienie do rzeczywistych problemow,
sa wcigz uznawane w $wiecie edukacji za nowoczesne.
Ich odgorne wprowadzenie jest tez bardzo trudne,
bowiem stanowi organizacyjne i praktyczne wyzwanie
dla szkot i nauczycieli wyksztatlconych w ramach tra-
dycyjnego nauczania w dyscyplinach akademickich.
W polskiej szkole podjeto takie proby przy wpro-
wadzeniu nowych podstaw programowych w latach
2007-2008, ale kwestie zmiany podejscia do naucza-
nia przedmiotowego zostaly przesloniete upolitycz-
niona dyskusja o nauczaniu historii, ktora swoja
droga pokazala, ze wielu nauczycieli nie rozumie
sensu tych zmian. Nauczyciele nie zostali tez odpo-
wiednio przygotowani do nauczania w systemie inte-
grujacym przedmioty, ktory stawia zazwyczaj przed
nimi wiecej wyzwan. W oczach uczniow, szkotla tez
rzadko pokazuje im odniesienie wiedzy przedmiotowej
do zycia. Przyktadowo, w badaniu PISA 2015 w wiek-
szosci krajow miedzy 40 a 60% uczniow stwierdzito,
ze na lekcjach nauk przyrodniczych nauczyciele poka-
zuja, jak wiedza z danego przedmiotu znajduje zasto-
sowanie do analizy napotykanych przez nich w zyciu
problemoéw. W Polsce odsetek takich uczniow byt nie-
stety nizszy (por. Jakubowskiiin., 2016).

Dla wielu osob integracja przedmiotow i nacisk
na demonstrowanie przydatnos$ci zdobytej wiedzy



w odniesieniu do przyktadow z zycia nie sa wystarcza-
jace. Powstaja szkoly, ktore wiekszos$¢ czasu poswie-
caja pracy projektowej realizowanej indywidualnie
lub w zespolach uczniow. Szkoly te odrzucaja tra-
dycyjny model nauczania, w ktorym gléwnym
sprzekaznikiem” wiedzy jest nauczyciel, a praca
zorganizowana jest liniowo w oparciu o program
i podrecznik. Szkoly te zyskuja medialny rozgtosicho¢
wciaz stanowiq niewielka czes$¢ systemu edukacji, to
ich przykiad jest dla wielu inspirujacy. Faktem jest,
ze Lliniowy” model nauczania opierajacy sie na indy-
widualnej pracy odbiega od coraz bardziej dynamicz-
nej i ztozonej rzeczywistosci, jaka otacza uczniow i jaka
napotykaja, wchodzac na rynek pracy. Ekspertow edu-
kacyjnych i wielu nauczycieli nurtuje jednak pytanie,
czy tak radykalna zmiana modelu nauczania i wiek-
sze podobienstwo do wspoiczesnego $wiata pracy
sprzyja rzeczywiscie rozwojowi kompetencji uczniow.
Odpowiedzna to pytanie nie jest oczywista.

Pracodawcy i szeroko rozumiani przedstawiciele biz-
nesu coraz czesciej tez wypowiadaja sie o edukacji,
wskazujac, ze wiedza przedmiotowa nie jest tym, co
wyroznia poszukiwanego przez nich pracownika.
Wspolpraca w zespole, umiejetnosc¢ pracy projek-
towej, nastawienie na rozwigzywanie problemow
z dziedzin, ktore nie sa dobrze rozpoznane, a takze
nastawienie na rozwoj, samodoskonalenie i umie-
jetnos¢ samodzielnej organizacji pracy to najbar-
dziej poszukiwane cechy wsrod pracownikow.
Podobny obraz pokazuja zaréwno badania polskie
takie jak Bilans Kapitatu Ludzkiego (PARP UJ, 2015)
czy miedzynarodowe badania opinii przedstawicieli
biznesu (WEF, 2018). W ostatnich latach realizowano
szereg projektow, ktoére pokazuja z jednej strony, jak
ztozonym zagadnieniem jest okreslenie umiejetnosci,
wiedzy i postaw potrzebnych w dzisiejszych czasach,
ale takze, ze okreslenie ich nie moze by¢ domena decy-
zji politycznych czy tez dyskusji w gronie ekspertow
akademickich. Przyktadami takich prac sa amerykan-
skiprojekt ,, P21 - Framework for 21st Century Learning”
(por. http://www.battelleforkids.org/networks/p21/fra-
meworks-resources) lub nowy miedzynarodowy pro-
jekt ,OECD Education 2030” (por. http://www.oecd.org/
education/2030/learning-framework-2030.htm).

Wyznacznikiem nowego podejscia do nauczania
jest nie tylko jego interdyscyplinarnosé, ale nacisk
na postawy, umiejetnosci ,miekkie”, umiejetnosci
uczenia sie czy nawet rozwijanie odpowiednich cech
charakteru. W dokumentach czesto pojawia sie takze
zdolnos$¢ do innowacji (kreatywnos$¢ i innowacyij-
nos¢, myslenie krytyczne i rozwigzywanie problemow,
komunikacja i wspotpraca), szeroko rozumiane kompe-
tencje cyfrowe (analiza informacji, media, znajomos¢
technologii) czy kompetencje wazne w zyciu i karierze
zawodowej (elastycznos$é¢, zdolnos¢ adaptacji, inicja-
tywa i samoorganizacja, umiejetnosci spoteczne i mie-
dzykulturowe, odpowiedzialnos$¢ i etos pracy, zdolnos¢
do przewodzenia).

Z drugiej strony nowe koncepcje edukacyjne, cho¢
czesto brzmiace intuicyjnie i zyskujace popular-
nos¢, rzadko znajduja oparcie w badaniach edu-
kacyjnych. Mozna tez powiedzie¢, ze mamy do
czynienia z rewolucja w badaniach zwiazanych
z tym, jak sie uczmy i co charakteryzuje efektywne
nauczanie. W ostatnich latach znacznie zwiekszyla
sie liczba badan eksperymentalnych w edukacji,
ktoére — podobnie jak to sie stalo kilkadziesiat lat temu
w medycynie — daja znacznie bardziej rzetelna pod-
stawe do oceny tego, co efektywnie podwazaja popu-
larne, ale nieznajdujace oparcia w badaniach, poglady.
W Wielkiej Brytanii dzieki dziatalnosci Education
Endowment Foundation liczba badan eksperymen-
talnych realizowanych w szkotach na duzej liczbie
uczniow wzrosta z jedynie dwoch przed 2013 rokiem
do ponad 100 obecnie. Podobne badania realizowane
sa w ostatnich latach w USA, Holandii i w Skandynawii.
W tych krajach powstaty takze centra zbierajace
wyniki badan w ramach przegladow systematycz-
nych oceniajacych efektywne rozwiazania w edukacji.
Rosnace znaczenie maja takze badania mozgu i bada-
nia psychologii kognitywnej, ktore dostarczaja nam
wiedzy o tym, jaka jest rola procesow kognitywnych
czy motywacji w nauce. Rosnie takze liczba meta-ana-
liz badan szkol uznawanych za efektywne, ktore sku-
piaja sie na praktyce nauczania oraz wskazuja cechy
imetody szkoétinauczycieli potrafiacych znaczaco pod-
nies$¢ poziom umiejetnosci uczniow.

Badania te daja dobra podstawe do oceny sensow-
nosci nowych rozwiazan i praktyki nauczania.
Pokazuja na przyklad niewielka efektywnos¢ rozwia-
zan opierajacych sie na tzw. uczeniu przez odkrywanie
(,discovery learning”) i eksperymentowanie (,inquiry-
-based learning”), modelu odwroéconej klasy (,flipped
classroom”) czy metod popularnych w projektach opie-
rajacych sie o nowe technologie, gdzie nauczyciel ma
jedynie udziela¢ wsparcia uczniom. Wieloletnie bada-
nia pokazuja, ze nauczanie, w ktéorym przewodnia role
peini nauczyciel (,direct instruction”), jest znacznie
bardziej efektywne od podej$¢ opierajacych sie o kon-
struktywizm i koncentrujacych sie na pojedynczym
uczniu. Badania pokazuja tez np. negatywne efekty,
a przynajmniej brak korzysci przy duzych kosztach,
z wprowadzania nowych technologii do szko6t bez okre-
Slonego celu edukacyjnego i zmian w metodach dydak-
tycznych, np. z codziennego korzystania z tabletow
nalekcjach. W polskich szkotach mamy obecnie do czy-
nienia z masowym zakupywaniem nowych urzadzen,
naciskiem na korzystanie na lekcjach z internetu, jed-
nakze bez jednoczesnego dobrego rozpoznania korzy-
sciizagrozen z tym zwigzanych.

Wyniki badan powoduja, Ze coraz wieksza liczba
ekspertow, ale takze praktykow-nauczycieli, pod-
waza sens wywracania modelu edukacji i doce-
nia bardziej tradycyjne podejscie do nauczania.
Mowi sie o edukacji opierajacej sie o mity, ktore
nie znajduja poparcia w nowoczesnej nauce
(por. Christodoulou, 2014; De Bruyckere i in., 2015).
Jednak zrozumienie i wykorzystanie wynikow badan


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

naukowych wymaga znacznej wiedzy eksperckiej
i nauczyciele, nie moéwiac o rodzicach czy przedsta-
wicielach biznesu, czesto nie maja do nich dostepu
lub nie potrafia przetozy¢ ich na praktyke nauczania.
Z tego wzgledu powstaja materialy ,przektadajace”
wyniki badan na jezyk praktyki nauczania i uczenia sie.
Przykiladem jest Teaching and Learning ToolRit opra-
cowany przez EEF i zaadoptowany juz w kilku innych
krajach (patrz https://educationendowmentfounda-
tion.org.uk/evidence-summaries/teaching-learnin-
g-toolkit). Mozna tam sprawdzi¢, ze takie metody jak
udzielanie informacji zwrotnej, rozwijanie umiejetno-
$ci meta-poznawczych, uczenie strategii rozumienia
tekstu czy zadawanie prac domowych uczniom szkot
srednich przynosza najwiekszy przyrost umiejetnosci.
Podobnie dobrym zrédtem informacji sa takie strony
jak www.learningscientists.org, liczne publikacje
ksiazkowe bedace podstawg programow doskonalenia
zawodowego, gtéwnie w krajach anglojezycznych (np.
Sherrington, 2019; Willingham, 2010), a takze semi-
naria, na ktorych naukowcy i nauczyciele posiadajacy
odpowiednie przygotowanie badawcze przektadaja
wyniki badan na praktyke (np. oddolnie organizowana
konferencja ResearchEd).

Rewolucja w badaniach edukacyjnych nie przekiada
sie jednak na praktyke wiekszosci nauczycieli, kto-
rzy opieraja sie o wiedze wyniesiona ze studiow czy
doskonalenia zawodowego, gdzie wciaz dominuja edu-
kacyjne mity i brakuje odwotlania do wspodlczesnych,
rzetelnych badan. Podobnie jak w medycynie, poje-
dyncze i malo rzetelne badania nie moga stanowic¢
podstawy dla praktykow, jednak praktycy nie sa
w stanie ocenic ich wiarygodnosci i czesto czuja sie
zagubieni w zalewie, czesto sprzecznych, ,donie-
sien badawczych”. Bledem jest opieranie sie o jed-
nostkowe, czesto mato rzetelne badania, ale btednych
informacji dostarczaja tez popularne publikacje, ktore
cho¢ czerpia z badan naukowych, to jednak zawieraja
duzo uproszczen, btedéw i nieuprawnionych naukowo
uogolnien (przyktadem moze by¢ ,Visible Learning” J.
Hattiego czy znana wielu polskim nauczycielom kra-
jowa wersja ,neurodydaktyki”). Trudno oczekiwac¢ od
nauczycieli, nie méwiac o rodzicach czy pracodawcach,
aby posiadali wystarczajace kompetencje do oceny rze-
telnosci badan naukowych i wyciagania z nich wnio-
skow dla praktyki nauczania i organizacji systemu
edukacji.

Zarzadzanie edukacja z poziomu systemu jest wiec
trudne, wymaga szerokiej, merytorycznej dyskusji
i zaangazowania zarowno ekspertow, jak i prakty-
kow oraz interesariuszy o$wiaty. Liczne nieudane
reformy edukacji i stagnacja, a nawet spadek wyni-
kow uczniow w wielu krajach, pokazuja, jak trud-
nym zadaniem jest zmienianie o$wiaty. Wyzwania
stojace dzis przed edukacja sq coraz bardziej ztozone
i cho¢ rosnie liczba wiarygodnych badan, to edukacji
wciaz daleko do medycyny, gdzie powstal caty system
zmudnego sprawdzania, a nastepnie popularyzacji
efektywnych rozwiazan.

Trudno oczekiwaé, ze odpowiedzia na te wyzwa-
nia moze by¢ system tworzony przez politykow
i urzednikow. Edukacja wymaga profesjonalizacji
i autonomii. Podobnie jak to sie stalo wiele lat temu
w medycynie, kluczowe decyzje powinny zaleze¢ od
wynikow badan i wiedzy eksperckiej. Jednak w eduka-
cjimnogosc¢ celowipotrzebapogodzenia wielu perspek-
tyw powoduja, ze system nie moze opierac sie jedynie
o wiedze ekspercka. Kluczowe jest uwzglednienie gtosu
praktykow, a takze pogladow szerokiego grona intere-
sariuszy. Wiele decyzji mozna pozostawi¢ na poziomie
lokalnym, samorzadu czy szkoty, jednak tez trudno
oczekiwag, ze lokalna wiedza wystarczy do tworzenia
podstaw nauczania i rozwijania metod dydaktycznych
opierajacych sie o najnowsze wyniki badan naukowych
lub doswiadczenia z innych krajow.

Tworzenie i uzupelnianie podstaw programowych,
opracowanie standardow ewaluacji szkol i nauczy-
cieli, okreslenie podstaw dla systemu egzaminow
zewnetrznych, budowanie zasobow rzetelnej wie-
dzy plynacej z badan naukowych i standardow dla
ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli - to sa zadania, ktore powinny by¢ realizowane
centralnie, bowiem wymagaja specjalistycznych
zasobow. Prace nad nimi rowniez wymagaja zaanga-
zowania praktykow (nauczycieli), rodzicow, pracodaw-
cow, ekspertow i organizacji pozarzadowych, a dopiero
na koncu przedstawicieli administracji i politykow.
Celem powinna by¢ organizacja systemu budujacego
takie podstawy, a jednoczesnie gwarantujacego zaan-
gazowanie wszystkich interesariuszy. Efektywny sys-
tem musi by¢ wspottworzony przez tych, ktorzy beda
go potem wdrazac¢ w szkotach, a wiec nauczycieliilide-
row szkolnych. Musi by¢ rozumiany i wspierany przez
szerokie grono osodb zainteresowanych oswiata. Tylko
stworzenie szerokiego porozumienia moze zagwa-
rantowac, ze nowe propozycje w istocie zmienig tres¢
imetody nauczania w polskich szkotach. Szerokie zaan-
gazowanie moze tez da¢ podstawe do diugofalowego
planowania w edukacji, ktore bedzie bardziej odporne
nazmiany polityczne, czy tez edukacyjne mody. Ponizej
przedstawiamy przyklady rozwiazan z krajow uznawa-
nych za edukacyjnych liderow, gdzie rozwiazania insty-
tucjonalne sprzyjaja zaangazowaniu szerokiego grona
interesariuszyidlugofalowemu planowaniu w edukacji.

4. ROZWIAZANIA
SYSTEMOWE )
Z INNYCH KRAJOW

Patrzac jedynie na polskie dos$wiadczenia w zarzadza-
niu sfera publiczna w oswiacie, ale takze innych sek-
torach, mozna odnie$¢ wrazenie, ze nie jest mozliwe
budowanie systemu edukacji w oparciu o inne struk-
tury niz ministerstwo i jego agendy. Jednak w wielu
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krajach strategiczne decyzje w edukacji podej-
mowane sa przez struktury, ktore przynajmniej
czesciowo wylaczone s3a od biezacego nacisku poli-
tycznego. Nie jest mozliwe przeniesienie tych rozwia-
zanna polskigrunt bezich istotnej modyfikacji, bowiem
kazde rozwiazanie ugruntowane jest w doswiadcze-
niach, rozwiazaniach instytucjonalnych i kulturze
danego kraju. Warto jednak spojrze¢ na takie kraje jak
Irlandia, Finlandia, Szkocja czy Stany Zjednoczone,
gdzie podobne rozwiazania funkcjonuja i zastanowic¢
sie jak stworzyc¢ podobne instytucje w Polsce.

4.1. IRLANDIA

W Irlandii istnieja co najmniej dwie instytucje, ktore
reprezentuja szerokie grono interesariuszy i podejmuja
kluczowe dziatania dla dlugofalowego rozwoju sys-
temu edukacji. Jedna z nich jest National Council for
Curriculum and Assessment (NCAA), ktora odpowiada
zapodstawy programowe i ocene umiejetnosci uczniow
(w tym egzaminy). Druga jest Teaching Council stano-
wigca profesjonalna organizacje nauczycieli. Obie orga-
nizacje maja znaczacy wptyw na system edukacji. Obie
tez sa agendami ministerstwa edukacji (Department of
Education and Skills), ale zarzadzanie nimi oddane jest
radom reprezentujacym szerokie grono interesariuszy.

National Council for Curriculum and Assessment
(NCAA)

NCAA (Krajowa Rada ds. Podstaw Programowych
i Oceny) jest agenda rzadowa (“statutory body”) mini-
sterstwa edukacji (Department of Education and
Skills)'. Powstata w 1987, zastepujac wczesniejsza orga-
nizacje odpowiadajaca za programy nauczania i egza-
miny. Jej dziatanie okreslono w ustawie o o$wiacie
z 1998 roku, a w 2001 roku przeszta reorganizacje i od
tego czasu dziata w obecnej postaci. Jej zadaniem jest
doradzanie ministrowi edukacji w dwoch obszarach:

programu nauczania od wczesnej edukacji, przez
szkoly podstawowe i ponadpodstawowe;
procedurach oceny w szkolach i egzaminach
z przedmiotow stanowiacych cze$¢ programu
nauczania.

NCAA jest cialem reprezentatywnym, ktorego rada
ma 25 czlonkéw nominowanych przez ministra edu-
kacji na trzyletnia kadencje tak, aby swoja reprezen-
tacje mieli nauczyciele, dyrektorzy szkol, rodzice,
przedstawiciele biznesu, zwiazki zawodowe i inni inte-
resariusze. Dodatkowo czlonkami rady sa przedstawi-
ciele administracji rzadowej (ministerstwa edukacji,
ministerstwa ds. dzieci i mtodziezy, krajowej komisji
egzaminacyjnej). Minister edukacji powotuje przewod-
niczacegorady NCAA.

Dyrektor zarzadzajacy i pelnoetatowa kadra odpo-
wiada za codzienne funkcjonowanie NCCA, ktora jest

finansowana przez dotacje z ministerstwa. Plan pracy
NCAA okreslaja trzyletnie dokumenty strategiczne
przyjmowane przez Rade. Opracowanie tych planéw
i rekomendacji dla ministerstwa wspieraja trzy komi-
tety (zajmujace sie r6znymi poziomaminauczania) i kil-
kanascie grup zajmujacych sie kwestiami zwiazanymi
Z nauczaniem grup przedmiotow. Sklady komitetow
igrup wybierane sa w podobny sposob jak Rada.

Wdrazanie zmian lezy po stronie ministerstwa, a NCCA
pelni role doradcza. Jednak przez to, ze jest cialem
reprezentujacym szerokie grono interesariuszy, ma
znaczacy wplyw na planowanie zmian, tre$¢ podstaw
programowych, wskazowki dotyczace metod nauczania
oraz egzaminy. NCAA opracowuje takze szereg mate-
rialow pomocniczych, takich jak przykitady praktyk,
plany nauczania czy zestawy narzedzi internetowych.

Praca NCAA opiera sie o 4 fundamenty:

badania krajowe i miedzynarodowe,

dyskusje prowadzone w Radzie i grupach
zadaniowych,

konsultacje z nauczycielami, szkotami i innymi
interesariuszami,

sieci wspolpracy ze szkolami i innymi placow-
kami w praktyce korzystajacymi z wprowadzanych
rozwiazan.

Warto podkresli¢, ze prace NCAA polegaja
na wypracowywaniu strategicznych dokumentow
wiazacych podstawy programowe z ocena uczniow
zarowno w szkotach, jak i na egzaminach. Lacza
w tym wiedze plynaca z badan naukowych z opiniami
praktykow, opierajac sie o wspolprace sieci eksper-
tow, nauczycieli i decydentéw. Gwarantuje to z jednej
strony, ze wypracowane rozwiazania opieraja sie
o badania, ale nie sa oderwane od praktyki, jak row-
niez maja poparcie szerokiej rzeszy interesariuszy
wlaczonych w proces konsultacji i podejmowania
decyzji. Schemat pracy NCAA obrazuje ponizsza gra-
fika. Kluczowa dla funkcjonowania sytemu jest ciagtosc¢
ewaluacjiiproces wychodzacy jednoczes$nie naprzeciw
biezacym, jak i dlugookresowym wyzwaniom.

Teaching council

Propozycja stworzenia Teaching Council (Rada
Nauczycieli) wysuwana byta w Irlandii od lat 90., jed-
nak instytucja powstata dopiero w 2006 roku jako
agencja ministerstwa edukacji o statusie podobnym do
NCAA, lecz odmiennych zadaniach. Jej rada sktada sie
z 37 cztonkow wg ponizszego schematu:

11 nauczycieli szkoét podstawowych (dziewieciu
z wyboréw i dwéch nominowanych przez zwiazki
zawodowe),

11 nauczycieli szkél ponadpodstawowych (dzie-
wieciu z wyboréw i dwéch nominowanych przez
zwiazki zawodowe),

1 Informacje w tej czesci i grafika zaczerpniete z oficjalnej strony https://www.ncca.ie/en. Dostep 30 stycznia 2019 r.
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2 czlonkow nominuja szkoly wyzsze ksztalcace
nauczycieli,

2 cztonkdéw nominuja (pozostate) szkoly wyzsze,

4 czlonkow to dyrektorzy szkot (dwédch szkot pod-
stawowych i dwoch ponadpodstawowych),

2 czlonkow stowarzyszen rodzicow (jeden szkot
podstawowych ijeden ponadpodstawowych),

5 czlonkoéw nominuje minister edukacji.

Dzialalnos¢ Rady koordynowana jest przez komisje
zarzadzajaca wspierana przez kilka komisji (np. odwo-
lawcza czy finansowa) i paneli wykonujacych kon-
kretne zadania (np. rejestr nauczycieli).

Utworzenie Rady mialo na celu zwiekszenie spojno-
Ssci systemu ksztalcenia i certyfikacji nauczycieli,
ustanowienie i promowanie zawodowych standar-
dow oraz budowanie spotecznego zaufania do zawodu
nauczyciela i systemu edukacji. Prawdopodobnie naj-
wazniejszym zadaniem Rady jest ustalanie w sposob
samorzadny standardow i akredytacja programow
ksztalcenia nauczycieli, a takze dopuszczenie do uzy-
skania i podtrzymywanie certyfikatéw umozliwiaja-
cych wykonywanie zawodu. Nauczyciele otrzymujacy
pensje rzadowa musza by¢ akredytowani przez Rade.
Obecnie blisko 100 tys. nauczycieli jest zarejestro-
wanych przez Rade i jest to najwiekszy rejestr zawo-
dowy w Irlandii. Rada zajmuje sie takze budowaniem

wizerunku nauczycieli w spoleczenstwie, zaréwno
poprzez transparentny i samorzadny proces ustalania
standardéw i akredytacji, jak i promowanie materiatow
iwydarzen dla szerszej publicznosci.

4.2. FINLANDIA: FINSKA
NARODOWA AGENCJA DS.
EDUKACJI

W Finlandii za kierunki polityki edukacyjnej, legislacje
i budzet odpowiada Ministerstwo Edukacji i Kultury,
jednak opracowanie standardéw bedacych podstawg
wdrazania i biezacym monitorowaniem systemu
zajmuje sie Finska Narodowa Agencja ds. Edukacji
(EDUFI). Duza autonomia szkot i samorzadow lokal-
nych w zakresie edukacji powoduje, ze jest to system
gteboko zdecentralizowany, w ktéorym decyzje podej-
mowane sa poprzez porozumienie wszystkich kluczo-
wych partnerow, gdyz tylko wspoélna zgoda odnosnie
celow polityki o$wiatowej moze zagwarantowac jej
wdrozenie na poziomie lokalnym. EDUFI odpowiada
za wczesna edukacje i szkolnictwo powszechne (szkoty
podstawowe, srednie, w tym zawodowe, a takze ksztat-
cenie dorostych). Szkolnictwo wyzsze lezy w kompeten-
cjach Ministerstwa.

GLOWNE ZASADY ORGANIZACJI PRACY NCAA W IRLANDII
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RADA

Na czele EDUFI stoi Rada, ktorej podlega Dyrektor
Generalny zarzadzajacy wydzialami odpowiadajacymi
za poszczegodlne etapy edukacyjne, umiedzynarodo-
wienie edukacji, ustugi oraz administracje. Agencja
odpowiada m.in. za wdrazanie polityk edukacyjnych,
podstawy programowe, wymogi dotyczace kwalifikacji
(standardy), rozwoj kadr edukacyjnych i dydaktycz-
nych, a takze materiaty edukacyjne, badania i wspo6t-
prace miedzynarodowgq. Obecnie zatrudnia blisko 400
0sob. Rada EDUFI nominowana jest przez ministra,
jednak reprezentuje nie tylko wladze polityczne, ale
przede wszystkim wtadze samorzadowe, nauczycieli
i partneréw spotecznych. Ponizsza grafika pokazuje
strukture EDUFI ustanowiona w 2017 roku.

Samorzadny system zarzadzania edukacja dopeiniaja
dwie inne agencje. Komisja Egzaminu Maturalnego
przygotowuje egzamin konczacy nauke w szkotach sred-
nich i otwierajacy droge na studia wyzsze. Instytucja
ta takze zarzadzana jest przez rade i posiada staty

personel (Rada Komisji liczy ok. 40 cztonkéw, a Komisja
zatrudnia 350 pracownikéw i wspotpracownikow).
Druga instytucje stanowi Finskie Centrum Ewaluacji
Edukacji (FINEEC), ktore jest instytucja niezalezna,
cho¢ funkcjonuje jako jednostka EDUFI. FINEEC odpo-
wiada za ewaluacje placowek oswiatowych, ale takze
szkol wyzszych w catym kraju. Centrum zatrudnia
ok. 50 osob, ale trzeba doda¢, ze w finskim systemie
gldbwna metoda ewaluacji szkot jest samoocena w opar-
ciu onarzedzia tworzone przez Centrum. Centrum pro-
wadzi tez krajowe badania monitorujace umiejetnosci
uczniow opierajace sie o losowe proby szkot i uczniow,
a takze promuje wyniki badan i ewaluacji oraz dobre
praktyki z nimi zwigzane. Rada Centrum nominowana
jest przez ministra, ale odzwierciedla szeroki przekroj
interesariuszy systemu edukacji. Kluczowym zatoze-
niem dziatania Centrum jest jego niezaleznos¢, ktora
dotyczy zaréwno samej organizacji pracy, jak i przede
wszystkim zasad ewaluacjiijej wynikow.

SCHEMAT ORGANIZACYJNY EDUFI W FINLANDII
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4.3. SZKOCJA: EDUCATION
SCOTLAND

Education Scotland to agencja rzadu szkockiego, kto-
rej zadaniem jest wspieranie jakosci i poprawa szkoc-
kiej edukacji. Ma status ,agencji wykonawczej” co
oznacza, ze dziala niezaleznie i bezstronnie, odpo-
wiadajac przed ministrami rzadu Szkocji za efekty
pracy. Podstawa jej dziatania jest ,Education Scotland
Framework Document”, ktory okresla m.in. cele dziata-
nia, zaleznos$¢ od rzadu oraz zasoby niezbedne do funk-
cjonowania. O budzecie Agencji decyduje parlament,
a za jego wykonanie odpowiada szef Agencji. Moze on
odpowiadac¢ za dziatania przed parlamentem, ale osta-
teczna decyzje, kto bierze udzial w spotkaniach w par-
lamencie, podejmuje minister.

Kluczowe zadania Agencji to wspieranie realizacji pod-
staw programowych, rozwijanie mozliwosci i skutecz-
nos$ci praktykow i dostawcow ustug edukacyjnych,
budowanie profesjonalizmu nauczycieli i liderow edu-
kacyjnych, wspieranie innowacji, niezalezna ewaluacja
jakosci nauczania oraz doradzanie w zakresie polityki
edukacyjnej w oparciu o wyniki badan i dane. Agencja
pelni wiec role gwaranta jakos$ci edukacji i kluczowego
doradcy dla dzialan rzadu, ktory wciaz odpowiada
za strategiczne celeilegislacje.

Rada Doradcza jest wybierana przez szefa Agencji
w oparciu o ogélne zasady doboru czlonkéw w admini-
stracji publicznej. W jej sktad wchodza zarowno osoby
zarzadzajace agencja, jak i osoby spoza, ktoére repre-
zentuja kluczowych interesariuszy. Ztozone zasady
funkcjonowania agencji i jej relacji z rzadem okresla
~Framework Document”, ktory z zalozenia podlega
przegladowi co trzy lata, ale takze w momentach istot-
nych zmian personalnych (zmiany osoby zarzadzaja-
cej agencja lub tez zmiany ministra). Agencja podlega
zasadom stuzby cywilnej rzadu Szkocji, dzieki czemu
moze tez korzystac¢ z zasobow rzadowych dla niej
przeznaczonych.

Agencja realizuje szereg zadan dotyczacych m.in.
wdrozenia podstaw programowych, ewaluacji szkot,
rozwijania nowych umiejetnosci sprzyjajacych zatrud-
nieniu w przysztosci, w tym umiejetnosci cyfrowych,
wyrownywania szans czy relacji miedzynarodowych.
Prace Agencji sa realizowane w duchu porozumienia
i przejrzystosci, np. wszystkie raporty z ewaluacji szkot
sq dostepne na stronach Agencji.

Inna wazna instytucja w szkockim systemie jest
Scottish Qualifications Authority odpowiadajaca
za system kwalifikacjii egzaminy.

4.4. STANY ZJEDNOCZONE

Inicjatywa ,Common Core Standards” to proba usta-
nowienia wspoélnych podstaw programowych dla
uczniow K-12 (przedszkola oraz szkoly powszechne od

1do 12 klasy) w Stanach Zjednoczonych. Réwnoczesnie
jest to proba wprowadzenia nowoczesnych podstaw,
gdzie nacisk jest ktadziony na efekty ksztalcenia oraz
na kompetencje zwiazane z mysleniem analitycznym,
rozwiazywaniem problemoéw, interpretacjq i refleksja.
Poczatkowo opracowano wspélne standardy dla jezyka
angielskiego i matematyki na wszystkich poziomach
K-12. W 2012 roku opracowano takze podstawy dla nauk
przyrodniczych.

Inicjatywa byla zapoczatkowana przez Narodowe
Stowarzyszenie Gubernatorow (NGA) oraz organizacje
skupiajaca szefow wydziatow edukacji we wszystkich
stanach USA (CCSSO). Inicjatywa zyskatla polityczne
i finansowe poparcie rzadu federalnego. Cho¢ nie jest
programem rzadu federalnego, to stanowita odpowiedz
na potrzebe przyjecia standardow, ktore moga by¢
uznane przez rzad federalny za wypelniajace wymaga-
nia natozone ustawowo (Every Student Succeeds Act
iNo Child Left Behind Act).

Celem inicjatywy bylo ustanowienie spojnych standar-
dow edukacyjnych respektowanych w poszczegdlnych
stanach, a takze zapewnienie, Ze uczniowie konczacy
szkote $rednia sa przygotowani do edukacji na pozio-
mie wyzszym lub wejscianarynek pracy. Rbwnoczesnie
wprowadzono wspolny i porownywalny w caltym kraju
program oceny uczniow sprawdzajacy ich poziom wia-
domosci i umiejetnosci w odniesieniu do standardow.
Przyjecie wspolnych standardow nie jest obowiaz-
kowe, jednak 42 stany sa czlonkami inicjatywy i wiek-
szo$¢ przyjeta standardy Common Core w 2010 roku.
Nie wszystkie stany przyjmuja wszystkie standardy
i od nich tez zalezy, jak beda implementowane, a takze
w jaki sposob sa ocenianie. Powstaly dwie odrebne ini-
cjatywy oceny umiejetnos$ci uczniéw i poszczegolne
stany wybieraja jedna z nich lub tez tworza odrebne
systemy oceny uczniow w odniesieniu do standardow.

Inicjatywa CommonCore jest bardzo roznie oceniana.
Budzita od poczatku duzo kontrowersji ze wzgledu
na konstytucyjna niezaleznos¢ stanow w zakresie
edukacji i historyczne znaczne zréznicowanie syste-
mow edukacji pomiedzy stanami. Mozna wiec uznac,
ze przyjecie jej jako wspolnego punktu odniesienia
przez wiekszos¢ stanow jest znacznym sukcesem.
Wprowadzenie nowych standardow stanowi tez przy-
ktad, jak zdecentralizowana inicjatywa wspierana
finansowo i politycznie przez rzad federalny moze
wplynaé na ustanowienie wspélnych standardéw daja-
cych podstawe do poréwnan i wyrownania jakosci
nauczania.

4.5. SYSTEMY EDUKACJI
W AZJI WSCHODNIEJ

Systemy oswiaty w krajach Azji Wschodniej sa zazwy-
czaj wysoce scentralizowane i budowane hierarchicz-
nie, a wiec wilaczenie ich do listy przyktadéw moze
zaskakiwaé¢. Jednak kraje takie jak Singapur, Korea



Poludniowa, czy Japonia, a takze jednostki administra-
cyjne takie jak Szanghaj czy Hong-Kong, osiagaja naj-
wyzsze rezultaty w miedzynarodowych badaniach
uczniow, co dla niektérych moze oznaczadé,
ze centralizacja i hierarchia w edukacji przynosza
lepsze efekty. Jednak kraje te posiadaja zlozony sys-
tem awansu zawodowego nauczycieli, w ktorym
najlepsi nauczyciele, liderzy edukacyjni i eksperci
wlaczani sa w decyzje na coraz wyzszym szczeblu.
Sa to systemy, w ktorym na centralnie podejmowane
decyzje znaczny wplyw maja byli lub obecni nauczy-
ciele, ktérzy promowani sa na kolejne szczeble gtow-
nie poprzez uznanie i przydatnos¢ dla pracy innych
nauczycieli. Ponizej jako przykilad pokazemy system
awansu zawodowego i wlaczania w decyzje nauczy-
cieli w Singapurze (inne przyktady mozna znalez¢ np.
w pracy Jenseniin., 2012).

W Singapurze nauczyciele posiadaja trzy $ciezki
awansu zawodowego: nauczania, lidera oraz specjali-
sty. Pierwsza $ciezka jest podobna do innych krajow
i daje mozliwos$¢ awansu od ,zwyklego” nauczyciela do
nauczyciela-mistrza, ktéry nie jest tytutem formalnym
jak polski profesor oswiaty, ale wigze sie z korzys$ciami
i obowiazkami zwigzanymi z dbaniem o rozwoj zawo-
dowy innych nauczycieli. Sciezka specjalisty przezna-
czona jest dla nauczycieli chcacych specjalizowaé sie
w wybranych obszarach. Rozni sie od pierwszej $ciezki
tym, ze koncentruje sie na wybranych zagadnieniach
i ma charakter ekspercki. Kluczowa réznica z polskim
systemem jest to, ze awans na kolejny szczebel wiaze
sie zarowno z wiekszym prestizem i uposazeniem, ale
tez praca poza macierzysta placowka lub w instytu-
cjach krajowych dbajacych o szkolenia, rozwoj metod
dydaktycznych czy materiatow dla nauczycieli.

Z punktu widzenia tego raportu najciekawsza jest
wyjatkowa dla Singapuru $ciezka lidera. Nauczyciele
wybierani sa do tej $ciezki poprzez specjalny system,
ktory identyfikuje osoby posiadajace odpowiednia oso-
bowos¢ i kwalifikacje do bycia liderem. Krok po kroku
osoby te przechodza kolejne szczeble zarzadzania sys-
temem, od szkolnego lidera przedmiotowego do pozycji
zarzadczych w calym systemie. Ministerstwo zapew-
nia im odpowiednie szkolenia, wlaczajac w to szkole-
nia podobne jak dla menedzeréow z firm prywatnych,
a takze staze w ministerstwie i jego agendach. Dzieki
temu system w duzej mierze zarzadzany jest przez
osoby, ktore zaczynaly w szkolach, ale znaja realia
zarzadzania systemem na wszystkich szczeblach,
a takze maja cechy kwalifikujace je do roli liderow.
Jest to tez system, w ktorym o awansie w duzym stop-
niu decyduje uznanie innych nauczycieli czy lideréw.

Trzeba zauwazy¢, ze w Singapurze, podobnie jak
w Szanghaju, nauczyciele spedzaja na wzajemnych
obserwacjach i wspoélnych dyskusjach, planowaniu
lekcji, czy omawianiu i pilotowaniu nowych rozwia-
zan dydaktycznych znaczna ilo$¢ czasu, czesto prze-
wyZzszajaca czas poswiecany nauczaniu. Maja do tego
oczywiscie odpowiednie warunki, a ich czas pracy
jest prawnie okreslony miedzy czas nauczania a czas

wspolnej pracy i rozwoju zawodowego. Daje im to nie
tylko mozliwos¢ lepszego planowania pracy i rozwoju
zawodowego, ale tez poznania sie wzajemnie i doce-
nienia osob, ktore wyrozniaja sie pod wzgledem pracy
dydaktycznej, wiedzy specjalistycznej, czy zdolnosci
przywodczych. Jest to hierarchicznie zbudowany
system, w ktorym jednak awans zawodowy nie ogra-
nicza sie do poziomu szkoly, ale gwarantuje, ze klu-
czowe decyzje podejmowane s3 przez nauczycieli
znajacych realia szkolne i majacych odpowiednie
kompetencje uznane przez ich kolezanki i kolegow.

5. POLSKA OSWIATA
A NOWOCZESNY
SYSTEM
ZARZADZANIA
EDUKACJA

Hierarchia, polityka i pozorne konsultacje - tak
haslowo mozna opisac dzisiejsze realia decyzji sys-
temowych w polskiej oswiacie. Kluczowe decyzje
na poziomie systemu edukacji podejmowane sa
przez ministrow i parlament. W przypadku szkolnic-
twa wyzszego, wplyw na praktyke ogranicza silna auto-
nomia uczelni wyzszych. Jednak w przypadku oswiaty,
decyzje Ministerstwa Edukacji Narodowej maja klu-
czowy wplyw na programy nauczania, ewaluacje sys-
temu, finansowanie, czy tez organizacje pracy szkol.
Cho¢ w wielu zestawieniach statystycznych polski
system oswiaty plasuje sie jako zdecentralizowany, to
w praktyce decyzje dyrektorow szkot i samorzadow sa
mocno ograniczone przez uwarunkowania finansowe
i administracyjne narzucane odgornie. Nauczyciele
posiadaja duza autonomie pedagogiczna, ktoéra jed-
nak ograniczaja przetadowane podstawy programowe
iograniczanie wsparcia finansowego dla rozwoju zawo-
dowegoidodatkowej, grupowejlubindywidualnej pracy
z uczniem. W szkotach niewielki wplyw na organizacje
nauczania maja tez inni interesariusze: rodzice, orga-
nizacje pozarzadowe czy pracodawcy. Ten hierarchicz-
nie zbudowany system nie odpowiada wyzwaniom
XXI wieku. Jest malo elastyczny i ogranicza inicjatywe
lokalnych podmiotéow, ktorych wieksze zaangazowanie
jest kluczowe dla poprawy jakosci pracy szkot.

Jednym z najwazniejszych dokumentow polskiej
oswiaty sa podstawy programowe, ktore wpro-
wadzane sa rozporzadzeniem ministra oswiaty.
W przygotowaniach do reformy podstaw programo-
wych z 2007/2008 roku duze znaczenie miaty kon-
sultacje spoteczne. Jednak nawet wtedy proces ten
trwal relatywnie krotko (nieco ponad jeden rok,
w porownaniu z wieloletnimi pracami w innych kra-
jach), a koncowe decyzje podejmowane byly w dos¢



waskim gronie ekspertow i urzednikéw ministerstwa.
Ostatnia reforma podstaw programowych byta juz
zaprzeczeniem procesu konsultacji spolecznych.
Podstawy przygotowano w kilka miesiecy, proces kon-
sultacji ograniczony byt do ustawowego minimum,
a Ministerstwo nie zgodzilo sie na ujawnienie ich
tworcow.

Wyznacznikiem niskiej jakosci prac nad kluczowym
dokumentem polskiej oswiaty jest poziom dysku-
sji wokol podstaw programowych, ktory ogranicza
sie najczesciej do kiotni o dzieta majace sie znalez¢ sie
na liscie lektur z jezyka polskiego czy wyrywkowych
analiz czesci podstaw z biologii czy fizyki. Podejscie
wciaz dominujace w Polsce jest wysoce anachroniczne,
szczegolnie w kontekscie miedzynarodowych dyskusji
nad kompetencjami XXI wieku. W rozdziale 2 i 3 wska-
zalismy jak skomplikowane sa wyzwania stojace przed
dzisiejsza edukacja, jak trudno jest znalez¢ zloty $ro-
dek rbwnowazacy tendencje do wprowadzania nowych
kompetencji do programow nauczania, a jednoczesnie
potrafiacy zachowac najlepsze, i wciaz niezbedne, ele-
menty tradycyjnego systemu. Naprawde trudno ocze-
kiwac¢ od ministerstwa oraz jego urzednikow, ze beda
w stanie odnies¢ sie do dyskusji o kluczowych wyzwa-
niach zwiazanych z globalnymi zmianami na rynku
pracy, wprowadzaniu nowych technologii czy potrze-
bie ksztaltowania osobowosci i postaw uczniow

w odpowiedzi na wyzwania spoteczne i gospo-
darcze zmieniajacego sie swiata. Taka dyskusja
wymaga zaangazowania rzeszy ekspertow i szu-
kania porozumienia wobec $cierajacych sie wizji
spoleczenstwa i gospodarki. Prowadzona przez
politykow i podlegtych im urzednikow za kazdym
razem zakonczy sie ideologicznym sporem i utra-
cona szansa na szerokie i zarazem efektywne poro-
zumienie dla oswiaty.

Powstaje zatem pytanie, w jaki sposob mozna
zastapi¢ polityczna debate nad tak waznym
i eksperckim dokumentem jak podstawy pro-
gramowe szeroka dyskusja z udzialem eks-
pertow, biznesu, organizacji pozarzadowych,
a przede wszystkich samych zainteresowanych:
uczniow, nauczycieli i rodzicow. Podobne pyta-
nie trzeba sobie postawic¢, zastanawiajac sie nad
planowaniem innych kluczowych rozwiazan sys-
temowych: wsparcia zawodowego dla nauczycieli,
systemu oceny uczniéw i ewaluacji szkot i nauczy-
cieli, czy tez modelem zarzadzania szkotami przez
dyrektorow i samorzady. Sa to bowiem zlozone
kwestie, ktore nie powinny podlega¢ decyzjom
politycznym.

W oparciu o doswiadczenia reform i innowacji

wprowadzanych w edukacji w krajach OECD mozna

przedstawi¢ zalozenia, jakie powinien spelnia¢

nowoczesny system edukacji (OECD, 2016).

- Skupia sie na procesach, a nie na
strukturach.

- Jest elastyczny i zdolny do adaptacji.
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napiecia miedzy nimi.

Wykorzystuje dane i wyniki badan do budowa-

nia polityki i wspierania praktykow.

Opiera sie o zaufanie.
W oswiacie budowa takiego systemu jest trudna ze
wzgledu na znaczna liczbe i duze zroznicowanie inte-
resariuszy systemu edukacji, co pokazuje ponizszy
wykres (OECD, 2016). Kluczowe znaczenie dla jakosci
nauczania ma wspolpraca i zaangazowanie na pozio-
mie szkoty: miedzy uczniami, nauczycielami i dyrekto-
rem. Jednak na ich dziatania bezposredni wptyw maja
centralne i lokalne wladze, otoczenie szkoty (rodzice,
lokalny biznes i spotecznos$¢). Jakos$¢ nauczania zalezy
tez od wsparcia dostawcow ustug i narzedzi eduka-
cyjnych oraz organizacji szkoleniowych. Szerokie oto-
czenie pracy szkoly ksztaltuja tez zwiazki zawodowe
i organizacje pozarzadowe, media oraz badacze i orga-
nizacje miedzynarodowe. Grupy te nie sa jednorodne
i maja swoje interesy, co daje skomplikowany uktad,
w ktérym nalezy stworzyc¢ platforme do wspolpracy
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i dtugofalowego myslenia o edukacji w oparciu o zaufa-
nie i wspolne cele.

Przyklady rozwiazan z innych krajow przedstawione
w rozdziale 4 pokazuja instytucje stworzone w celu
budowania dlugofalowego porozumienia odnosnie
celow edukacji, jej strategicznych dokumentéw, ale
takze przetozenia ich na praktyke. Instytucje te opie-
raja sie o szerokie grono interesariuszy, a decyzje
czysto polityczne i wybiorcze konsultacje zastepuje
oparcie o badania i ciagla wspolprace ze wszystkimi
podmiotami. Warto zauwazy¢, ze w wiekszosci tych
krajow bezposredni nadzor nad tymi instytucjami
sprawuja ministrowie i inni politycy. Jednak rozwia-
zania instytucjonalne, ale tez tradycja i kultura poli-
tyczna powoduja, ze ich niezaleznos¢ i uznanie gtosu
szerokiego grona interesariuszy sa respektowane przez
politykow. Instytucje te, podobnie jak odmiennie zor-
ganizowane systemy Azji Wschodniej, gwarantuja tez,
ze glos praktykow, doswiadczenia szkot, a takze opi-
nie uczniow i rodzicow, sa na biezaco brane pod uwage.
Skupienie na merytorycznych kwestiach i wytacze-
nie z biezacych dyskusji politycznych powoduja tez,
ze na decyzyjne stanowiska nominowane sa osoby dys-
ponujace odpowiednia wiedza ekspercka lub posiada-
jace znaczne doswiadczenie. Jak stworzy¢ podobna
instytucje w Polsce?

6. PROPOZYCJA
DECENTRALIZACJI
| USPOLECZNIENIA
KLUCZOWYCH
DECYZJI
SYSTEMOWYCH

W OSWIACIE

Rozwiazaniem, ktore zmieniloby proces podej-
mowania kluczowych decyzji w oswiacie, jest
przekazanie przez ministra uprawnien do podej-
mowania waznych decyzji strategicznych nowo
utworzonej instytucji. Instytucja ta powinna by¢
autonomiczna i odpowiadac¢ nie przed ministrem
oswiaty, ale przed parlamentem. Rozwiazania
instytucjonalne powinny ja zabezpiecza¢ przed
wplywami politycznymi i tworzy¢ ramy do podej-
mowania strategicznych, dlugofalowych decyzji,
w oparciu o szerokie porozumienie, opinie prakty-
kow, doswiadczenia miedzynarodowe i badania.
W polskim systemie trudno szukac¢ przykiadow takich
instytucji, a ostatnie wydarzenia pokazuja, ze w prak-
tyce trudno jest uchroni¢ nawet najwazniejsze insty-
tucje panstwa przed wplywami politycznymi. Wzorem

moglyby by¢ niektére instytucje, ktore budowane
bytly tak, aby zapewni¢ ich niezaleznos$¢ (np. NBP, NIK,
Rzecznik Praw Dziecka itd.), jednak maja one zadania,
ktére nie wymagaja tak szerokich konsultacji spotecz-
nych i nie sgq zwigzane z implementacja na tak duza
skale. Z tego wzgledu nalezy przygotowac¢ nowe roz-
wiazania instytucjonalne, ktére zapewnia trwalos¢
i zwieksza szanse na polityczna niezaleznos¢ takiej
instytucji.

Zacznijmy od zakresu odpowiedzialnosci takiej insty-
tucji i okreslenia, jakie z mozliwych do powierzenia jej
zadan sa obecnie wykonywane przez ministerstwo lub
podlegte mu agendy rzadowe. Tabela ponizej przedsta-
wia takie zestawienie.

Tabela na kolejnej stronie pokazuje, ze kluczowe decy-
zje sa w duzej mierze domena ministerstwa lub pod-
legtych mu instytucji: CKE, kuratoriow, IBE czy ORE.
W polskim systemie brak tez odpowiedzialnosci
za tak wazne zadania jak ewaluacja catego systemu
i niezbedne do tego krajowe badania monitorujace.
Taka ocena powinna stanowi¢ podstawe dla kolejnych
reform, zmian w podstawach programowych czy w sys-
temie ewaluacji szkot. Odzwierciedla to z jednej strony
brak checi do oceny calego systemu, bo nie ma insty-
tucji, ktora taka niezalezna i niejako nadrzedna
ocene wobec MEN moglaby przygotowac. Pokazuje to
tez brak checi do budowania kolejnych reform i zmian
w najwazniejszych dokumentach i ustawach w oparciu
o badania, doswiadczenia miedzynarodowe, czy tez
opinie praktykéw i wnioski zebrane z szerokich konsul-
tacji spotecznych. Brak strategicznych dokumentow
i ewaluacji systemu powoduje, ze od dekad system
oswiaty nie doczekal sie niezaleznej oceny, opartej
0 obiektywne dane i poddanej konsultacjom spo-
lecznym. Jest to oczywiscie sytuacja korzystna dla
politykoéw, ale gteboko niekorzystna dla jakosci reform
i catego systemu edukacji.

Celem nowo powstalej instytucji byloby zbudowanie
podstaw dla nowoczesnego, zdecentralizowanego,
zdolnego do diugofalowego planowania i odpor-
nego na naciski polityczne systemu, w ktorym klu-
czowe znaczenie mialby glos interesariuszy oraz
doswiadczenia praktykow, wyniki badan i wnioski
z analizy reform w innych krajach. Celem jej stwo-
rzenia jest wciagniecie szerokiej grupy interesariu-
szy w podejmowane decyzje, ale tez podzielenie sie
odpowiedzialnoscia za nie. Szczegolnie wazne jest
budowanie poczucia, ze zmiany sa budowane oddolnie,
sq wyrazem szerokiego porozumienia i wszyscy uczest-
nicy dyskusji moga stac sie ich adwokatami i czu¢ sie
odpowiedzialni za ich wprowadzenie. Lekcje z udanych
reform edukacji pokazuja, ze tylko zmiana, ktorej auto-
rami czuja sie sami nauczyciele i lokalni decydenci, ma
szanse wprowadzi¢ rzeczywista ewolucje w oswiacie
(por. Fullan, 2008).

Kluczowy jest sposob wyboru wladz takiej instytu-
cji, ustanowienia zakresu jej odpowiedzialnosci,
budzetu i mozliwosci wdrazania przygotowanych



TABELA 1. ZADANIA SYSTEMOWE MOZLIWE DO PRZEKAZANIA NIEZALEZNEJ INSTYTUCJI DBAJACEJ

O STRATEGICZNE DECYZJE W POLSKIEJ OSWIACIE.

ZADANIE
Opracowanie podstaw programowych

Opracowanie standardow wymagan i oceny
uczniow

Egzaminy zewnetrzne; selekcja do szkdt srednich i
wyzszych

Ewaluacja szkot (standardy i implementacja)
Ewaluacja nauczycieli (standardy i implementacja)

Badania monitorujace
Ewaluacja catego systemu edukacji

Przygotowanie strategicznych planow rozwoju
edukacji

Standardy doskonalenia zawodowego i akredytacja
jednostek szkoleniowych

Dopuszczanie podrecznikéw, ewaluacja i akredyta-
cja materiatow edukacyjnych

Badania edukacyjne i narzedzia do badan na
poziomie szkoty lub samorzadu; budowanie zasobu
dobrych praktyk

INSTYTUCJA OBECNIE REALIZUJACA
MEN

MEN posrednio przez podstawy programowe;
szkoty

CKE; szkoty i uczelnie

Kuratoria i MEN

Szkoty; nieudana préba narzucenia standardow
przez MEN

IBE, obecnie gtdwnie badania miedzynarodowe
Brak

Brak; MEN posrednio w wybranych obszarach na
potrzeby pozyskania srodkdw unijnych

MEN i Kuratoria

MEN dla podrecznikoéw; brak akredytacji i ewaluacji
dla innych materiatéow

IBE, ORE, niezalezne os$rodki

rozwiazan. Ponizej opisano propozycje dotyczace kaz-
dego z tych elementoéw. Dla uproszczenia, przyjmujemy,
ze instytucja ta przyjetaby nazwe Komisji Edukacji
Narodowej (KEN). Jest to o tyle trafne odwotlanie,
ze ta historyczna instytucja posiadata znaczna auto-
nomie, a jednoczes$nie stanowita czes¢ administracji
centralnej. Ponizsza grafika pokazuje otoczenie KEN:
instytucje polityczne i najwazniejszych interesariuszy
polskiego systemu oswiaty.

Podstawowe zaloZzenia dotyczace funkcjonowania
KEN.

Niezalezno$¢ polityczna i zdolnos¢ do diugofalo-
wego planowania.

Odpowiedzialno$¢ za kluczowe, strategiczne doku-
menty i zadania systemu oswiaty.

Dziatanie w oparciu o porozumienie i zaufanie.
Wtaczenie w proces decyzyjny jak najszerszego
grona interesariuszy.

Opierania swoich decyzji o najwyzszej jakosci bada-
nia naukowe, dos$wiadczenia praktykéw, wiedze
eksperckailekcje zinnych krajow.

Jawnosc¢ i transparentnos$¢ dokumentow, procesow
iwynikow badan i ewaluacji.

Dodatkowo trzeba przyjac¢ zalozenia, ktore zapo-
bieglyby stworzeniu kolejnej centralnej instytucji
wzmacniajacej hierarchiczne zarzadzanie polskimi
szkolami.

KEN odpowiada jedynie za strategiczne zadania,
a nie za ich implementacje na poziomie szkoty czy
samorzadu.

Nauczyciele i szkota maja odpowiednia autonomie,
a celem KEN jest wspieranie tej autonomii i nauczy-
cielijako niezaleznych profesjonalistow.

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

KEN odpowiada takze za ocene jakosci systemu
edukacji jako calosci i jest w tym wzgledzie nieza-
leznym ciatem.

Kluczowe decyzje dotyczace utworzenia nowej Komisji
Edukacji Narodowej zarysowano ponizej.

A. Wybor Rady KEN

Wtadze KEN nie powinny by¢ wybierane przez ciato
polityczne, bo oznaczaloby to bezposrednia zaleznos¢
polityczna. Doswiadczenie pokazuje, ze w tym wzgle-
dzie nie pomaga nawet ograniczenie wyboru witadz
przez politykow odpowiednimi przepisami. Instytucje
edukacyjne, ktore dzialaja niezaleznie, ale ktorych wia-
dze bezposrednio lub posrednio wybiera ministerstwo,
jak CKE, IBE czy ORE, sa w istocie zalezne od decyzji
politycznych. Podobnie jest w przypadku wtadz insty-
tucji wybieranych przez Sejm, np. NIK, RPD i in., ktore
cho¢ niezalezne, to sa wtaczane do biezacych dyskusji
politycznych.



Rozwigazaniem moze by¢ stworzenie bardzo sze-
rokiej rady KEN, ktora reprezentowataby wielu
interesariuszy i w ten sposob zapewniata brak bez-
posredniego upolitycznienia wtadz KEN. Ustawa
powotujaca Komisje powinna definiowac¢ organizacje
i instytucje, ktore wybieraja swoich przedstawicieli
do Rady Zarzadzajacej KEN. Wybrany przedstawiciel
wtadz (np. marszatek sejmu lub Prezydent RP) udziela
oficjalnej nominacji, ale bez prawa uchylenia sie od tego
obowiazku. Ponizsza lista jest propozycja instytucji
(istniejacych lub do utworzenia), ktore mogtyby nomi-
nowac¢ cztonkéw Rady:

Przedstawiciele nauczycieli oraz zwiazkoéw zawodo-
wych nauczycieli,

Przedstawiciele dyrektorow szkoét i organizacji ich
zrzeszajacych,

Przedstawiciele samorzadow,

Przedstawiciele organizacji pracodawcow i swiata
biznesu,

Przedstawiciele rodzicow,

Przedstawiciele $wiata nauki reprezentujacy klu-
czowe obszary badan zwiazanych z edukacja oraz
interesy szkolnictwa wyZszego (nominowani np.
przez PAN lub KRASP),

Przedstawiciele instytucji edukacyjnych (np. centra

doskonalenia zawodowego),

Przedstawiciele ministerstw: MEN, MNiSW, mini-
sterstwa pracy i innych zwiazanych posrednio
z edukacja.

Ze wzgledu na brak demokratycznych cial reprezen-
tujacych nauczycieli, dyrektorow oraz rodzicow,
niezbedne byloby stworzenie systemu ich wyboru.
Proponowany sktad Rady jest bliski rozwigzaniom
stosowanym w krajach przedstawionych w rozdziale
4 (np. Irlandia, Finlandia, Szkocja). Sposob wyboru
demokratycznych reprezentantéw nauczycieli, dyrek-
toréw i rodzicow moze by¢ takze zaczerpniety z roz-
wiagzan w tych krajach. Gléwna roznica polega na tym,
ze to Rada wybieralaby wladze Komisji i bylaby
w tym wzgledzie w pelni niezalezna.

Czlonkowie Rady moga by¢ nominowani na okres 3
lub 5 lat z mozliwos$cia ponownego nominowania lub
bez. Okresy kadencji poszczegélnych cztonkéw moga
tez konczy¢ sie w réoznych okresach, co szczegolnie
w przypadku instytucji podlegajacych wptywom poli-
tycznym zapewnitoby pluralizm Rady. Pojedyncze
instytucje lub grupy interesariuszy powinny nomino-
wac okreslona liczbe cztonkow, aby rada byta odpo-
wiednio liczna i reprezentatywna. Wieksza liczba



i r6znorodnos$¢ cztonkow Rady ograniczy mozliwosci
manipulacji i wptywania na jej decyzje. Decydujacy
laczny glos powinny posiadac¢ grupy, ktoére nie maja
krotkofalowych politycznych interesow, ajednoczesnie
sa w stanie doceni¢ wyzwania stojace przed edukacjaq
w kontekscie przemian spoteczno-gospodarczych oraz
wykorzysta¢ badania i dos$wiadczenia miedzynaro-
dowe w planowaniu strategicznych celow.

B. Wybor Przewodniczacego Rady oraz Dyrektora
Zarzadzajacego KEN

Czlonkowie Rady wybieraja przewodniczacego ze
swojego grona, ktory odpowiada za funkcjonowanie
Rady. Rada ustala regulamin i plan swoich posiedzen.
Rada ustala takze strategiczny program prac, ktory
stanowi podstawowy dokument dla dziatann Komisji.
Przewodniczacy Rady sprawozdaje przed Parlamentem
i przedstawia cele, plan i efekty prac Komisji.
Przewodniczacy powinien takze prezentowac¢ wyniki
ewaluacji systemu edukacji opracowane w Komisji.

RadawybieraDyrektora Zarzadzajacego, ktory odpo-
wiada za realizacje strategicznych celow ustalonych
przez Rade. Dyrektor Zarzadzajacy ma prawo swobod-
nego zarzadzania pracami instytucji w ramach ustalo-
nych przez Rade i odpowiada przed Rada za realizacje
wyznaczonych przez nia celow. Dyrektor zarzadzajacy
powinien dysponowac¢ odpowiednim budzetem i zaple-
czem instytucjonalnym. Odpowiada za powolywanie
grup roboczych powstalych do pracy nad zadaniami
zdefiniowanymi przez Rade KEN. Wybor cztonkow grup
roboczych moze by¢ podobny do wyboru czionkow
Rady KEN lub tez opierac¢ sie na zasadach czysto mery-
torycznych, co byloby wskazane szczegolnie w przy-
padku grup majacych do wykonania specjalistyczne
zadania.

C. Odpowiedzialno$¢ KEN
Rada Zarzadzajaca ustala strategiczny plan dzialan

Komisji w ramach powierzonych jej zadan. Zadania
te moga obejmowac:

przygotowanie strategicznych planéw rozwoju
edukaciji,

tworzenie  nowoczesnych  podstaw  progra-
mowych oraz organizacje grup roboczych je
przygotowujacych,

opracowanie standardow edukacyjnych dla

uczniow, nauczycieli i szkoél, jako podstawy dla
systemu egzaminow zewnetrznych oraz ewaluacji
szkotinauczycieli,

ewaluacje catego systemu edukacji i rotacyjnie
poszczegodlnych jego elementow,

prowadzenie lub zlecanie monitorujacych badan
edukacyjnych, stanowiacych podstawe do ewalu-
acji systemu, tworzenia standardow i przygotowy-
wania strategii rozwoju oswiaty.

KEN co roku powinien przygotowywac raport o stanie
edukacji, ktory przedstawiatby w Sejmie.

D. Budzetifinansowanie

KEN powinien posiadac¢ niezalezny budzet, przyzna-
wany przez Sejm, niezaleznie od wydatkow i budzetu
ministerstwa. Odpowiednie zapisy ustawowe moga
gwarantowac¢ kwote zalezna np. od calosci wydatkow
oswiatowych panstwa tak, aby zapewnic niezaleznos¢
funkcjonowania KEN od decyzji parlamentu.

E. Okres wprowadzenia KEN i kolejne funkcje moz-
liwe do wlaczenia pod decyzje KEN w przyszlosci

KEN moze mie¢ charakter instytucji czysto strategicz-
nej, ktora nie zajmuje sie implementacja przygoto-
wywanych rozwiazan. Jest to rozwigzanie wskazane
przynajmniej w poczatkowej fazie dziatania tej insty-
tucji, aby nie tworzy¢ zbyt duzej organizacji, ktora
nie mogtaby skupi¢ sie na kluczowych zadaniach jej
powierzonych. W takiej sytuacji KEN przygotowywa-
taby rozwigzania systemowe jak podstawy progra-
mowe i standardy, ale powinna takze prowadzi¢
prace strategiczne: badania i ewaluacje catego sys-
temu, ktore stanowilyby podstawe do wypracowa-
nia reform i standardow. Kwestia do rozstrzygniecia
jest w jaki sposdb rozwiazania przygotowane przez
KEN beda stawac sie czescia prawa oswiatowego, np.
jak bedzie wdrazana podstawa programowa. W wielu
krajach podstawy programowe nie sa dokumentem
0 mocy ustawy i mozliwe jest na przyklad rozwiaza-
nie, gdzie zapis w ustawie daje prawo KEN do opraco-
wania takiego dokumentu i zobowiazuje szkoty do jego
przestrzegania.

Stopniowo Komisja powinna przejac¢ role agend
MEN, takich jak IBE, CKE, czy ORE. Celowe byloby
na pewno powiazanie prac KEN z systemem egzami-
noéw i ewaluacji szkét, bowiem zapewniloby to spojnosé
i niezaleznos$¢ standardow edukacyjnych z ocena ich
wykonania. Nie jest to jednak konieczne, bowiem kolej-
nym lub réwnolegltym krokiem moze by¢ odpolitycznie-
nie tych instytucji i potencjalne przekazanie wyboru
ich wtadz Radzie KEN lub tez oddanie wtadzy nad nimi
cialom obieranym w sposéb podobny do wyboru Rady
KEN. Przyklady obydwu rozwiazan mozna znalezé
w krajach omoéwionych w rozdziale 4.

F. Komisja a Ministerstwo Edukacji Narodowej

Szczegolowego opracowania wymaga podzial upraw-
nien pomiedzy KEN a MEN. Przykiadem moze by¢
wspomniana powyzej podstawa programowa. W nie-
ktorych krajach funkcjonuja rozwiazania, w ktérych
jedna instytucja opracowuje ogolne wytyczne dla pod-
staw programowych, a inna przygotowuje szczegotowe
rozwiazania i odpowiada za ich implementacje. Nie jest
to jednak rozwiazanie utatwiajace budowanie porozu-
mieniaigwarantujace skutecznos¢ takich prac. Wydaje
sie, ze docelowo KEN powinna uzyska¢ uprawnienia
takze do implementacji pewnych rozwiazan, przynaj-
mniej tych dotyczacych podstaw programowych czy



standardow. Docelowo, KEN lub podobne instytucje
powinny przejac¢ pelnie odpowiedzialnosci za stra-
tegiczne cele, podstawy programowe, standardy,
ich ocene i ewaluacje. Zadaniem MEN pozostalaby
taka organizacja i zarzadzanie systemem oswiaty,
aby wymagania i cele nalozone przez KEN byly sku-
tecznie realizowane. MEN stalby sie wiec instytucja
odpowiadajaca za efektywne funkcjonowanie sys-
temu w dlugofalowych ramach ustalonych przez
Komisje.

Mozliwy jest takze model bliski rozwiazaniom przed-
stawionym powyzej z krajow takich jak Finlandia czy
Szkocja, gdzie to MEN odpowiada za strategiczna wizje,
a niezalezne agencje odpowiadaja za ich implementa-
cje i ewaluacje. W polskich warunkach mozna takze
wprowadzi¢ model irlandzki, gdzie niezalezne instytu-
cje pelnia role doradcza, jednak ich sita, opierajaca sie
0 szerokie grono interesariuszy i wysoki status tych
organizacji, powoduje, Zze ministerstwo w duzej mie-
rze kieruje sie wskazowkami wypracowanymi przez te
instytucje.

7. PODSUMOWANIE
| REKOMENDACJE

Edukacja w XXI wieku stoi przed nowymi wyzwa-
niami, ktorym trudno jest sprostac¢ politycznie
obieranym cialom i hierarchicznie zbudowanym
strukturom. Nowe kompetencje, wyzwania techno-
logiczne, niepewnos$¢ i nieustanne zmiany powoduja,
ze szkolnictwo zarzadzane odgoérnie przez decyzje
ministerstwa w coraz mniejszym stopniu odpowiada
potrzebom terazniejszosci, nie mowiac juz o ksztalce-
niu uczniéw na potrzeby gospodarki i spoteczenstwa
przysztosci.

Polska edukacja potrzebuje zmiany w sposobie
zarzadzania. Strategiczne decyzje i standardy
powinny by¢ ustalane w oparciu o doswiadczenia
praktykow, opinie szerokiego grona interesariuszy,
ale tez o wyniki rzetelnych badan i poréwnan mie-
dzynarodowych. Przykiady z innych krajow pokazuja,
ze mozliwe jest zbudowanie instytucji, gdzie kluczowe
decyzje, wychodzac poza polityczne i krotkofalowe
interesy, maja oparcie w porozumieniu szerokiej grupy
interesariuszy. W raporcie proponujemy przekazanie
strategicznych uprawnien w sprawach edukacji insty-
tucji, ktora reprezentowataby szerokie grono interesa-
riuszy i bytaby zabezpieczona zarowno pod wzgledem
finansowym, jak i prawnym, od bezposredniego
wplywu politykow. Taka instytucja zbuduje podstawy
dla strategicznego, dlugofalowego planowania w edu-
kacji, a takze budowania szerokiego poparcia dla kie-
runku zmian i podejmowanych dziatan.
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publikacji, obejmuje procesy akumulacji oraz wykorzystania w gospodarce (utylizacji)
kapitatu ludzkiego, a wiec obszar styku sektora edukacji oraz rynku pracy.
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