Pierwsza dekada XXI w. byta w polskiej edukacji okresem stabilizacji nowego, zasadniczo zmienionego pod
koniec XX w. systemu. Podstawowe problemy i wyzwania polityki oSwiatowej wigzg sie obecnie z efektami
nizu demograficznego, ktory wymusza racjonalizacje sieci placowek i kosztow ich utrzymania. DoS¢ powie-
dziec, ze w pierwszej dekadzie XXI w. liczba uczniow zmniejszyta sie z 7 min do 5,2 min, a w ciggu kolejnej de-
kady mozna sie spodziewac dalszego spadku populacji dzieci i mfodziezy. Sporo jest wcigz do zrobienia w dy-
namicznie rozwijajgcej sie w ostatnich latach opiece przedszkolnej i szeroko rozumianej wczesnej edukacii.
Statg potrzebg systemu edukacji jest podejmowanie dziatan, ktorych celem jest lepsza jakos¢ nauczania i bo-
gatsza oferta odpowiadajgca na zroznicowane potrzeby uczniow w rdéznym wieku. Szczegolnym wyzwaniem
jest modernizacja ksztafcenia zawodowego — wyposazajacego w kwalifikacje przydatne na szybko zmieniaja-
cym sie rynku pracy i dajgcego fundament wiedzy i umiejetnosci do rozszerzania portfela kompetencji w przy-
sztosci.

Przemys$lenia na nowo wymaga system wsparcia szkot i wspotpraca szkot z poradnictwem psycholo-
giczno-pedagogicznym, systemem doradztwa metodycznego czy osrodkami doskonalenia nauczycieli i insty-
tucjami akademickimi. W sytuacji powaznych, aktualnych i prognozowanych przeobrazen struktury spotecz-
nej, zwigzanych z jednoczesnym zmniejszaniem sie i starzeniem populacji oraz spadkiem liczby dzieci
i mtodziezy, a wiec potencjalnych uczniow i studentow, a potem pracownikow i podatnikow, szczegolnie waz-
na staje sie takze spoteczna i kulturotwadrcza funkcja placowek oswiatowych w spotecznosciach lokalnych. In-
stytucje edukacyjne muszg przy tym w wigkszym stopniu otwiera¢ sie na potrzeby uczacych sie w réznym
wieku.

Zmiany wynikajace zarowno z polityki oSwiatowej, jak i zmian w otoczeniu placowek oSwiatowych pocigga-
ja za sobg zmiany w sposobie funkcjonowania wielu instytucji, nierzadko wymuszajac na nich radykalng mody-
fikacje oferty i sposobu dziatania. Moze to budzi¢ lek przed zmiang oraz opor wobec zmiany tak u decydentow,
jak i u 0s6b bezposrednio zaangazowanych w dziatalno$¢ danej placowki, np. dyrektordow i nauczycieli czy ro-
dzicow. Polski system edukaciji nalezy do najbardziej zdecentralizowanych w Europie i wigkszo$¢ decyzji oraz
zwigzanych z nimi konfliktow ma charakter lokalny. Samodzielno$¢ i autonomia dziatania roznych instytucii
i 0S0b czesto sg dla nich bardzo duzg warto$cig, ale gdy spojrze¢ na to z szerszej np. regionalnej czy ponadre-
gionalnej perspektywy —moze sie to stawac istotng przeszkodg we wspolnym poszukiwaniu rozwigzan, zawsze
trudnych do prostego i szybkiego rozwigzania, problemow spotecznych.

Sytuacja zmienia si¢ niezwykle dynamicznie, co wymaga czestego aktualizowania prognoz, statego monito-
rowania skutkow przemian demograficznych i spotecznych, a takze informowania o planowanych dziaftaniach
z odpowiednim wyprzedzeniem czasowym, pokazywania argumentow, dyskutowania o kosztach i korzysSciach
roznych rozwigzan, dostrzegania roznic interesow i poszukiwania kompromisow. Wymaga to tez wspotpracy
roznych instytucji ze sobg, co oznacza w praktyce wspotprace ludzi o czesto roznym doswiadczeniu zyciowym
i zawodowym, zréznicowanym poziomie wyksztatcenia i przygotowania zawodowego, o roznych aspiracjach
i wizjach edukacii. Efektem tej wspotpracy powinna by¢ wspolna, dalekowzroczna wizja przeobrazen systemu
edukacji, a z drugiej angazowanie si¢ roznych podmiotow w rozwigzywanie trudnych problemoéw decyzyjnych
i poszukiwanie najefektywniejszych ekonomicznie i spotecznie strategii dziatania.

Realizacja odwaznej wizji zmiany i podejmowanie wielkich wyzwan wymagaja przywodztwa. Wymagaja tak-
ze istnienia sieci spofecznego wsparcia, wielu sojusznikow i promotorow zmiany. Niezaleznie od tego, jak bar-
dzo jestesmy przekonani, co do szans powodzenia tak trudnego i ryzykownego przedsiewziecia, jakim jest prze-
ksztatcanie systemu edukacji, warto si¢ w nie zaangazowac, bo jest to takze szansa na wieksze zaktywizowanie
spoteczenstwa, skupienie ludzi wokot wspolnych celow i okazja do nabycia wielu nowych kompetenciji, a wiec
jest to szansa na budowanie spoteczenstwa obywatelskiego.

MICHAt. FEDEROWICZ, MICHAt SITEK, ANNA I. BRZEZINSKA

Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa
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ZMIANY | WYZWANIA W SYSTEMIE EDUKACJI

Ostatnie dekady byty okresem znaczacych zmian w polskiej edu-
kacji. Lata 90. to wzrost autonomii szkot i uczelni oraz decentrali-
zacja o$wiaty, polegajaca na przekazywaniu prowadzenia przedszkoli
i szkot gminom, dokoniczona w ramach reformy administracyjnej
1998 r. Obserwowali$my takze zmiany w strukturze szkot srednich,
bedace gtownie odpowiedzig na rosngce aspiracje edukacyjne mto-
dych Polakdw. Wdrazane od 1999 r. zmiany zmienity strukture szkot
oraz zapoczatkowaty wprowadzenie systemu egzamindw zewnetrz-
nych. Znaczaco poprawifa sie struktura wyksztatcenia polskich na-
uczycieli, a w ostatnich latach istotnie wzrosty ich wynagrodzenia.
Wdrazane obecnie zmiany w ksztafceniu ponadgimnazjalnym dajg
szansg uelastycznienia i modernizacji oferty ksztatcenia zawodowego
i ktadg wiekszy nacisk na kompetencje kluczowe.

Efektem zmian zachodzacych w o$wiacie i szkolnictwie wyzszym
byt ogromny awans edukacyjny polskiego spoteczenstwa. Od potowy
lat 90. liczba 0sab, ktdre ukonczyty studia, wzrosta dwukrotnie wsrod
mezczyzn i prawie trzykrotnie wsrdd kobiet, wsrdd. W efekcie miedzy
1995 a 2009 r. udziat 0s6b z wyksztatceniem wyzszym w grupie wieku
25-64 lata wzrést w Polsce z 9,7% do 21,2%. Mimo tak dynamicznej
tendencji wzrostowej, zmiany w strukturze wyksztatcenia w Polsce
sprowadzaty sie do nadrabiania zalegtosci. Udziat 0s6b z wyzszym wy-
ksztatceniem jest wcigz nizszy od przecietnej w krajach OECD. Poprawa
poziomu wyksztatcenia dotyczy przede wszystkim mtodszych roczni-
kow. W konsekwencji mamy Polsce do czynienia z jedng z najwiekszych
sposrod wszystkich krajow OECD rdznica migdzypokoleniowg w zakre-
sie posiadania wyzszego wyksztatcenia (Federowicz, Sitek red. 2011).

Oceny efektow tych zmian nie sg jednoznaczne. Sledzac doniesie-
nia medialne, trudno zorientowac sie, czy poziom edukacji poprawia
Sig czy pogarsza, a jakos¢ prowadzonej debaty pozostawia wiele do
zyczenia Symptomatyczne sg dyskusje dotyczace gimnazjow. W Swie-
cie polska reforma edukacyjna 1999 r. jest traktowana jako jeden z nie-
wielu przyktadow skutecznych zmian. Na przypadek Polski uwage eks-
pertow zajmujacych sie edukacjg zwrocita przede wszystkim znaczaca
i wyjatkowa poprawa umiejetnosci polskich uczniow w badaniach
OECD PISA: Polska byta jednym z kilku sposrod kilkudziesigciu krajow
uczestniczacych w badaniu, w ktorych znaczaco poprawity sie wyniki
uczniow w szeroko rozumianej umiejetnosci czytania, uwzgledniajgcej
takze umiejetnosci rozumowania i interpretacji roznego rodzaju tek-
stow. W 2000 r. Polska plasowata sig ponizej Sredniej OECD, w 2003 r.
osiggneta Srednia, by w 2006 r. znalez¢ sig powyzej sredniej (Federo-
wicz red. 2010).

Ten znaczacy na skale Swiata sukces jest przypisywany udanej
reformie systemu edukacji (Mourshed, Chijioke, Barber 2010). Popra-
wa polegata przede wszystkim zmnigjszeniu odsetka uczniow osigga-
jacych najstabsze wyniki: pod tym wzgledem, wsrdd krajow naleza-
cych do Unii Europejskiej, w 2009 r. odsetek ten byt nizszy tylko
w dwach krajach: Finlandii i Estonii. Na zmianach najbardziej skorzy-
stali uczniowie, ktérzy w starym systemie trafiali do zasadniczych
szkot zawodowych (Jakubowski i in. 2010).

Wynik ten ma takze znaczenie pozaedukacyjne. Zgodnie z ustale-
niami ze szczytu Unii Europejskiej w Laeken z 2001 r. wskaznik odset-
ka uczniow osiggajacych najstabsze wyniki znalazt sig wsrdd 18 wskaz-
nikdw uznanych za kluczowe w monitorowaniu integracji spotecznej
i ryzyka wykluczenia spotecznego, $wiadczy bowiem o ograniczeniu
ryzyka wykluczenia spotecznego mtodziezy w dorostym zyciu.

Michat Federowicz

Michat Sitek
Instytut Badan Edukacyjnych

Obraz gimnazjoéw w polskiej debacie publicznej jest zgota odmien-
ny: pozytywne efekty zmian nie sg dostrzegane, podkresla si¢ za to
rzekome zjawiska negatywne spowodowane wprowadzeniem gimna-
zjow: problemy wychowawcze i przemoc w szkole, nie odwotujac sie
przy tym do wynikow badan i nie porownujac sytuacji sprzed i po
wprowadzeniu gimnazjow. Spotka¢ wiec mozna sady, ze przywrocenie
w Polsce gimnazjow nie sprawdzito sig (Leszek Miller, 1 wrze$nia
2012 r.) i byto pomytka (Jarostaw Kaczynski, 2 wrzesnia 2012 r.). Po-
stuluje sie przy tym powrot do 8-letniej szkoty podstawowej i wczes-
niejszego dzielenia uczniéw na $ciezki prowadzace do edukacji wyz-
szej i Sciezke ksztatcenia zawodowego. Takich paradoksow debaty
publicznej mozna wskaza¢ wigcej. Pokazuja one, jak debata publiczna
jest stabo ugruntowana w faktach. Swiadczg tez o stabo$ci $rodowiska
akademickiego, ktdre zaniedbato badanie wielu z obszaréw funkcjono-
wania edukacji i nie dopracowato sig catosciowych interpretacji zmian
w tak waznym segmencie Zycia spofecznego, jakim jest edukacja.

Trudno$ci w interpretowaniu zmian w edukaciji maja takze gtebsze
Zrodfa. Wspotcze$nie zmienia sig postrzeganie edukacji. W tradycyj-
nym ujeciu edukacja byfa widziana gtownie poprzez wskazniki obra-
zujgce uczestnictwo w edukaciji. Pozycje danego kraju oceniano na
podstawie odsetkow 0sob, ktore konczg kolejne etapy edukacji: od
szkot podstawowych, po szkoty $rednie i uczelnie wyzsze. W tym uje-
ciu mocng strong polskiego systemu edukacji byt i jest rozwiniety
system szkot srednich. Przyktadowo, w 2011 r. w Unii Europejskiej
okoto 80% populacji w wieku 20-24 lata posiadato co najmniej wy-
ksztafcenie $rednie — w Polsce odsetek ten wynosit 90%. Staboscia
tego systemu byt stabo rozwiniety sektor szkolnictwa wyzszego,
gdzie zalegtosci zaczeliSmy nadrabiac¢ dopiero w latach 90.

Wskazniki odnoszace sie do uczestnictwa w edukacji sg wcigz
podstawowym punktem odniesienia w ocenie funkcjonowania syste-
mu edukacji. Jednak obecnie coraz wigcej uwagi zwraca si¢ na jej
efekty w postaci wiadomosci i umiejetno$ci oraz kompetencii, rozu-
mianych jako zdolno$¢ stosowania posiadanej wiedzy i umiejetnosci
w rdznych kontekstach: osobistym, spotecznym i zawodowym. Do-
strzega sie, ze szkoty na tym samym poziomie w rdznym stopniu po-
magaja uczniom i studentom zdobywac¢ kompetencje. Miedzynarodo-
we badania porownawcze pokazaty wyraznie, ze poziom kompetencji
0s06b chodzacych do szkot na tym samym poziomie znaczaco Sie roz-
ni, co $wiadczy o zrdznicowanej efektywno$ci ksztatcenia. Zdarza sie,
Ze uczniowie uczeszczajacy do szkot programowo wyzszych reprezen-
tujg nizszy poziom umiejgtnosci niz ich mfodsi koledzy i kolezanki.

W coraz wigkszym stopniu docenia sig znaczenie uczenia sie
w rdznych formach i miejscach przez cate zycie. O szansach na rynku
pracy nie decyduje juz wytacznie ukonczenie okreslonego rodzaju
szkoty. Rownie wazna staje sie zdolno$¢ uczenia sig: uaktualniania
wiedzy i umiejetno$ci oraz nabywania nowych kompetencji i kwalifi-
kacji w pozaformalnym i nieformalnym uczeniu sig, w tym zwtaszcza
W miejscu pracy. Znaczenie uczenia sie przez cate zycie podkresla
wiele zalecen i dokumentow organizacji miedzynarodowych. Przy-
ktadem moga by¢ dokumenty strategiczne Unii Europejskiej (strate-
gia lizbonska, strategia Europa 2020), czy ogtoszona przez OECD
w 2012 r.strategia rozwoju umiejetnosci (Skills Strategy).

Wiele badan pokazuje, ze pod wzgledem uczestnictwa w uczeniu
sig dorostych Polska osigga najstabsze wyniki sposrod panstw UE
i OECD. Poszukiwanie sposobdw zwigkszenia uczestnictwa w uczeniu
sig dorostych jest obecnie jednym z gtdwnych wyzwan rozwojowych.
Duze znaczenie ma w tym zakresie takze wdrazanie polskiej ramy kwa-
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lifikacji — bedacej sposobem na budowanie bardziej spojnego i przejrzy-
stego systemu kwalifikacji i docenienia uczenia si¢ w réznych formach.

Na tle innych systemow europejskich polski system o$wiaty wy-
roznia sie pod wzgledem organizacii i zarzadzania. Jest on obecnie jed-
nym z najbardziej zdecentralizowanych systemoéw w Europie. Znacza-
ca cze$¢ decyzji podejmowanych jest na poziomie samorzadow
terytorialnych, ktore decyduja o ksztatcie sieci szkolnej i poziomie fi-
nansowania o$wiaty. Sporg autonomig dano takze szkotom, zwtaszcza
w obszarze decyzji programowych. Autonomig decyzyjng samorza-
dow i szkot ograniczajg przepisy prawne, zwtaszcza w zakresie warun-
kow pracy i wynagrodzen nauczycieli. Na poziomie centralnym definio-
wane sg podstawy programowe, obecnie napisane jezykiem tzw.
wymagan, okreslajacych zakres umiejetnosci, ktore powinien posigsé
uczen na korcu danego etapu nauczania.

Poziom ich opanowania przez uczniow jest czesciowo weryfikowa-
ny przez egzaminy zewnetrzne, ktore po raz pierwszy przeprowadzono
w 2002 r. Pozwalajg one na pordwnanie wiedzy i umiejetnosci wszyst-
kich uczniow konczacych szkoty podstawowe i gimnazja, sg wykorzy-
stywane do potwierdzania kwalifikacji zawodowych i stuzg ocenie pra-
cy szkot. Sg takze kryterium selekcji na wyzsze poziomy ksztatcenia.
Jakosc¢ edukacii jest tez oceniana przez bedacy czescig administracii
rzadowej i obecnie modernizowany system nadzoru pedagogicznego
oraz, w rosngcym stopniu, przez jednostki samorzadu terytorialnego.

Coraz silniej uwidaczniajg sie tez wspotzaleznosci miedzy eduka-
Cja, a gospodarka, rynkiem pracy i budowaniem spojnosci spotecz-
nej. W polityce spotecznej zwykto sie postrzega¢ edukacje przede
wszystkim w perspektywie integracji spotecznej i przeciwdziatania
wykluczeniu spotecznemu. Prawo do edukacji jest wspotczesnie trak-
towane jako jedno z podstawowych praw spoteczno-ekonomicznych,
a edukacja stanowi wazng cz¢$¢ finansowanych przez panstwo ustug
spotecznych. Bierze sig to z zatozenia, ze posiadanie podstawowego
zasobu kompetenciji jest warunkiem uczestniczenia w zyciu spotecz-
nym, zawodowym i obywatelskim, a wyksztatcenie i kompetencje sa
waznym wyznacznikiem szans zyciowych. Przedmiotem szczegolnej
uwagi jest wczesna opieka i edukacja, w ktorej stykaja sie rozne funk-
cje: edukacyjno-wychowawcza, opiekuncza, ogniskujgca pola roz-
nych ustug spotecznych i ktdra jest szczegolnie istotna z punktu wi-
dzenia wyrdwnywania szans edukacyjnych.

Wczesna edukacja buduje istotne podstawy dalszego ksztafcenia,
wptywajac na osiagniecia jednostki na dalszych poziomach naucza-
nia, a takze w zyciu zawodowym, tym samym jest znaczacym etapem
gromadzenia kapitafu ludzkiego. Badania wskazuja, ze inwestycje we
wczesng edukacje sg bardziej efektywne niz wydatki na pozniejszych
etapach edukacji, sg tez znaczacym instrumentem wyrownywania
szans (Conti, Heckman 2012).

Z punktu widzenia polityki publicznej wczesna edukacja ma szcze-
g6Ine znaczenie w odniesieniu do dzieci z gospodarstw domowych
zagrozonych ubostwem i wykluczeniem spofecznym. Cho¢ to wta$nie
tym dzieciom przedszkole jest w stanie najwigcej zaoferowac, to ich
reprezentacja w populacji przedszkolakow jest nieproporcjonalnie ni-
ska. Tym samym luka edukacyjna migdzy dzie¢mi o roznym pocho-
dzeniu spotecznym moze dodatkowo powigkszac sie w skutek nierow-
nego dostepu do edukacji przedszkolnej. Poziom uprzedszkolnienia
jest zroznicowany terytorialnie i jest skorelowany z zamoznos$cig gmi-
ny, a dzieci rodzicow z nizszym poziomem wyksztatcenia rzadziej ko-
rzystajg z ustug przedszkoli. Jesli chodzg do przedszkoli, to rozpo-
czynajg edukacje pozniej niz dzieci rodzicow o wyzszym statusie
spoteczno-ekonomicznym (Federowicz, Sitek red. 2011). Ten przy-
ktad pokazuje, w jaki w sposob edukacja moze wzmacniac nierowno-
$ci spoteczne, zamiast im przeciwdziatac.

Nalezy tez pamietac, ze wedtug ustalen teorii stratyfikacji spo-
tecznej i ekonomicznej teorii kapitatu ludzkiego edukacja jest gtow-
nym mechanizmem ksztattowania charakterystycznego dla systemu
rynkowego porzadku merytokratycznego — ktory w zatozenia zaktada
nierdwne nagrody w postaci stanowisk i wynagrodzen — zaleznie od
umiejetno$ci i kompetencii jednostek.

BADANIA A POLITYKA | PRAKTYKA EDUKACYJNA
Badanie edukacji wymaga interdyscyplinarnego podejscia, umoz-

liwiajgcego naswietlenie rdznych aspektow funkcjonowania edukacii
i ich uwarunkowan. Zmiany zachodzace w edukacji rozszerzaja pola
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badawcze badan edukacyjnych. Ich zakres nie obejmuje juz wytacznie
szkot, uczniow i ich rodzicow, ale takze szersze otoczenie edukaciji,
a takze jej udziat w dtugofalowym rozwoju spotecznym i gospodar-
czym. Zmienia sie tez metodologia badan. Postepy w kognitywistyce,
psychometrii, ekonometrii, statystyce, a takze dydaktykach szczego-
towych i innych dyscyplinach naukowych sprawity, ze pojawity sie
nowe mozliwosci i kierunki badan.

Przyktadem jest psychometria — dyscyplina nauki prawie nie roz-
wijana w polskiej nauce, a ktora w ostatnich trzech dekadach zasadni-
Czo przeobrazita sposob myslenia o pomiarze edukacyjnym, gtownie
dzieki rozwojowi metodologii w badaniach stosowanych: amerykan-
skich badan umiejetnosci uczniow National Assessment of Educatio-
nal Progress (NAEP) oraz badan poréwnawczych prowadzonych przez
Migdzynarodowe Stowarzyszenie Badania Osiggnie¢ Uczniow (IEA).
Edukacja jest tez obszarem rozwoju metodologii badan podtuznych
i schematow eksperymentalnych, pozwalajgcych wnioskowac o zwigz-
kach przyczynowo-skutkowych (Murnane, Willet 2010).

Waznym zjawiskiem ostatnich lat jest takze umiedzynarodowienie
badan edukacyjnych Polega ono nie tylko na rosnacej liczbie przedsie-
wzie¢ badawczych o zasiegu migdzynarodowym, ale takze na wzro-
§cie znaczenia wynikow tych badan w dyskusjach o kierunkach zmian
i ocenie skutecznosci prowadzonych dziatan. Dobrym przyktadem
jest europejska wspotpraca w zakresie edukacji i szkolen, w ktorej
istotng role odgrywaja wyniki badania OECD PISA. Polska od kilkuna-
stu lat prowadzi konsekwentng polityke udziatu w wiekszosci z naj-
wazniejszych migdzynarodowych przedsiewzie¢ badawczych. Stwa-
rza to nowe szanse dla Srodowisk naukowych, dajac dostep do wielu
interesujgcych, i porownywalnych migedzynarodowo danych.

W Polsce jest to szansa wcigz w niedostateczny sposob wykorzy-
stana, o czym $wiadczy niewielka liczba polskich publikaciji opieraja-
cych sig na publicznie dostepnych danych jednostkowych z tych ba-
dan. Podobnie rzecz ma sig z wykorzystaniem innych zasobow, ktore
sg wytwarzane w polskim systemie edukacyjnym: wynikow egzami-
ndw zewnetrznych czy danych administracyjnych z Systemu Informa-
cji Oswiatowe;j.

W Polsce badania edukacyjne nie cieszyty sie dotagd wysokim
prestizem. Brakuje tez interdyscyplinarnego podej$cia do badania
edukacji. W konsekwencji w wielu obszarach brak jest wynikow ba-
dan potrzebnych do prowadzenia skutecznej polityki edukacyjnej
i poprawy praktyki nauczania. Staboscia polskiego zaplecza badan
edukacyjnych s zwtaszcza dydaktyki przedmiotowe. Zazwyczaj sg
zaniedbywane przez krajowe uczelnie. Akademicka kariera w dzie-
dzinach zwigzanych z dydaktyka danego przedmiotu byta postrze-
gana jako mafo atrakcyjna i niezbyt prestizowa. Rozwdj dydaktyk
przedmiotowych jest stabo zakorzeniony w badaniach empirycznych.
Metodologia badan naukowych nie stanowi waznego elementu przy-
gotowania akademickiego — brak jest wypracowanych standardow
oceniania pod tym wzgledem prac magisterskich i doktorskich.

W rezultacie powszechne jest nieadekwatne stosowanie metod
i technik badawczych. Brak jest tez Swiadomo$ci ograniczen zwigza-
nych z wnioskowaniem na podstawie badan przeprowadzonych na
probach nielosowych. Towarzyszy temu marginalizacja dydaktyk
przedmiotowych w poréwnaniu z innymi specjalizacjami. Jest to wi-
doczne zwtaszcza w naukach Scistych. Posrednio stan taki wptywa
na jako$c¢ ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Wiedza o polskim systemie edukacii jest wcigz fragmentaryczna.
Wyniki badan nie obejmujg w rownym stopniu wszystkich etapow edu-
kacji. Wcigz niewiele wiemy np. o stanie intensywnie rozwijajacej sie
w ostatnich latach edukacji przedszkolnej. Nie prowadzi sig tez badan
dotyczacych efektow ksztatcenia w szkotach wyzszych. NajczeSciej
badania nie pozwalajg na wycigganie wnioskdw przyczynowo-skutko-
wych i nie sg ukierunkowane na potrzeby politykii praktyki edukacyjne;.

Brakuje badan, ktére umozliwityby systematyczny i komplekso-
wy oglad rzeczywisto$ci edukacji, stanowigc podstawe do racjonali-
zacji decyzji na roznych poziomach systemu edukacji. Brakuje tez
wystandaryzowanych i empirycznie zweryfikowanych narzedzi psy-
chologicznych i pedagogicznych, z ktorych mogliby korzysta¢ na-
czyciele, pedagodzy, psycholodzy i inni specjaliSci pracujacy z ucz-
niami.

Kluczowe znaczenie dla rozwoju samej edukacji ma upowszech-
nienie idei ksztattowania polityki i praktyki na podstawie wynikow ba-
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dan (evidence based policy and practice). Dotyczy to zarowno podej-
mowania decyzji politycznych: tworzenia regulacji, decyzji o alokacji
Srodkow, sposobu oceniania efektywnosci dziatan, jak i dziatan prak-
tykow — dyrektordw szkdt, nauczycieli oraz innych instytucji odpowia-
dajgcych za jakos¢ edukacji, od ktorych oczekuje sie, ze wigkszym
stopniu bedg opiera¢ swoje dziatania na analizie danych i wynikach
badan. W tym drugim przypadku opieranie ,praktyki na dowodach”
rozumiane jest najczesciej jako taczenie w konkretnej sytuacji zawodo-
wej wiasnych doSwiadczen profesjonalnych (np. doSwiadczen z pracy
zZr6znymi grupami uczniow) z wnioskami wynikajacymi z badan dane-
go problemu lub wynikami badan nad skutecznoscig okreslonych
sposobow postepowania. Warunkiem opierania polityki i praktyki na
dowodach jest istnienie odpowiedniego zasobu wiedzy i posiadanie
odpowiednich kompetencji profesjonalnych oraz postaw i nawykow
sprzyjajgcych ich wykorzystywaniu.

Problemem w Polsce jest tez stabo zinstytucjonalizowana prakty-
ka korzystania z zewnetrznej wiedzy eksperckiej przez administracje
publiczng, ktéra najczesciej ogranicza sie do zlecania ekspertyz indy-
widualnym specjalistom. Ustrukturyzowane interakcje z otoczeniem
i zinstytucjonalizowane formy wspotpracy sg rzadko$cig. Wigze sie to
zarowno ze stabosciami po stronie ministerstw czy samorzadow tery-
torialnych, jak i Srodowiska badawczego. Sytuacja jest zrdznicowana
w roznych obszarach polityk publicznych, ale na ogét brakuje o$rod-
kow badawczych, ktore by w trwaty sposob skupiaty kadry i systema-
tycznie gromadzity doswiadczenia w interdyscyplinarnym podejsciu
do badan naukowych. Informacje o przeprowadzonych dziataniach sg
rozproszone, co uniemozliwia zapewnienie kumulatywnos$ci badan.

W dyskusjach nad wykorzystaniem badan w polityce i praktyce
edukacyjnej podkresla sie odmiennosci logiki badan naukowych i prak-
tycznych potrzeb nauczycieli, organéw prowadzacych i innych 0séb
zainteresowanych wykorzystaniem wynikow badan w praktyce.

W Polsce badania polityk publicznych (policy research) oraz bada-
nia na potrzeby podejmowania decyzji (policy analysis) sa stabo rozwi-
nietg dziedzing badan. Badania takie sg czesciowo obecne w obszarze
polityki gospodarczej, majg tez bogatg tradycje w polityce spotecznej,
lecz sg niemal nieobecne w dziedzinie szeroko rozumianej edukaciji.
Jednym ze sposobow rozwigzania problemu wykorzystania wynikow
badan w polityce i praktyce jest tworzenie instytucji, ktore specijalizujg
sie w dostarczaniu politykom i praktykom informacji i wynikow badan.

W wielu krajach stworzono w ostatnich latach agencje po$redni-
czace miedzy badaczami, praktykami i politykami. Do ich zadan nale-
zy gromadzenie i porzagdkowanie rezultatow badan z danej dziedziny,
ocena jakosci i wiarygodnos$ci badan, opracowywanie raportow pod-
sumowujacych badania dotyczacych wybranego problemu, promo-
wanie dyskusji na temat badan z danej dziedziny, tworzenie mechani-
zmow ich upowszechniania.

Zwigkszona dostepnosc¢ srodkow na badania edukacyjne, zlecane
w ramach projektow finansowanych w ramach Programu Operacyjne-
go Kapitaf Ludzki i innych instrumentow finansowania, prowadzi do ilo-
Sciowego wzrostu prowadzonych badan w zakresie systemu edukacji
oraz rynku pracy. Fundusze europejskie stanowig wazny i niepowta-
rzalny impuls rozwojowy, pozwalajacy uzyskac trwate efekty. Nigdy
dotad system edukacyjny nie dysponowat tak znaczacym wsparciem.
Wazne jest przy tym zapewnienie strategicznego podejscia do plano-
wania i wykorzystywania istniejgcych informacji i badan. Projekt sys-
temowy Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonaliza-
cja zaplecza badawczego, ktdrego beneficjentem jest Instytut Badan
Edukacyjnych — instytut naukowy nadzorowany przez ministra eduka-
cji narodowej, jest dobrym przyktadem takiego kompleksowego podej-
$cia. Projekt ten ma dfugg perspektywe czasowg (do 2015 r.) i zinte-
growano w nim wiekszo$¢ Srodkow na badania dotyczace edukaciji
w priorytecie Ill Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki (Wysoka ja-
kosc¢ systemu oswiaty). Dzigki temu mozliwe stafo sie zbudowanie na
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bazie istniejacej wczesniej instytucji silnego interdyscyplinarnego
osrodka analitycznego, majgcego zdolno$¢ nawigzywania wspotpracy
migdzynarodowej, wspierania administracji rzadowej analizami eks-
perckimi i profesjonalnego zlecania ustug badawczych.

Istotg projektu jest podejmowanie badan naukowych stuzacych
diagnozowaniu istniejgcych stabych punktow systemu edukaciji na
wszystkich jego poziomach (zarowno w skali makro, jak i mikro, czy-
li w relacji nauczyciela z uczniem), monitorowanie zmian, jak i wypra-
cowaniu narzedzi stuzacych pokonywaniu trudnosci w podnoszeniu
jako$ci edukacji, w tym zaréwno narzedzi dydaktycznych dla nauczy-
cieli, jak i oceny pracy szkoty, ale tez polityki edukacyjnej na rdznych
szczeblach, w tym propozycji zatozen do zmian legislacyjnych.

Zakres badan obejmuje pie¢ szeroko zdefiniowanych obszarow:
dydaktyk przedmiotowych, zwtaszcza matematyki i przedmiotow
przyrodniczych, dydaktyce jezyka ojczystego, historii i jezykdw ob-
cych, psychologicznych i pedagogicznych podstaw osiggnie¢ szkol-
nych, socjologiczno-prawnych aspektow polityki edukacyjnej, ekono-
mii edukacji oraz badan powigzan edukacji i rynku pracy.

Mozna mie¢ nadzieje, ze podejmowane w projekcie dziatania po-
moga W przezwyciezeniu opisanych powyzej stabo$ci i w trwaty spo-
s0b wzmocnig powigzania migdzy badaniami a polityka i praktyka
edukacyjng. Wydaje sie, Ze dziatania te sg wazne nie tylko z punktu wi-
dzenia samej edukacji, ale takze szerszego problemu relacji miedzy
badaniami a politykg publiczng w Polsce.

WNIOSKI

Edukacja jest waznym obszarem, ktdry w ostatnich latach podle-
ga znaczacym zmianom. Zmieniajg sie takze badania edukacyjne. Wy-
magajq z jednej strony znajomosci coraz bardziej ztozonych i wyspe-
cjalizowanych narzedzi, a z drugiej interdyscyplinarnego podejscia,
integrujacego roznorodne perspektywy teoretyczne i metodologiczne.
Zmienia sie tez znaczenie edukacii, ktérg obecnie postrzega sie za-
rowno jako narzedzie wyréwnywania szans, jak i istotny warunek in-
nowacyjnosci i konkurencyjno$ci gospodarki i budowania wzrostu
gospodarczego.

Poprawa jakosci edukacji wymaga profesjonalizacji zawodu na-
uczycieli i lepszego wykorzystania danych i wynikow badan nauko-
wych w zarzadzaniu edukacjg i prowadzeniu polityki edukacyjnej. Sta-
nowi to wyzwanie zaréwno dla 0sob profesjonalnie zajmujacych sie
edukacja, jak i Srodowisk naukowych, ktore musza umiejetnie dosto-
sowac sie do nowych potrzeb. Dziatania prowadzone obecnie w ra-
mach funduszy strukturalnych dajg szanse na zasadniczg zmiang sta-
nu badan edukacyjnych w Polsce.

Problemy badan edukacyjnych w wielu obszarach wspolne sg
takze z problemami badan w zakresie polityki spotecznej i innych ob-
szarow polityki publicznej. Warto je wigc postrzega¢ w szerszej per-
spektywie wzmacniania zwigzkéw miedzy badaniami naukowymi,
wiedzg eksperckg a potrzebami polityki i praktyki.
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We summarize the main changes and challenges in the Polish education system, highlighting the weakness of the
public debate and the weak relationship between academic research and policy and educational practice. Changes
in education and thinking about education and the new developments within various scientific disciplines necessitate a new
more interdisciplinary approach to educational research. This approach has so far been poorly present in the Polish research.
Effective implementation of education policy requires a reorientation in the ways decision makers cooperate with expert circ-
les. Ongoing activities envisaged in the Operational Programmme Human Capital can help to overcome these weaknesses.
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KAPITAt. SPOLECZNY SZKOLY:
BUDOWANIE | WYKORZYSTYWANIE

WPROWADZENIE

Kapitat spofeczny jawi sie wielu jako wySwiechtane pojecie, sta-
nowigce wygodny wytrych do socjologicznej interpretacji rzeczywi-
stoSci spotecznej. Kiedy zdefiniujemy go tak, jak myslat o nim Robert
Putnam, jako normy spofeczne wspierajgce dziatanie wspdlne oraz
Zzaufanie interpersonalne i zaufanie obywateli do instytucji publicznych
(Czapinski 2006), mamy do dyspozyciji koncept nieostry, cho¢ bez
watpienia budzacy pozytywne konotacje.

W tym duchu mozna by wiele napisac o ,kapitale spotecznym szko-
ty”, snujac rozwazania na temat idealnej instytucji, ktora stanowi osro-
dek zycia spofeczno-kulturalnego w matej miejscowosci, gdzie ludzie
potrafig wspolnie i efektywnie dziata¢ dla osiggniecia szlachetnych,
wspalnych celow. W takim miejscu mieszkancy przestrzegaliby pra-
wa, przystanki autobusowe pozostatyby niezdewastowane, a w oko-
licznych zagajnikach prozno by szuka¢ porzuconych smieci i ztomu.
Mtodziez nie snutaby sie bez celu po migjskim rynku, zajmowataby sie
natomiast pozyteczng i rozwijajgcq dziatalno$cig w ramach projektow
prowadzonych przez liczne stowarzyszenia i organizacje wspofpracu-
jace ze szkota.

Pozostawiajgc na boku ten idylliczny obraz, wré¢my do rzeczywi-
stosci, ktéra— cho¢ moze mniej rozczulajgca — jest nie mniej ciekawa.
Polska szkota nie funkcjonuje w spotecznej prozni. Aby jednak przyj-
rze¢ sie temu, co dzieje sie wokot tej instytuciji, warto przyja¢ nieco
bardziej pragmatyczng definicje kapitatu spotecznego. Ta definicja od-
wotuije sie do pierwszych socjologicznych intuicji na temat tego zjawi-
ska, ktore zawdzigczamy analizom Pierre’a Bourdieu. Bourdieu defi-
niowat kapitat spoteczny jako sume zasobow aktualnych i potencjal-
nych, ktore nalezg sie jednostce lub grupie z tytufu posiadania trwafej,
mnief lub bardziej zinstytucjonalizowanej sieci relacji, znajomosci,
uznania wzajemnego (Bourdieu, Wacquant 2001). Gdyby przestac
mysle¢ o kapitale wytgcznie w kategoriach zasobu indywidualnego,
ale tez porzucic¢ na chwilg ambicje formutowania tez o zbawiennej roli
kapitatu spotecznego jako zasobu spotecznosci lokalnej, mozna za-
stanowic sie, jaka sita tkwi w sieci relacji tagczacych instytucje, orga-
nizacje lub firmy dziatajgce na pewnym obszarze.

Organizacje pozarzadowe, organy samorzadu lokalnego, przed-
sigbiorstwa czy wreszcie szkoty, to instytucje, ktore moga wchodzi¢
w okreslone relacje, nawigzywac mniej lub bardziej trwatg wspot-
prace, udostepnia¢ sobie informacje, zasoby materialne, finansowe
i ludzkie. W tym ujeciu kapitat spoteczny mozna zdefiniowac jako za-
soby zakorzenione w okreslonej strukturze relacji instytucji i organi-
zacji. Jesli spojrze¢ na te strukture z perspektywy polskiej szkoty,
okazuje sie, ze w rzeczywistosci powtarzaja sie pewne konfigura-
cje sieci kontaktow instytucjonalnych, w jakich funkcjonuja polskie
szkoty.

Jak wskazujg wyniki przeprowadzonego w 2011 r. przez IBE bada-
nia (Hernik i in.)!, trzon instytucji podejmujacych wspotprace, badz
przynajmniej gotowych na wspotprace ze szkota, jest z reguty podobny.
Tworzg go jednostki samorzadu lokalnego, kuratoria, kosciot, organy
porzadku publicznego (policja, straz miejska/gminna), poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczne, instytucje pomocy spotecznej, publiczne
instytucje kulturalno-o$wiatowe oraz inne szkoty. Ten zestaw nazwali-
$my ,zasobem poczatkowym” kapitatu spotecznego szkoty — jego za-
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kres stanowi konsekwencje rozwigzan prawnych, regulujgcych system
edukaciji oraz powigzane z nimi systemy administracji samorzadowej,
bezpieczenstwa czy opieki socjalnej (Stasiowski i in. 2012).

Ten zas6b stanowi punkt wyjscia do rozszerzania wspotpracy. Na
przyktad szkota, wspdtpracujac z gming (organem zatozycielskim),
wykracza poza formalne ramy wspotdziatania (np. uswietniajac oficjal-
ne uroczystosci programem artystycznym przygotowywanym przez
uczniow i nauczycieli), liczac jednoczesnie, iz samorzad, w odpowied-
nim miejscu i czasie, sptaci zaciagniete ,zobowigzanie”, np. spoglada-
jac przychylnym okiem na zgtaszane przez szkote potrzeby finansowe.
Tak w praktyce funkcjonowania instytucji uwidacznia sig znana z prac
na temat kapitatu spofecznego zasada egzekwowalnego zaufania
— ang. enforceable trust (Lin i in. 2001)

W przypadku szkot samo istnienie mechanizmu rozszerzania
wspotpracy nie wyjasnia zroznicowania jego form i zasobow. Wspo-
mniane wyzej badania IBE pokazaty, ze o poziomie kapitatu spotecz-
nego szkoty decydujq: liczba i charakter nawigzywanych kontaktow,
rodzaj zasobow, jakimi dysponujg partnerzy (materialne, ludzkie,
finansowe, symboliczne) oraz ich zaangazowanie we wspofprace.
Ostatni czynnik ma w duzej mierze charakter losowy — szkoty, w kto-
rych pracujg wybitni, zaangazowani dyrektorzy i nauczyciele, moga
tatwiej nawigzywac szerokg wspotprace z rozmaitymi instytucjami,
ktore s w jakis sposob wigczane w proces dydaktyczny. Tam, gdzie
zabraknie 0s0b zaangazowanych zaréwno po stronie szkoty, jak
i partnerow, ktorzy chcieliby nawigza¢ kontakt ze szkota, potencjat
dla budowy kapitatu spotecznego szkoty bedzie nizszy. Niemniej
czynniki, takie jak liczba i charakter nawigzywanych kontaktow, za-
soby, jakimi dysponujg wspotpracujacy ze szkotg partnerzy, nie po-
zostajg obojetne wobec uwarunkowan zewnetrznych — takich jak
wielko§¢ miejscowosci, w ktorej jest zlokalizowana szkotfa, poziom
zamoznosci rodzicow dzieci uczeszczajacych do szkoty, czy infra-
struktura instytuciji kultury potozonych w jej w okolicy. Z tych po-
wodow, podczas gdy niektore szkoty w aglomeracji warszawskiej
potrzebowatyby jedynie zachety do rozwinigcia szerokiej sieci wspot-
pracy w zakresie prowadzonej dziatalno$ci dydaktycznej lub wycho-
wawczo-opiekunczej, szkoty z peryferyjnych lokalizacji mogtyby rozwi-
jac swoje sieci wspotpracy tylko przy silnym wsparciu zewnetrznych
instytuciji.

Nalezy w tym miejscu postawic sobie pytanie — czy wspotczesna
polityka edukacyjna powinna w ogole stawia¢ za cel rozwijanie kapi-
tafu spotecznego szkoty? Innymi sfowy, w jakim stopniu wspotczesna
szkota powinna angazowac sie we wspotprace z otoczeniem? Odpo-
wiedz na te pytania nie bedzie prosta, gdyz rozwinigte sieci wspotpra-
cy nie muszg zawsze przektadac sie na efektywniejsze dziafania pla-
cOwki lub wymierne korzysci dla jej uczniow. Cho¢ przywyklismy do
myslenia o kapitale spotecznym jako o czym$ zawsze pozgdanym
i pozytywnym, to nalezy pamietac, ze samo uczestnictwo w gestej
sieci powigzan z instytucjami bogatymi we wszelakie zasoby, z kto-
rych szkota moze korzysta¢, samo w sobie nie podlega ocenie w ka-
tegoriach wartosciujgcych (Frieske, Pawfowska 2011).

W dalszej czesci artykutu staramy sie pokazac, poprzez zidenty-
fikowane w badaniach modele wspotpracy, jakie korzysci i zagrozenia
wigzg sie z faktem osadzenia szkoty w réznych konfiguracjach sieci
kontaktow instytucjonalnych. Produktem, a zarazem spoiwem takich
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sieci wspdtpracy jest kapitat spoteczny — jednak nie zawsze jego wyz-
szy poziom jest synonimem tego, co lepsze dla szkoty lub jej ucznidw.

Analizujagc materiat empiryczny dotyczacy wspotpracy szkot
z otoczeniem, bralismy pod uwage wiele czynnikow, tj. rodzaj partne-
ra i jego lokalizacje, czestotliwo$¢ (jednorazowosc vs cykliczno$¢)
kontaktow, ich forme (zinstytucjonalizowang vs luzng), istote (rodzaj
wymienianych zasobow i ich kierunek), intensywnosc, a takze ocene
wspotpracy, podstawe (dobrowolng vs obligatoryjng) i kontekst jej
nawigzania. W praktyce okazato sig, ze nie kazdy z wyzej wymienio-
nych i analizowanych wymiaréw pozwalat na budowanie réwnie inte-
resujacych i trafnie opisujgcych rzeczywistos¢ dystynkciji.

Na podstawie tej analizy zbudowali$my typologie modeli wspot-
pracy szkot z instytucjami zewnetrznymi:

1) lokalna,

2) ponadlokalna,

3) tematyczna,

4) incydentalna,

5) symbiotyczna.

Wymienione typy nie wyczerpujg ztozonoSci rzeczywistosci,
w ktorej funkcjonuje szkota, ale naszym zdaniem pozwalajg na ilustra-
cje podstawowych probleméw zwigzanych z budowaniem i wykorzy-
staniem jej kapitatu spotecznego. Gtéwng przestanka dla ich wyod-
rebnienia byto wskazanie na pewne charakterystyczne cechy, ktore
decyduja o specyfice wykorzystania kapitatu spotecznego budowane-
go na kanwie danego modelu wspotpracy.

Jedne modele znalazty sie w powyzej typologii ze wzgledu naich
powtarzajacy sie charakter w badaniach (model wspotpracy lokalnej
i incydentalnej), a inne ze wzgledu na fakt, iz byty stosunkowo rzad-
kie, ale pozadane przez niemalze wszystkie szkoty — niezaleznie od
ich lokalizaciji i etapu edukacyjnego (model wspotpracy ponadlokal-
nej). Innym powodem do umieszczenia danego modelu wspotpracy
w proponowanej typologii byt fakt, iz pokazuje on nietypowe, ale obie-
cujace Sciezki budowania kapitatu spotecznego szkoty (model wspot-
pracy tematycznej), albo stanowi ilustracje zagrozen wynikajacych
z niewtasciwego sposobu jego wykorzystywania. Modele te nalezy
potraktowac w kategoriach typow idealnych, ktdre zilustrowano przy-
ktadami z badan terenowych. Typy te nie sg roztaczne; w rzeczywisto-
$ci moga wspotwystepowac w tej samej szkole. Krotkie podsumowa-
nie ich gtownych cech ujeto w ponizszym zestawieniu.

MODELE WSPOLPRACY SZKOt Z OTOCZENIEM
Wspotpraca lokalna

Wspotpraca szkoty z wojtem przy organizacji corocznych dozy-
nek, z parafig w zakresie organizaciji rekolekcji lub uswietniania naj-
wazniejszych uroczystosci religijnych, ze strazg miejska lub policjg
w zakresie kontroli najbardziej niepokornych wychowankow poza tere-
nem szkoty, wymiana informacji z placowkami opieki spotecznej w za-
kresie monitorowania sytuacji dzieci z rodzin dysfunkcjonalnych — to

tylko niektdre z przyktadow relacji nawigzywanych przez szkote z in-
stytucjami z jej najblizszego otoczenia. Lokalnosc jest w tym wypadku
definiowana dwuwymiarowo: chodzi o blisko$¢ terytorialng, ktorg bar-
dzo czesto uzupetnia bliskos¢ instytucjonalna. Wspotpraca z wieloma
instytucjami w tej kategorii ma, przynajmniej w swych zalgzkach, pod-
stawy prawne.

W wypadku jednostek samorzadu lokalnego, ktore sg organami
prowadzacymi szkote, zakres wspotpracy wydaje sie oczywisty i obej-
muje cafe spektrum spraw finansowo-administracyjnych. Jednak nie
tylko — szkofa bardzo czesto podejmuje nieformalng wspotprace
z gming przy okazji organizacji rozmaitych uroczystosci: Jezeli sg do-
Zynki, to nasz zespot, ktory jest zespotem szkolnym, wystepuje na tych
dozynkach, [...] uswietnia te rozne inicjatywy, imprezy gminne. Czyli
€08, ¢o jest jakb, rozrywka albo przekazem kulturalnym gminy [...] do
catej spofecznosci. (dyrektor szkoty podstawowej z matego miasta).

Wtaczenie szkot w uroczystosci gminne stanowi niepisany stan-
dard wspotpracy obydwu instytucji — samorzad korzysta z bezptatnego
wkiadu artystycznego, szkota zyskuje arene dla treningu umiejetno$ci
spofecznych swoich wychowankdw. Analiza podobnych przyktadow
wspotpracy ujawnia jeszcze jeden jej aspekt — symboliczny: udziat
dzieci w wydarzeniu nadaje mu ,bardziej ludzkie” oblicze, wigze sie
z pewng korzyscig wizerunkowg oraz sprzyja promociji wiadz gmin-
nych, chocby wsrod rodzicow dzieci zaangazowanych w obchody.

Podobne przyktady udanej i wielokrotnie powtarzanej wspotpracy
pozwalajg na budowanie wzajemnego zaufania w relacjach pracowni-
kow szkoty i urzedu oraz sprzyjajg instytucjonalizacji takiej praktyki.
Ten ostatni mechanizm pozwala budowac kapitat spoteczny szkoty,
ktora w kazdej chwili moze go przekuc na inne zasoby wspierajace jej
biezgcg dziatalnos$¢. Przyktadem odwzajemnionej ustugi, wykraczaja-
cej poza formalne ramy dziatania obu instytucji, zidentyfikowanej
w badaniach, jest np. pomoc pracownikow urzedu gminy w przygoto-
waniu wnioskow o granty europejskie, o ktore ubiega sie szkota.

Podobny wymiar ma wspdtpraca szkoty z parafig. Konkordat oraz
prawo o$wiatowe gwarantujg miejsce religii w szkole, co stanowi dobry
punkt wyj$cia do nawigzania wspotpracy. Jednak rzadko ogranicza sie
ona wytacznie do nauczania religii. Szkoty w cafej Polsce aktywnie
wspierajg uczestnictwo kosciota w zyciu spoteczno-kulturalnym szkol-
nej spoteczno$ci: kosciot organizuje pozaszkolne obozy letnie dla
uczniow, przygotowuje wieczory poetyckie o Janie Pawle Il, jasetka itp.

Warto jednak zauwazy¢, iz preambuta ustawy o systemie oSwiaty
nakazuje neutralno$¢ Swiatopogladowq szkoty. Pytanie, czy zajecia
pozalekcyjne organizowane przez ksiezy lub inne dziatania organizo-
wane przez parafig pod auspicjami szkoty (lub vice versa) wpisuja sie
w ten postulat.

Przywotywane formy wspotpracy kosciota i szkoty z pewnoscia
przynosza wiele pozytywnych efektow wychowawczych. Warto jednak
zauwazyc, ze stanowig one przykfady wykorzystywania szkoty i jej wy-
chowankow do realizacji autonomicznych celdw instytucji, ktore z nig
wchodzg we wspotprace. Niezaleznie, czy mowimy o dobrym wizerun-
ku urzedu, czy tez misji katechetycznej Kosciofa.

Zestawienie 1. Charakterystyka modeli wspditpracy z instytucjami zewnetrznymi

Model Partnerz Forma i czestotliwos¢ Obecnos$¢ modelu
wspotpracy Y wspotpracy w badaniach
Policja, kosciot, poradnia psychologiczno-pedagogiczna, organ prowadzacy i jego jed- | Zréznicowane — od interakcji | Czesto
Lokalna nostki pomocnicze, lokalne organizacje pozarzadowe, lokalni przedsigebiorcy, publiczne | do partnerstwa

instytucje kulturalno-oswiatowe (biblioteki, domy kultury), kluby sportowe, straz pozarna

Ponadlokalna
cja Rynku Rolnego)

Instytucje kultury (teatry, muzea, kina, filharmonie), nauki (instytuty naukowe, badawcze, | Zréznicowane — od interakcji
uczelnie wyzsze), organizacje pozarzadowe o zasiegu ogélnopolskim lub ich lokalne od- | do partnerstwa
dziaty, organizacje miedzynarodowe, inne instytucje publiczne (np. sanepid, KRUS, Agen-

Rzadko, raczej w gimnazjach, naj-
rzadziej w szkotach wiejskich.
Model wspétpracy pozadany przez
wszystkie rodzaje szkot.

Tematyczna
(np. UNESCO), do ktérych szkoty moga przystapic.

Mniej lub bardziej sformalizowane zrzeszenia szkét powigzanych imieniem patrona; | Raczej sformalizowane, $ciste, | Rzadko
publiczne lub niepubliczne instytucje regionalne, ogéinopolskie lub miedzynarodowe | regularne

Gtéwnie lokalni: organ prowadzacy i jego jednostki pomocnicze (np. OPS), instytucje kul- | Sciste, raczej niesformalizowa- | Rzadko, raczej w mniejszych
Symbiotyczna | turalno-o$wiatowe (domy kultury, biblioteki), inne szkoty z regionu, lokalne organizacije | ne, regularne
pozarzadowe, straz pozarna, kluby sportowe, lokalne przedsiebiorstwa, wydawnictwa

miejscowosciach

Incydentalna

nym i ponadlokalnym) i naukowe

Dostawcy réznego rodzaju ustug, o charakterze edukacyjnym i pozaedukacyjnym, tj. | Luzne, niesformalizowane,
przedsigbiorstwa, organizacje pozarzadowe, instytucje kulturalne (o charakterze lokal- | nieregularne

Czesto, raczej w wiekszych
miejscowosciach

Zrédio: opracowanie wiasne.
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Inny przyktad wpisujacy sie¢ w model wspodtpracy lokalnej dotyczy
relacji szkoty z policjg, strazg miejska lub pomocg spoteczna. Instytu-
cje te, choc realizujg odmienne zadania, stanowig elementy zinstytu-
cjonalizowanego aparatu kontroli spotecznej. Wspotpraca szkot z tymi
instytucjami jest w wielu wypadkach niezbedna — moze chodzi¢ o eg-
zekwowanie ustawowo narzuconego obowigzku szkolnego lub po-
moc materialng dla dzieci z najubozszych domow. Przedstawiciele
stuzb porzadkowych sg bardzo czesto zapraszani do szkot, gdzie wy-
gtaszaja prelekcje na temat bezpiecznego zachowania na drodze lub
prowadza zajecia dotyczace niebezpieczenstw wynikajacych z uzy-
wania alkoholu oraz narkotykow. Dziatalnos¢ ta wpisuje sie w cele
statutowe zarowno szkot?, jak i policji, do ktorej ustawowych obo-
wigzkow nalezy inicjowanie i organizowanie dziafar majacych na celu
zapobieganie przestepczosci i patologiom spotfecznym oraz wspot-
Oziafanie w tym zakresie z przedstawicielami administracji publicznej,
instytucjamii organizacjami spofecznymi®. Zdarza sig jednak, ze wspot-
praca szkoty z podobnymi instytucjami wykracza poza dziatania stan-
dardowe.

Instytucije, takie jak policja lub pomoc spoteczna, gromadzg wie-
le cennych informacji na temat rodzicow z niektorych $rodowisk,
szkota ma natomiast bezcenng wiedze na temat sytuacji ich pod-
opiecznych. Zdarza sig, ze wymiana informacji pomigdzy tymi in-
stytucjami przybiera mniej formalny charakter — np.: wychowawca,
widzac trudng sytuacje materialng rodziny ucznia, przekazuje rodzi-
com informacje na temat mozliwych zrodet wsparcia: Jak jest pro-
blem z jakims dzieckiem i nie jestem w stanie zidentyfikowac, na
czym to wszystko polega, to MOPS jest fantastycznym Zrodfem infor-
macji. Co sig dzieje, jak tam sig dzieje [...]. No po prostu wymienia-
my mieazy sobg informacje. (pedagog szkoty podstawowej z matego
miasta).

Takie praktyki, mozliwe gtownie dzigki odpowiedniemu ,instytu-
cjonalnemu” kapitatowi spotecznemu, ktory przejawia sie w utartych
$ciezkach formalnej i pozaformalnej wspotpracy szkot i organdw
stuzb porzadkowych oraz pomocy spotecznej, pozwalaja skutecznie
uszczelni¢ system kontroli spotecznej. Pojawiajg sie jednak watpliwo-
§ci natury etycznej — czy szkofa powinna dzieli¢ sige wrazliwymi infor-
macjami na temat swoich uczniow i ich rodzin z innymi instytucjami
publicznymi? Odpowiedz na tak postawione pytanie bynajmnigj nie
jest prosta, tym bardziej wskazuje jednak na pewien problem z bez-
krytycznym promowaniem wspotpracy szkoty ze Srodowiskiem ze-
wnetrznym.

Podsumowuijac, model wspdtpracy lokalnej owocuje gestymi sie-
ciami relacji instytucjonalnych i pomnazaniem kapitatu spotecznego
szkoty. W wielu wypadkach niesie pozytywne konsekwencje zarowno
dla placowki, jak i jej uczniow. Warto jednak pamietac, ze tylko po-
zornie nie wigzg sie one z konieczno$cig godzenia sig na pewne, nie
zawsze pozadane, kompromisy.

Wspotpraca ponadlokalna

Ten model opiera sie na wspotpracy z instytucjami spoza najbliz-
szego otoczenia szkoty. Formy wspotpracy szkot z partnerami ponad-
lokalnymi moga by¢ bardzo zréznicowane — z jednej strony bardzo
aktywne i angazujace, tj. warsztaty czy wolontariat, a z drugiej pa-
sywne, sprowadzajgce sie do zwiedzania ekspozycji czy wystuchania
wyktadu.

Na poczatek warto zaznaczy¢, ze realizacja tego modelu bywa
kosztowna. O ile w wigkszych migjscowosciach instytucje kultury
i nauki sg na wyciagniecie reki, o tyle w wypadku miejscowosci mniej-
szych i potozonych peryferyjnie dojazd na lekcje muzealng lub wyktad
na uniwersytecie wigze sie z dodatkowymi naktadami w postaci czasu
i kosztow dojazdu ucznidw. Stanowi to element nierownos$ci szans
edukacyjnych uczniow z metropolii i prowincji. Zrdznicowana jest
w tym wypadku nie tylko czestotliwo$¢ kontaktow, ale takze ich za-
kres. Dla uczniow z prowincji wizyta w takiej instytucji jest czesto ele-
mentem szerszego programu wycieczki szkolnej lub wyjazdu o po-
dobnym charakterze, a nie wyj$ciem edukacyjnym w ramach zajec
Z danego przedmiotu, co ma wptyw na mozliwosci skorzystania z pet-
ni z takiej oferty.
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Mimo kosztow, utrzymywanie wspdtpracy z instytucjami ponadlo-
kalnymi jest korzystne dla szkot — ze wzgledu na zasoby, jakimi dyspo-
nujg i do jakich dajg dostep — w gtownej mierze symboliczne (wiedza,
informacije), ale takze materialne (oferujac wsparcie finansowo-rze-
czowe dla najubozszych uczniow lub catych placowek). Wspdtpraca
z instytucjami ponadlokalnymi przyczynia sie rowniez do budowania
pozytywnego wizerunku placowki w $rodowisku lokalnym, co z kolei
przycigga uczniow zainteresowanych zroznicowang ofertg szkoty, po-
siadajacej dodatkowe zrodta finansowania. Zagrozeniem jest w tym
wypadku ,kolekcjonowanie” partnerow ze wzgledow wizerunkowych,
ktore nie wigze sie z realng wspotpracg i korzysciami dydaktyczno-wy-
chowawczymi dla szkoty.

Najwazniejsze wydaja si¢ jednak korzysci, jakie z podobnej wspot-
pracy moga wynie$¢ uczniowie. Rozmaite instytucje naukowe i kul-
turalno-o$wiatowe oferujg uczniom mozliwo$¢ poszerzania wiedzy
i ksztattowania wrazliwosci kulturalnej w rdznych, wybiegajacych po-
zaszkolne standardy formach — zazwyczaj poza klasg lekcyjng, w for-
mie warsztatow, zaje¢ w laboratorium, czy w terenie, ktore prowa-
dzone sg przez specjalistow, czesto pasjonatow danej dziedziny.
Ponadto organizacje pozarzadowe dziatajgce w zakresie edukaciji
czesto wspierajg nauczycieli i dyrektoréw szkét w nawigzywaniu
wspotpracy ze Srodowiskiem lokalnym i prowadzeniu dziafalnosci
dydaktyczne;.

Szczegolng kategorig wspotpracy ponadlokalnej szkot sg ich rela-
cje ze szkotami z zagranicy, ktore polegaja na wymianie uczniow i na-
uczycieli. Ma ona walor edukacji miedzykulturowej, wymiany do-
$wiadczen wsrdd kadry pedagogicznej, zacheca do podpatrywania
dobrych praktyk. Z drugiej strony w trakcie badan pojawita si¢ posta-
wa zwigzana z kompleksami wobec ,Zachodu”. Przedstawiciel jednej
ze szkot z niewielkiej, peryferyjnie potozonej miejscowosci, mowiac
0 ewentualnej wspotpracy miedzynarodowej, stwierdzit, ze wstydzit-
by sie pokaza¢ swa miejscowos¢ zagranicznym gosciom.

Cho¢ dzieki wspotpracy ponadlokalnej zardwno uczniowie, jak
i nauczyciele moga wiele zyskac, w trakcie badania zidentyfikowano tu
pewne bariery. Dla niektorych nauczycieli i wychowawcow zderzenie
z zewnetrznymi ekspertami, ktorzy stanowig autorytety w ich dziedzi-
nach. moze stanowi¢ swego rodzaju problem wizerunkowy. Ponadto
realizacja nauczania poza klasg szkolng niesie za sobg pewne ryzyko,
za ktore odpowiedzialnosc, jako opiekun dzieci, ponosi nauczyciel.
Ztych powodow w niektorych szkotach spotkaliSmy sie z niezbyt entu-
zjastycznymi postawami grona pedagogicznego wobec podobnych
form wspotpracy.

Obserwacja ta towarzyszy ogolniejszemu wnioskowi z badania,
wskazujgcemu na niechec¢ wielu szkot do wtaczania zewnetrznych in-
stytucji do procesu dydaktycznego — co moze Swiadczy¢ o istnieniu
monopolu edukacyjnego szkot, ktdre, bojac sig utraty kontroli nad na-
uczaniem i wychowaniem mtodziezy, niechetnie podejmuja wspotpra-
ce z wieloma instytucjami specjalizujgcymi sie w obszarze dziatan
edukacyjnych. Bariera jest o tyle istotna, ze moze poszerzac poten-
cjalne rozwarstwienie szans edukacyjnych miedzy uczniami ze szkot,
ktore nie bojg sie wyjSC z procesem nauczania pozaszkolne mury,
a tymi uczacymi sig w placowkach, w ktorych dydaktyke zamknigto
w szkolnej klasie.

Wspotpraca tematyczna

Model wspotpracy tematyczn ej odnosi sie do sytuacji, w ktorej
cate szkoty lub wybrane oddziaty nawigzuja relacje z instytucjami we-
dle pewnego klucza, specjalizujac sie w danej dziedzinie. Na podsta-
wie omawianych badan do tej kategorii zaliczy¢ mozna z jednej strony
bardziej lub mniej sformalizowane zrzeszenia szkot (albo innych insty-
tucji) powigzanych imieniem patrona (np. szkoty Reymontowskie,
szkoty im. Kardynata Stefana Wyszynskiego i Instytut Prymasowski,
szkoty im. Marii Curie-Skfodowskiej), instytucje regionalne, ogolno-
polskie lub migdzynarodowe, do ktorych szkoty moga przystapic (np.
UNESCO) lub z ktorymi moga sie zrzeszy¢ poprzez stworzenie jed-
nostki organizacyjnej danego podmiotu na terenie placowki (np. Pol-
ski Zwigzek towiectwa). Z drugiej strony model ten obejmuje takze
sytuacje, w ktorej kilka szkdt z danej miejscowosci przystepuje do
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programu edukacyjnego o okreslonych celach i zafozeniach (np. Wro-
ctawska Koncepcja Edukacyijna).

Funkcjonowanie szkoty w sieci wspotpracy z innymi szkotami lub
instytucjami przynosi korzy$¢ w postaci okreslonej marki szkoty
przyciagajacej uczniow, ale takze daje dostep do unikalnych zasobow.
| tak np.: wspdtpraca z UNESCO w ramach sieci szkot stowarzyszo-
nych przynosi pozytywne rezultaty zaréwno dla uczniow, jak i dla na-
uczycieli, ktorzy, uczestniczac w rdznego rodzaju spotkaniach i kon-
ferencjach, majg mozliwos¢ zdobycia wiedzy na temat nowych metod
pracy i wzajemnej wymiany do$wiadczen. Organizacja lokalnej konfe-
rencji, przez szkote zrzeszong w patronackim zwigzku szkot, buduje
wiedze ekspercka tak po stronie grona pedagogicznego, jak i samych
uczniow, wzmacnia ich kompetencje spofeczne, wspiera pozytywny
wizerunek i pozycje szkoty w spotecznosci lokalnej, sprzyja krytycz-
nemu spojrzeniu na otaczajaca rzeczywistosc.

Innym przyktadem sieci otwierajacej szkotom dostep do nowych
zasobow jest np. zatozenie w szkole kota jakiej$ organizaciji (w bada-
niach pojawit sig Polski Zwigzek towiecki), dzigki czemu uczniowie
poszerzajg swojg wiedze na konkretny temat, uczestniczac w lekcjach
w terenie, biorgc udziat w konkursach tematycznych, a nauczyciele
majg szanse na ulepszenie swoich metod pracy poprzez przygladanie
sie pracy specjalistow z danej dziedziny. Nauczyciele, ktérzy ze mng
jezdzg na te zajecia, widzg, jak prowadzi sig zajecia w terenie, jakie sq
metody pracy z mfoazieza, jakie to przynosi efekty. Probujg to przeno-
Si¢ na teren szkoly, aczkolwiek jest to nie do korica mozliwe — takie za-
jecia w terenie, ale zawsze jakies nowe doswiadczenia. [...] Nadrzedng
sprawg sg dzieci, ktore w dobie szalenistwa komputerow i siedzenia
w blokowiskach, mowimy o wielkich miastach, duzych, maja moZli-
woS¢ przebywania na fonie natury i zobaczenia, na czym polega praca
lesnika i mysliwego. (nauczyciel szkoty podstawowej z miasta Sredniej
wielkosci).

Z utrzymywaniem tego rodzaju relacji wigza sie pytania: na ile
funkcjonowanie w danej sieci wspotpracy okre$la charakter szko-
ty? Czy uczniowie, ktorych zainteresowania nie koncentruja sie na
wiodgcej w szkole tematyce, majg takie same mozliwosci rozwoju?
Czasem watpliwosci budza takze kwestie $wiatopoglagdowe. Rodzice
w jednej z badanych szkot zrzeszonych w stowarzyszeniu szkot im.
Kardynata Stefana Wyszynskiego nie podzielali entuzjazmu dyrek-
tora zaangazowanego w dziatania podejmowane w ramach tej sieci,
zarzucajgc mu zbyt duze poswiecanie uwagi kwestiom zwigzanym
Z patronem.

Wspétpraca incydentalna

Ten model wspotpracy jest by¢ moze najczeSciej wystepujacym
sposrod wszystkich tutaj wymienionych typow. Zawiera on w sobie
cate spektrum takich interakcji, ktore sg stabo sformalizowane, niere-
gularne, pozbawione koordynacji i nieoparte na jakiej$ szerszej strate-
gii szkoty. Wspotpraca incydentalna moze wiec dotyczy¢ wszystkich
tych kwestii, w ktorych dochodzi do prostych transakcji, gdzie szkota
jest nabywcg jakiego$ rodzaju débr. Czesto dochodzi tez do sytuacii,
gdy wymiana pomiedzy partnerami interakcji nie ma charakteru po-
wtarzalnego, a wiec jej uczestnicy powinni cechowaé sie ograniczo-
nym zaufaniem wobec siebie.

Ten typ wspotpracy moze by¢ zaposredniczony w sposob cat-
kowicie przypadkowy, np. poprzez odnalezienie przez szkote jedne-
go z wielu dostawcow danego typu ustug na rynku i zleceniu mu
konkretnego zamowienia. Moze on takze by¢ on pochodng zbie-
gu okolicznos$ci zwigzanego np. z jednorazowg inicjatywa rodzica
dziecka uczeszczajacego do szkoty. Wowczas taka wspotpraca ma
potencjat rozwoju do formy bardziej trwatej, ale jednoczesnie wraz
z zakonczeniem przez dziecko szkoty ze wspotpracy ze szkotg wy-
cofuje sie takze jego rodzic. Szkoty, ktore dostrzegajg szanse roz-
woju takiej wspotpracy, aktywnie wtaczajg sie w rywalizacje o po-
zyskanie uczniow. Wspotpraca incydentalna nie przeksztaici sie
w kooperacije o silniejszych wigzach bez aktywnej roli szkoty, ktora
musi podejmowac proby zaciesniania korzystnych dla niej relacji
i uniezalezniania ich od jednostkowych zobowigzan, ktore za nimi
stoja.
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Badanie Instytutu Badan Edukacyjnych wskazuje jednoczesnie na
czynnik, ktory moze hamowac przeksztatcanie sie wspotpracy incy-
dentalnej we wspotprace o charakterze bardziej statym. Nauczyciele,
starajac sie 0 awans zawodowy, muszg wykazac si¢ prowadzeniem
zajeC autorskich, ktore — jak pokazujg badania — polegajg m.in. na
wspotpracy z innymi instytucjami. Jednoczes$nie musza oni wykazy-
wac sie innowacyjnoscia. Oznacza to, ze w interesie nauczycieli ko-
rzystniej jest nawigza¢ kontakt z innym podmiotem niz dotychczas,
gdyz kazdy nowy przypadek nawigzanej wspotpracy jest dodatkowo
punktowany przy rozstrzyganiu awansu nauczycielskiego, a nieko-
niecznie premiowane sg dziatania na rzecz utrzymywania dotychcza-
sowych sieci wspotpracy.

Wyniki badan pokazujg jednoczesnie, ze charakter incydentalny
moze mie¢ wspotpraca z takimi partnerami (czesto ponadlokalnymi),
jak instytucje kultury i nauki. Wystepuje ona wszedzie tam, gdzie trud-
no mowic o statej wspotpracy tematycznej. Szkoty — szczegolnie
w duzych miastach — stykajg sie z bogatg ofertg takich instytuciji.
Moga przebiera¢ w propozycjach wspotpracy, na biezagco dostoso-
wujac swoj wybor do aktualnych potrzeb (ze wzgledu na preferencje
nauczycieli i ucznidw, atrakcyjnosc oferty), ale trudniej wowczas
0 wyksztatcenie sig wspotpracy tematyczne.

Warto tez pamigtac, ze incydentalno$¢ moze by¢ cechg wspotpracy
dla tylko jednej ze stron tej interakcji. Czesto zdarza sig, ze szkota dos¢
regularnie kooperuje z dang instytucja, dla ktorej z kolei konkretna szko-
ta jest zaledwie jedng z wielu placowek, obstugiwanych zazwyczaj
w identyczny sposob (np.: duze, znane instytucje kultury czy nauki, takie
jak Muzeum Powstania Warszawskiego czy Centrum Nauki Kopernik).

Wspotpraca symbiotyczna

Model ten obejmuije takie relacje pomiedzy szkotg a jej partnera-
mi, w ktorej obie strony sg od siebie Zywotnie zalezne, a od sprawnej
ich kooperacji zalezy normalne funkcjonowanie stron. Czesto pod-
miotami, ktore wchodzg ze sobg w takg symbiotyczng relacje sg in-
stytucje, ktore z racji swojego charakteru i tak zalezg w pewien spo-
s0b od siebie, i ktorym jednoczes$nie tatwo znalez¢ kogos, kto bytby
gwarantem zaufania koniecznego do rozpoczecia wspotpracy. Przy-
ktadem takiej wspotpracy moze by¢ kooperacja szkoty z innymi insty-
tucjami zaleznymi od samorzadu, ktorej trwato§é gwarantowana jest
przez suwerena, jakim jest wojt czy burmistrz.

Ten typ wspotpracy cechuje raczej placowki edukacyjne z mniej-
szych miejscowosci. Liczba instytucji, z ktorymi potencjalnie moga
wspotpracowac szkoty z metropolii powoduije, ze sita powigzan bedzie
nizsza. W niewielkich miejscowosciach cze$ciej mamy do czynienia
z deficytem zasobow szkoty — bez wchodzenia w rdznegorodzaju rela-
cje wymiany, trudno bytoby jej podtrzymacé swojg dziatalnosc.

Osig wspotpracy symbiotycznej staje sig bardzo czesto jednostka
prowadzaca — gmina, ktora inspiruje badz wrecz zawiaduje tego typu
wspotpraca. Nie zawsze ten model wspotpracy oznacza znaczng $ci-
stos¢ relacji. W badaniu IBE pojawita sie np. sytuacja, w ktorej w zwia-
zku z niemozno$cia pozyskiwania przez szkoty Srodkow w inny spo-
SOb niz przez organ prowadzacy, wspdlnie przygotowujg one wnioski
o dofinansowanie dziatalno$ci, ktore sktadane sg w dalszej kolejnosci
przez gming. W matych miejscowos$ciach w niektorych sytuacjach
(np. egzaminow gimnazjalnych) dochodzi do prowadzonej na zasa-
dzie wzajemnoS$ci wymiany kadr, sprzetu, czy pomieszczen. U nas to
wynika naturalnie, normalnie. Pani dyrektor dzwoni, zZe przywieZli jej
szafki, i ze trzeba jej te szafki skrecic, czy mam w tej chwili wolnego
konserwatora itd. Oczywiscie, jak u mnie jest luZniejszy dzien, to [...]
idzie. [...] Nie mamy duzej kosiarki, a mamy spore boisko, wiec ciggni-
czek z gminy, pracownik z gminy, przyjezdza i ja tylko kupuje w ramach
swojego buazetu paliwo czy tam jakies czesci [...]. To jest nasze, gmin-
ne. (dyrektor wiejskiego gimnazjum).

Wspotpraca miedzyszkolna jest rowniez pozadana w wypadkach
zakupu pewnych ustug, ktorych potrzebujg wszystkie szkoty z danej
miejscowosci. Mozna wowczas wykorzystac efekt skali, co zmniejsza
wydatki: Potrzebny jest np. kierownik wycieczek — ja zamawiam kie-
rownika wycieczek, dyrektorowi [...]. Dyrektor zamawia pomoc psy-
chologiczng i pedagogiczng. Dyrektorka zamawia np. innowacje peda-
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gogiczne. To, co jest potrzebne nam wszystkim, Staramy sie to tak
porozbijac, bo raz, ze wyjdzie nam tanigj, dwa — wigcej z tego zyskamy.
Bo wigcej wtedy moze byc tych szkolen, tych rad itd. (dyrektor wiej-
skiego gimnazjum).

Jeszcze innym, powtarzajgcym sie przyktadem wspotpracy sym-
biotycznej sg roznego rodzaju ,uktady”, zwigzane z wynajmowaniem
sal gimnastycznych klubom sportowym przez szkoty. Wspotpraca
jest w tym wypadku transakcjg wigzang — szkota, posiadajac zaple-
cze infrastrukturalne, ma mozliwo$¢ udostepnienia go, w zamian za
co klub zobowigzuje sie do umozliwienia uczniom korzystania z pro-
wadzonych przez siebie zaje¢. Owe uklady moga przeksztatcaé sie
z relacji o charakterze symbiotycznym w kierunku pasozytnictwa,
gdzie jedna ze stron moze okresowo czerpac wiecej korzysSci niz dru-
ga. Polega to m.in. na stosowaniu przez jednego z partnerdw roznego
rodzaju przymusu lub wykorzystywaniu zasobow materialnych szkoty
do celdw komercyjnych innej instytuciji.

W mniejszych miejscowos$ciach placowki oswiatowe majg na
przyktad wigksze pole manewru, jesli chodzi o mozliwo$ci zdobywania
sponsorow, ze wzgledu wigkszg kontrole spoteczng w matej spotecz-
no$ci. Mozemy mie¢ tu do czynienia z niewerbalizowanym przymusem
spofecznym, w ktérym dany przedsigbiorca (zwtaszcza wtasciciel
sklepu) po prostu ,musi” wspierac szkote, dzieli¢ sig swoim sukcesem
zinnymi w obawie przed naznaczeniem go, jako nastawionego jedynie
na zysk wfasny prywaciarza.

Inny przyktad dotyczy firm prowadzacych zajecia dodatkowe
w przedszkolach, za ktére optaty ponoszg rodzice. Stanowi to dodat-
kowy kanat finansowania przez rodzicow tych placéwek — firmy ptacg
przedszkolom za wynajem pomieszczen, ale de facto finansuijg to ro-
dzice. Dlatego niektore samorzady stosownymi uchwatami zakazaty
placowkom o$wiatowym pobierania optat za wynajem pomieszczen
do tego typu celow. Ponadto dyrektorzy szkot korzystaja takze z tej
sytuacji w inny sposab. Dzigki temu, ze poniekad dajg tym firmom
mozliwo$¢ zarabiania, stosujg swego rodzaju nacisk na nie, aby do-
datkowo wspieraty one przedszkole rzeczowo lub finansowo.

Przyktadem negatywnego efektu pojawienia sie symbiotycznej
wspotpracy moze byc takze kwestia uktadu pomiedzy szkotg a konkret-
nymi dostawcami produktow, na ktorych wybor nie ma wptywu fak-
tyczny ptatnik, czyli rodzice. W sytuacji kontaktow szkot z wydawcami
podrecznikow pojawia si¢ potencjat do naduzy¢ i powazne pokusy do
,wspomagania” decyzji szkoty w podobny sposob, jak to sie dzieje
w wypadku kontaktow firm farmaceutycznych z wtascicielami aptek.
Dzieje sie tak, poniewaz szkota autorytatywnie podejmuje decyzje, na
jakich podrecznikach pracuije, jednoczesnie bedac podmiotem lobbingu
wielu wydawnictw, ktore w zamian za wybor ich podregcznika oferujg jej
roéznego rodzaju bonusy — darmowe zestawy podrecznikéw do bibliote-
ki, czy tez pomoce naukowe. Problem polega na tym, Ze szkofa jako in-
stytucja nie ponosi wydatkow zwigzanych z tymi zakupami, a firmy
mogq proponowac podejmujgcym decyzje jakie$ dodatkowe, nieoficjal-
ne gratyfikacje. To szkota jest instytucja zamawiajaca, i ze wzgledu na
to przystuguja jej bonusy (te oficjalne), ale koszty ponoszg rodzice
uczniow, za$ pienigdze przeptywaja przez konto rad rodzicow.

Jak pokazuja powyzsze przyktady, wspotpraca typu symbiotycz-
nego ma nieraz charakter bardzo tworczy i innowacyjny. Ze wzgledu
na odroczong wymiane i czesty brak sformalizowania wymaga duze-
go poziomu zaufania migdzy instytucjami. Ich efektem jest utatwienie
utrzymania funkcjonowania placéwek za ceng pojscia pod prad stan-
dardowym procedurom dziatania.

Mozna jednak zaryzykowac stwierdzenie, ze taka innowacyjno$é
zbliza sie momentami do innowacyjno$ci w Mertonowskim znacze-
niu, gdzie powszechnie podzielane cele osigga sie za pomocg nie-
uznawanych przez wigkszo$¢ srodkow (Merton 1949). To z kolei
oznacza, ze symbiotyczna wspotpraca prowadzi do sytuaciji bliskiej
relacjom korupcyjnym, a w kazdym razie dalekim od przejrzystosci.

&SUMMAHY

PODSUMOWANIE

Otoczenie instytucjonalne szkot jest bardzo zrdznicowane w za-
leznosci od modeli wspotpracy, ktore placowki realizujg. W ramach
kazdego z modeli szkota moze rozwija¢ swoje instytucjonalne zasoby
kapitatu spotecznego, na ktore sktadajg sie mniej lub bardziej trwate
relacje z partnerami wspotpracy. Spoiwem tych relacji jest wzajemne
zaufanie, ktdre tkwi nie tylko w osobistych relacjach pracownikow in-
stytucii, ale w zinstytucjonalizowanych normach wspdtpracy, ktorych
Zrédtem sg zardwno regulacje prawne, jak i wczesniejsze do$wiad-
czenia wspotpracy.

Zasoby kapitatu spofecznego tkwigce w sieciach wspotpracy,
W jakie angazujg sie szkoty, mogg by¢ wykorzystane do rozmaitych
celow. Pomagaja rozwija¢ potencijat dydaktyczny placowek, stanowig
ich zrodfo wsparcia materialnego i finansowego, pozwalajg wreszcie
stworzy¢ atrakcyjne i stymulujace Srodowisko edukacyjne. Z drugiej
strony poprzez uczestnictwo w tych samych sieciach wspotpracy
uczniowie bywaja instrumentalnie wykorzystywani jako zasob wize-
runkowy lokalnych politykdw, a szkota traci neutralno$¢ $wiatopogla-
dowa, angazujac si¢ w misje katechetyczng Kosciofa.

W trakcie badan zaobserwowano rowniez sytuacje nieformalnej
wspotpracy szkot i instytucji kontroli spotecznej (policji, pomocy spo-
tecznej), ktore naruszaty prywatnos$¢ uczniow i ich rodzicow. Zdarza
sig tez, ze szkoty podejmujace aktywng wspotprace z otoczeniem ze-
wnetrznym, nieodptatnie udostepniajg pomieszczenia i zasoby finan-
sowane ze $rodkow publicznych instytucjom dziatajacym na zasa-
dach komercyjnych.

Kreujac polityke edukacyjng, ktdra wspiera wspotprace szkot
z instytucjami zewnetrznymi, warto by¢ $wiadomym istnienia podob-
nych zagrozen. Szkota o wysokim poziomie kapitatu spotecznego nie
zawsze musi by¢ placowka, ktora stworzy najlepsze warunki rozwoju
swoich uczniow.

Jednoczesnie warto pamietac, iz mozliwosci wspotpracy szkot
z otoczeniem zewnetrznym sg w duzej mierze uwarunkowane czynni-
kami egzogennymi, takimi jak chociazby potozenie placowki, a istotne
bariery dla wspotpracy majg charakter kulturowy, co sugeruje hipote-
za 0 monopolu edukacyjnym szkoty. W tym $wietle polityka edukacyj-
na, nastawiona na rozwijanie wspotpracy szkot z instytucjami ze-
wnetrznymi, moze by¢ obarczona duzym ryzykiem niepowodzenia.

' Badanie zrealizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) w Warszawie
w okresie czerwiec—sierpien 2011 r. Badanie miato charakter jakosciowy i ob-
jeto 8 przedszkoli, 8 szkot podstawowych i 8 gimnazjow, zroznicowanych ze
wzgledu na wielko$¢ miejscowosci (po 2 gminy z 4 klas wielkosci: wies; mia-
sto do 20 tys.; miasto 20—100 tys.; miasto powyzej 100 tys.). W ramach bada-
nia przeprowadzono 107 pogtebionych wywiadéw indywidualnych z: dyrekto-
rami placowek (24 wywiady) i wskazanymi przez nich pracownikami badanych
szkot i gimnazjow (15 wywiadow), przedstawicielami jednostek samorzadu te-
rytorialnego (8 wywiadow), przedstawicielami organizacji/instytucji wspotpra-
cujacymi z badanymi szkotami (58 wywiadow), a takze zogniskowane wywia-
dy grupowe z przedstawicielami rad rodzicow (24 wywiady).

Art. 1 pkt 16 ustawy o systemie o$wiaty.

Art. 1 pkt 3 ustawy o policji z dnia 6 kwietnia 1990 r.
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KIERUNKI ROZWOJU PRZYWODZTWA SZKOLNEGO W EUROPIE

WPROWADZENIE

Liczba publikacji naukowych oraz konferencji krajowych i miedzy-
narodowych dotyczacych przywodztwa szkolnego moze Swiadczyc,
ze termin ,przywodztwo” (leadership) staje sie coraz bardziej popu-
larng i czesto przywotywang kategorig. Dostrzegalny jest wzrost ba-
dan i analiz dotyczacych przywddztwa edukacyjnego i jego efektow
zwtaszcza w ostatniej dekadzie XX w. (Heck, Hallinger 1999, za: Ste-
wart 2006). Jednoczesnie przywodztwo szkolne staje sie przedmio-
tem szerszego zainteresowania decydentdw politycznych.

Na poziomie Unii Europejskiej znaczenie tego zjawiska jest podkre-
$lane w kluczowych dokumentach Komisji Europejskiej dotyczacych
edukacji, czy tez we wspolnych deklaracjach panstw cztonkowskich'.
Tworzone i wspierane finansowo sg roznego rodzaju miedzynarodowe
sieci i projekty, ktorych celem jest przede wszystkim identyfikacja efek-
tywnych aspektéw przywodztwa w poszczegolnych krajach i upo-
wszechnianie dobrych praktyk.

Takze OECD zwraca uwage, ze to zagadnienie jest obecnie jednym
z priorytetow w edukacji (Pontiin. 2008). W jednym z badan tej orga-
nizacji, dotyczacym szeroko pojetego srodowiska szkoty jako miejs-
ca nauczania i zdobywania wiedzy oraz miejsca pracy nauczycieli
(TALIS?), kwestie przywaddztwa w szkole okazaty sie kluczowym i naj-
bardziej pozadanym tematem przez 34 kraje uczestniczace w bada-
niué. Warto zastanowic sie, skad to zainteresowanie — czy to renesans
starej, dobrze znanej w naukach spotecznych chocby od czaséw
Maxa Webera kategorii, czy moze nowe otwarcie w obszarze zarza-
dzania i przywddztwa w szkole?

Mozna zauwazyé, ze cho¢ analiz i badan nad przywddztwem
przybywa, pojecie to wcale nie zyskato na przejrzystosci. Wrecz prze-
ciwnie, mnozga sie niejednoznaczne definicje i teorie, przyjmujace tak
bardzo rozne perspektywy, ze trudno ostatecznie okresli¢, czym przy-
wodztwo jest lub jak powinno sie je definiowa¢ (Stewart 2006).
Wszyscy badacze sq jednak zgodni, iz waga przywddztwa w szkole
bedzie wzrastac ze wzgledu na rosngce wyzwania, przed jakimi stajg
szkoty i szkolni liderzy.

Celem ponizszego artykutu jest przedstawienie kluczowych kon-
cepcji teoretycznych oraz wynikow badan towarzyszacych dyskusji
nad przywodztwem szkolnym w krajach UE i OECD, natomiast kwe-
stia praktycznego funkcjonowania roznych typow przywodztwa
w szkole pozostaje poza jego obszarem. Analizie poddane zostaty
cztery typy przywodztwa: transformacyjne, rozproszone, systemo-
we oraz przywodztwo zorientowane na nauczanie. Za ich wyborem
przemawia obecne od kilku lat zainteresowanie tymi koncepcjami
uwidaczniajace sig bogatq literaturg przedmiotowg oraz migdzynaro-
dowymi projektami badawczymi.

DLACZEGO PRZYWODZTWO JEST WAZNE?

W literaturze poswigconej temu zagadnieniu zwraca sie uwa-
ge na szereg wyzwan, przed ktorymi stojg systemy edukacyjne na
Swiecie:

— pogtebiajacy sie proces decentralizaciji szkot, a co za tym idzie
wzrost ich autonomii w ramach systemow edukacyjnych (Pont i in.
2008);

— coraz silniejsza tendencja do kontroli i rozliczalno$ci szkot, jako
kosztownego elementu systemu publicznego;

— wzrastajaca rola migdzynarodowych organizacji oraz miedzy-
narodowych badan porownawczych, ktdre czesto stuzg jako element
sankcjonujacy decyzje polityczne w konkretnych krajach, czego przy-
ktadem moga by¢ badania PISA (Dolata i in. 2011);

— pogtebiajgca sig indywidualizacja i heterogoniczno$¢ spofecz-
na, przy jednoczesnym oczekiwaniu, ze proces edukacyjny bedzie ze-
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standaryzowany i nastawiony na ksztattowanie kompetencji kluczo-
wych (NLQ 2011).

Na powyzsze wyzwania naktada sie kryzys gospodarczy (ograni-
czanie $rodkéw przeznaczanych na edukacje) oraz specyficzne dla
konkretnych krajow problemy demograficzne (niski przyrost natural-
ny, migracje). Wyzwania, przed ktorymi stajg szkoty, przekfadaja sie
na lideréw edukacyjnych na réznym szczeblu. W efekcie waga szkol-
nych liderow rosnie i zwigkszaja sie oczekiwania wzgledem nich.
Ros$nie takze zainteresowanie roznymi typami zarzadzania szkotg
i przywodztwa w szkole wérod osob odpowiedzialnych za polityki
o$wiatowe.

Niektore badania dotyczace pracy szkoty pokazuja, iz przywodz-
two jest drugim po nauczaniu czynnikiem zwigzanym ze szkotg, wpty-
wajacym na wyniki uczniow (Leithwood i in. 2004). Efekty przywodz-
twa sg posrednie; przyczyniajg sie do poprawy o0siggnie¢ uczniow
poprzez tworzenie warunkow dla skutecznego nauczania i uczenia sie
(Marzano i in. 2005). Jako$¢ przywaodztwa ma znaczenie w motywo-
waniu nauczycieli i jakosci procesu nauczania w klasie (Fullan 2001,
za: Muijs 2011; Sergiovanni 1999). Jednakze nalezy podkreslic, iz
zwigzek miedzy przywddztwem i innymi czynnikami, opisywany w ba-
daniach, jest zwykle staby i posredni. Przyjrzyjmy sie blizej, jak uj-
mowane jest przywodztwo i jak pojecie to rozwijato sig w ostatnich
latach.

ROZWGJ KONCEPCJI PRZYWODZTWA

W literaturze przedmiotu wyroznia sie cztery fazy rozwoju tej kon-
cepcji. Pierwsza z nich wigze sig z powstaniem teorii cech (w tym teo-
rii wybitnej jednostki), gdzie przedmiotem analizy sg indywidualne
wiasciwosci jednostki, state cechy (powigzane z jej charakterem),
ktore ksztattujg jg jako przywddce. Druga faza to badanie zachowan
i dziatan skutecznych przywodcow (teorie behawioralne).

Kolejnym etapem byto pojawienie si¢ podejscia sytuacyjnego
w problematyce przywodztwa, w ramach ktorego badacze zwrocili
uwage na kontekst dziatan przywodcow, wzajemne oddziatywanie
migdzy liderami i ich podwfadnymi. Najnowsze studia nad przywodz-
twem, zapoczatkowane pod koniec lat 70. XX wieku, odnoszg sig do
relacji miedzy kulturg organizacyjng a stylem przywodztwa, ujmowa-
niu przywodztwa jako procesu wptywu spotecznego (Michalak 2010).
Przywodztwo postrzegane jest jako proces spoteczny, stanowigcy
efekt interakcji wielu aktorow (Uhl-Bien 2006, za: Bolden 2011).

Przywédztwo transformacyjne

Poczawszy od lat 80. XX wieku kariere robi koncepcja przywodz-
twa transformacyjnego, wprowadzona przez J. Burnsa (1978, za: Mi-
chalak 2006), ktora podkresla zmiang jednostki i organizacji poprzez
odwotanie si¢ do warto$ci i dfugoterminowych celéw. Przywodcy
transformacyjni, dziatajgcy w obliczu nieustajacych zmian, motywuja
i inspirujg do dziatania swoich podwtfadnych, angazujac ich serca
i umysty, probujg aktywnie wptywac na kulture szkoty, tak, by stymu-
lowata wspotprace, spdjnos¢ i uczenie sie. S oni przeciwstawiani
przywddcom transakcyjnym, ktorzy bardziej zarzadzajg organizacja-
mi i ludzmi, niz im przewodzg, pozycjonuja sie w relacji wymiany (np.
psychologicznej czy ekonomicznej — gdzie profity finansowe sg na-
grodg za zwigkszony wysitek pracy), ale nie sg zespoleni ze swoimi
podwtadnymi we wspdlnym dazeniu do wyzszego celu (Michalak
2006).

Oredownicy przywodztwa transformacyjnego uwazaja, iz prowa-
dzi ono do dtugofalowych zmian i catosciowej reformy organizacyjnej
poprzez fakt, iz lider transformacyjny podnosi Swiadomos¢ swoich
podwtadnych co do wagi celoéw, ktore przyswiecajg organizacii, za-
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mieniajac ich partykularne interesy i ukierunkowujac je na zaspokaja-
nie potrzeb wyzszego rzedu (Bass 1985, za: Muijs 2011).

Oprocz przywddztwa transformacyjnego pojawig sig takze takie
terminy, jak przywddztwo: skoncentrowane na zasadach (Covey
1990), emancypacyjne (Tampoe 1998), czy zrownowazone (Hargre-
aves, Fink 2006)°. Wydaje sie jednak, ze koncepcje te sg ze soba
zbiezne, roznig sie jedynie roztozeniem akcentow czy efektow, ktore ma-
ja wywotac. | tak np. przywodztwo zrownowazone ma sprzyjac wy-
tworzeniu bardziej inkluzyjnej postawy obywatelskiej wsrod wszyst-
kich podmiotow edukacyjnych, a przywddztwo skoncentrowane na
zasadach ma stuzy¢ budowaniu wigzi emocjonalnej, faczacej czton-
kow zespotu oraz zaufania, usamodzielnienia podwtadnych na pozio-
mie zarzadzania.

Przywaddztwo transformacyjne jest przedmiotem wielu analiz, ale
takze licznej krytyki. Stabo$cig wyzej wymienionych podej$¢ jest zbyt
duza koncentracja na osobie lidera, zwykle dyrektora szkoty, ktory
w sposob charyzmatyczny inspiruje swoich podwtadnych poprzez
modelowanie, komunikacije i stymulacje (Bass 1985, za: Muijs 2011),
podczas gdy sq to indywidualne predyspozycje jednostki, ktorych
trudno jest nauczyé przysztych dyrektorow szkot w procesie przygo-
towania do zawodu (Muijs 2011). Ponadto niektore badania wskazuja
na fakt, iz silni liderzy transformacyjni czasami prowokuja bierny opor
wobec zmian wsrdd swoich podwifadnych, ktorzy czekajg na to, co
zrobi lider (Beachum 2004, za: Muijs 2011). Jednoczesnie brakuije ba-
dan, ktore uwzgledniatyby znaczenie przywodcow niepetnigcych roli
dyrektora (np. doradcow) (Stewart 2006).

Przedmiotem krytyki sg rowniez zbytnie uproszczenia i poleganie
w badaniach na modelach dychotomicznych, np. na podziale na przy-
wodztwo i zarzadzanie/administrowanie albo przywddztwo transfor-
macyjne i transakcyjne (Muijs 2011), co bardzo przeszkadza w zrozu-
mieniu ztozonych procesow zwigzanych z przywodztwem i jego
wptywem na Kulturg organizacyjna.

Stabosci podejscia do przywodztwa transformacyjnego, zwigza-
ne m.in. z jego ,heroiczng wizjg” (Muijs 2011), ale takze z problemem
nieuwzgledniania procesow wzajemnego wptywu® probuje sie prze-
zwyciezaé, uzupetniajac te koncepcje o brakujgce elementy oraz two-
rzac nowe koncepcje, komplementarne wobec dotychczasowych.
W artykule szerzej omowimy trzy z nich, szeroko dyskutowane zarow-
no w kregu naukowcow, jak i bedgce przedmiotem zainteresowania
decydentow z poziomu europejskiego czy organizacji miedzynarodo-
wych, uwzgledniane i wykorzystywane w rekomendacjach na rzecz
polityki edukacyjnej. Sg to: przywodztwo rozproszone (distributed
leadership), przywodztwo zorientowane na nauczanie (instructional
leadership) oraz przywaodztwo systemowe (system leadership).

Przywodztwo rozproszone

Duze zainteresowanie i rozwoj tej koncepcii, chociaz nawigzuje
ona do teorii organizacji z potowy lat 60., mozna zaobserwowaé od
mniej wigcej 2000 r., kiedy tez znaczaco wzrosta chociazby liczba ar-
tykutow naukowych podejmujacych te kwestie (Bolden 2011). Kon-
cepcja ta w ostatnich latach rozwija sie prawie wytacznie w odniesie-
niu do systemu edukacji.

Podstawg przywddztwa rozproszonego jest odejscie od modelu,
w ktorym jedna osoba jest liderem usytuowanym na szczycie hierar-
chii, do sytuacji, w ktorej przywodztwo jest ,rozciaggniete” (stretched
over) na inne jednostki pefnigce do tej pory rézne funkcje w danej in-
stytuciji (Spillane i in. 2001). Zaktadana jest wigc obecnos¢ w szkole
wielu liderow sprawujgcych dziatania przywaddcze.

Koncepcija nie jest jednak tozsama z wprowadzeniem innego po-
dziatu zadan i obowigzkow w szkole, koncentruje sig ona na interak-
cjach zachodzacych pomigdzy liderami i innymi pracownikami (Tim-
perley 2005). Znaczenie ma charakter interakcji oraz to, w jaki sposob
przebiegajg w praktyce (a nie rola i cechy kadry kierowniczej) co-
dzienne praktyki zwigzane z zarzadzaniem i funkcjami przywodczymi
— zardwno 0s0b petnigcych formalne funkcje w szkole (dyrektorzy,
kierownicy zespotow itp.), jak i nieformalnych liderow (Spillane i in.
2001; Harris 2011). Istotny jest takze sam cel tych interakcji: przy-
wodztwo rozproszone to dziatania réznych osob w szkole, ktore
wspierajg pracownikow w procesie rozwoju instytucji, a w szczegélno-
$ci w doskonaleniu nauczania (Spillane i in. 2001). Koncepcja ta zakta-
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da wiec redefinicje roli (ale nie negacje) dyrektora, ktorego zadaniem
ma by¢ przede wszystkim tworzenie odpowiednich warunkow dla in-
nych jednostek do petnienia funkcji przywaodczych (Harris 2011).

Koncepcja ta w ostatnich latach rozwija sie prawie wytgcznie
w odniesieniu do systemu edukacji. Badania potwierdzajg istnie-
nie pozytywnej zaleznosci pomiedzy przywodztwem rozproszonym
a rozwojem szkoty i osiggnieciami uczniow (zaposredniczonej przez
inne czynniki, tj. motywacje nauczycieli), chociaz s tez gtosy, ze bra-
kuje danych pozwalajgcych na takie stwierdzenie, jak rowniez wnioski
0 zalezno$ciach negatywnych (por. Harris 2011).

W jednej z gtosniejszych prac na temat znaczenia przywodztwa
w szkole badacze brytyjscy wskazuja, ze przywddztwo rozproszone
ma wiekszy wptyw na prace szkoty i osiggniecia uczniow niz tradycyj-
ne dziatania indywidualnego lidera (Leithwood i in 2007). Wtaczenie
nauczycieli w proces przywodztwa w szkole pozytywnie wptywa na
ich efektywnos$¢ i zaangazowanie uczniow (Harris 2011).

Przywédztwo zorientowane na nauczanie

W obliczu rosngcego w ostatnim czasie zainteresowania dosko-
naleniem procesu uczenia sig i poprawy 0siggniec¢ uczniow, powraca
sie do dobrze znanego juz wczesniej’, pojecia przywodztwa zoriento-
wanego na nauczanie (instructional leadership). Nowe podejscie do
tej koncepcji, rozwijane w kontekscie koncepcji przywaddztwa trans-
formacyjnego i rozproszonego, zaktada odejscie od hierarchicznego
i proceduralnego rozumienia tego terminu w kierunku podzielanego
przywodztwa zorientowanego na nauczanie (shared instructional
leadership), ktore zaktada wspotprace dyrektorow i nauczycieli w za-
kresie programu, procesu i oceny nauczania (Marks, Printy 2003).

Liderzy majg wizje i wiedze w zakresie dziatan pedagogicznych
i bardziej koncentruja sie na tych aspektach (wspieranie nauczycieli
W procesie nauczania), niz na administracji, a jako$¢ nauczania i reali-
zacja wizji pedagogicznej staje sie priorytetem dla szkot. Zwigzek mig-
dzy tym rodzajem przywodztwa a osiggnieciami edukacyjnymi ucz-
niow zostat dobrze udokumentowany. R.H. Heck (1990, za: Muijs
2011) znalazt posredni zwigzek, w ktorym trzy zmienne ukryte odno-
szace sie do przywodztwa zorientowanego na nauczanie, (tj. organiza-
cja procesu nauczania, klimat szkoty oraz sposob zarzadzania szkof)
wptywaty na osiggniecia uczniow.

Przywodztwo systemowe

Zupetnie nowg i coraz szerzej dyskutowang koncepcjg — zwtasz-
cza w brytyjskich srodowiskach edukacyjnych i naukowych i zarazem
w ramach organizacji migdzynarodowych — jest przywodztwo syste-
mowe (System leadership), wychodzace znacznie poza dotychczaso-
we rozumienie tego terminu. Zgodnie z koncepcjg przywodztwa sys-
temowego zadaniem przywodcy szkolnego sg juz nie tylko dziatania
majace na celu poprawe wynikow uczniéw konkretnej szkoty, w ktorej
jest on zatrudniony, ale praca na rzecz poprawy funkcjonowania szkot
na poziomie lokalnym, regionalnym, czy wrecz krajowym.

Koncepcija ta, podobnie jak przywodztwo rozproszone, bazuje na
zatozeniu, ze dotychczasowe praktyki polegajace na kierowaniu szko-
ta przez pojedynczego lidera w obliczu wyzwan stojacych przed szko-
tami i edukacjq przestajg wystarczaé. Polityki edukacyjne i praktyka
nie powinny wiec koncentrowac sie na rozwoju pojedynczych szkof,
co czesto moze mie¢ negatywny wptyw na inne placowki w regionie
i nie sprzyja rownosci spotecznej (Hopkins 2009)¢, powinny nato-
miast skupic sie na rozwoju systemu.

Przywadztwo systemowe odnosi sig¢ wiec do sytuacji, gdy dyrek-
tor w istotny sposob angazuje sie w dziatania na rzecz systemu, podej-
muje sie petnienia dodatkowych rol (np. nadzoruje kilka szkot w regio-
nie, doradza dyrektorom innych placowek), a jednoczesnie jest
zainteresowany sukcesem uczniow w innych szkofach, tak samo jak
w swojej (Hopkins, Higham 2007). Bycie liderem systemowym wykra-
cza wiec poza funkcjonowanie w sieciach, czy niektore z form wspot-
pracy miedzy szkotami. Rozwoj tej koncepcji niewatpliwie zwigzany
jest z trendem charakterystycznym dla niektorych panstw®, w ktérych
wiekszy nacisk potozony jest na wspotprace pomiedzy szkofamiiinny-
mi podmiotami wspierajacymi szkoty, w tym takze na rozne formy fe-

11



deracji szkot czy kierowania przez jednego dyrektora kilkoma szkotami
(por. Pontiin. 2008).

PROBLEMY Z KONCEPCJA PRZYWODZTWA

Omowiony wyzej rozwoj pojecia ,przywodztwo” pokazuje, ze
Sposob jego definiowania nie zawsze jest precyzyjny. W duzym stop-
niu opiera sie na wskazaniu, czym przywadztwo nie jest. Krytycy roz-
nych koncepciji zwracajg uwage na potrzebe odejscia od dychoto-
micznych podziatow — na tych, ktérzy nauczajg i na uczacych sie,
przywodce i podwtadnych, przywodztwo i zarzadzanie, przywodztwo
zorientowane na nauczanie i administrowanie (por. Muijs 2011; Ste-
wart 2006). Role menedzera i przywodcy obejmujg naktadajace sie na
siebie czynnos$ci: czasem moga przewazac te przywaddcze, a czasem
te zarzadcze, w zalezno$ci od sytuacji (Avery 2009, za: Mazurkiewicz
2010). Wydaje sie, ze dynamiczny kontekst funkcjonowania szkoty
i przywodztwa szkolnego wymaga stosowania réznych jego stylow,
w zaleznosci od sytuacji i potrzeb danej szkoty, czy, szerzej nawet,
spofecznosci lokalnej. W efekcie nie ma wigc jednoznacznych i pro-
stych wskazowek dla polityki oSwiatowe;.

Przedmiotem krytyki w przypadku wigkszosci z opisanych kon-
cepcji jest takze fakt, ze majg one jednoczesnie charakter opisowy
i normatywny (por. Bolden 2011; Muijs 2011). Problem tkwi w mie-
szaniu tych poziomow i traktowaniu postulatow jako doniesien z ba-
dan. Przywddztwo systemowe np. definiowane jest poprzez cel, kto-
rym jest szeroka poprawa funkcjonowania szkét w ramach danego
systemu (Hopkins, Higham 2007; Pont i in. 2008).

Podobny charakter maja takze prace odnoszace sie do przywodz-
twa rozproszonego, transformacyjnego i zorientowanego na naucza-
nie — koncepcije traktowane sg jako sposdb zwigkszenia efektywnosci
przywodztwa. Przedmiotem zainteresowania jest wigc to, czym cha-
rakteryzowac sie powinien sposob przewodzenia szkotg (w ramach
danej koncepcji), aby efekty pracy placowki (rozumiane najczesciej
jako wyniki uczniow) byty najwyzsze (Timperley 2005; Bolden 2011).
Jednoczesnie koncepcje te majg charakter opisowy. Pozwalajg na
analize i opis sposobu sprawowania przywodztwa w szkole. Z ich wy-
korzystaniem tworzone s wigc rdznego rodzaju modele i klasyfikacje
typow przywadztwa (Bolden 2011; Muijs 2011)™.

Cho¢ generalnie przybywa liczby badan poswieconych przy-
wodztwu, to problem tkwi takze w stosunkowo stabym ugruntowaniu
poszczegolnych koncepcji w badaniach. Najczestsze zastrzezenia
wzgledem opisanych koncepcji przywodztwa dotyczg niewystarcza-
jacego zakresu lub liczby badan oraz niejednoznaczno$ci wnioskow.
Watpliwos$ci budza takze stosowane metody badawcze, operacjonali-
zacja pojec czy niewystarczajace uwzglednianie czynnikow kontek-
stowych. W badaniach nad przywodztwem w szkole, operacjonalizo-
wanym jako przywddztwo transformacyijne, zbytnio polega sie na
metodach iloSciowych, podczas gdy pojecie to posiada nieprzewi
dywalng nature, co uniemoZliwia tworzenie zwigzkow przyczynowo-
-skutkowych (Evers, Lakomski 2000, za: Stewart 2006). Zwraca sig
uwage na fakt, iz sg to w wiekszosci badania prowadzone w trybie
post-hoc, a niewiele jest badan podtuznych czy eksperymentalnych.
Z kolei badania jakosciowe nad przywodztwem transformacyjnym
w szkole sg zbyt jednostkowe i krotkotrwate; brakuje badan procesow
w czasie (powtarzalne studia przypadkow).

W konteksScie przywodztwa rozproszonego przedmiotem krytyki
jest fakt, ze badania odnoszace si¢ do niego bazujg przede wszystkim
na deklaracjach formalnych lideréw (Bolden 2011). W odniesieniu do
przywddztwa systemowego mamy natomiast do czynienia gfownie ze
studiami przypadkow, dobrymi praktykami; brak jest systematycz-
nych badan pozwalajacych na okre$lenie skutecznosci roznych typow
przywodztwa w ramach tej koncepcji.

Opisowy charakter wszystkich koncepcji jest o tyle problema-
tyczny, ze w odniesieniu do przywddztwa szkolnego kluczowe zna-
czenie majg czynniki kontekstowe, co w konsekwencji sprawia, ze
wdrazanie dobrych praktyk, ktore sprawdzity sie w innych szkotach,
jest bardzo ograniczone (Higham i in. 2009, za: Mac Ruairc, Schratz
2012). W zwigzku z brakiem danych na temat wptywu tego modelu
przywodztwa pojawiajg si¢ obawy, czy podejmowane z inicjatyw
wtadz w niektdrych krajach dziatania na rzecz wigkszego zaangazo-
wania liderow na rzecz systemu nie sprowadzi wystepujacych obec-
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nie ciekawych, innowacyjnych dziatan do biurokratycznego obowigz-
ku (Mac Ruairc, Schratz 2012).

W literaturze omawiane sg rowniez specyficzne dla kazdej z tych
koncepcii zastrzezenia zwigzane z faktem nieuwzgledniania przez nie
istotnych aspektow odnoszacych sie do zjawiska przywodztwa, bez
ktorych niemozliwe jest uchwycenie jego ztozonosci. Jest to widocz-
ne szczegdlnie w wypadku koncepcji przywddztwa systemowego,
najstabiej zreszta rozwinigtej i odzwierciedlonej w badaniach. Jej kry-
tycy zwracajg uwage na kwestie zbyt mafego powiazania tej koncepcji
ze zfozong problematyka odnoszacg sie do angazowania jednostek na
rzecz spotecznosci lokalnej, czy w ogole funkcjonowania spoteczno-
$ci. Wyrazne jest takze wyidealizowane, upraszczajace podejscie do
spofecznosci, nieuwzgledniajace chociazby relacji wtadzy, czy uwa-
runkowan historycznych (Rose 2000, za: Mac Ruairc, Schratz 2012).
W wypadku przywodztwa rozproszonego problemem jest takze fakt
nieuwzgledniania relacji wtadzy, podczas gdy w praktyce przywodz-
two rozproszone moze oznacza¢ zwigkszenie zaangazowania pra-
cownikow Sredniego szczebla bez faktycznego dostepu do okreslo-
nych zasobow (Bolden 2011).

Wspolnym przedmiotem krytyki jest natomiast niewielka liczba
analiz i badan na temat przywodztwa w rdznorodnych kontekstach
spoteczno-historyczno-politycznych (Mac Ruairc 2010). W zwigzku
ztym istotne znaczenie ma wspomniane juz migdzynarodowe badanie
TALIS, w ktérym informacije na temat przywaodztwa w szkole zbierane
sq W szerokim kontek$cie nauczania i wptywu, jaki nauczyciele maja
na proces uczenia sie.

W przeprowadzonym w 2008 r. badaniu w$rdd dyrektorow i na-
uczycieli gimnazjow (ISCED 2) z 24 krajow z catego $wiata przywodz-
two zoperacjonalizowane zostato przez konstrukcije pieciu skal. W wy-
niku analizy czynnikowej opisano dwa style: orientacje na nauczanie
i administrowanie. Badanie pokazato, iz ten pierwszy wystepuje we
wszystkich krajach, ale w roznym stopniu (OECD 2009). Kraje dzielg
sie pod wzgledem popularno$ci tego stylu na dwie, mniej wiecej, row-
ne grupy. Zwigzki, ktére wykryto w badaniu, na ogot nie byty silne, po-
nadto okazato sig, iz wystepujace zroznicowanie niektorych charak-
terystyk i relacji jest znacznie wigksze migdzy krajami niz szkotami,
€0 moze by¢ uwarunkowane czynnikami kulturowymi i politycznymi
(Piwowarski, Krawczyk 2010).

Wyniki tego badania stanowig dobre odzwierciedlenie ogdinych
probleméw zwigzanych z doniesieniami na temat wptywu przywodz-
twa w edukacji, a mianowicie, nie przynoszg jednoznacznych roz-
strzygnie¢ i stanowig niezbyt mocne potwierdzenie hipotez dotycza-
cych funkcjonowania konkretnych modeli przywodztwa w praktyce'.

Ogdlnie wigc badacze zgadzajg sie, iz wcigz potrzeba prowadzenia
dalszych, bardziej rygorystycznych metodologicznie badan dotycza-
cych poszczegdlnych koncepcji — zaréwno iloSciowych, jak i jako$cio-
wych, prowadzonych w roznych krajach, ukierunkowanych z jednej
strony na mierzenie wptywu, a z drugiej na wyjasnianie procesow, bio-
racych pod uwage ztozono$¢ organizaciji, jakimi sg szkoty i odchodza-
cych od normatywnego ujmowania koncepcji przywodztwa.

KONCEPCJE PRZYWODZTWA A POLITYKI EDUKACYJNE

Mimo ze rozmaite koncepcije przywodztwa (zwtaszcza systemowe-
g0 i rozproszonego) znajduja sie jeszcze w fazie rozwoju, budzg wiele
dyskusji w srodowiskach naukowych i nadal wymagajg dalszych ba-
dan, to bardzo szybko zostaty zauwazone i zaczety by¢ wykorzystywa-
ne przez decydentow politycznych. Przyktadowo, koncepcja przywadz-
twa rozproszonego jest szeroko omawiana w raportach OECD (m.in.
Improving School Leadership), podejmowana w ramach badania TALIS,
pojawia sie w rekomendacjach i dokumentach Komisji Europejskie;j.

Co wigcej, przywodztwo rozproszone stanowi element reform
edukacyjnych w wielu krajach, takich jak Wielka Brytania czy Stany
Zjednoczone (Harris 2011). Niektorzy krytycy koncepcji zwracajg
wiec uwage, ze zamiast by¢ bardziej demokratyczng forma przywadz-
twa, stanowi ona zakamuflowany sposob zachecenia nauczycieli do
zwigkszenia zakresu ich pracy i jest bardziej atrakcyjnym mechaniz-
mem implementacji polityk w obszarze edukacji (Hargreaves, Fink
2009, za: Bolden 2011).

Koncepcja przywddztwa systemowego jest jeszcze lepszym
przyktadem ukazujgcym wzajemne relacje pomiedzy politykg i nauka.
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Ma ona duzy oddzwiek wsrod decydentow w Anglii (por. Hopkins
2009), gdzie jest rozwijana m.in. za sprawg agencji rzadowej odpo-
wiedzialnej za rozwoj 0s0b kierujgcych szkotami (National College for
School Leadership), realizujacej kilkuletni program majacy na celu
wzmacnianie przywaddztwa systemowego. Do istotnego wzrostu zna-
czenia tego pojecia w dyskursie dotyczacym przywaddztwa niewatpli-
wie przyczynita sig OECD, zwtaszcza poprzez opublikowany w 2008 r.
wspomniany juz dwutomowy raport pt. Improving School Leadership.
Druga czesc¢ tego dokumentu poswiecona jest w cato$ci przywodz-
twu systemowemu (Pont i in. 2008; Pont, Nusche i in. 2008).

Pierwszy tom zorganizowany jest wokot postulatow — ,politycz-
nych dzwigni” (policy levers) — wspierajacych rozwoj przywodztwa
szkolnego: (re)definicji zakresu odpowiedzialnosci w ramach tego
typu przywodztwa; jego rozproszenia; rozwijania wiedzy i umiejgtno-
Sci szkolnych przywodcow; zwigkszania atrakcyjno$ci przywddztwa
szkolnego jako profesji. Powyzsze postulaty sg propagowane przez
OECD, a jak zwraca uwage m.in. G. Mac Ruairc, odwotujac sie do
przykfadu Irlandii, rekomendacije tej organizacji w przeszto$ci miaty
duzy wptyw na polityke na poziomie krajowym (2010).

Mac Ruairc ma duze zastrzezenia do wspomnianego raportu,
a przede wszystkim do podejscia, w ramach ktorego jedno rozwigza-
nie proponowane jest dla wielu roznych panstw (one size fits all), nie-
zaleznie od istniejacego kontekstu, ale z gtownym przyswiecajgcym
celem, jakim jest rozwoj gospodarczy. Rozwigzanie to zajmuje uprzy-
wilejowang pozycje w dyskursie, ograniczajac, czy wrecz wytaczajac
z przedmiotu refleksji mozliwe alternatywy (Mac Ruairc 2010). W ra-
porcie nie zostata uwzgledniona ztozono$¢ uwarunkowan skuteczno-
§ci pewnych rozwigzan, ktore sq wytworem unikalnego kontekstu
spofecznego, politycznego, kulturowego, ekonomicznego i historycz-
nego (Bolam 2003, za: Mac Ruairc 2010).

Niewatpliwie nalezy podkreslic, Ze koncepcije te nie sg neutralne po-
litycznie. Wigze sig z nimi wiele roznych oczekiwan ze strony poszcze-
gdlnych aktorow systeméw edukacyjnych. Nie nalezy takze pomijaé ich
roli w dyskursie na temat edukacji w srodowiskach edukacyjnych, ani
ich znaczenia w (re)konstruowaniu postrzegania lidera (por m.in. Bol-
den 2011). Jak zauwaza D. Muijs (2011), nie tylko w badaniach nad
przywodztwem, ale w ogdle w badaniach edukacyjnych istnieje tenden-
cja do tatwego przeskakiwania z ograniczonej bazy badawczej do
wskazdowek praktycznych. Jest to rezultat presji, jaka wywieraja z jednej
strony rzady i ich agendy, a z drugiej same szkoty, szukajace praktycz-
nych rozwigzan w sytuaciji potrzeby podniesienia wynikow nauczania.

Na podstawie opisanych wyzej polityczno-instytucjonalnych (m.in.
Komisja Europejska, OECD) oraz teoretyczno-badawczych zainte-
resowan przywodztwem szkolnym, widoczne staje si¢ sprzezenie
zwrotne pomiedzy praktyka a teorig wykorzystywang i jednocze$nie
wzmacniang przez polityke. Z jednej strony teoria oraz badania nauko-
we dostarczajg uzasadnien dla decydentow (zgodnie z zasadg eviden-
ce-based policy). Z drugiej to decydenci (wfadze oswiatowe w po-
szczegdlnych krajach, instytucje unijne, organizacje migdzynarodo-
we) definiujg cele oraz alokujg Srodki na konkretne inicjatywy (np.
sieci wspolpracy, programy strukturalne) oraz aktywnosc badawcza
(ukierunkowane na specyficzne typy przywoaztwa).

Na poziomie europejskim funkcjonuje i funkcjonowafo wiele roz-
nego rodzaju sieci finansowanych miedzy innymi ze Srodkow europej-
Skich, ktorych dziafalno$¢ koncentruje sie wokof koncepcji przy-
woaztwa. Przyktadem moze by¢ dziatajaca w latach 2004—2005 The
European School Leadership Network, czy European Qualification Ne-
twork for Effective School Leadership, ktorej dziatania podsumowano
w 2011 r. Obecnie na gruncie europejskim funkcjonuje Europejska
Sie¢ Przywodztwa w Szkole (The European Policy Network on School
Leadership)™. Jej dziatalno$¢, finansowana ze srodkow Komisji Euro-
pejskiej, przewidziana jest na lata 2011-2014. Nalezg do niej instytu-
cje i eksperci z ponad 21 panstw. Celem tej sieci jest gromadzenie da-
nych na temat przywaodztwa w réznych krajach, wymiana do$wiadczen,
badania i analizy oraz wypracowanie rekomendacii, a jej przedmiotem
zainteresowania sg miedzy innymi koncepcje przywodztwa rozpro-
Szonego i systemowego®.

Tworzenie i wspieranie zinstytucjonalizowanych sieci jest jednym
z gtéwnych instrumentdw Komisji Europejskiej zwiekszania znaczenia
danej kwestii i uznania jej jako wazny element polityk zaréwno na po-
ziomie krajowym, jak i migdzynarodowym (Halasz 2011).
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Na koniec warto zadac sobie pytanie, co wynika dla polskiej poli-
tyki edukacyjnej z toczacej sie na Swiecie dyskusji teoretyczno-ba-
dawczej nad przywodztwem szkolnym? Wielo$¢ definicji i stanowisk
pokazuije ztozonosc¢ i wielowymiarowosc¢ kategorii, ktora czesto trak-
towana jest jako oczywista i zdroworozsgdkowa. Co wigcej, warto pa-
migetac, ze koncepcja przywodztwa w szkole istotnie ewoluuje w cza-
sie, nowe podejscia akcentujg znaczenie coraz to innych zadan, funk-
cji i kontekstu dziatania 0sob kierujgcych szkotami. Ponadto, jak to
zresztg bywa z wieloma pojeciami, przywodztwo jest kategorig ,uwi-
ktang”, ktdra nie moze by¢ traktowana jedynie jako opis rzeczywisto-
§ci, gdyZ posiada silny aspekt normatywny.

Tworcy polityk o$wiatowych w Polsce powinni zdawac sobie
sprawe z zatozen lezacych u podstaw poszczegolnych podejs¢, a tak-
ze z silnych powigzan pomigdzy polityka edukacyjng a badaniami
w zakresie przywddztwa i poszczegolnymi jego koncepcjami. W re-
fleksji nad przywodztwem wazne jest rdwniez uwzglednianie wielo-
kontekstowosci tego pojecia. W zwigzku z tym nalezy ostroznie pod-
chodzi¢ do zatozenia o przektadalno$ci dobrych praktyk z roznych
krajow i wnioskow z badan porownawczych.

Problem dobrych praktyk to zresztg nie tylko trudnosci z przeto-
zeniem rozwigzan sprawdzajacych sie w innych krajach, ale takze cie-
kawych dziatan prowadzonych w ramach konkretnej szkoty, ktdre sa
silnie zwigzane z cechami osobowosciowymi liderow i moga zupetnie
nie sprawdzi¢ sie w innej placowce. Jednoczesnie nalezy pamigtac
0 zastrzezeniach dotyczacych przedstawionych koncepcii, zwigza-
nych przede wszystkim z migszaniem poziomu opisowego i norma-
tywnego, jak i ich stabym ugruntowaniem w badaniach, w rezultacie
ktorych brakuje jednoznacznych stwierdzen co do najskuteczniej-
szych i najefektywnigjszych form przywddztwa.

Powyzsze ograniczenia nie oznaczajg oczywiscie, ze koncepcje
i badania przywaddztwa nie majg implikacji praktycznych. Poszczegol-
ne koncepcje kfada nacisk na rozne funkcje i zadania stojace przed
szkolnym przywddca, tworzac szeroki i bardzo ztozony obraz wy-
zwan, ktérym musi sprostac dyrektor szkoty. Powinien on mie¢ odpo-
wiednie cechy osobowosciowe, petni¢ funkcje zarzadzajace i przy-
wodcze, motywowac i inspirowac nauczycieli do pracy, angazowac
ich w realizacje wizji pracy szkoty, wtaczac ich w kierowanie szkota
i tworzy¢ odpowiednie warunki dla rozwoju ich zdolnosci przywod-
czych, wspotpracowac z innymi osobami i instytucjami z otoczenia na
rzecz rozwoju systemu edukacji i poprawy wynikdw uczniow, jedno-
czesnie rowniez ksztattujac i zajmujac sie rozwojem procesu naucza-
nia. Poszczegolne funkcje i powigzane z nimi style przywodztwa wy-
korzystywane powinny by¢ w zaleznosci od sytuacji i potrzeb danej
szkoty, czy spotecznosci.

Przetozenie koncepcji przywodztwa (w tym wypadku przywodz-
twa rozproszonego) na praktyke zarzadzania i kierowania szkota
w polskim kontek$cie pokazuje m.in. Joanna Michalak, wskazujac na
konieczno$¢ akcentowania wiekszego uczestnictwa nauczycieli
w przywodztwie szkolnym (Michalak 2011). Za Michaelem Fullanem
podkresla znaczenie ,tancucha przywodztwa” w szkole, w ramach
ktorego przywodztwo rozcigga sig na catg szkote (Fullan 2006, za:
Michalak 2011).

W polskim kontekscie przyktadem tworzenia systemowych ram
majacych na celu rozwoj przywddztwa rozproszonego jest wspieranie
od 2001 r. pracy zespotow zadaniowych™ oraz badane w ramach
ewaluacji zewnetrznej od 2009 r. wymagania panstwa wobec szkot™.
Przetozenie postulatéw przywddztwa systemowego mozna znalez¢
w ramach wymagania ,Wykorzystywane sg zasoby Srodowiska na
rzecz wzajemnego rozwoju”. Zatozenia przywodztwa rozproszonego
oraz przywodztwa zorientowanego na nauczanie realizujg sie nato-
miast w ramach charakterystyki ,Wprowadzanie zmian dotyczacych
przebiegu procesow edukacyjnych nastepuje w wyniku wspadlnych
ustalen migdzy nauczycielami” (wymaganie ,Procesy edukacyjne sg
efektem wspotdziatania nauczyciel”).

Z perspektywy polityki edukacyjnej istotne wydaje si¢ znalezie-
nie odpowiedzi na pytanie, jakiego rodzaju dziatania i interwencje
wspierajace jakos¢ przywodztwa szkolnego sg efektywne, a jakie nie
(Halasz 2011) oraz na pytanie o sposob rekrutacji i doskonalenia za-
wodowego dyrektorow.
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Z polskiej perspektywy kwestia jest o tyle istotna, iz obecnie bra-
kuje systemu wspierania i rozwoju zawodowego dyrektora. Jedynym
wymogiem zwigzanym z przygotowaniem do tej funkcji jest ukoncze-
nie studiow wyzszych lub podyplomowych z zakresu zarzadzania albo
kursu kwalifikacyjnego z zakresu zarzadzania o$wiatg, ktérego ramo-
wy program okre$lony zostat do$¢ dawno'®. Korzystnym wyj$ciem
z takiej sytuacji bytoby zmodyfikowanie sposobu przygotowania kan-
dydata na dyrektora i zmiana wymagan na to stanowisko. Przede
wszystkim jednak nalezatoby stworzy¢ system wspierajacy doskona-
lenie zawodowe dyrektordw, ktorzy juz te funkcje petnig, zwtaszcza
w poczatkowym okresie ich pracy.

Szczegdlnie ciekawe w tym zakresie wydajg sie systemy mento-
ringu obecne w niektorych krajach', gdzie bardziej doswiadczony dy-
rektor wspomaga osoby, ktore dopiero rozpoczety swojg prace (Hart-
man, Schratz 2010). R. Yirci i l. Kocabas (2010) wskazuja, iz korzySci
z programéw mentoringowych majg wymiar zaréwno personalny, jak
i zawodowy. Pierwszy z nich obejmuje wigkszg pewno$¢ siebie dyrek-
torow-nowicjuszy, redukcje stresu, wigkszg ich motywacje do uczenia
sie. Wymiar zawodowy odnosi sie do lepszego poznania charakteru
pracy, wiaczenie sie w sieci wspotpracy (networking), rozwoju kom-
petencji menedzerskich i lepszej komunikacji w pracy.

Badania prowadzone przez IBE w 2011 r. dotyczace potrzeb infor-
macyjnych dyrektorow szkot' pokazujg ponadto, iz szczegolnie poza-
dane przez dyrektorow formy wsparcia wigzg sie z mozliwoscig wy-
miany doswiadczen z innymi dyrektorami w ramach organizowanych
spotkan, np. wizyt w innych szkotach (IBE 2011).

Na koniec warto podkre$li¢, ze rozwazania teoretyczne dotyczace
modeli przywodztwa szkolnego same w sobie nie dostarczajg goto-
wych rozwigzan dla prawie 30 tys. polskich dyrektorow szkot i pla-
cowek. Moga tworzy¢ raczej ramy my$lenia oraz punkt odniesienia
dla poszczegdlnych lideréw, ktérzy budujg wtasny styl przywddztwa
w konkretnej szkole.

Por. min. Komunikat Komisji Europejskiej w sprawie rozwijania kompetencji
na miarg XXI wieku, czy przyjety w 2006 roku przez ministrow edukacji pro-
gram roboczy: ,Education & Training 2010”.

Migdzynarodowe baaanie nauczania i uczenia sie (Teaching and Learning Inter-
national Survey, TALIS), patrz: www.oecd.org/talis (28.08.2012).

Badanie TALIS realizowane byto po raz pierwszy w 2008 roku przez 24 kra-
je (gtownie europejskie). Uczestnicy drugiej edycji badania, przypadajacej na
2013 r., zdecydowali w gtosowaniu, iz kluczowym tematem, ktory chca pod-
ja¢ w badaniu jest przywodztwo edukacyjne. Dwudziestu kluczowym za-
gadnieniom polityki edukacyjnej kazdy kraj uczestniczacy w pierwszym etapie
TALIS mogt w sumie przydzielic dwiescie punktow. Przywodztwo uzyskato
393 wskazania.

Przyktadem moga by¢ tworzone roznego rodzaju indeksy, rankingi szkot na
catym $wiecie — np. School Accountability Index w poszczegdlnych stanach
w USA, poréwnywalne i zestandaryzowane raporty z inspekcji w Wielkiej Bry-
tanii (OFSTED).

Przeglad tych podej$s¢ mozna znalez¢é m.in. w opracowaniach J. Michalak: Mi-
chalak J. M. (red.), (2006), Przywddztwo w szkole, Krakow: Oficyna wydaw-
nicza ,Impuls” oraz Kwiatkowski S. i Michalak J. M. (red.), (2010), Przywddz-
two edukacyjne w teorii i praktyce, Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu
Edukaciji.

Jak zauwaza Hallinger (2008, za Muijs 2011), dane empiryczne w coraz wigk-
szym stopniu pokazuja, iz w wypadku przywodztwa mamy do czynienia z mo-
delem efektow wzajemnych, w ktdrym wyniki edukacyijne i otoczenie szkoty sg
rownie silnymi determinantami zachowania szkolnych liderow, jak zachowania
szkolnych liderow s3 determinantami wynikéw edukacyjnych i otoczenia szkoty.
Rozwijanego od poczatku lat 80-ych XX w., ale wypartego w badaniach w la-
tach 90-ych przez koncepcije przywodztwa transformacyjnego ze wzgledu na
jego ,centralistyczny” charakter i jako takiego stabiej pasujacego do rozwo-
ju organizacyjnego szkot, w ktorym coraz wigksza role ogrywaja nauczyciele
(Barath i Szabo 2011).

W poréwnaniu do innych koncepciji wigkszy nacisk potozony jest tu na poten-
cjalnie pozytywny wptyw na szkoly osiggajace niskie rezultaty, chociaz pod-
wyzszenie ogolnej jakosci ksztafcenia jest takze celem.

W szczegolno$ci panstw skandynawskich, Wielkiej Brytanii, Belgii, Holandii,
Standw Zjednoczonych i in.

Harris w odniesieniu do przywodztwa rozproszonego zwraca uwage, ze to
wtasnie m.in. ze wzgledu na jednoczes$nie normatywny i opisowy charakter tej
koncepcji — pokazujacej zarowno jak jest i jak powinno by¢” (Harris 2009 za
Bolden 2011) — zostata ona dobrze przyjeta w szkotach.

Pokazujg one m.in., iz w szkotach, w ktdrych dyrektorzy stosujacy styl przy-
wodztwa zorientowany na nauczanie, zaobserwowano wigkszy stopien wspot-
pracy miedzy nauczycielami, lepsze relacje miedzy nauczycielami i uczniami,
wigksze docenienie wynikow osigganych przez ucznidw (w ocenie nauczycie-
la) i aktywnosci nauczycieli w doskonaleniu zawodowym (w ocenie nauczy-
ciela), a takze innowacyjnych praktyk nauczania stosowanych przez nauczy-
cieli (w ocenie nauczyciela).
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12 Wigcej informaciji na temat sieci: www.schoolleadership.eu

'8 Jednoczesnie warto pamigtac ze w Europie powstaly juz wczesniej (i nadal
dziafajg) sieci i organizacje migedzynarodowe. W 1976 r. powstata Europe-
an Forum on Education Administration (EFEA), w 1988 r. European School
Heads Association (ESHA), w 1991 r. the European Network for Improving
Research and Development in Eduational Leadership and Managment (ENIR-
DELM). Pierwsza z tych sieci (EFEA) skupia si¢ na zarzadzaniu szkotami na
poziomie poszczegdlnych krajow. ESHA zajmuje sig przede wszystkim promo-
waniem roli administracyjnej i przywddczej liderow szkolnych. Ostatnia sie¢ —
ENIRDELM skupia sie na dziataniach badawczo-rozwojowych. W$rod projek-
tow warto wymieni¢ te realizowane w ramach Programu ,Socrates Minerva”
w latach 2004-2006, czy tez dziatania realizowane w ramach programu ,Co-
menius” w latach 2008-2010: Developing Educational Leadership of Prima-
ry Heads and Institutions (DELPHI), European Leaders’ Training in Education
(ELTE), Leadership improvement on student achievement (LISA), PROject-Ba-
sed SCHOOL Management, The AHEAD.

™ Rozporzadzenie Ministra Edukaciji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w spra-
wie ramowych statutow publicznego przedszkola oraz publicznych szkot
(Dz.U.z 2001 r. Nr 61, poz. 624, z pozn. zm.).

5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z dnia 9 pazdziernika 2009 r.).

6 Program Ramowy Kursu Kwalifikacyjnego dla O$wiatowej Kadry Kierowniczej
opracowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w 1999 roku.

7 Np.: Austria, Australia, Nowa Zelandia, Stany Zjednoczone, Wielka Brytania,
Kanada, Szwajcaria, Stowenia.

'8 Badanie Diagnoza zapotrzebowania dyrektorow szkot — badanie zapotrzebo-
wania na wyniki badar i inne informacje przydatne w kierowaniu szkotg, prze-
prowadzone zostato przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) w okresie wrze-
sien — grudzien 2011 roku. Badanie realizowano w dwach etapach, z wyko-
rzystaniem zaréwno jakosciowych, jak i ilosciowych metod badawczych,
wsrod dyrektordw publicznych szkot podstawowych, gimnazjow i szkot po-
nadgimnazjalnych.
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WCZESNA QPIEKA | EDUKACJA DZIECI W POLSCE

W KONTEKSCIE EUROPEJSKIM

WPROWADZENIE

Wysokiej jakosci opieka nad matym dzieckiem i wczesna eduka-
cja zarowno w krotkiej, jak i w dtuzszej perspektywie przynosza wy-
mierne korzy$ci jednostkowe i spoteczne. Jednostce w kolejnych la-
tach zycia zapewniajg coraz wiekszg samodzielno$¢ w zaspokajaniu
potrzeb i lepsze samopoczucie, warunkujg lepsze efekty ksztatcenia
na wszystkich poziomach edukacji oraz dajg wigksze szanse odnie-
sienia sukcesu na rynku pracy (znalezienie i utrzymanie pracy) oraz
sukcesu zyciowego. W odniesieniu do spoteczenstwa zmniejszajg za-
kres problemow zdrowotnych i spotecznych takze zwigzanych z ryn-
kiem pracy, a co za tym idzie, obnizajg koszty panstwa zwigzane
z kompensowaniem deficytow edukacyjnych, opieka spoteczna, roz-
wigzywaniem problemow zdrowotnych czy pracgq wymiaru sprawie-
dliwosci.

Zgodnie z konkluzjami Rady Unii Europejskiej (z dnia 15.06.2011)
konieczne jest wprowadzenie systemowego i zintegrowanego podej-
$cia do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem opartego na wspot-
pracy i zaangazowaniu wszystkich istotnych elementow systemu, ta-
kich jak rodzina oraz rozne sektory polityki spotecznej panstwa:
pracy, pomocy spotecznej, opieki zdrowotnej, wymiaru sprawiedliwo-
$ci, edukaciji i kultury (Rada Unii Europejskiej 2011).

POLITYKA EDUKACYJNA W EUROPIE
W ODNIESIENIU DO MALYCH DZIECI

0d pewnego czasu zaréwno na $wiecie, jak i w Europie w kregach
politykdw mozna zaobserwowac rosnace zainteresowanie podnosze-
niem jakosci zycia dziecka w pierwszych jego latach. Badania wska-
Zujg, iz inwestycje we wczesng edukacje i ksztatcenie ustawiczne
(przez cate zycie — poczawszy od narodzin) przynoszg wymierne i nie-
mate korzysci zaréwno spoteczne, jak i ekonomiczne (Brzezinska i in.
2012).

Poczatkowo gtdwng ideg przy$wiecajacg zmianie polityki spo-
tecznej w tym zakresie byto dazenie do zwigkszenia zatrudnienia ko-
biet. W 1996 r. Komisja Europejska planowata, aby do 2006 r. objac
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opieka instytucjonaing 90% dzieci migdzy 3. a 6. rokiem zycia i 15%
dzieci ponizej 3. roku zycia. W 2002 r. w Barcelonie podniesiono pla-
nowany procent dzieci do lat trzech objgetych opieka pozarodzinng do
33%, co miato stuzy¢ lepszemu zrealizowaniu przyjetej w 2000 r.
strategii lizbonskiej, ktora skierowana byta na zwigkszenie zatrudnie-
nia kobiet i mezczyzn (odpowiednio 60% i 70% do 2010 .).

Do 2008 r. tylko pie¢ panstw Unii Europejskiej osiggnefo ponad
trzydziestoprocentowy poziom opieki przedprzedszkolnej, a osiem
panstw nie przekroczyto poziomu 10%. Wsrod krajow o najnizszym
odsetku opieki pozarodzinnej dla dzieci w wieku 0—6 lat znalazia si¢
Polska (Komisja Europejska 2008).

Ten stan rzeczy powoduje, iz nadal wazng kwestig pozostaje
zwigkszenie dostepu do wczesnej edukaciji na terenie Unii Europej-
skiej. Komisja zwrdcifa jednak uwage na koniecznos¢ potozenia
szczegolnego nacisku na jakosc opieki i edukaciji kierowanej do naj-
mfodszych, co zaowocowato przyjeciem strategicznych ram wspot-
pracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia, w ktorych promuje sie pod-
noszenie jakosci oferty edukacyjnej dla matych dzieci (Komisja
Europejska 2011). Podejscie Komisji Europejskiej do wczesnej eduka-
cji i opieki opiera sig na opracowanych przez UNICEF (dla krajow
OECD) standardow dotyczacych jakosci ustug dla matych dzieci (ze-
stawienie 1).

Tak formutowane zalecenia wskazujg wyraznie na zmiang W spo-
sobie myslenia o edukacii i traktowaniu jej jako procesu rozpoczynaja-
cego sie w momencie narodzin i trwajacego przez cate zycie, ze szcze-
g6Inym uwzglednieniem wczesnego okresu zycia dziecka. Wsparciem
dla tego podejscia sg osiggniecia neuronauki, szczegdlinie neurokogni-
tywistyki rozwojowej, ktéra dostarcza dowodow na szczegding wage
rozwoju fizycznego, poznawczego i spotecznego we wczesnym dzie-
cinstwie: Naukowa swiadomosc¢ wagi sekwencji ,,0kreséw sensytyw-
nych” dla rozwoju moézgu, we wczesnym aziecinistwie, podobnie jak
rozwojowej wagi zwigzkow z opiekunami, s kluczowym wkfadem neu-
ronauki do dyskusji o ustugach kierowanych do mafych dzieci w kra-
Jjach wysokorozwinigtych. Opieka i edukacja sq réwnie istotne i powin-
ny byc traktowane jako proces ciggfy (European Network of National
Observatories on Childhood 2010).
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Zestawienie 1. Standardy dotyczace jakosci Systemu edukacyji i opieki nad matymi dzie¢mi

A. Kontekst rodzinny i spoteczny

rodzin.

1. Efektywna polityka spoteczna i zdrowotna wobec dzieci i rodzin wymaga dotarcia z ustugami do wszystkich rodzin z matymi dziec¢mi.
2. Efektywna polityka spoteczna wymaga obnizenia ubdstwa dzieci ponizej 10% w skali kraju, a co za tym idzie wsparcia ekonomicznego, zawodowego i spotecznego dla

3. Urlop dla rodzica po urodzeniu dziecka powinien trwa¢ co najmniej rok; rodzic powinien wéwczas otrzymywac 50% dotychczasowego wynagrodzenia.

B. Zarzadzanie systemem wczesnej edukacii i opieki

S

Narodowym Planem).

~No o

. Ustugi zwigzane z wczesng edukacjq i opiekg powinny podlegac jednemu ministerstwu, ktdre integruje i koordynuje cele, polityke i fundusze (zgodnie z opublikowanym

. Agencja odpowiedzialna za wczesng edukacije i opieke prowadzi badania, konsultacje, zbiera dane, prowadzi monitoring i ewaluacje programu.
. Szczegolnie silny nacisk w prowadzeniu wczesnej edukacii i opieki, nalezy potozy¢ na dobrostan (well-being) i catosciowy rozwoj dzieci.
. Publiczne wydatki na wczesng edukacie i opieke nad dzie¢mi w wieku 0-6 lat powinny wynosic przynajmniej 1% Produktu Krajowego Brutto (PKB).

C. Dostep do ustug

8. Dostep do ustug wczesnej edukacii i opieki powinien by¢ powszechny, optaty dostosowane do mozliwosci obywateli; szczegding uwage nalezy poswiecic dzieciom z grup
ryzyka i do nich kierowa¢ ustugi (takze dodatkowe czy specjalistyczne) w pierwszej kolejnosci.
9. Co najmniej 25% dzieci ponizej 3. roku zycia powinno mie¢ dostep do dotowanych publicznych placowek.
10. Co najmniej 80% czterolatkéw powinno uczestniczy¢ w publicznie dotowanej edukacji przez co najmniej 15 godzin tygodniowo.

D. Jakos¢ ustug

12. Zaktada to udziat rodzicow jako partneréw w procesie edukacji dziecka.

11. Struktura ustug i programéw powinna na pierwszym miejscu umieszczaé dobrostan dziecka, jego cato$ciowy rozwoj, uczenie sie i uczestnictwo w spoteczenstwie.

13. Nauczyciele i opiekunowie powinni otrzymywac odpowiednie wsparcie w pracy z dzie¢mi i wspotpracy z rodzicami poprzez trening, superwizje, wzajemna wspotprace.
14. Przynajmniej 80% pracownikéw wczesnej edukacii i opieki powinno mie¢ odpowiednie profesjonalne wyksztatcenie oraz odpowiednie wynagrodzenie.

15. 50% pracownikéw powinno mie¢ wyksztatcenie wyzsze i podyplomowe w zakresie wczesnej edukacii i opieki.

16. Liczba dzieci 4-5 letnich przypadajacych na jednego opiekuna powinna wynosi¢ nie wigcej niz 5; grupy nie powinny liczy¢ wiecej niz 24 dzieci.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie Bennet (2008).

Wyniki prowadzonych w tym zakresie badan podkre$lajg przede
wszystkim role wczesnych do$wiadczen z opiekunami w procesie
ksztattowania sie zdolnosci dziecka do regulacji emocji i radzenia
sobie ze stresem, co ma kluczowe znaczenie dla jego dalszego funk-
cjonowania poznawczego i spotecznego, zwigzanego m.in. z naukg
w instytucjach edukacyjnych, pracg i funkcjonowaniem we wiasnej
rodzinie oraz szerszych grupach spotecznych.

SYSTEMY WCZESNEJ OPIEKI | EDUKACJI

Zgodnie z gtféwnymi zaleceniami UNICEF/OECD uwaza sig, iz naj-
skuteczniejszy jest zintegrowany, jednolity (unitary) system wczesnej
opieki i edukacji. Oznacza on umiejscowienie odpowiedzialno$ci za
wszystkie aspekty opieki i edukacji w jednej agencji (np. minister-
stwie) na poziomie rzadu danego panstwa. Dotyczy zarowno wieku
dzieci (0-6 lat) i dedykowanych im wszelkich rodzajow ustug, jak
i poszczegoinych aspektow systemu (finansowania, opracowywania
programow, ksztafcenia i opfacania kadry, zbierania danych, monitoro-
wania, planowania). Tam, gdzie rdzne aspekty systemu podlegaja roz-
nym agencjom, obniza sig jakos¢ ustug z powodu braku jednej wizj,
koordynacii dziatan oraz zrdznicowania standardow.

Nadal niewiele dzieci do 3. roku zycia w Polsce i w niektdorych kra-
jach Europy ma dostep do dobrej jako$ciowo opieki i edukacji. W tzw.
podzielonych systemach (split) pracownicy instytucji dla dzieci do 3.
roku zycia sg gorzej wyksztatceni niz nauczyciele przedszkolni. Dobrg
opieke mozna uzyskac jedynie ptacac za nig, co wyklucza z niej naj-
bardziej potrzebujgce dzieci pochodzace ze srodowisk ubogich i za-
grozonych wykluczeniem.

Uwaza sie, iz wybor pomigdzy systemem zintegrowanym a po-
dzielonym wynika raczej ze wzgledow kulturowych niz ekonomicz-
nych. W krajach, w ktorych istniejg systemy zintegrowane, gtowny
wysitek kierowany jest na rozpoznanie potrzeb dzieci i rodzin oraz ta-
kie planowanie ustug, ktore zapewnia tworzenie spojnej i dobrze
ustrukturowanej oferty. W takich systemach zazwyczaj rodzice majg
dostep do dtugiego urlopu macierzynskiego: Nie ma przykfadéw kra-
jow z poazielonym systemem, gdzie bytby niski wskaznik biedy i wy-
Soki poziom integracji spofecznej, czy przyklfadow krajow, ktdre za-
chowaty podzielony system i udato im sie obnizy¢ ubdstwo dzieci
i podnies¢ jakosc ich zycia. (Children in Scottland 2010b, s. 31).

W petni zintegrowane systemy istniejg tylko w szesciu krajach Euro-
py (Dania, Finlandia, Norwegia, Szwecja, totwa i Stowenia), w osiemna-
stu (w tym w Polsce) funkcjonujg systemy podzielone, a w czterech
(Niemcy, Austria, Hiszpania i Wielka Brytania) systemy cze$ciowo zinte-
growane.
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JAKOSG ZYCIA MALYCH DZIECI

Jednym z wazniejszych wyznacznikow poziomu wczesnej opieki
i edukaciji jest pomiar jakosci zycia czy dobrostanu (well-being) dzie-
ci. W badaniach przyjmuije sie rozne wskazniki jakosci zycia. W przy-
taczanych ponizej uwzgledniono: zdrowie, subiektywne poczucie do-
brostanu, relacje z innymi, sytuacje materialng, zachowania i ryzyko,
edukacje, warunki mieszkaniowe oraz $rodowisko (Children in Scot-
tland 2010b, s. 33).

Kraje plasujace sig w pierwszej dziesigtce pod wzglgdem jakoSci
zycia dzieci (np. Holandia, Szwecja, Dania, Niemcy, Irlandia), charak-
teryzuja sie stosunkowo dtugim okresem dobrze ptatnych urlopow
macierzynskich/tacierzynskich — od 4 do 15 miesiecy (w wigkszosci
powyzej 9 miesiecy). Maja rowniez szeroki dostep do wczesnej opieki
i edukacji i wysokie wskazniki uczeszczania dzieci do placowek edu-
kacyjnych przed rozpoczeciem nauki w szkole. W wigkszo$ci z nich
stosowane sg zintegrowane systemy wczesnej opieki i edukacii.

Co ciekawe, poziom dobrostanu dzieci w danym kraju nie ma bez-
posredniego zwigzku z jego zamoznos$cig. WSrdd pierwszych dziesie-
ciu krajow Europy znajdujg sie te o najwyzszym PKB per capita (do-
chodzie na obywatela), ale rowniez te, w ktorych zamozno$¢ jest
nizsza. Ws$rod krajow o niskim poziomie jakoSci zycia dzieci znajduja
sig takie, w ktorych PKB per capita jest rownie wysoki, jak w tych
pierwszych (np. Wielka Brytania, Belgia czy Wtochy) (Children in Scot-
tland 2010b, s. 38). Podobne zaleznoSci w opisywanych krajach wy-
stepuja w odniesieniu do liczby rodzin ubogich w stosunku do wszyst-
kich rodzin, w ktorych wychowuije sie dzieci do 6. roku zycia.

WCZESNA OPIEKA | EDUKACJA W POLSCE

Sytuacja dotyczaca wczesnej opieki i edukacji w Polsce jest nie-
zwykle trudna z wielu powodéw. Swiadomos$¢ znaczenia do$wiad-
czen spotecznych i poznawczych w pierwszych latach zycia dziecka
dla jakosci jego dalszego funkcjonowania w Swiecie i wsrad ludzi jest
w naszym kraju bardzo niska. Pojecie edukacji wcigz wigze sie z wie-
kiem szkolnym. Wczesne do$wiadczenia, ktore nie przyjmuja postaci
efektow bezposredniego ,nauczania”, traktowane sg jako oderwane
od edukacji i jej rezultatow. Jak juz wspomniano, jest to btedne wy-
obrazenie, wynikajgce z nieznajomosci przebiegu procesow rozwoju
psychospotecznego i funkcjonowania mozgu. Taki sposob traktowa-
nia rozwoju w pierwszych latach zycia owocuje powaznym zaniedba-
niem w obszarze wczesnej opieki i edukaciji.

0dnoszac sie do promowanych na terenie Europy, ale réwniez na
Swiecie, standardow, trzeba stwierdzi¢, ze Polska plasuije sie na dale-

Polityka Spoteczna 2012



kich miejscach pod wzgledem wigkszosci wskaznikow (Children in
Scottland 2010a, 2010b) ze wzgledu na:

— podzielony system wczesnej opieki i edukaciji (np. dzieci do lat
trzech podlegaja Ministerstwu Pracy i Polityki Spotecznej, podczas
gdy dzieci od 3. roku zycia Ministerstwu Edukacji; finansowanie ztob-
kow i przedszkoli pochodzi z réznych zrodet — czes$ciowo z samorza-
dow, czesciowo od rodzicow);

— zajmowanie 19. miejsca (na 28 krajow Europy) pod wzgledem
poziomu jako$ci zycia dzieci do lat 18;

— wysoki, na tle innych krajow Europy, poziom ubdstwa i nierow-
nosci spotecznych (jeden z najnizszych wskaznikow PKB per capita);

— najwyzszy w Europie procent dzieci w wieku 0-6 lat zyjacych
w biedzie (25% ogolnej populacji i prawie 50% w rodzinach, gdzie
opieke sprawuje samotny rodzic);

— najnizszy, obok Czech, wskaznik dzieci do 3. roku zycia obje-
tych edukacijg i opieka zinstytucjonalizowang;

— niski — w porownaniu z krajami o wyzszej jakoSci zycia dzie-
ci — procent dzieci korzystajacych z edukacji przedszkolnej;

— maty udziat rodzicow w edukacji przedszkolnej i szkolnej w formie
wspotuczestniczenia w planowaniu oddziatywan, wspotpracy z nauczy-
cielami, dostepu do informacji na temat dziecka (por. Mendel 2006).

Efekty niskiej jakosci systemu edukacji oraz w duzej mierze braku
wagi przyktadanej do wczesnych okresow rozwoju dziecka widoczne
s3 w jakosci funkcjonowania mtodziezy i mtodych dorostych, ktorzy
dysponujg niskimi kompetencjami spotecznymi i, w obecnej trudnej
spotecznie i kulturowo sytuacji, borykaja sie z duzymi trudnosciami
w momencie wchodzenia w dorostosc¢ (Szafraniec 2011).

POTRZEBY ZMIAN W OBSZARZE WCZESNEJ OPIEKI | EDUKACJI

Wobec widocznego rozdzwigku migdzy sytuacijg dzieci (szczegol-
nie matych) w Europie i w Polsce konieczne jest wprowadzanie zmian
nastawionych szczegolnie na dzieci w wieku od urodzenia do momen-
tu rozpoczecia nauki w szkole. Odnoszac sie do omoéwionych wczes-
niej standardow promowanych w Unii Europejskiej (tab. 1) oraz zale-
cen Komisji Europejskiej, mozna powiedziec¢, ze zmiany w Polsce
powinny dotyczy¢ wszystkich trzech pozioméw funkcjonowania sys-
temu wczesnej opieki i edukacji — ECEC (rys. 1):

Urie Bronfenbrenner (1979) twierdzit, ze na przebieg rozwoju
cztowieka wptywajg relacje zachodzace migdzy roznymi siedliskami,
w ktorych zyje, oraz kontekst spoteczny, w ktérym sg one zanurzone.
Wyrdznit on:

1) mikrosystem — wzorzec aktywnosci, rol i relacji interpersonal-
nych doswiadczanych przez rozwijajacg sie jednostke w danym, cha-
rakteryzujacym sie cechami fizycznymi i materialnymi, siedlisku;

2) mezosystem — dotyczacy wzajemnych relacji pomiedzy siedli-
skami, w ktorych aktywnie uczestniczy rozwijajgca sie jednostka;

3) exosystem — dotyczacy siedlisk, w ktorych jednostka nie
uczestniczy bezposrednio, ale ktére wptywajg na, lub pozostajg pod
wptywem mezosystemu oraz

4) makrosystem - ideologiczna lub zwigzana z systemem prze-
konan tres$¢ i forma podrzednych systemow (mikro-, mezo- i exosys-
temu), ktdra moze istnie¢ w ramach danej kultury lub subkultury.

Wykorzystujagc model analizy zaproponowany przez U. Bronfen-
brenera, mozna dokona¢ szczegotowego rozpoznania i oceny polskie-
go systemu wczesnej edukacji pod katem nastepujgcych, istotnych
z punktu widzenia wprowadzania zmian, elementow:

A) poziom makro: regulacje formalno-prawne, poziom zarzadza-
nia centralnego i samorzadowego, zakresy odpowiedzialnosci, zrodta
finansowania, przekonania i wartosci dotyczace wychowania;

B) poziom mezo i exo: poziom instytucjonalny (instytucje reali-
zujace zadania w zakresie ECEC i instytucje wspierajace, w tym roz-
nego rodzaju media) i grupowy (spofeczne grupy odniesienia — rodzi-
na, sasiedztwo, grupy przyjacielskie, towarzyskie, zawodowe, grupy
samoksztatceniowe i samopomocowe, grupy wsparcia);

C) poziom mikro: poziom interpersonalny (interakcje i relacje
spofeczne w rodzinie i instytucjach opiekuiczych, wychowawczych
i edukacyjnych) i intrapersonalny (zasoby jednostek — dzieci i opieku-
now oraz specjalistow i wspierajacych rodziny z dzieémi nieprofesjo-
nalistow).

Analiza problemow wystepujacych na tych trzech poziomach po-
winna by¢ prowadzona — naszym zdaniem — symultanicznie, zgodnie
zkoncepcja Paula R. Baltesa (1997). Wedtug jego oryginalnej koncep-
cji SOC (selection, optimization, compensation) pierwotnie odnosza-
cej sie do funkcjonowania jednostki:

Rysunek 1. Obszary analizy jakosci opieki nad matym dzieckiem oraz jakosci wczesnej edukacji

1. POZIOM CYWILIZACYJNO- KULTUROWY ™N
« pojeciefidea: ,dziecko®, ,wychowanie, ,filozofia wychowania*
« model funkcjonowania cztowieka (kim jest, po co zyje)
- orientacja indywidualistyczna vs kolektywistyczna

1. POZIOM SPOLECZENSTWA JAKO CALOSCI/PANSTWA
- uregulowania prawne dotyczace opieki i edukacji (cele, metody, jakos¢
- opieka spofeczna, zdrowotna, prorodzinna, edukacyjna
- dystrybucja $rodkéw finansowych

[1l. POZIOM LOKALNEJ SPOLECZNOSCI
- wzorce funkcjonowania spotecznego i relacji rodzice-dzieci
- lokalna ,kultura“ wychowania i opieki, kontrola socjalizacyjna
- sie¢ wsparcia nieformalnego, duchowego

IV. POZIOM INSTYTUCJONALNY
« rodzaj instytucji opiekuriczych i edukacyjnych
« rodzaj instytucji wspierajacych rodzing i dziecko
« rodzaj i dostep do specjalistow, ich kompetencie, zréznicowanie ofert

.

Zrédio: opracowanie: Anna I. Brzezifiska i Magdalena Czub.
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V.. POZIOM GRUPOWY

<~ model rodziny — cele, normy (np. izolacja vs otwartosc,
rodzina nuklearna vs rodzina wielopokoleniowa)

« model relacji sasiedzkich

VI. POZIOM INTERPERSONALNY
- relacje w diadach rodzic-dziecko

- relacje pomiedzy czionkami rodziny
- relacje z osobami spoza rodziny

.................
-----
-----

. ™

.......

J \

Poziom MIKRO

17



1) selekcja to wybor celow i ukierunkowanie dgzen naich realizacje
przy ciggtej eliminacji celow alternatywnych oraz konkurencyjnych;

2) optymalizacja to podtrzymywanie dazenia do obranego celu,
wybor najbardziej odpowiednich srodkow zapewniajgcych skuteczne
dziatanie w aktualnych warunkach, unikanie dziatan mogacych roz-
proszy¢ czy ostabi¢ koncentracje na realizacji wybranych celow;

3) kompensacja to radzenie sobie z koniecznymi stratami/poraz-
kami poprzez modyfikacje celow, zmiang kierunku dziatania, przefor-
mufowanie kryteriow osiggniecia sukcesu, zmianeg priorytetu w obre-
bie obranego kierunku dziatania.

W odniesieniu do analizowanego przez nas problemu koncepcja
SOC pozwala na wyrdznienie trzech ptaszczyzn dziatania:

1) obszary, cele i metody selekeji, czyli pomoc w wyborze i for-
mutowaniu celow na réznych poziomach i w r6znych ogniwach syste-
mu wczesnej opieki i edukaciji oraz w wybieraniu i dostosowywaniu
strategii ich realizacji do zmieniajgcych sig warunkow dziafania (poli-
tycznych, ekonomicznych, spotecznych, kulturowych, takze regional-
nych i lokalnych) w sytuacjach typowych i nietypowych (w sytu-
acjach kryzysowych);

2) obszary, cele i metody optymalizaciji dziatania systemu wcze-
snej opieki i edukacji poprzez wzmocnienie ogniw funkcjonujacych
prawidtowo, czyli:

a) efektywnie wykorzystujacych mozliwosci dziafania tworzone
przez regulacje formalno-prawne,

b) wykorzystujacych posiadane zasoby wewnetrzne i zewngtrzne
oraz

c) rozwijajacych poprzez wtasne dziatania posiadane zasoby,
zgodnie z modelem systemu samoorganizujacego si¢ i samouczace-
go sig;

3) obszary, cele i metody kompensacji ogniw systemu dziafaja-
cych nieprawidtowo, tj. niefunkcjonalnych i dysfunkcjonalnych, po-
przez pomoc w odtworzeniu utraconych zasobow, nabyciu nowych
oraz ,wygaszeniu” nieadaptacyjnych strategii i metod dziatania ze
wzgledu na zmienione okolicznosci (potrzeby beneficjentow vs wa-
runki zewnetrzne).

Taki sposob analizy pozwala wyrozni¢ obszary szczegdlnie wazne,
w tym obszary ryzyka, i dopasowa¢ do nich sposoby dziatania
uwzgledniajace realne w danym momencie warunki spoteczno-ekono-
miczne. Sprzyja on rowniez realizowaniu jednej z wazniejszych idei
zwigzanych z wczesng opiekg i edukacja, czyli zwrdceniu uwagi na
Srodowiska defaworyzowane i dzieci oraz ich rodziny zagrozone wy-
kluczeniem spotecznym. Umozliwia wiec przeprowadzenie petnej wie-

lowymiarowej diagnozy poziomu opieki i wczesnej edukacii, w tym wy-
jasnienie uwarunkowan stwierdzonego stanu rzeczy, ocene stopnia
funkcjonalnosci i zidentyfikowanie obszarow dysfunkcjonalnosci ist-
niejacego systemu oraz okre$lenie kierunkow jego dalszego rozwoju.
Innymi stowy, daje szansg na zdiagnozowanie zasobow i sposobow ich
wykorzystywania w ramach stosowanych strategii dziatania na wszy-
stkich poziomach zaangazowanych w opieke i edukacje matego dziec-
ka, pozostajgcych ze sobg w interakcji (por. rys. 1, poziomy I-VII).

Szczeg6lnym wyzwaniem zwigzanym ze zmiang systemu opieki
i edukacji wydaje sie by¢ dzisiaj nawigzanie wspotpracy pomigdzy ro-
dzicami a rdznego typu specjalistami. Wspotcze$nie rodzice stajg sie
bardzo czesto swoistg ,grupa wykluczong”. Z jednej strony z powodu
stopniowego zmniejszania sie autorytetu dorostych w konfrontacji
z sitg przekazu mediow, a z drugiej w konfrontacji z sitg kontaktow ro-
wiesniczych wzajemnie modelujgcych zachowania i postawy dzieci
niezaleznie od wieku. Ten rowiesniczy wptyw jest dzi$ znacznie sil-
nigjszy, w stosunku do wcze$niejszych lat, ze wzgledu na rozszerze-
nie sie obszarow komunikacji i wzajemnego modelowania postaw po-
przez telefony komorkowe czy internet.

Ciagle jednak, szczegdlnie w stosunku do matych dzieci, rodzice
$g najlepszymi ekspertami, wyposazonymi w wiedze o dziecku, opar-
t3 na bezposredniej obserwacji w rdznych sytuacjach, jakiej zaden
specjalista, w tym psycholog, nauczyciel czy opiekun, zdoby¢ nie
moga. Analiza systemow edukacyjnych panstw europejskich wskazu-
je, iz te, ktdre funkcjonuja najlepiej, opierajg sie w duzej mierze na Sci-
stej wspotpracy z rodzicami i wigczaniu ich w prace z dzieckiem (For-
tunati 2011).

Wydaje sie, ze wobec tego problemu warto przyjac¢ strategie dzia-
tania, nazywana przez jej tworce Leo Barifa (1992, 1993) strategia
,0d ludzi do problemu”, charakterystyczng dla tzw. podejscia siedli-
skowego w promocji zdrowia. Strategia ta zakiada zréwnowazong
wspotprace wszystkich stron, tzn. glownego specjalisty (opiekuna,
nauczyciela, pediatry) i wspierajacych go innych specjalistow (leka-
rzy innych specjalnosci zaleznie od potrzeb, pedagoga, psychologa,
logopedy, prawnika, pracownika socjalnego, pielegniarki srodowisko-
wej) z jednej strony, oraz beneficjentow (rodzicow, dziadkow i dzieci)
z drugiej, i to w trakcie i na wszystkich etapach procesu edukacii,
opieki i/lub udzielania specjalistycznej pomocy — od poczatku — w po-
staci postawienia wstepnego rozpoznania az po koncowg ewaluacje
konsekwencji zastosowanych dziatan (zestawienie 2). Inaczej ten
Sposob organizowania systemowego wsparcia dla dziecka i jego ro-
dziny mozna okreslic, za Anng I. Brzezinska, jako ,animacja i wspar-
cie” (por. Sek, Brzezinska 2010).

Zestawienie 2. Model wspdtpracy opiekuna, nauczyciela i innych specjalistow z rodzing dzieckawedfug strategii ,,od ludzi do problemu”

w systemie

Wizja roli specjalisty + Ludzie sami rozwigzuja swoje problemy ,typowe” i ,nietypowe”, wspierani sg w swych dziataniach przez innych ludzi — krewnych, znajomych,
réznego typu specjalistow, w tym opiekuna ich dziecka, nauczyciela, psychologa czy neurologa.

specjalisty problemdw dziecka i jego rodziny.

Misja dziatalnosci + Ciagte rozwijanie i wzmacnianie kompetencji rodzicéw/dziadkéw/opiekunéw dziecka, niezbednych do trafnego rozpoznawania i rozwigzywania

Cele dziatalnosci
specjalisty

+ Umozliwianie rodzicom samodzielnego zdobycia wiedzy na temat rozwoju dziecka i wtasnego stylu opieki i wychowania (w formie warsztatow,
zaje¢ treningowych, wspierania dziatalno$ci grup samoksztatceniowych).

Uruchamianie tzw. tutoringu réwiesniczego (uczenia sig ,od siebie”).

Wzmacnianie poczucia kompetencji rodzicow, dziadkéw, opiekunow.

Diagnoza probleméw “nietypowych” — wspierajaca/uzupetniajaca protodiagnozy rodzicéw i niespecjalistow.

Pomoc przy budowie, realizacji i ewaluacji programéw edukacyjnych i/lub pomocowych.

Pomoc w animowaniu $rodowiska spotecznego - rodzinnego, réwiesniczego, przedszkolnego, lokalnego.

problemu (protodiagnoza).
Strategia dziatania

Wspdlnie opracowuija kryteria ewaluacji.

+ Specjalista ma kontakt z rodzicami, ktérych dotyczy problem i akceptuje (ewentualnie modyfikuje razem z nimi) dokonane przez nich rozpoznanie

Prezentuje rodzicom swoje rozpoznanie problemu (diagnoza specjalistyczna).
Wspdlnie z nimi dochodzi do ostatecznej diagnozy (diagnoza ,interakcyjna”).
Wspdlnie opracowuja zasady programu krotkotrwatej interwencji badz dtugofalowej pomocy.

Al specjalistow i specjalistow.

+ Upodmiotowienie ludzi.

+ Wielostronne ujmowanie problemu — na ptaszczyznie intrapersonalnej, interpersonalnej, grupowej, instytucjonalnej, spoteczne;.
+ Wzmacnianie odpowiedzialnosci ludzi za to, jakie s konsekwencje ich dziatan w stosunku do innych ludzi.
+ Uruchomienie tendencji do odwaznego, samodzielnego poszukiwania rozwigzan napotykanych probleméw i aktywnego szukania pomocy u nie-

+ Odcigzenie specjalisty w rozwigzywaniu indywidualnych probleméw na rzecz poszukiwania rozwigzan systemowych.

Koniecznos¢ ciagtego poszukiwania sojusznikdw.

Minusy

Konieczno$¢ budowania i wzmacniania spotecznej sieci wsparcia dla swych dziatan.
Przecigzenie pracg w instytucjach i Srodowiskach mato zaangazowanych lub przyzwyczajonych do modelu ,pogotowia ratunkowego”.
Ryzyko przecigzenia przy braku wsparcia 0sob kluczowych w danej organizacji czy spotecznosci lokalnej.

Zrodto: opracowanie A.l. Brzezifiska na podstawie: Sek, Brzeziriska (2010).
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PODSUMOWANIE

Sytuacja w Polsce dotyczaca wczesnej opieki i edukacji wymaga
intensywnych i diugofalowych zmian w tym obszarze. 0dnoszac sie
do obecnego stanu wiedzy na $wiecie oraz zdecydowanej postawy
Unii Europejskiej na temat wczesnego rozwoju, mozna zauwazy¢ dwa
gtowne problemy. Pierwszy i podstawowy zwigzany jest ze spoteczng
Swiadomoscia znaczenia pierwszych lat zycia dla funkcjonowania
cztowieka w pozniejszych okresach. Problem ten dotyczy zarowno
rodzicow, jak i specjalistow oraz politykow ksztattujgcych obraz pol-
skiej edukacji i opieki nad dzieckiem. Dopiero zmiana w tym obszarze
moze zagwarantowac poczatek zmian systemu i organizacji ustug kie-
rowanych do rodziny i matych dzieci.

Drugi problem, w duzej mierze wynikajacy z pierwszego, dotyczy
funkcjonowania systemu, ktory nie majac oparcia we wspalnej wizji
wspierania rozwoju i edukacji, dziata niedostatecznie dobrze, a czesto
wrecz wadliwie (por. szczegotowa i krytyczna analiza systemu wcze-
snej opieki i edukacji w Polsce: Giza, Wisnicka 2010). Wynikajace
stad m.in. brak wzajemnej, wspierajgcej rodziny wspotpracy roznych
instytucji i specjalistow, niezgodno$¢é w my$leniu i dziataniu, opieranie
swojej pracy gtéwnie na osobistych zasobach i intuicji s3 — paradok-
salnie — takze negatywnym efektem niedostatecznego badZ nieodpo-
wiedniego wspierania rozwoju w pierwszych latach zycia 0s6b tworza-
cych ten system i realizujacych go.

Zatem, by wprowadzi¢ konstruktywne i rzeczywiste zmiany w oma-
wianym zakresie, konieczne jest podjecie dziatan wobec obu wymie-
nionych probleméw — $wiadomosci problemu oraz polityki spo-
tecznej, w tym edukacyjnej panstwa. Aby to zrobi¢, konieczne jest
postawienie petnej rzetelnej diagnozy i rozpoczecie wprowadzania
zmian opartych na wiedzy i wynikach badan, a nie na przeczuciach
i przekonaniach politycznych.
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of life. Describes the basic quality benchmarks of early childhood education and care and shows the status of the sys-
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ges in Poland. Considering the need for change, the authors, in the analysis of the current system of early childhood
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concept of resources - SOC (selection, optimization, compensation).

WCZESNA EDUKACJA | OPIEKA NAD DZIECKIEM |
JAKO WYZWANIE DLA POLITYKI SPOLECZNEJ | OSWIATOWEJ

WPROWADZENIE

Charakter i jako$¢ doswiadczen, jakich dostarcza dziecku najblizsze
otoczenie w pierwszych latach zycia, odgrywajg niezwykle wazna role
w tym, jakg stanie sig ono 0sobg i cztonkiem spoteczenstwa w przyszto-
$ci. Te wezesne doswiadczenia nie tylko determinujg jakosSc pierwszych
zwigzkow emocjonalnych, ale takze odgrywajq istotng role w procesie
nabywania przez dziecko waznych kompetencii, ktore warunkujg prze-
bieg jego dalszego rozwoju i jakos¢ zycia nie tylko w wieku przedszkol-
nym i szkolnym, ale rowniez w catym okresie dorosto$ci. Cho¢ okres
niemowlectwa i wczesnego dziecinstwa trwa zaledwie trzy lata, to
w zadnym innym okresie zycia nie dokonuje sie tak wiele zmian rozwo-
jowych, w tak krotkim czasie. Wspotczesnie w obrebie kilku dyscyplin
naukowych, takich jak neuronauka (Blakemore, Frith, 2008), psycholo-
gia (Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004), czy ekonomia (Wood, 1981), wska-
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zuje sig na kluczowy wptyw wczesnych doswiadczen na zdrowie i zdol-
nos¢ do uczenia sie w pdzniejszych okresach zycia. Mozna wymieni¢
szes¢ najwazniejszych, popartych dowodami naukowymi, tez, ktore
wskazujg na koniecznos¢ prowadzenia celowej i przemyslanej polityki
wobec najmtodszych dzieci i ich rodzin (Early Experiences Matters
Policy Guide, 2009): 1. Wczesne doswiadczenia wraz z uwarunkowania-
mi genetycznymi, ksztattujg budowe i sposob dziatania mozgu, co jest
fundamentem dalszego funkcjonowania intelektualnego, emocjonal-
nego i spotecznego; 2. Wezesne doswiadczenia sg wynikiem relacji z in-
nymi ludzmi; 3. Wszystkie obszary rozwoju sg wzajemnie zalezne od
siebie; 4. Rozwoj przebiega w sposob kumulatywny, a wigc wczesne
doswiadczenia tworzg fundament catego dalszego rozwoju; 5. Waga
wczesnych doswiadczen powoduje koniecznos¢ podejmowania inter-
wencji wobec dzieci znajdujgcych sie w grupach ryzyka zaburzen roz-
wojowych; 6. Weczesne doSwiadczenia sg inwestycjg na przysztosé
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Cztowiek jako istota spoteczna wzrasta w otoczeniu innych ludzi,
a jego rozwoj przebiega za ich posrednictwem (Wygotski, 1971; Sie-
gel, 2009). Bezposrednio po przyjsciu na Swiat jest catkowicie zalez-
ny od otoczenia i 0sdb, ktdre sprawuja nad nim opieke. Aby stac sie
jednostka samodzielng i zdoIng do zycia w spoteczenstwie musi roz-
wing¢ mechanizmy umozliwiajace mu samodzielne rozpoznawanie
i zaspokajanie swoich potrzeb. Takie przejscie od uzaleznienia do sa-
modzielno$ci mozliwe jest jedynie za posrednictwem opiekuna, ktory
nawigzujac bliska wiez z niemowleciem i zaspokajajac jego potrzeby
wprowadza je na droge ku dojrzato$ci.

Aby rozwoj dziecka mogt przebiega¢ prawidtowo, zaréwno pod
wzgledem fizycznym, jak i psychicznym, musi ono znalez¢ sie w $ro-
dowisku zapewniajacym mu opieke nie tylko pod wzgledem zaspoka-
jania podstawowych potrzeb fizjologicznych, ale rowniez umozliwia-
jacym mu nawigzanie bliskiej wigzi z jedng, wybrang osobg (Bowlby,
2007). Dalszy postep w rozwoju fizycznym, intelektualnym i emocjo-
nalnym jest wiec $cisle zwigzany z rozwojem spotecznym, ktory w po-
czatkowym okresie zycia cztowieka zachodzi tylko dzigki nawigzaniu
wiezi z najblizszym opiekunem (matka lub osobg petnigcg jej role).
Proces ten umozliwia dziecku stopniowe usamodzielnianie si¢ i po-
znawanie Swiata, w poczuciu bezpieczenstwa i zaufania, ze w trud-
nych chwilach otrzyma wsparcie i pomoc (Czub, 2005).

Obecna wiedza na temat rozwoju cztowieka wskazuje na silne
zwigzki pomiedzy jakoScig opieki sprawowanej nad niemowlgciem
i matym dzieckiem, a p6Zniejszym jego funkcjonowaniem (por. Same-
rofiin.; 2000; Sroufe, 1995). Wczesne doSwiadczenia stanowig takze
podstawe do oceny samego siebie i innych, do ksztattowania sie sys-
temu przekonan, co do wtasnej warto$ci i mozliwosci zaspokajania
swoich potrzeb (Bretherton, Munholand, 1999).

Niemowleta i mate dzieci, ktore do$wiadczajg wtasciwej opieki,
tworzg wzglednie trwafe przekonanie, ze inni ludzie s dostepni i zycz-
liwi. W kolejnych okresach rozwoju, dzieci te okazujg wiecej ciekawo-
§ci, zaangazowania w aktywnos$¢ i spontaniczno$¢ w kontaktach
spofecznych. Sg przekonane o wtasnej warto$ci oraz pozytywnych in-
tencjach innych ludzi, co pomaga im swobodnie nawigzywac oraz
utrzymywac przyjaznie i zwigzki z innymi. W sytuacjach konfliktow
i trudnosci potrafig aktywnie poszukiwac rozwigzan, opierajac sie na
wyniesionej z pierwszych lat zycia wierze w mozliwo$¢ zmiany na lep-
Sze i szansy pozytywnego rozwigzania trudnych sytuacji (Gross-
mann, Grossmann, 1991).

Najwazniejszym efektem prawidtowej opieki nad matym dzieckiem
jest jego pozniejsza wigksza niezalezno$¢ w funkcjonowaniu poznaw-
czym, spotecznym i emocjonalnym, co przejawia sig wigkszg ciekawo-
§cig i checig zdobywania nowych informacji i umiejetnosci oraz wyz-
sz efektywnoscig w realizacji swoich potrzeb. Efekty tych pierwszych
do$wiadczen mozemy obserwowac na kazdym etapie rozwoju, szcze-
g6Inie w momentach przetomowych, progowych, jak rozpoczecie edu-
kacji przedszkolnej, szkolnej, podjecie pierwszej pracy, zmiana pracy,
wazne wydarzenia w zyciu osobistym i rodzinnym.

W Swietle takiej wiedzy o wczesnym rozwoju cztowieka troska o za-
spokojenie potrzeb najmtodszych obywateli staje sie jednym z gtow-
nych i coraz wazniejszych celow polityki spotecznej wigkszosci panstw
europejskich. Najmtodsi sg traktowani jako najcenniejsze spoteczne
dobro, kapitat ludzki, od ktorego kondycji zalezy jakosS¢ spotecznego,
gospodarczego i kulturalnego zycia danego spoteczenstwa w przyszto-
$ci. Dlatego inwestowanie w najmfodszg grupe spoteczng jest dziata-
niem jak najbardziej racjonalnym i ekonomicznie optacalnym.

Polska jest krajem o jednym z najnizszych wskaznikow dzietnosci
na $wiecie, pod wzgledem liczby rodzacych si¢ dzieci zajmuje 26.
miejsce wsrod 27 krajow Unii Europejskiej. Sytuacja ta prowadzi do
wielu probleméw spotecznych, a takze gospodarczych, zwigzanych
z kwestig zastepowalnosci pokolen. Pilng potrzebg spoteczng jest za-
tem podjecie réznorodnych wysitkow na rzecz odwrocenia nieko-
rzystnych trendéw demograficznych i chocby cze$ciowe odbudowa-
nie deficytu kapitatu ludzkiego powstatego w okresie ostatnich 20 lat
(szacowane na ok. 4 miliony dzieci w wieku 0-14 lat). Wyniki badan
wskazujg, ze mimo deklarowanej checi posiadania dziecka mtodzi Po-
lacy widza obecnie wigcej barier (m.in. finansowych, emocjonalnych,
spotecznych, kulturowych) niz korzysci wynikajacych z rodzicielstwa
i odkfadajg na nieokre$long przyszto$¢ ewentualng decyzje w tej spra-
wie (Instytut Matego Dziecka, 2009).
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Odpowiednio zorganizowany system polityki spotecznej i o$wia-
towej zwigksza zarowno motywacje do posiadania dzieci, jak i szanse
rodzin i dzieci na prawidtowy rozwoj oraz niwelowanie nieréwnosci
spotecznych. W ostatnich latach w Europie przeprowadzono wiele
badan i analiz umozliwiajacych wskazanie najwazniejszych celow, ob-
szarow i elementow organizaciji systemu polityki spotecznej, stuza-
cych wspieraniu rozwoju najmtodszych, a co za tym idzie, catego
spofeczenstwa. Niniejszy artykut przedstawia gtowne zatozenia zinte-
growanego (por. takze Brzezifiska, Czub, w tym numerze), nastawio-
nego na inwestowanie w rozwdj matych dzieci, systemu polityki spo-
tecznej panstwa wzgledem jego najmtodszych obywateli.

GLOWNE OBSZARY SYSTEMU WCZESNEJ OPIEKI
NAD DZIECKIEM | EDUKACJI

Efektem dobrze dziatajgcego systemu polityki spotecznej sg
cztonkowie spoteczenstwa charakteryzujacy sie dobrym zdrowiem
(zaréwno fizycznym, jak i psychicznym), funkcjonujacy w oparciu
0 silng, dajgcq oparcie rodzing oraz zdolni do podejmowania i konty-
nuowania nauki w ciggu catego zycia (/ife long learning). Dlatego tez
te obszary funkcjonowania spotecznego sg szczegolnie wazne przy
podejmowaniu decyzji dotyczacych organizacji systemu polityki do-
tyczacej najmtodszych dzieci (rys. 1).

Gidwne dziatania w zakresie opieki zdrowotnej
wobec niemowlat i matych dzieci

Opieka zdrowotna oraz profilaktyka stanowig podstawe prawidto-
wego rozwoju zaréwno fizycznego, jak i psychicznego. Niezwykle
waznym aspektem konsekwencji prawidtowej opieki zdrowotnej wo-
bec matych dzieci jest zaleznos¢ pomiedzy zdrowiem fizycznym
a zdolnoscig do nauki w pdzniejszych latach zycia. Dzieci czesto ho-
spitalizowane lub chore trudniej sie adaptujg do warunkow edukacyj-
nych, z powodu absencji trudniej integruja sie z grupa, maja zalegtosci
w nauce i niska motywacje. Wptywa to na caty dalszy rozwoj zarowno
w dziecinstwie i adolescencii, jak i w dorostosci.

W Polsce istnieje system opieki medycznej nad dzieckiem i matka
zarébwno w trakcie cigzy, jak i po narodzinach dziecka. Swiadczenia
obejmuja ustugi lekarza podstawowej opieki, pielegniarki i pofoznej
(Szredzinska, Lewandowska, Podlewska, 2012). Nadal jednak zbyt
wiele dzieci, szczegolnie z rodzin ryzyka (spotecznego i zdrowotnego)
nie korzysta lub ma utrudniony dostep do tych swiadczen. Rodzice, kto-
rzy nie zgtosza sie na podstawowe badania z dzieckiem, czy to z powo-
du niskiej Swiadomosci takiej potrzeby, czy to z powodu utrudnionego
dostepu lub braku odpowiednio sformutowanej informacji o takich
mozliwosciach, nie sg dostatecznie dobrze monitorowani i wigczani
w opieke medyczng. Nadal rowniez istnieje zbyt niska Swiadomosc¢ (za-
rowno wséroéd samych rodzicow, jak i wsrdd osob decydujgcych
0 ksztatcie opieki medycznej) dotyczaca znaczenia zdrowia psychiczne-
go matych dzieci. Brakuje zaréwno informacji na ten temat kierowanych
do rodzin, jak i dostepu do pomocy psychologicznej i psychiatryczne;.

Gtowne rekomendacje dotyczace rozwijania systemu opieki zdro-
wotnej w stosunku do rodzin z matymi dzie¢mi, sg nastepujace:

* rozwijanie stafej opieki pediatrycznej: staty lekarz pediatra,
ktory ma pod swojg opieka dziecko przez caty okres dziecinstwa, zna
dziecko, jego rodzine i historie medyczna;

¢ podnoszenie jakosci opieki pediatrycznej: stafe, cykliczne wi-
zyty (przynajmniej 12 wizyt w ciggu 3 pierwszych lat zycia), ktore dla
rodzicow stanowig okazje do poszerzenia wiedzy o rozwoju wtasnego
dziecka, uwrazliwienia na kluczowe dla rozwoju dziecka obszary;

* rozwijanie dostepu do opieki prenatalnej dla wszystkich kobiet
W okresie cigzy oraz zwigkszanie Swiadomosci wagi wizyt u lekarza
przed narodzinami dziecka;

» podnoszenie dostepu do konsultacji medycznych poprzez zin-
tegrowane programy wspierania rozwoju matego dziecka: system $ci-
$le ze sobg wspotpracujacych instytuciji, dobra komunikacja miedzy
nimi, przeptyw informacji i koordynacja dziatan;

e programy przeciwdziatania niedozywieniu w$rod dzieci, wiek-
sza koncentracja na edukacji Zywieniowej, roli aktywnosci fizycznej
w rozwoju matego dziecka i profilaktyce otytosci;
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Rysunek 1. Podstawowe obszary polityki spotecznej wobec niemowigt i matych dzieci.

Obszary wymagajace wsparcia przez polityke
spoteczng, zdrowotna i o$wiatowa

Zdrowie:

- fizyczne

- psychiczne, w tym emocjonaine
- spoteczne

+ monitorowanie procesu rozwoju

Wsparcie rodzin
+ pomoc w zaspokajaniu potrzeb rodziny
-> wypetnianie podstawowych funkcji rodziny
- edukacja rodzicow
- wzrost $wiadomosci potrzeb dziecka
- domowe wizyty specjalistow
-> pomoc W sytuacjach kryzysowych
- wsparcie ekonomiczne
-> platny urlop macierzynski, powrét na rynek pracy

Weczesna edukacja:
- tworzenie warunkéw do aktywnosci dziecku
w $rodowisku rodzinnym i instytucjonalnym
-> zaspokajanie jego podstawowych potrzeb
- wczesna interwencja, takze kryzysowa
-> ostabianie / eliminowanie czynnikéw ryzyka
- wyréwnywanie szans rozwojowych/edukacyjnych
—> wzmacnianie zasobow dziecka

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie Early Experiences Matters Policy Guide, 2009

* podkreslanie znaczenia troski o zdrowie, nie tylko fizyczne, ale
tez psychiczne matych dzieci: system warsztatow, szkolen, treningow
dla profesjonalistow oraz rodzicow/opiekundw matych dzieci rozwija-
jacych umiejetnosci wychowawcze opiekunow, wspierania spotecz-
no-emocjonalnego rozwoju matych dzieci; zwigkszenie Srodkow na
promocje zdrowia matych dzieci, takze w obszarze zdrowia spotecz-
no-emocjonalnego;

e rozwijanie systemu diagnozy i pomocy matym dzieciom do-
Swiadczajacym trudnosci w obszarze zdrowia psychicznego, podno-
szenie kompetencji diagnostow; rozwijanie rzetelnych narzedzi dia-
gnostycznych;

» zwiekszanie dostepu dla rodzin z matymi dzie¢mi do opieki
medycznej w obszarze zdrowia psychicznego (profilaktyka i inter-
wencja w sytuacjach depresji poporodowej, krzywdzenia wewnatrz
rodziny);

* podnoszenie kondycji psychicznej rodzicow, ktora jest pod-
stawowym warunkiem zdrowia psychicznego dzieci (wsparcie w po-
staci grup samopomocowych i edukacyjnych);

 zwiekszenie srodkow na opieke dla dzieci z grup ryzyka zabu-
rzen psychicznych, m.in. dzieci bedacych ofiarami zaniedban, prze-
mocy, krzywdzenia emocjonalnego czy seksualnego;

 podnoszenie $wiadomosci rodzicow oraz profesjonalnych opie-
kunow matych dzieci na temat wagi wspierania spoteczno-emocjonal-
nego rozwoju dzieci w najwczesniejszym okresie zycia;

* przygotowywanie i rozpowszechnienie materiatow edukacyj-
nych zwigkszajacych wiedze opiekundéw matych dzieci na temat pra-
widtowosci rozwojowych, zardwno w obszarze rozwoju fizycznego,
jak i intelektualnego oraz emocjonalnego.

Giéwne dziatania w obszarze wspierania rodzin
z matymi dzieémi

Gtowne srodowisko rozwoju matego dziecka to Srodowisko do-
mowe. Dobrze funkcjonujgca rodzina i przestrzen domowa najlepiej
zaspokajaja rozwojowe potrzeby matego dziecka, zatem wspieranie
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Wartosci kierunkowe dla polityki
spotecznej zdrowotnej i oSwiatowej

DOBRE ZDROWIE,

> POZYTYWNA TRAJEKTORIA ROZWOJU
SILNA, DOBRZE ZINTEGROWANA,
> RADZACA SOBIE Z PROBLEMAMI RODZINA

> POZYTYWNE, ROZNORODNE

WCZESNE DOSWIADCZENIA EDUKACYJINE

rozwoju matych dzieci powinno sie koncentrowac rdwniez na wspar-
ciu udzielanym rodzinie.

Jednym z oczywistych i bardzo waznych aspektow takiego wspar-
cia jest pomoc rodzinom w trudnej sytuacji finansowej, co wymaga
usprawniania systemu dystrybucji naktadow na te sfere, minimalizo-
wania barier administracyjnych w dostepie rodzin o niskich docho-
dach do programow pomocy i $wiadczen socjalnych.

Zmian wymaga rowniez, analizowana aktualnie przez sejm, usta-
wa dotyczaca wspierania rodzicow po narodzinach dziecka, poprzez
dobrze zorganizowany system urlopéw macierzynskich oraz mozli-
wosci godzenia pracy zawodowej z dobrej jakosci opiekg nad dziec-
kiem. Oznacza to rowniez potrzebe rozbudowania oferty opieki po-
zarodzinnej dla dzieci ponizej trzeciego roku zycia. Doswiadczenia
krajow zachodnich pokazujg, iz waznym instrumentem polityki pro-
rodzinnej sa ogolinie dostepne oraz rdznorodne formy pozarodzinnej
opieki nad matym dzieckiem $wiadczace wysokiej jakosci ustugi, kto-
re umozliwiajg rodzicom taczenie zycia rodzinnego z zawodowym,
a takze dziafajg na rzecz optymalnego rozwoju matych dzieci. W Pol-
sce pilnym zadaniem staje sie podjecie dziatan systemowych, ktorych
celem jest zroznicowanie oferty i poszerzenie dostgpu do wysokiej ja-
kosci ustug dla rodzin matych dzieci, szczegolnie rodzin z grup ryzyka.

Wymagania, jakimi nalezy si¢ kierowac organizujac system opieki
pozarodzinnej dla dzieci ponizej trzeciego roku zycia ogniskujg sie wo-
kot: 1) dostepnosci, 2) elastycznosci oraz 3) jakosci.

Dostepno$é zgodnie z politykg rownych szans oznacza, iz kazde
dziecko niezaleznie od statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny po-
chodzenia oraz od miejsca zamieszkania ma rowny dostep do opieki
i edukacji. Wysoka dostepno$¢ wyraza sig odpowiednig infrastruktu-
ra i liczbg miejsc, w ktérych sprawowana jest opieka nad dzie¢mi po-
nizej trzeciego roku zycia oraz dostepno$cia przestrzenng, co oznacza
opieke i edukacje w bliskosci miejsca zamieszkania, a takze dostep-
noscia finansowa.

Elastyczno$¢ zwigzana jest z dopasowaniem do réznorodnych
potrzeb i oczekiwan pracujacych i niepracujgcych zawodowo rodzi-
cow z matymi dzie¢mi, zatem przejawia sie przede wszystkim w two-
rzeniu i wspotistnieniu obok siebie réznorodnych form opieki nad
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matymi dzieémi, tak aby rodzice odpowiedzialni za jako$¢ tej opieki
mogli dokona¢ wyboru ze wzgledu na aktualne dobro i wspieranie dal-
Szego rozwoju wtasnego dziecka.

Wysoka jakoS$¢ opieki zwigzana jest z — najcze$ciej nieuswia-
damianym — podej$ciem do najmtodszych cztonkow spoteczenstwa,
przyjmowang koncepcjg wychowania, interakcji edukacyjno-wycho-
wawczej, znaczenia pierwszych lat zycia dla dalszego rozwoju. Ja-
kosc¢ opieki i edukacii zalezy zatem od: indywidualnej i bliskiej relacji
wychowawcy/opiekuna z dzieckiem, programu dostosowanego do
potrzeb rozwojowych matych dzieci (budowanego w oparciu o rzetel-
ng wiedze o rozwoju), zorganizowania bezpiecznej i bogatej w oferty
przestrzeni zachecajacej do eksploraciji i zdobywania nowych do-
Swiadczen; wykwalifikowanego i ciggle rozwijajacego swoje kompe-
tencje personelu, otwartej komunikacji i wspotpracy z rodzicami.

Zwazywszy na ciggle wzrastajacg potrzebe organizowania opieki
zastepczej dla dzieci, ktorych rodziny nie sg w stanie zapewnic¢ im od-
powiednich warunkow fizycznych i emocjonalnych, konieczne jest
zwigkszanie naktadow na te sferg funkcjonowania systemu polityki
spofecznej. Zalecenia formutowane w ustawie o wspieraniu rodziny
i pieczy zastepczej (Dz.U. z 2011 nr 149) nie moga byc realizowane ze
wzgledu na zbyt matg liczbe rodzin zastepczych oraz prawie catkowi-
ty brak terapeutycznych rodzin zastepczych, ktore sg niezbedne dla
zapewnienia odpowiedniej opieki i powrotu do zrbwnowazonego roz-
woju dzieci doSwiadczajacych w pierwszych latach zycia szczegolnie
dotkliwych zaniedban i krzywdzenia.

Szczegolng, choC trudng do zrealizowania w polskich warunkach,
jest kwestia wczesnej interwenciji w rodziny, w ktorych wystepuje ry-
zyko nieprawidfowej badz utrudnionej opieki nad niemowletami. Przy-
ktady praktyk i badan prowadzonych w tym obszarze wskazuja nie tyl-
ko na pozytywne znaczenie takiej interwencji dla rozwoju dziecka, ale
rowniez (co niezwykle istotne z punktu widzenia polityki panstwa), na
znaczng 0szczednos¢ naktadow finansowych zwigzanych z leczeniem
starszych dzieci oraz konieczno$cig szczegdlnych, dodatkowych od-
dziatywan edukacyjnych.

Mozna tu przytoczy¢ przyktad badan, przeprowadzonych przez
D. van den Boom (1994), ktdra wyselekcjonowata grupe stu niemow-
Iat (w ciggu pierwszych pigtnastu dni po narodzinach), charakteryzu-
jacych sie wrodzong skfonno$cig do reagowania negatywnym afek-
tem (tzw. trudny temperament) i podzielita je na dwie grupy. Matki
niemowlat nalezacych do jednej z tych grup poddane zostaty spe-
cjalnemu programowi oddziatywan, ktory miat na celu podniesienie
ich kompetencji opiekuriczych. Program ten obejmowat zaledwie trzy
dwugodzinne wizyty w domach, pomigdzy 6-tym i 9-tym miesigcem
Zycia dziecka, podczas ktorych zwiekszano wrazliwo$¢ matek i wspo-
magano ich zdolno$ci do wtasciwego odczytywania i odpowiedniego
reagowania, zar6wno na negatywne, jak i pozytywne sygnaty ptyna-
ce od niemowlecia. Matki z drugiej grupy nie byty poddawane takim
oddziatywaniom. Okazafo sig, ze program dziatan wspomagajacych
kompetencje opiekuncze istotnie zmienit zachowanie matek w relacji
z dzie¢mi, co miafo zasadniczy wptyw na rozwoj niemowlat. Dzieci
Z grupy poddanej wczesnej interwenciji prezentowaty bardzo zblizony
przebieg rozwoju spoteczno-emocjonalnego do dzieci, u ktorych nie
stwierdza sie ,trudnego temperamentu” — ponad 60% dzieci z tej grupy
uksztattowato opartg na poczuciu bezpieczenstwa relacje z matka. Na-
tomiast dzieci z grupy, w ktorej nie prowadzono oddziatywan psycho-
edukacyjnych wobec matek, znacznie czesciej przejawiaty zaktdcenia
w funkcjonowaniu emocjonalnym i spotecznym — tylko 22% dzieci
uksztattowato dajacy poczucie bezpieczenstwa wzor relacji z matka.

Wyniki tych badan wyraznie potwierdzajg znaczenie wczesnej
interwencji, wspomagajacej jakos¢ opieki, dla wzmacniania prawi-
dtowego przebiegu rozwoju dziecka, a takze minimalizowania wpty-
wu niekorzystnych czynnikdw biologicznych. Wspieranie kompetencji
opiekunczych rodzica na poczatku zycia dziecka okazafo sig bardzo
skutecznym i tanim sposobem na zminimalizowanie liczby dzieci z za-
ktdceniami w rozwoju.

Réwniez inne badania wskazujg jasno na skuteczno$c¢ i zasad-
nos¢ podejmowania wczesnej interwencji (w niektorych przypadkach
rowniez juz przed narodzinami dziecka). W prowadzonych w Stanach
Zjednoczonych badaniach podfuznych w ramach programu Elmira —
Prenatal / Early Infancy Project (Olds, 1998) wsparciem objeto 400 ro-
dzin w stanie Nowy Jork. Specjalnie wyszkolone pielegniarki odwie-
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dzaty rodziny, w ktérych rozpoznano czynniki ryzyka zaniedbania
dzieci, prowadzac edukacje rodzicow dotyczaca opieki nad dzieckiem
oraz udzielajac im wsparcia. Program kontynuowano od okresu cigzy,
przez pierwsze dwa lata zycia dziecka. Po 15 latach od rozpoczecia
badan stwierdzono znaczacy progres w funkcjonowaniu dziecii rodzin
objetych programem, w stosunku do rodzin z grupy kontrolnej — wyz-
szg gotowo$¢é szkolna, lepsza sytuacje socjalng i edukacyjna, nizszy
poziom zachowan aspofecznych, lepszy stan zdrowia. Analiza ekono-
miczna wykazata zysk ok. 7 dolarow na kazdego zainwestowanego
w program dolara.

Gtéwne dziatania w obszarze wczesnej edukaciji

W Polsce mata liczba dzieci korzysta z opieki i edukacji w okresie
do trzeciego roku zycia, a takze z edukacji przedszkolnej. Szczegolnie
widoczne jest to w mniejszych miastach i na wsiach. Sytuacja ta spo-
wodowana jest wieloma czynnikami. Z jednej strony dostepem do pla-
cowek i statusem ekonomicznym rodzin przy rbwnoczesnym angazo-
waniu sie dziadkdw w wychowanie dzieci, a z drugiej ciggle jeszcze
czestym przekonaniem, ze dziecko trzy-, cztero-letnie lepiej rozwija
sie w otoczeniu wytacznie domowym (Ozadowicz, 2011). Z powyz-
szych przyczyn rozwoj wielu dzieci jest nieharmonijny i duza czes¢
dzieci jest nieprzygotowanych do funkcjonowania w grupie i podpo-
rzadkowania si¢ nowym regufom zachowania. Rowniez poziom wiedzy
i kompetenciji dzieci uczeszczajacych do przedszkola rdzni sig od pozio-
mu dzieci, ktére do niego nie chodzity i rozpoczynajg nauke w szkole
Z mniejszymi umiejetno$ciami zaréwno spotecznymi, jak i poznaw-
czymi. Jak wskazujg wyniki badan, tendencje przejawiane podczas
procesu adaptaciji w przedszkolu utrzymujg sie w czasie. Dzieci, ktore
byty objete wczesniej przygotowanym programem wstepnej adapta-
cji, uzyskuja wyzsze wyniki w miarach dotyczacych przystosowania
do szkoty (por. Lubowiecka, 2000).

Gtowne aspekty brane pod uwage przy analizie i podejmowaniu
decyzji o tym, czy dziecko jest gotowe do podjecia nowych wyzwan
edukacyjnych, to: rozwdj fizyczny i zdrowie; rozwoj spoteczny i emo-
cjonalny; rozwoj jezyka; rozwoj poznawczy i wiedza; stosunek/nasta-
wienie do zdobywania nowych informacji i umiejgtnosci.

We wszystkich tych obszarach rozwoju dziecka, w pierwszych la-
tach zycia zachodzg niezwykle dynamiczne zmiany. Ksztattujacy sie
mozg matego dziecka wymaga odpowiedniej stymulaciji zaréwno od
strony poznawczej, jak i emocjonalnej. Im mfodsze dziecko tym wigk-
szy nacisk powinno sie kfas¢ na rozwoj poczucia bezpieczenstwa
w kontakcie z innymi ludzmi, a co za tym idzie, poczucia wtasnej warto-
§ci i skutecznosci. Sg to kluczowe dla pézniejszego funkcjonowania
aspekty rozwoju. Dziecko, ktorego te podstawowe potrzeby sg zaspo-
kojone jest gotowe do podejmowania nowych wyzwan i zmagania sie
ztrudnosciami. Moze rowniez skoncentrowac sig na zaspakajaniu natu-
ralnej ciekawosci i potrzeby zdobywania nowych kompetencji, co jest
kluczowe dla sukcesu w edukacji. Dlatego tez placowki oferujgce opie-
ke dla dzieci do trzeciego roku zycia powinny by¢ nastawione przede
wszystkim na wspieranie poczucia bezpieczenstwa i prawidtowego
rozwoju emocjonalno-spotecznego, co wigze sie scidle z ich organiza-
cja i zasobami kadrowymi (por. Brzezinska, Czub, w tym numerze).

Gtoéwne rekomendacje dotyczgce rozwijania systemu wczesnej
opieki i edukacji, przygotowujacego dzieci do dobrego startu szkolne-
go, wigZzg sie ze zwiegkszaniem $wiadomosci spofecznej oraz nakia-
déw finansowych na ten obszar i sg nastegpujace:

¢ podejmowanie wczesnej interwencji wobec rodzin z grup ryzyka,

e podejmowanie wczesnej interwencji wobec dzieci doznaja-
cych zaniedban i krzywdzonych;

» wigczanie jak najwczesniej dzieci z roznymi rodzajami ograni-
czen sprawnosci w system wczesnej interwencji i edukacii;

 zapewnienie wszystkim dzieciom, niezaleznie od statusu spo-
teczno-ekonomicznego ich rodzin, rownego dostepu do wysokiej ja-
kosci wczesnej opieki i edukaciji;

e okreslenie i realizowanie standardow sprawowania opieki insty-
tucjonalnej nad najmtodszymi dziecmi (0-3 lat), dotyczacych gtownie
liczby matych dzieci znajdujacych sie pod opiekg jednego opiekuna
(Belsky, 2001) oraz czasu spedzanego przez dzieci pod opieka 0s6b
spoza rodziny, przy respektowaniu zatozenia, majacego silne wspar-
cie w wynikach badan, iz im mtodsze dziecko tym bardziej istotne dla
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jego rozwoju jest utrzymywanie silnej wiezi z rodzicem/gtéwnym
opiekunem (Sroufe i in. 2005);

* ksztafcenie wysoko wykwalifikowanej kadry pracownikow in-
stytucji wczesnej opieki nad dziecmi i edukacii;

* intensywne wigczanie rodzicow we wspofprace z placowkami
wczesnej opieki nad dzieckiem i edukacji (rodzice w podwajnej roli —
jako eksperci w stosunku do swojego dziecka oraz osoby majace naj-
wiekszy wptyw na jego rozwoj i stosunek do Swiata);

* edukacja rodzicow dotyczgca wspierania rozwoju poznawcze-
go, zainteresowania naukg, motywacji do zdobywania nowych kom-
petencji (rodzina pozostaje gtownym Srodowiskiem edukacyjnym
dziecka do trzeciego roku zycia);

* tworzenie sieci wsparcia dla rodzin z matymi dzie¢mi, w zakre-
sie wyzwan edukacyjnych.

GLOWNE ELEMENTY ZINTEGROWANEGO SYSTEMU
WCZESNEJ OPIEKI NAD DZIECKIEM | EDUKACJI

Obecnie podejmowanych jest wiele dziafan wobec najmtodszych
i dla najmtodszych dzieci przez réznorodne $rodowiska, zarowno na
poziomie panstwa, jak i samorzadow lokalnych oraz sektora prywat-
nego. Aby mogty one dziata¢ efektywnie konieczne jest zintegrowanie
tych dziatan na poziomie catego panstwa, wszystkich elementow sys-
temu polityki spotecznej. Rozwojowe potrzeby dziecka sg komple-
mentarne — zaspokojenie jednej warunkuje zaspokojenie kolejnych,
jego rozwoj przebiega rownoczesnie w sferze fizycznej, motorycznej,
spotecznej, poznawczej i emocjonalnej, wszystkie te obszary sg Sci-
$le powigzane, zatem oddziatywania na rzecz wspomagania rozwoju
wymagaja podobnie cafosciowego podejscia czyli integraciji. Troska
0 prawidtowy rozwoj dzieci w najwczesniejszym okresie zycia nie
moze wiec zostac¢ ograniczona do jednego, jakiegokolwiek, resortu—
zdrowia, edukacji, polityki spotecznej, sprawiedliwosci.

Dobrze zorganizowany system wczesnej opieki nad dzieckiem
i edukacji charakteryzuje sie dopasowaniem infrastruktury do ofero-
wanych ustug (rys. 2).

Rysunek 2. Gfowne elementy zintegrowanego Systemu wczesnej opieki
nad dzieckiem i edukacji

= SYSTEM .
CECHY USLUG: WCZESNE, OPIEK| INFRASTRUKTURA:
- dostepne NAD DZIECKIEM | « standardy opieki
EDUKACJI ) )
- przystepne + monitorowanie ustug
« wysokiej jakosci « podnoszenie jakosci
« dopasowane do « rozwéj zawodowy
warunkow specjalistow
kulturowych «warunki pracy specjalistow
« ewaluacja systemu
- doskonalenie oferty
+ zaangazowanie spoteczne
« budowanie woli
decydentow
+ nakfady finansowe

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Farly Experiences Matters Policy Guide, 2009.

PODSUMOWANIE
Dobrze zorganizowany i zintegrowany system wczesnej opieki i edu-

kacji jest duzym wyzwaniem dla kazdego panstwa. Wigze sie z ko-
nieczno$cig zmian w $wiadomosci spotecznej profesjonalistow, ro-

SUMMARY

dzicow oraz 0sab odpowiedzialnych za ksztatt panstwa. Ponadto wy-
maga przeznaczenia odpowiednich srodkow finansowych, co stanowi
duzg trudnosc¢, szczegolnie dla krajow ubogich. Jednakze do$wiad-
czenia wielu panstw i badania prowadzone w tym zakresie (por. Brze-
zinska, Czub, Czub, w tym numerze) pokazuja, iz inwestycja we wcze-
sny rozwoj dzieci jest pod kazdym wzgledem korzystna. Prawidtowy
rozwoj w pierwszych latach zycia znaczaco zwigksza szanse na dtuz-
sze kontynuowanie nauki i skutecznos$¢ w znajdowaniu pracy a takze
przeciwdziata wykluczeniu spotecznemu. BezpoS$rednie korzysci z tej
inwestycjito: e« lepszy start szkolny, co ma wptyw na przebieg karie-
ry edukacyjnej, co z kolei ma zwigzek z alokacjg w strukturze spotecz-
nej i jakoScig zycia w dorostosci; e ufatwienie godzenia rol rodzin-
nych i zawodowych rodzicom matych dzieci, co wptywa na poprawe
wskaznikow demograficznych; e rozwoj kapitatu ludzkiego (zdrow-
sze, wszechstronnie rozwijajace sie, obywatelskie spoteczenstwo).
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KROTKO- | DEUGOFALOWE KORZYSCI

Z WCZESNEJ OPIEKI NAD DZIECKIEM | EDUKACJI

WPROWADZENIE

Obecnie coraz wigcej mowi sie 0 wadze wezesnych do$wiadczen
dziecka dla jego funkcjonowania w kolejnych fazach dziecinstwa,
w okresie adolescencji, a nawet w dorostosci. Jako$¢ opieki nad
niemowleciem (0-1 rok zycia) i matym dzieckiem (2-5 rok zycia),
a takze jakosc edukacji kierowanej do dzieci w wieku przedszkolnym
(2/3-5/7 rok zycia) staje sie przedmiotem zainteresowania nie tylko
badaczy z rdznych subdyscyplin nauk spotecznych, w tym ekono-
micznych, ale réwniez politykow i 0s0b kreujacych ksztatt wspotczes-
nej polityki spotecznej, w tym polityki oSwiatowe;.

Od paru lat zagadnienie to jest przedmiotem coraz zywszego za-
interesowania Komisji Europejskiej, ktora zwraca uwage na szcze-
golng wage wczesnego okresu zycia cztowieka: /[...] Wczesna edu-
kacja i opieka nad dzieckiem (Early Childhood Education and Care
— ECEC) jest fundamentem umoZliwiajacym pomysiny przebieg ucze-
nia sie przez cate zycie, integracji spotecznej i rozwoju 0sobistego,
a na dalszym etapie — czynnikiem zwigkszajacym szanse na zatrud-
nienie. [...] Przyczynia sie do zmnigjszania ryzyka przedwczesnego
zakoriczenia nauki, wyrownywania efektow nauczania, zmniejsza-
nia spofecznych kosztow niewykorzystania talentow oraz do obniza-
nia publicznych nakfadow na systemy zabezpieczenia spotecznego,
ochrony zdrowia, a nawet na wymiar sprawiedliwosci (Komisja Euro-
pejska 2011, s. 2).

Coraz szerzej rozpowszechniony w spoteczenstwach zachodnich
poglad mowigcy o koniecznosci inwestowania w edukacje i opieke
nad najmtodszymi obywatelami znajduje potwierdzenie w badaniach
naukowych i staje sie, zwazywszy na kondycje mtodych ludzi w na-
szym kraju, konieczny do upowszechnienia takze w Polsce.

Problem efektow wczesnej opieki i edukacji jest zagadnieniem
niezwykle szerokim, obejmujacym dwa gtowne aspekty: (1) jakosci
opieki nad dzieckiem w pierwszych latach jego zycia i jej specyficz-
nych, diugofalowych skutkéw oraz (2) jakos$ci wczesnej edukaciji. Oba
aspekty wigza sie z rozwojem kompetenciji niezbednych dla efektyw-
nej nauki szkolnej oraz dalszego funkcjonowania w spoteczenstwie
i na rynku pracy. W obregbie obu z nich prowadzone s3 od lat badania
analizujace efekty oddziatywan w pierwszych latach zycia z punktu
widzenia funkcjonowania w kolejnych okresach dziecinstwa, w okre-
sie dorastania i dorostoSci.

Artykut koncentruje sig na zagadnieniach zwigzanych z wczesng
edukacjg i na wptywie oddziatywan edukacyjnych w pierwszych latach
zycia na dalsze funkcjonowanie jednostki. Analiza, niezwykle juz rozbu-
dowanych obecnie, wiedzy i badan dotyczacych jakosci wczesnej opieki
wskazuije na jej donioste znaczenie w ksztattowaniu sie tzw. kompetencji
»migkkich” (np. poczucia wtasnej wartosci, autonomii, zdolnosci do re-
gulowania swoich stanéw emocjonalnych, umiejetno$ci wspotpracy
w zespole) oraz redukowaniu powstawania problemow emocjonalnych
i roznorodnych zaburzen zachowania i zaburzen psychicznych.

AKTUALNE PROBLEMY SPOLECZNE

0S0B WKRACZAJACYCH W DOROSLOSC W POLSCE

JAKO UZASADNIENIE DLA KONIEC;NOSCI ANALIZY
PROBLEMU ORGANIZACJI | JAKOSCI WCZESNEJ EDUKACJI

Zwrlcenie uwagi na wage wczesnego rozwoju dzieci staje sie
szczegollnie wazne w kontek$cie problemow, na jakie natrafiajg dzis
mfodzi ludzie rozpoczynajacy doroste zycie w naszym kraju. Wydany
w zesztym roku przez Kancelarig Prezesa Rady Ministrow Raport Mfo-
0zi 2011 (Szafraniec 2011; por. takze Szafraniec 2012) opisuje kondy-
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bedacej (jak pisza autorzy raportu) swoistym zasobem, na ktorym
mozna by oprze¢ strategie budowy nowoczesnego panstwa. Raport
Mtodzi 2011 zawiera bogaty i zréznicowany zbidr danych oraz szereg
istotnych wnioskow i refleksji, ktore sktadajg sie na swoistg diagnoze
miodego pokolenia, diagnoze, ktéra moze by¢ pomocna przy poszuki-
waniu, okre$laniu i uwspolnianiu najwazniejszych kierunkow inicja-
tyw i dziatan podejmowanych w trosce o rozwoj i mozliwie najlepsze
wykorzystanie potencjatu mtodosci.

Raport wskazuije i dobrze opisuje stabo$ci wspétczesnego poko-
lenia mtodych dorostych w Polsce. Dostarcza informacji, ktore wska-
Zuja, iz coraz wieksza liczba mfodych ludzi doswiadcza powaznych
trudnosci w procesie wkraczania w dorosto$¢. Do najbardziej niepo-
kojacych ich przejawow nalezg problemy emocjonalne i zdrowotne
oraz zachowania na granicy prawa i przestepczosc.

Dane ukazane w Raporcie Mfodzi 2011 $wiadczg o tym, iz coraz
wieksza liczba mfodych ludzi nie radzi sobie z pokonywaniem progu
rozwojowego, polegajacego na przejsciu od roli dziecka do wypetnia-
nia roli osoby dorostej. Odnotowane tam niepokojace zjawiska to
m.in.: wzrost liczby nastolatkow, u ktorych stwierdza si¢ podwyzszo-
ny poziom stresu psychologicznego, czeste wystgpowanie poczucia
silnego zmeczenia i wyczerpania, uczucia przygnebienia i bolow gto-
wy. Kilka lat temu na tego typu problemy uskarzata si¢ mniejszo$¢
(30-40%), aktualnie natomiast do mniejszosci nalezg osoby nie-
uskarzajace sie na tego typu dolegliwosci (Szafraniec 2011, s. 310).
Zwieksza sig liczba mtodocianych pacjentow w placowkach lecznic-
twa psychiatrycznego, a takze wzrasta liczba samobojstw i prob sa-
mobojczych w grupie wiekowej miedzy 15. a 29. rokiem zycia (Sza-
franiec 2011, s. 317-318).

Drugi zakres zjawisk problemowych w funkcjonowaniu mtodych
ludzi w Polsce to zachowania na granicy prawa i przestepczo$¢ — ro-
snaca liczba przestepstw i zjawisk przemocy w roznych formach
(wrodzinie, szkole, relacjach z rowiesnikami i nauczycielami) oraz ob-
nizanie sie wieku 0sob wchodzacych w konflikt z prawem (Szafraniec
2011, s. 347-354).

Zawarte w raporcie dane $wiadczg o tym, iz pokonywanie progu
dorostosci staje sie dla mfodych w Polsce coraz trudniejsze i wigze
sie z coraz wiekszymi kosztami osobistymi i spotecznymi. Raport
wskazuije tez na niepokojacy wzrost liczby mtodych o0sob, dla ktérych
skuteczne i satysfakcjonujgce wejscie w role dorostego okazuje sie
zbyt trudne (Brzezinska, Czub, Nowotnik, Rekosiewicz 2012). Nasze
badania, przeprowadzone w 2010 r., pokazuja, iz w przypadku coraz
wiekszej liczby mtodych ludzi mozna mowic albo o odroczeniu albo
wrecz 0 opOznieniu wkraczania w dorosfo$¢ (Brzezinska, Czub, Czub
iin. 2012; Brzezinska, Czub, Hejmanowski i in. 2012).

Biorac pod uwage wyniki wieloletnich badan w zakresie efektywno-
$ci wczesnej edukacji wydaje sie zasadnym podjecie wysitkow ukierun-
kowanych na podnoszenie jako$ci opieki i edukaciji kierowanej do rodzin
i dzieci od chwili urodzenia do momentu rozpoczecie nauki szkolnej.

PRZEGLAD NAJWAZNIEJSZYCH BADAN
W DZIEDZINIE WCZESNEJ EDUKACJI

Badania nad wptywem wczesnej edukacji na dalsze funkcjonowa-
nie poznawcze i spoteczne dzieci prowadzone sg od wielu lat. Wigk-
5z0$¢ z nich dotyczy Stanéw Zjednoczonych, bowiem na terenie Europy
nie przeprowadzono dotychczas badan podtuznych i to realizowanych
na duzych grupach dzieci nad wptywem wczesnych programoéw edu-
kacyjnych na pozniejsze funkcjonowanie w szkole i w zyciu dorostym.
Taki projekt wymaga duzych naktadow finansowych i wieloletniego
zaangazowania wielu zespotdw badawczych. Analizujac jednak naj-
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wazniejsze, z koniecznosci wybrane, wyniki badan w tym obszarze
(zestawienie 1), mozna wyciggna¢ pewne ogolne wnioski dotycza-
ce efektywnosci wczesnych oddziatywan edukacyjnych. Wynikajace
z tych wnioskow rekomendacje mozna odnie$¢ do planowania zarow-

no przysztych badan, jak i do budowania polityki spoteczno-edukacyj-
nej bioracej pod uwage dtugofalowe potrzeby spoteczne z jednej strony,
wymagania rynku pracy z drugiej, i specyfike funkcjonowania rodzin
z matymi dzie¢mi z trzeciej.

Zestawienie 1. Przeglad efektéw najwazniejszych badan w dziedzinie wczesnej opieki i edukacyi

123 dzieci w wieku 3-4 lat
z ubogich, stabo
wyksztatconych rodzin

* 2,5 godziny 5 razy w tygodniu zajec¢ dzie-
ci

Z nauczycielem w grupie piecioosobo-
wej.
+ 1,5 godzinna wizyta domowa 5 dni
w tygodniu.
+ Spotkania grupowe dla rodzicéw.
(2) grupa bez dodatkowych oddziaty-
wan
Badania podtuzne prowadzone do
40. roku zycia.

Badanie Zakres dziatan Efekty dtugofalowe
STANY ZJEDNOCZONE
The High/Scope Perry Dwie grupy: Efekty w dziecinstwie
Preschool Program (1) grupa uczestniczaca w programie + Znaczaco wyzsze osiggniecia grupy (1) w rozwoju jezyka, czytaniu, pisaniu, matematyce.
(Belfield, Nores, Barnett, + Jedno- lub dwuletni program. Efekty mierzone w dorostosci
Schweinhart 2006), + W grupie (1) wigcej 0sdb ze $rednim/wyzszym wyksztatceniem (od 20% do 50%).

+ Wyzsze zarobki 0s6b z grupy (1).

+ Wiecej 0sob z grupy (1) posiadato domy i samochody.

* Mniej osdb z grupy (1) korzystato z pomocy spotecznej.

+ Osoby z grupy (1) miaty znacznie mniej konfliktow z prawem.

Efekty ekonomiczne

+ Nizsze koszty edukacji specjalnej i wyréwnawczej.

+ Nizsze koszty postepowan sadowych (w zwigzku z przestepstwami, ktdre nie zostaty popetnione).
+ Nizsze koszty korzystania z pomocy spotecznej.

+ Wieksze wptywy z podatkow.

+ Stopa zwrotu: 12,9 $ na 1$ zainwestowanego.

Head Start

(US Department of Health
and Human Services 2010),
5000 dzieci w wieku 3-4 lat,
dzieci z ubogich rodzin

Dwie grupy:

(1) uczestniczaca w HS

+ Program jednoroczny, wspierajacy
rozwoj poznawczy i emocjonalno-
spoteczny.

+ Wsparcie edukacyjne, zdrowotne i
spoteczne dla dzieci i rodzin.

+ Angazowanie rodzicow (wizyty domowe,
zajecia w instytucji).

(2) nieuczestniczaca w HS

Badania podtuzne do czasu ukoficzenia

pierwszej klasy.

Grupa (1)

* Znaczaco wyzsze wyniki w rozwoju jezyka (pozytywne wyniki utrzymywaty si¢ do konca pierw-
szej klasy —w catym okresie badan).

* Znaczaco pozytywny wptyw programu na rozwdj emocjonalno-spoteczny trzylatkéw (mniejsze
problemy z zachowaniem i nadpobudliwoscig) — pozytywne zmiany utrzymywaty sie do korica
pierwszej klasy.

* Znaczacy wptyw na metody wychowawcze rodzicow trzylatkdw (czesciej
czytali dzieciom, uzywali mniej kar fizycznych, mniejsza autorytarno$¢ wychowania)

- pozytywne wyniki utrzymywaty sie do kofica pierwszej klasy.

+ W przypadku czterolatkéw — wyniki niejednoznaczne.

Abecedarian

(Campbell i in. 2012),

111 dzieci w wieku od

4. miesigca zycia do 5 lat,
dzieci z ubogich rodzin

Dwie grupy

(1) uczestniczaca w programie

+ Wsparcie ekonomiczne.

+ 8 godzin dziennie przez 5 dni w tygodniu
opieka w instytucii.

+ Od niemowlectwa do 5. roku zycia, zindy-

widualizowany program edukacyjny dla
kazdego dziecka.
(2) bez dodatkowych oddziatywan
Badania podtuzne prowadzone do
21. roku zycia.

Osoby z grupy (1) w stosunku do os6b z grupy (2)

* Mniej osdb powtarzato klase.

+ Mniej wymagato edukaciji specjalnej.

+ Miaty lepsze wyniki w umiejetno$ciach jezykowych i matematyce.

+ Dtuzej kontynuowaty edukacije (40% w poréwnaniu z 20% w grupie (2) w wieku 21 lat nadal sie
uczyto).

+ byly bardziej skuteczne w znajdowaniu pracy: 65% —- grupa (1); 50% — grupa (2).

+ Znajdowaty lepsza prace.

+ Rzadziej zostawaty matoletnimi rodzicami.

+ Nie stwierdzono wptywu na obnizenie przestepczosci.

Chicago Child-Parent Cen-
ters (CPC) Study (Reynolds
1997)

1150 dzieci

3-9 lat z ubogich rodzin.

Dwie grupy:

(1) uczestniczaca w programie

+ Dzieci uczestniczyty w programie przez
rok do 6 lat.

+ Zajecia dla dzieci przez 3 lub 6 godzin
dziennie, nastawione na rozwdj jezyka
i kompetenciji spotecznych.

+ Zindywidualizowane programy.

+ Scista wspdtpraca z rodzicami.

+ Kontrole lekarskie.

+ Dozywianie.

(2) bez dodatkowych oddziatywan

Badania podtuzne prowadzone do

14. roku zycia.

Grupa (1)

* Znaczaco lepsze wyniki w matematyce i czytaniu az do 8 klasy
(z czasem roznice zmnigjszaty sig).

+ Rzadziej powtarzali klase i rzadziej byli kierowani do nauczania specjalnego

+ Znaczaco wyzsze kompetencje spoteczne.

+ Diuzsze uczestnictwo w programie zapewniato lepsze osiggniecia w zakresie kazdej
z badanych kompetencii.

* Znacznie mniej konfliktow z prawem.

+ Stopa zwrotu: 7,1$ na 1$ zainwestowanego.

EPPE; EPPE 3-11
(Sylvaiin. 2004)
300 dzieci, w wieku 4-6 lat

formy).

EUROPA
Holandia Standardowe zajgcia przedszkolne dla dzie- | « Przyrost inteligencji werbalnej i pozawerbalne;.
Badania van Tuijl, Leseman | ¢i z rodzin turecko-holenderskich * Przyrost inteligencji ptynnej o $rednio 9 pkt. w stosunku do normy wieku,
(Leseman 2009) i marokansko-holenderskich (dwa lata, €0 0znaczato zmniejszenie o potowe roznicy wobec $redniej.
300 dzieci, w wieku 4-6 lat | 22 godz. tygodniowo).
Wielka Brytania Publiczna edukacja przedszkolna (rézne + Dzieci korzystajace z edukacii lepiej sie rozwijaja.

+ Wczesniejsze rozpoczecie edukacji wiaze sig z lepszym rozwojem intelektualnym, zwigksza
niezalezno$¢, koncentracje i uspotecznienie.

+ Catodniowy pobyt w przedszkolu nie przynosi wiekszych korzysci niz kilkugodzinny.

+ W grupie dzieci pochodzacych z réznych Srodowisk szczegolnie zyskuja dzieci ze Srodowisk
de faworyzowanych.

+ Jakos¢ instytucii jest cisle zwiazana z lepszym rozwojem intelektualnym i spotecznym.

+ Wieksze postepy dzieci wigzg sie z wyzszymi kwalifikacjami kadry.

Francja

badania Caille (2001)

8861 dzieci w wieku 7-8 lat,
zrodzin o réznym statusie
spoteczno-ekonomicznym

i 0 réznej narodowosci

Ogdlnokrajowy system przedszkolny.

+ Tylko 9% dzieci uczeszczajacych do przedszkola od 2. roku zycia powtarza klase w szkole
podstawowe;.

+ 12% dzieci uczgszczajacych do przedszkola od 3. roku zycia powtarza klas¢ w szkole podsta-
wowej.

+ 24% dzieci rozpoczynajacych nauke od szkoty podstawowej powtarzato klase.

+ Nie zaobserwowano istotnych réznic miedzy wynikami w nauce dzieci rozpoczynajacych
przedszkole w 2. i 3. roku zycia.

+ Obserwowano znaczace réznice w funkcjonowaniu spotecznym pomiedzy dzieémi, ktore
rozpoczety przedszkole w 2. i 3. roku zycia — pierwsze z nich funkcjonowaty gorzej niz drugie,
réznice zanikaty po dwach latach nauki w szkole.

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie podanych zrodet.
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Przeglad badan nad efektami wczesnej edukaciji i interwencji w ro-
dzine wskazuje na szczegdlny wptyw takich oddziatywan na poz-
niejszg nauke szkolng. Badania te dotyczyty przede wszystkim cza-
su trwania edukacji i motywacji do nauki. Stwierdzono, iz zaréwno
wczesna edukacia, jak i rozne formy interwencji kierowane na rodziny
matych dzieci miaty istotny wptyw na przyszte zatrudnienie i na po-
ziom dochodow (a wigc rowniez na wysokos$¢ podatkow, wptywaja-
cych do kasy panstwa) oraz na jakoS¢ zycia.

Badania prowadzone na duzg skale w Stanach Zjednoczonych wy-
kazaty znaczacy i — co wazne — utrzymujacy sie w czasie wptyw wcze-
snej edukaciji na rozwoj jezyka dziecka (np. programy Perry Preschool
i Head Start). Z kolei odpowiednio wysoki poziom rozwoju jezykowego
decydowat o0 sprawnym postugiwaniu si¢ mowg w roéznych sytuacjach,
dobrym poziomie czytania ze zrozumieniem i umiejetnosci wypowiada-
nia sie na piSmie, zatem znaczaco wptywat na poziom osiggnie¢ szkol-
nych oraz aktualne i przyszte funkcjonowanie spoteczne i zawodowe.

W obliczu aktualnych problemdw, na jakie natrafiajg dzi$ mtodzi
ludzie w Polsce, warto zwrdci¢ uwage na efekty ptynace z korzystne-
go funkcjonowania spotecznego 0sob, ktore doSwiadczyty dobrze
zorganizowanej wczesnej edukaciji. W najdfuzej prowadzonych bada-
niach (The High/Scope Perry Preschool Program i Abecedarian — por.
zestawienie 1) stwierdzono znaczace pozytywne zmiany (w stosunku
do grupy poréwnawczej pochodzacej z tego samego Srodowiska)
W sposobie zycia. Zdobycie i utrzymanie lepszej pracy, bardziej stabil-
na sytuacja zyciowa i znacznie nizszy poziom konfliktow z prawem
wskazujg na wyzsze kompetencje w zakresie regulacji emocji, plano-
wania, przewidywania skutkow swoich dziatan i kontrolowania swoje-
go zycia. Dazenie do zdobycia lepszego wyksztatcenia, lepszej pracy
i do sprawnigjszego funkcjonowania spotecznego pozwala sadzic, ze
uczestnictwo dzieci i ich rodzin w programie miafo wptyw na poziom
motywacji i dgzenie do samostanowienia w pozniejszym zyciu.

Badanie efektywnosci wczesnej edukacji obcigzone jest wieloma
trudno$ciami natury organizacyjnej, jak m.in. zmniejszanie sig¢ proby
badanej w kolejnych pomiarach, konieczno$¢ przygotowania kolejnych
zespotow badaczy, problem trafnosci narzedzi badan wobec szybko
zmieniajacego sie kontekstu spoteczno-kulturowego. Pojawiajg sie
takze problemy natury ekonomicznej, gdyz badania podfuzne wyma-
gaja powaznych nakfadow finansowych. Sg tez problemy metodolo-
giczne zwigzane gtownie z kwestig porownywalnosci i integracji wy-
nikdw pochodzacych z roéznych zrodet i metod badawczych. Z tych
wzgledow trudno wyciggnac jednoznaczne wnioski z prowadzonych
dotychczas analiz. Mozna jednak na podstawie zarowno przeprowa-
dzonych dotad badan, jak i wielu spofecznych i ekonomicznych docie-
kan w tej dziedzinie wyodrebni¢ i okresli¢ kilka obszaréw odnosza-
cych sie do efektywnosci wczesnego wspierania rozwoju dziecka
i jego rodziny oraz wczesnej edukacji —a co za tym idzie — mozna pro-
bowac okresli¢ zyski ekonomiczne dla panstwa (zestawienie 2).

POTRZEBA PROWADZENIA BADAN
NAD EFEKTYWNOSCIA WCZESNEJ EDUKACJI W POLSCE

Dostepne wyniki badan nad wczesng edukacjg prowadzone byty
gtownie w Stanach Zjednoczonych na populacjach Afroamerykanow
i mieszkancow tzw. biednych $rodowisk. Wskazujg one na znaczacy

wptyw oddziatywan edukacyjnych na mate dzieci. Analizujac jednak
wyniki tych badan i projektujac wtasne badania, nalezy mie¢ na uwadze
rdznice kulturowe, ekonomiczne i spofeczne pomigdzy USA a Europg
i Polska. Koszty i korzy$ci finansowe sg zawsze specyficzne dla danego
kraju i wymagajg odrebnych analiz. Systemy pomocy spotecznej w Pol-
sce, Europie i Stanach Zjednoczonych réznig sie znaczaco zaréwno
sposobem organizacji, zakresem ustug, jak i naktadami finansowymi.

Najwigksze badania prowadzono na populacjach dzieci urodzo-
nych w latach 60. i 70. ubiegtego wieku. Od tego czasu zmienity sig
znaczaco warunki spoteczne i ekonomiczne, zakres i jakos¢ edukaciji,
Sposoby postepowania panstwa wobec grup ryzyka, Swiadomosc ro-
dzicow itp. | wreszcie, przytaczane tu programy obejmowaty specy-
ficzne, defaworyzowane grupy badanych, nie byty adresowane do ca-
tej populacji. Nie mozemy wiec generalizowac wnioskow dotyczacych
rodzaju najefektywniejszych oddziatywan (lub potrzeby takich od-
dziatywan w ogole) na populacje np. klasy Sredniej czy Srodowisk do-
brze wyksztatconych, osiggajacych wysokie dochody, ani tez na gru-
py marginalizowane czy wykluczane, specyficzne dla danego kraju,
jak np. rodziny z rodzicami o niskim poziomie wyksztatcenia i dtugo-
trwale bezrobotnych czy rodziny wielodzietne w ubozszych regionach
Polski.

Miedzy innymi z powyzszych powodow wynika konieczno$¢ roz-
poczecia badan nad efektami wczesnej edukacji w Polsce. Wymaga-
tyby one zaréwno zidentyfikowania oferty, w tym programow wspar-
cia i programow interwencyjnych kierowanych do najmtodszych i ich
rodzin, jak i przygotowania takiej oferty umozliwiajacej prowadzenie
poréwnan, mierzenie efektow, kosztow i korzysci. Zwazywszy na
przytoczone na poczatku tego artykutu wyniki badan dotyczacych
kondycji polskich mtodych dorostych, wydaje si¢ niezwykle wazne
rozpoczecie takich badan i powazne podejscie do opieki i edukaciji
dzieci w pierwszych latach zycia.

WCZESNA OPIEKA | EDUKACJA JAKO OBSZAR INWESTYCJI

Warto zwrdci¢ uwage na zmiang, jaka dokonata sig w ciggu ostat-
nich lat w sposobie my$lenia o inwestycji we wczesny rozwoj. Bada-
nia podfuzne, dotyczace wielu aspektow funkcjonowania matego
dziecka, jego rodziny i instytuciji je wspierajacych (por. Early Childhood
Longitudinal Program — http://nces.ed.gov/ecls/index.asp) oraz ba-
dania dotyczace programow nastawionych na rozwijanie kompe-
tencji akademickich wykazujg pozytywne efekty wczesnej edukaciji
w zakresie rozwoju intelektualnego i spotecznego (np. Belfield i in.
2006; Campbell iin. 2012). Takze badania (rowniez podtuzne) prowa-
dzone w obszarze wczesnego rozwoju emocjonalnego wskazujg na
wage jakosci opieki nad niemowlgciem i matym dzieckiem dla jego
dalszego funkcjonowania (Sroufe i in. 2005; czy wiele lat temu Lyons-
-Ruthiin. 1993; Lewis i in. 1984).

Analizujac przebieg wczesnego rozwoju wiezi uczuciowych dziec-
ka z opiekunami (rodzicami), zyskujemy istotne informacje na temat
podstaw jego funkcjonowania spotecznego, emocjonalnego, a takze
poznawczego. Nieprawidfowosci wystepujace we wczesnych okre-
sach rozwoju, niebgdace jaskrawymi przejawami patologii wiezi, a je-
dynie ,drobnymi” formami zaktocen relacji dziecko-dorosty moga
jednak zwiekszac¢ podatnos¢ dziecka na negatywne efekty pozniej-

Zestawienie 2. EfektywnoSc wczesnej opieki i edukacji i zyski ekonomiczne

Spoteczne efekty wczesnej opieki i edukacji

Korzysci ekonomiczne z wczesnej opieki i edukacji

Mniej matoletnich rodzicow

Nizsze koszty opieki medycznej i pomocy spotecznej

Nizszy poziom krzywdzenia dzieci

Nizsze koszty pomocy spotecznej, opieki medycznej, interwenciji policji, pracy sadéw

Nizszy poziom przemocy w rodzinie

Nizsze koszty sadowe, pomocy spotecznej, organizacji pozarzadowych

Mniejszy zakres korzystania z pomocy spotecznej przez rodziny z matymi dzieémi

Nizsze koszty pomocy spotecznej

Rzadsze powtarzanie klasy przez dzieci

Nizsze koszty na edukacje (mniej lat spedzonych w szkole)

Mniejszy zakres edukacji specjalnej

Nizsze koszty na edukacije specjalng

Wiecej 0sdb kontynuujacych nauke przez dtuzszy czas (wyzszy poziom edukacii
wyrazony w latach edukacji)

Wiecej osob wykwalifikowanych, tatwiej znajdujacych prace i odprowadzajacych podatki

Nizsza przestgpczo$¢

Nizsze koszty organdw $cigania i sagdow, mniejsze straty z powodu przestepstw

Wyzsze zarobki

Wyzsze podatki

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: ECE Taskforce Secretariat (2010).
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szych sytuaciji stresowych i ostabia¢ jego zdolno$¢ do pozytywnego
rozwigzywania kolejnych kryzysow rozwojowych czy utrudniac inte-
gracje kolejnych doSwiadczen, a co za tym idzie powodowac narasta-
nie trudnosci w funkcjonowaniu psychospotecznym dziecka w kolej-
nych latach jego zycia (Czub 2003).

Z powyzszych powodoéw zainteresowanie zardwno badaczy, jak
i politykéw czynnikami uwiktanymi w osigganie sukcesu zyciowego
rozszerzyto sie z obszaru wezesnej edukaciji (Early Childhood Educa-
tion — ECE) na obszar wczesnej edukacii i opieki nad dzieckiem (Early
Childhood Education and Care — ECEC). Coraz wigcej programéw kie-
rowanych jest do dzieci w wieku 0-3 lat i ich rodzicow, prowadzone
Sg rowniez badania wptywu tych wczesnych opiekuiczo-edukacyj-
nych oddziatywan na dalsze funkcjonowanie dzieci.

PODSUMOWANIE

Analiza dostepnych danych dotyczacych efektywno$ci wczesnej
edukacji $wiadczy o tym, ze najbardziej korzystne, w przypadku
wspierania srodowisk defaworyzowanych, sg dziatania taczone, kie-
rowane bezposrednio do dzieci w wieku ztobkowym i przedszkolnym
Z rdbwnoczesnym angazowaniem, wspieraniem i edukowaniem ich ro-
dzicow i opiekunow. Zajecia dla dzieci winny by¢ prowadzone w ma-
tych grupach (kilkoro do kilkunastu dzieci, w zaleznosci od wieku),
przez wysoko wykwalifikowanych i dobrze optacanych opiekundw/
nauczycieli. Istotnym elementem wtgczania rodzicow w proces edu-
kacji dziecka sg wizyty domowe opiekunow oraz witgczanie rodzicow
w roznorodne dziatania na terenie placowki edukacyjnej, czyli poza
Srodowiskiem rodzinnym.

To dos¢ rozbudowane i, jak wynika z badan, kosztowne podejscie
do wczesnej opieki i edukacji w dfuzszej perspektywie prowadzi jed-
nak do istotnych oszczedno$ci finansowych dla panstwa. Jak pisze
Leseman (2009, s. 15): Ekonomista i laureat nagrody Nobla Heckman
twierdzi, ze — przynajmniej w Stanach Zjednoczonych — wczesna edu-
kacja i opieka nad azieckiem o wysokiej jakosci jest jednym z nielicz-
nych Srodkow, wprowadzanych w ramach polityki zwiekszania spo-
fecznych i ekonomicznych szans spofecznosci defaworyzowanych
(mniejszosciowych), a tym samym cafego spofeczeristwa. Opierajac
sig na analizach kosztow i korzysci wynikajacych z zajec przedszkol-
nych i alternatywnych rozwigzan przewidzianych w polityce, ktore
majg Sstuzyc wyréwnywaniu szans, Heckman wykazuje, Ze im poZniej
w trakcie Zycia wprowadza sie takie rozwigzania, tym mniejsze sq eko-
nomiczne korzysci z takich inwestycji. Wysokiej jakosci edukacja
przedszkolna i/lub opieka nad dzieckiem, jesli zapewnia sig jg na du-
73 Skale i w odpowiedniej ,,dawce”, sprzyja rozwojowi umiejetnosci
szkolnych zwigzanych z jezykiem, czytaniem, pisaniem, matematykg
i przedmiotami scistymi. Wspiera takze rozwdj tych umigjetnosci spo-
feczno-emocjonalnych matych dzieci, ktore sq zwigzane z uczeniem
sig, a w szczegdlnosci kompetencje samoregulacyjne i spofeczne.

Warto jednak zwroci¢ uwage na konieczno$¢ dostosowania dal-
szej edukacii, prowadzonej w przedszkolu i szkole, do juz uzyskanych
rezultatow edukacji domowej i instytucjonalnej przedprzedszkolnej
(w tym Ztébkowej), tak aby nie tylko podtrzymywac, ale i wzmacnia¢
oraz poszerzac efekty wczesnych — opiekunczych, wychowawczych
i edukacyjnych — oddziatywan.

Badania pokazujg takze, iz efekty analizowanych programow
wczesnej edukacii stabty w miare uptywu lat. Swiadczy to prawdopo-
dobnie o tym, Ze szkota nie w petni wykorzystuje zasoby dzieci zgro-
madzone w wieku przed pojsciem do szkoty. Nie najlepiej radzi sobie
z roznorodnoscig tych zasobOw i raczej nie jest nastawiona na wspie-
ranie dzieci spoza ,gtoéwnego nurtu”, stabo motywuje dzieci do anga-
zowania sie w nauke i nie przekonuije ani ich, ani ich rodzicow w wy-
starczajacym stopniu, ze edukacja jest sposobem na lepsze zycie.

@SUMMAHY

Wyniki pokazujg jednocze$nie, ze rodzice, ktdrzy sg niezwykle waz-
nym czynnikiem motywujacym dziecko do uczenia sig, nie sg w wy-
starczajgcym stopniu wtgczani w prace szkoty, nie w petni wspot-
uczestnicza w ksztafceniu swych dzieci i w ich zyciu spotecznym poza
rodzing.

Niezaleznie jednak od wskazanych tu przykfadowo niedostatkow
systemu edukacji warto podejmowac wysitki wobec najmtodszych
i inwestowac w ich jak najlepszy start zyciowy, podtrzymujac wia-
re (potwierdzong badaniami), ze dostatecznie wczesna ingerencja
W scene rozwoju dziecka moze prowadzic do zmiany jego pozniejsze-
go zycia (Bruner 2006, s. 110).
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The Western societies idea of need to invest in early care and education of the youngest citizens become more and
more prevalent and is supported by scientific research. The condition of the young people in our country, indicates the
need to promote the idea also in Poland. The paper contains an analysis of the research on the effectiveness of early
educational interventions. Research confirms the positive impact of early educational effects on the functioning in the
school and the duration of the education, as well as on social functioning measured by the level of employment, income
and assets. The benefits of early childhood education are also visible in the lower criminality. Conducted research also
indicates that from the point of view of state economics, early care and education is beneficial.
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NOWE TECHNOLOGIE W EDUKACJI: DWA PODEJSCIA

POLITYKA EUROPEJSKA
1 POLSKA WOBEC NOWYCH TECHNOLOGII

W dokumencie strategicznym Polska 2030 opracowanym przez
Zespot Doradcow Strategicznych Prezesa Rady Ministrow (Bochniarz
i in. 2009) juz na wstepie mozemy przeczytac o tym, jakie sg cele
ogdlne wszystkich dziatan podejmowanych przez rzad: Celem zawsze
$g: wzrost gospodarczy i poprawa jakosci Zycia. W dokumentach eu-
ropejskich drugi z tych celdw brzmi nieco mniej wyraznie. Znajduje sie
na dalszym planie, a wsp6inym mianownikiem jest wzrost gospodar-
czy, ktéremu strategie dziatania sg podporzadkowane.

Kiedy zatem, czytajac dokumenty strategiczne na najwyzszym
polskim i europejskim poziomie, obserwujemy, Ze coraz czgscieji co-
raz obszerniej pojawiajg sie w nich odniesienia do nowych technologii
(rowniez w kontekscie edukacii), to nalezy sie spodziewac, ze wynika
to z przekonania politykow, ze technologie informacyjne i komunika-
cyjne (TIK —technologie informacyjne i komunikacyjne; ang. Informa-
tion and Communications Technologies — 1CT) pozostajag w pewnym
zwigzku ze wzrostem gospodarczym.

Schemat 1 przedstawia sie¢ wptywow, ktéra prowadzi od TIK do
wzrostu gospodarczego. Najprostszym powigzaniem jest rozwoj gatezi
gospodarki opartej na nowych technologiach (m.in. firm produkujacych
sprzet i oprogramowanie). Wedtug szacunkow przedstawionych w Euro-
pejskiej Agendzie Cyfrowej (Komisja Europejska 2010a, 2010c) 5% euro-
pejskiego PKB pochodzi wiasnie z tego zrodia, a warto$¢ rynkowa cate-
go sektora wynosi 660 mld euro rocznie. W tym samym dokumencie
mozna rowniez przeczytac, ze niezwykle waznym po$rednim zrodtem sg
impulsy pochodzace ze wzrostu produktywno$ci zawdzigczanego TIK.

Innym kanatem wspierania rozwoju jest pozytywny wptyw TIK na
mozliwo$¢ budowania kapitatu spotecznego — co odnotowuje raport
Polska 2030 (Bochniarziin. 2009). Wysoki poziom kapitatu spoteczne-
go jest zidentyfikowany jako ogolna okoliczno$¢ sprzyjajaca realizacji
wszystkich dziesigciu celow strategicznych wymienionych w raporcie.

W zwigzku ze zdiagnozowanym mechanizmem przyspieszania roz-
woju gospodarczego planowane sg adekwatne do niego kroki, zapisa-
ne w ramach dokumentow strategicznych, np. w strategii Europa
2020 (Komisja Europejska 2010b), ktorej jednym z trzech priorytetow
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jesttzw. rozwoj inteligentny, a wigc rozwdj gospodarki opartej na wie-
dzy i innowacji. Jest to kierunek dziatania wymuszony przez same TIK
przyczyniajgce sie do wzrostu globalnego rynku pracy, przed ktorym
nie moze by¢ zadnej ochrony — nie mozna zatem tych zmian zignoro-
wac. W praktyce dazenie do modelu gospodarki opartej na wiedzy
i innowacji nie moze sie powies¢ bez zasobu odpowiednio wyksztat-
conych kadr (a wigc kompetentnych w dziedzinie TIK). Wigze sie to
z koniecznoscig edukowania m.in. mtodziezy szkolnej do wykorzysty-
wania technologii TIK na co dzien (do celow osobistych, a pozniej
i zawodowych). Wniosek ten potwierdza umieszczenie kompetencii
informatycznych jako jednej z oSmiu tzw. kompetenciji kluczowych
W procesie uczenia sie przez cate zycie (Parlament Europejski 2006).

Nadanie TIK duzej wagi politycznej (wskutek duzej ich wagi go-
spodarczej) w dalekosigeznych strategiach polskich i europejskich jest
kluczowg roznicg w stosunku do prob wprowadzenia nowych techno-
logii do szkot w przesztosci. Podstawowa roznica polega na tym, ze
w przesztosci nowe technologie do szkdt wprowadzali entuzjasci edu-
kacji lub nowinek technologicznych, za$ teraz sg to eksperci ekono-
miczni wespot z politykami. Ta roznica kaze sadzic, ze w chwili obec-
nej wydaje sie bezzasadnym pytanie o to, ,czy wprowadza¢ do szkot
nowe technologie?”, zamiast tego nalezy pytaé, ,jak wprowadzac do
szkot nowe technologie?”.

DWA PODEJSCIA DO WPROWADZANIA
NOWYCH TECHNOLOGII DO EDUKACJI

Nowe technologie mogg by¢ wprowadzane do szkot na rozne
sposoby, ktore bedg sie roznity zatozeniami, stosowanymi Srodkami,
oczekiwaniami, co do rezultatow oraz idgcymi za nimi wskaznikami
sukcesu lub porazki. Przeglad literatury wskazuje, ze najpopularniej-
sze sg dwa sposoby. Wedtug pierwszego z nich sukces wdrazania no-
wych technologii polega na podniesieniu efektywnosci szkoty. W uje-
ciu drugim, alternatywnym, kompetencje cyfrowe sie traktowane sg
jako nowa, potencjalnie bardzo przydatna kompetencja (i z tego po-
wodu sie ich naucza), mniej liczy sie za$ na podniesienie efektywno-
S$ci w realizacji drugorzednych celow (zestawienie 1).

Schemat 1. Schemat zwigzkéw pomigdzy TIK a wzrostem gospodarczym

ﬁ moze wzmacniaé — | kapitat spoteczny |— utatwia \

wzrost
produktywnosci \

wplywa

redukcja kosztdw /
transakcji

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie literatury

TIK \

umozliwia
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sektor TIK S
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inne sektory _//
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Zestawienie 1. Poréwnanie dwdch podejs¢ do wdrazania i ewaluacji nowych technologii w edukacji

Kategorie Technologie wykorzystywane Technologie wykorzystywane
analizy dla polepszenia efektywnosci szkoty dla ksztattowania kompetencji cyfrowych
Zatozenia + Nowe technologie pozostajg w (pozytywnym) zwiazku z efektywnoscig szkoty. |+ Kompetencije cyfrowe sa kompetencija warto$ciowa,
+ Kompetenciji cyfrowych mozna i nalezy uczyc.
Hasto + Potrzebujemy nowych technologii, zeby efektywnie uczy¢. + Potrzebujemy uczy¢ sie kompetencii cyfrowych.
+ Szkoly beda efektywniejsze (w jednym lub wiecej obszaréw). + Nie spodziewamy sig lepszych wynikow szkoty w jakichkolwiek obsza-
+ Szkota bedzie wydajniejsza edukacyjnie. rach poza obszarem kompetenciji cyfrowych uczniéw. Nie oznacza to, ze
Oczekiwania |+ Szkota lepiej bedzie radzita sobie z funkcjg wychowawcza. pozytywne efekty w innych obszarach sa niemozliwe do uzyskania — sg
+ Szkota bedzie dziatata efektywniej administracyjnie. mozliwe, ale nie to jest celem wdrozenia.
+ Szkota bedzie dziatata wydajniej finansowo.
+ Wyniki w badaniach miedzynarodowych (np. PISA) beda wyzsze. + Miedzynarodowe badania kompetencji komputerowych lub informacyj-
+ Wyniki egzamindw zewnetrznych polepsza sie. nych, np. badania:
Mozliwy + Wzrosnie wskaznik Edukacyjnej Wartosci Dodanej szkoty. - PISA Digital Reading Assessment (OECD 2009, 2011),
wskaznik + Polepsza sig oceny z zachowania uczniow. — International Computer and Information Literacy Study — ICILS (Frail-
+ Plany lekeji uktadane beda wydajniej, gospodarka przestrzenig bedzie lepsza. lon i Ainley 2010).
* Koszt prowadzenia placéwki zmaleje.

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Nowe technologie jako czynnik
wspomagajacy efektywnosé szkoty

Warto zwroci¢ uwage na ukryte zafozenia, ktore lezg u podfoza
obu podej$¢ do efektywnos$ci. W pierwszym z nich (technologie dla
podniesienia efektywnosci) milczaco przyjmowane zatozenie mowi
o0 tym, ze nowe technologie pozostajg w zwigzku z efektywnoscig
szkoty. Obszarow, w ktorych potencjalnie mozna zaobserwowaé po-
lepszenie efektywnosci, jest kilka:

1) realizacja zadan edukacyjnych, takich jak lepsze przekazywa-
nie wiedzy i umiejetnosci oraz ksztatcenie kompetencji, np. poprzez
zastosowanie skutecznego oprogramowania edukacyjnego, e-pod-
recznikow, czy zapewnienie kazdemu uczniowi komputera i tagcza do
Internetu;

2) realizacja zadan wychowawczych, np. wprowadzenie e-dzien-
nika, ktory o kazdej nieobecnosci dziecka na lekcji natychmiast infor-
muje rodzica (np. przez wystanie wiadomosci SMS lub e-mail);

3) dziatalno$¢ administracyjna — przez zastosowanie oprogramo-
wania do zarzadzania kadrami, planem zajec¢ czy drukiem Swiadectw,
ale rowniez np. odcigzenie plecakow uczniow, stosowanie przegladar-
ki e-ksigzek zamiast tradycyjnych papierowych podrecznikow;

4) zwigkszenie efektywnosci finansowej — moze by¢ skutkiem za-
stosowania wydajniejszych, zautomatyzowanych metod uczenia
i zredukowania tym samym kosztow osobowych.

Dane empiryczne nie dajg jednak w kazdym z tych przypadkow
przestanek do utrzymania hipotezy o zwigzku nowych technologii
i zwigkszonej efektywnos$ci. Najintensywniej badanym obszarem byto
pole zwigzkow pomiedzy wynikami edukacyjnymi a stosowaniem no-
wych technologii — tutaj tez istniejg najpowazniejsze watpliwosci. Ba-
dania prezentuja bowiem obraz niespojny.

Za sztandarowy przyktad moze tu postuzy¢ kompleksowy, cztero-
letni projekt ewaluacyjny teksanskiego programu Cyfrowego zanurze-
nia (Shapley i in. 2009). W najlepszym wypadku mozna powiedziec,
ze efekt ogromnych inwestycji dla podniesienia wynikow edukacyj-
nych byt watpliwy. Podobne efekty przyniosta przeprowadzona przez
amerykanski departament edukacji metaanaliza wynikow badan nad
uczeniem sie on-line. Po przebadaniu ponad tysigca artykutow nauko-
wych z lat 1996-2008 ustalono, Ze istnieje niewielki zwigzek pozy-
tywny (sita efektu: +0,20) pomigdzy uczeniem sig on-/ine a efektami
nauki, jednak z zastrzezeniem, ze w przypadku kursow on-line bardzo
trudno jest oddzieli¢ efekt zmiany metody pracy (np. koniecznosci do-
datkowego szkolenia, wydtuzonego czasu pracy np. w domu) od efek-
tu samego medium, czyli uzytej technologii (Means i in. 2010). Innymi
stowy, nie liczy sie technologia, ale to, jak sie jej uzywa.

Czy wobec takich wynikow badan nowe technologie w edukacii
powinny funkcjonowa¢? Wydaje sie, ze mimo wszystko tak, cho¢
trzeba jasno powiedzie¢, ze nie w gtdwnym nurcie, zwigzanym z pod-
noszeniem wynikow ksztafcenia. Nowe technologie stwarzajg mozli-
wosci, ktdre nie majg dobrego ,analogowego” odpowiednika lub ktore
znaczaco przewyzszajg gtowny nurt pod wzgledem efektywnosci.
Mozna wymieni¢ kilka takich przyktadow:

1) elektroniczne planowanie siatki zaje¢ w szkotach, elektronicz-
ne systemy wypetniania Swiadectw, systemy e-dziennikow — sukces
rynkowy takich rozwigzan jest posrednim, ale mocnym argumentem
na rzecz zwigkszania efektywnosci administracyjnej szkoty;

2) nauka dzieci polskich poza granicami kraju, np. w ramach pro-
jektu Otwarta Szkofa System Wsparcia Uczniow Migrujgcych, prowa-
dzonego przez 0$rodek Rozwoju Polskiej Edukaciji za Granicg (patrz:
www.spzg.pl/index.php/menu-po-lewej/projekt-otwarta-szkola),
ktory skierowany jest do polskich uczniow mieszkajacych poza grani-
cami, niemajgcych dostepu do polskich uzupetniajgcych szkot stacjo-
narnych — w tym wypadku zatem mamy do czynienia z alternatywa:
uczy¢ z zastosowaniem technologii vs nie uczyc;

3) dziatania na wzor proponowanych przez Akademig Khana
(Khan 2011), majace na celu np. indywidualizacje nauczania, bardzo
trudno osiggalng bez wykorzystania nowych technologii.

Ta krotka lista z pewnoscig nie wyczerpuje wszystkich obszarow
tego typu dziatan. Nalezy sie rowniez spodziewac, Ze wraz z rozwojem
nowych technologii przybywac bedzie podobnych zastosowan.

Zatem jedng z mozliwych strategii polskiego systemu edukacji
moze by¢ strategia minimalistyczna, polegajgca w duzej mierze na za-
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chowaniu stafus quo i trzymaniu drogich nowych technologii w ni-
szach, poza gtownym nurtem polskiej edukacji. Kryterium przyjecia
do jej systemu lub odrzucenia nowej technologii bytoby w ramach tej
strategii udowodnienie, ze technologia ta nie ma alternatyw analogo-
wych lub jest od alternatyw analogowych zdecydowanie efektywniej-
sza. Mozna zatem takg strategie okresli¢ jako probe poszukiwania
ztotego srodka — nowe technologie sg obecne w systemie edukacii,
jednak nie sg one jego trescig, gtownym aspektem, a jedynie ttem.
Strategia ta nie wymaga zadnych zdecydowanych dziatan administra-
cyjnych.

Nowe technologie jako Srodek tworzenia
kompetencji cyfrowych

Dlaczego zatem pomimo $wiadomosci braku mocnych, nau-
kowych dowodow na zwigzek pomiedzy stosowaniem technologii
a wzrostem wynikow edukacyjnych tak wiele panstw na $wiecie
(w tym i Polska) ciggle inwestuje w nowe technologie znaczne srodki
finansowe? By¢ moze pod wptywem przeczucia, ze mimo wszystko
warto? Dobrym na to przyktadem jest raport ekspercki poswigcony
nowym technologiom w edukacji, sporzadzony na potrzeby admini-
stracji prezydenta USA, wowczas Billa Clintona (President’s Commit-
tee of Advisors on Science and Technology 1997). Eksperci jako jedng
z szesciu gfownych rekomendacii raportu, wobec braku dowodow em-
pirycznych na zasadnos$¢ stosowania nowych technologii w edukaciji,
wymienili pilng potrzebe badan w tym obszarze, jednak w ostatnim
zdaniu raportu uznali, ze brak badan potwierdzajacych sensowno$é ta-
kich inwestycji nie powinien by¢ przestanka do ich wstrzymywania.

Odpowiedzig na te watpliwosci jest drugie podejscie do mierzenia
sukcesu inwestycji — oczekiwanie podwyzszonej kompetencji cyfro-
wej dzieci. Czym jednak jest wiasciwie kompetencja cyfrowa? Jest to
pytanie trudne ze wzgledu na to, ze definicja ta z konieczno$ci zmienia
sig razem ze zmieniajgcymi sie technologiami. W zwigzku z tym nale-
zy mie¢ $wiadomo$é, ze co innego rozumie¢ mozna byto pod tym po-
jeciem w latach 60. ubiegtego wieku, co innego w latach 90., a juz zu-
pefnie co innego obecnie oraz prawdopodobnie — za lat kilkanascie.

Nie bez powodu kompetencje cyfrowe sg dzisiaj definiowane bar-
dzo szeroko. Zdecydowanie nie s3 to tylko proste zdolno$ci operacyj-
nej obstugi komputera, jak np. zdolno$¢ do obstugi jakiego$ konkret-
nego oprogramowania, powiedzmy systemu operacyjnego. W zwigzku
ztym, ze kompetencje te majg stanowic o przysztej przewadze konku-
rencyjnej polskiej i europejskiej gospodarki, muszg one by¢ cenne.
Cenne bedg jednak tylko wowczas, jezeli nie bedg bardzo proste —
w prostych zadaniach coraz czesciej sprawniejszy okazuje sie sam
komputer (bez operatora). To zas, czego komputery poki co nie potra-
fig robi¢, to myslenie kreatywne, dywergentne, ewaluatywne, nasta-
wione na rozwigzywanie problemow.

W zwigzku z tym w rdzeniu podstawowych umiejetnosci opera-
cyjnych umieszczono wiele kompetencji uzupetniajgcych, ktore maja
sprawi¢, by Polacy i Europejczycy nie stali si¢ w pewnym momencie
zastepowalni przez komputer, ale zeby ciagle byli jego niezbednym,
cennym uzupetnieniem.

Omawiany juz wyzej program teksanski przyniost efekty w dzie-
dzinie kompetencji cyfrowej, podobnie jak program rumunski, w ra-
mach ktérego w 2008 r. rzad Rumunii rozdat 35 tys. voucheréw na
zakup komputera dla najbiedniejszych rodzin. Ewaluacja projektu
(Malamud, Pop-Eleches 2010) pokazata, ze cho¢ wyniki dzieci w eg-
zaminach z jezyka rumunskiego, matematyki i jezyka obcego byty
gorsze niz wyniki dzieci nieobjetych programem, to jednak miaty one
znaczaco wyzszg kompetencje komputerowg — zaréwno mierzong
specjalnym testem, jak i wskaznikiem samooceny.

Podobne efekty zauwazono w amerykanskiej szkole potozonej
w miescie Liverpool, w stanie Nowy Jork, gdzie nauczyciele ostatecz-
nie zrezygnowali z programu ,Jedno dziecko — jeden komputer” ze
wzgledu na brak spodziewanych rezultatdw edukacyjnych po siedmiu
latach trwania programu. Zanim jednak to sie stato, uczniowie na-
uczyli sie, jak efektywnie $ciggac od siebie na testach za pomocg
komputerow, a nawet wiamywac sie w systemy informatyczne lokal-
nych przedsigbiorcow. Kiedy szkofa w odpowiedzi na te wydarzenia
zaostrzyta poziom zabezpieczen swojej sieci komputerowej, uczen
dziesiatej klasy nie tylko znalazt sposob na to, jak obej$¢ nowe zabez-
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pieczenia, ale zdotat zamie$ci¢ w Internecie instrukcje dla innych
uczniow, z czego ci ostatni skorzystali (Hu 2007).

PODSUMOWANIE

Obszar nowych technologii w edukacii jest polem trudnym seman-
tycznie, bowiem po pierwsze juz sam termin ,nowe technologie” moze
prowadzi¢ do nieporozumien. Okazuije sie bowiem, ze problem nowych
technologii w edukacji wcale nie jest nowy, a raczej wraca do nas cy-
klicznie; nie daje sie rowniez rozwigzac doraznymi, pojedynczymi dzia-
taniami. Po drugie, problemem samym w sobie jest rozmowa na temat
efektywnosci i sensownosci wdrazania nowych technologii do eduka-
cji, bowiem jedna i ta sama technologia moze byc¢ raz okreslona jako
nieefektywna, a drugi raz jako efektywna. Réznica moze wynikac
z kluczowego kryterium — celu, jaki chcemy poprzez zastosowanie tej
technologii 0siggna¢. Zdecydowanie nie jest tak, ze wykorzystywanie
nowych technologii jest drogg do sukcesu w kazdej sytuaciji.

Dostepne badania skfaniajg do wigkszego sceptycyzmu w kwestii
skuteczno$ci podnoszenia wynikow edukacyjnych w tradycyjnych
przedmiotach, takich jak jezyk ojczysty czy matematyka, choc, oczy-
wiscie, wiele zalezy od szczegotowych rozwigzan: nie liczy sie sprzet,
a to, jak sie go uzywa. Wyniki badan sg niespojne, za$ stwierdzane
efekty zwykle do$¢ stabe. Mimo wszystko nalezy przyznac, ze istnie-
ja obszary, w ktorych nowe technologie bezspornie warto wykorzysty-
waé, bowiem albo nie majg one alternatyw analogowych, albo sg od
nich ewidentnie efektywnigjsze, np. programy do wspomagania zadan
administracyjnych szkot, czy platformy do uczenia zdalnego ucznidow,
ktorych inaczej uczy¢ sie nie da.

Bardzo dobre wyniki przynosi stosowanie nowych technologii
w ksztaftowaniu kompetencji cyfrowych, a wiec zdolnosci do wykorzy-
stywania nowych technologii we wszelkich dziedzinach zycia, zdolno$ci
do wyszukiwania, oceniania, przetwarzania i wspottworzenia informacji
w celu efektywnej partycypacji w nowoczesnym spoteczenstwie. Na wa-
ge takich kompetenciji w nowoczesnej gospodarce ktadg nacisk wszystkie
bez wyjatku dokumenty strategiczne — zaréwno polskie, jak i europejskie.

Konkluzjg jest wigc wniosek, Ze technologie te moga z powodze-
niem podnosic¢ efektywno$¢ pracy szkot, ale pod warunkiem uswia-
domienia sobie, ze celem edukaciji sg nie tylko oceny, ale rowniez — co
by¢ moze jest kluczowe dla przyszto$ci — kompetencje cyfrowe.
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This article presents an attempt to sensibly place the new technologies in the Polish educational system. The star-

ting point is a note of the growing importance of digital competences in high-level policy documents, such as: Poland
2030 Strategy, the Digital Agenda for Europe, or the Europe 2020. All of these documents emphasize the importance
of digital competences for the future economy. Therefore a variant in which the Polish educational system completely
resign from ICT is excluded. The rest of the article is a discussion of the possible models of implementation of ICT: the
first possible strategy is to increase the effectiveness of schools in the tasks they already carry out by means of ICT,
with particular emphasis on enhancing educational attainment. The findings are critical in this area and on this basis,
the first way is proposed: the minimalistic strategy. The second strategy is primarily aimed at the development of digital
competences and it implies the use of ICT to a much greater extent, it is a recommended strategy.

Badanis

CZY EGZAMINY MOGA POMOC SZKOLE W ROZWOJU?

Ewa Stozek
Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie

a wysokie wyniki — bardzo dobrym naborem do szkoty. Sredni wynik
egzaminacyjny okazat sie miarg niewiele moéwigcg o0 samej pracy

WSTEP

W 2002 r. po raz pierwszy przeprowadzono w Polsce egzamin
gimnazjalny. Sprawdzenie poziomu osiggnie¢ uczniow jednolitym
narzedziem w catym kraju ujawnito duze rdznice migdzy szkotami,
co dla wielu odbiorcow okazato sie zaskoczeniem. Niskie wyniki
ucznidéw tlumaczono niesprzyjajgcymi czynnikami sSrodowiskowymi,
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szkoty. Po sesji egzaminacyjnej w 2005 r. stafo sig mozliwe skonstru-
owanie dla gimnazjow nowej miary opartej na wynikach egzaminacyj-
nych, ktora uwzgledniata dwa pomiary osiggnie¢ uczniow uzyskiwa-
nych: na wejsciu do gimnazjum (wynik sprawdzianu po VI klasie
szkoty podstawowej) oraz wynik na wyjsciu (egzamin gimnazjalny).
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Pierwszy model szacowania edukacyjnej warto$ci dodanej opra-
cowano w Polsce w 2006 r. (Jakubowski 2006). Modele s3 co roku
aktualizowane, a szkoty moga korzystac z udostegpnianego bezptatnie
Kalkulatora EWD. W 2009 r. po raz pierwszy opublikowano trzyletnie
wskazniki egzaminacyjne (taczna informacja o wyniku i EWD) dla
gimnazjow: obecnie sg dostepne trzyletnie wskazniki za lata 2006—
—-2008, 2007-2009, 2008-2010 oraz 2009-2011.

W artykule omawiane sg mozliwosci zastosowania wskaznikow
EWD w ewaluacji wewnetrznej w gimnazjum.

METODA EDUKACYJNEJ WARTOSCI DODANEJ
DLA GIMNAZJOW

Termin ,edukacyjna warto$¢ dodana” (EWD) oznacza zaréwno
metode, jak i wskaznik liczbowy wyliczony wedfug tej metody. Metody
EWD to metody statystyczne (najczesciej wykorzystywane sa modele
regresji liniowej), ktore pozwalajg na podstawie zasobow na wejsciu
(np. wynik na egzaminie poprzedniego etapu ksztatcenia, informacja
0 zasobach materialnych szkoty, Srodowisku, naktadach na szkote)
oraz na wyjsciu (np. wynik na egzaminie koricowym dla danego etapu
ksztatcenia), oszacowac efektywnos$¢ nauczania, czyli wkiad danej
szkoty w koricowy wynik egzaminacyjny. W tym sensie EWD jest eg-
zaminacyjnym wskaznikiem efektywnosci nauczania w danej szkole.

W polskim modelu EWD dla gimnazjow uwzglednia sie tylko wy-
nik sprawdzianu (wejscie), wynik egzaminu gimnazjalnego (wyjscie)
oraz dodatkowe informacje o uczniach (ptec, dysleksja) jako zmienne
kontrolne. Empirycznie wyznacza sig, na podstawie wynikow wszyst-
kich polskich gimnazjalistow przystepujacych w danym roku do egza-
minu, krzywg przewidywanego wyniku. Dla kazdego zdajacego wyli-
czana jest reszta — roznica migdzy wynikiem rzeczywiscie uzyskanym
na egzaminie a wynikiem przewidywanym. Srednia indywidualnych
reszt dla grupy uczniow (szkoty, oddziatu itp.) jest wskaznikiem edu-
kacyjnej wartosci dodanej dla tej grupy.

Cho¢ w prostych wskaznikach EWD uwzglednia sie tylko uprzed-
nie osiagniecia szkolne, to posrednio uwzglednia sie tez zdoInosci
i czynniki Srodowiskowe. Dzieje sie tak dlatego, ze uprzednie osigg-
nigcia szkolne sg uwarunkowane tymi samymi czynnikami, co wynik
koncowy.

Pomiary osiggnie¢ szkolnych na egzaminach zewnetrznych po
szkole podstawowej i gimnazjum dokonywane sg na roznych skalach.
Oznacza to, ze wynik na sprawdzianie mozna jedynie przyja¢ jako
0golng miare potencjafu uczniowskiego, a konstruowane wskazniki
EWD beda miarami wzglednymi.

Wskaznik ma charakter wzgledny, czyli stuzy do pordwnywania
szkot lub wybranych grup uczniow. W skali kraju wskaznik EWD ma
z definicji wartos¢ rowng zeru. Wartos¢ dodatnia EWD wskazuje na
ponadprzecietng efektywnos$¢ nauczania, warto$¢ ujemna na nizsza
niz przecietna efektywnosc.

Wskazniki EWD sg konsekwentnie komunikowane wraz z 95%
przedziatem ufno$ci, tak aby porownywanie szkot (grup uczniow-
skich) uczynic statystycznie poprawnym. Dfugos¢ przedziatu ufnosci
zalezy od liczby uwzglednionych uczniow oraz od zroznicowania
reszt. Im wigksza liczba ucznidw, tym wezszy przedziat ufnosci; im
mniejsze zréznicowanie reszt, tym wezszy przedziat ufnosci, czyli
wyznaczona warto$¢ EWD precyzyjniej charakteryzuje szkofe. Szkoty
(grupy uczniowskie) istotnie roznig sie efektywnoscia, jesli wyzna-
czone dla nich przedziaty ufnosci dla EWD s roztagczne.

EWALUACYJNA FUNKCJA EGZAMINOW ZEWNETRZNYCH

W wynikach egzaminacyjnych sktonni jestesSmy poszukiwac od-
powiedzi na wiele pytan: chcieliby$Smy, na przyktad, wiedzie¢, czy
zmienia sie poziom osiagnie¢ uczniow w kolejnych latach; chcieli-
by$my madc oceniac prace szkot takze w perspektywie wieloletniej.
ChcielibySmy rowniez mieé dobre narzedzie rekrutacyjne do szkot
wyzszego etapu ksztatcenia. Wykorzystanie wynikdw egzaminacyj-
nych do tych celow wymaga odpowiedniego przetworzenia wyniku
surowego, co nadal nie jest powszechng praktyka.

W przypadku zastosowania wynikow egzaminacyjnych do ewalu-
acji pracy szkot stosuje sie metode EWD — edukacyjnej warto$ci do-
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danej, ktore pozwala uwzgledni¢ jednocze$nie potencjat ucznia na
wejsciu i jego wynik koricowy. Taki sposob komunikowania wyniku
egzaminacyjnego pozwala oceni¢ wktad szkoty w wynik egzaminacyj-
ny. Mozna rozpatrywac¢ wskazniki EWD wyliczane dla szkot w dituz-
szej niz jednoroczna perspektywie czasowej. Takie wskazniki najlepiej
odpowiadajg ewaluacji zewnetrznej, pozwalajg bowiem unikna¢ oce-
ny szkoty na podstawie jednego, nietypowego roku. Dla potrzeb ba-
dania wewnatrzszkolnego bardziej uzyteczne sg wskazniki jedno-
roczne.

Ewaluacyjng funkcje egzaminoéw zewnetrznych w odniesieniu do
szkoty bedziemy rozumie¢ jako dostarczanie szkotom danych, ktore
moga pomac szkole rozpoznac jej mocne i stabe strony oraz wskazac
potencijalne kierunki przysztej zmiany.

NADZOR PEDAGOGICZNY W FORMIE EWALUACJI

Wazng zmiang w systemie o$wiaty, ktora miata miejsce w 2009 r.,
byto wprowadzenie nowych form sprawowania nadzoru pedagogicz-
nego': ewaluacji, kontroli i wspomagania. Pierwsze ewaluacje ze-
wnetrzne przeprowadzili wizytatorzy ds. ewaluacji wiosng 2010 r.
Jak pisze jeden ze wspotautorow tej koncepciji: Wprowadzony model
nadzoru oparto na zatozeniu, ze szkota moze zmienia¢ spofeczeri-
stwo, a odpowiednie dziatania paristwa mogq motywowac szkoty
(i inne placéwki oswiatowe) do podejmowania wartosciowych inicja-
tyw edukacyjnych (Mazurkiewicz 2011).

Wymagania panstwa wobec szkot zostaty ujete w czterech ob-
szarach: efekty, procesy, Srodowisko i zarzgdzanie. Jedno z wymagan
w obszarze ,Efekty” brzmiato 1.7. Analizuje sie wyniki sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu potwier-
dzajgcego kwalifikacje zawodowe. Sformufowanie tego wymagania
zwrdcifo wigksza uwage szkot na sam proces analizy oraz mozliwoSci
wykorzystania wynikow egzaminacyjnych w pracy szkoty. Wymagato
to od szkot refleksji dotyczacej kilku kwestii: co to znaczy analizowaé
wyniki egzaminacyjne? Co to sg efekty ksztatcenia/efektywnosc¢ na-
uczania? Co i kiedy moze $wiadczy¢ o wzro$cie efektow ksztaicenia/
efektywno$ci nauczania?

W przygotowywanej zmianie rozporzadzenia o nadzorze peda-
gogicznym? zostato wzmocnione analogiczne wymaganie sformu-
towane wobec szkot (71. Szkofa, organizujgc procesy edukacyjne,
uwzglednia wnioski z analizy wynikow sprawdzianu, egzaminu gim-
nazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajgcego
kwalifikacje zawodowe oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrz-
nych). Juz na podstawowym poziomie spetnienia tego wymagania
oczekuje sie od szkot planowania dziatan na podstawie przeprowa-
dzonych analiz wynikdw egzaminoéw zewnetrznych oraz wynikow
ewaluacji wewnetrznej i zewnetrznej. Analiza wynikow egzaminacyj-
nych zostata osadzona w szerszym kontek$cie badawczym — na
wyzszym poziomie spetnienia wymagania oczekuje sie, ze w szko-
le wykorzystuje sie i prowadzi rozne badania, adekwatne do jej po-
trzeb.

Dwa zewnetrzne wzgledem szkoty systemy — egzaminéw zewng-
trznych oraz ewaluacji o$wiaty dostarczajg szkotom informacji zwrot-
nych o ich pracy. Te informacje powinny by¢ spojne i nawzajem sig
uzupetnia¢. Wykorzystanie tych informacii przez szkoty do dalszych
badan wewnatrzszkolnych powinno pomac im w rozumieniu procesow
w nich zachodzacych. Czy to wystarczy do tego, zeby szkota sie roz-
wijafa? Jak piszag MacBeath i inni (2003, s.101): Uda sie nam doskona-
lic nasze szkoty jedynie pod warunkiem, ze zrozumiemy wszystkie pro-
cesy, jakie wchodzg tu w gre i pojmiemy, jak na nie wptywac.

WSKAZNIKI EWD W ANALIZACH WEWNATRZSZKOLNYCH

Wskazniki EWD pozwalajg oceni¢ wktad szkoty w kornicowy wynik
egzaminacyjny i w tym sensie sg informacjg o efektywnosci naucza-
nia w zakresie sprawdzanym egzaminem zewnetrznym. EWD jest
miarg wzgledng i pokazuje, jak szkota przygotowata uczniow do egza-
minu zewnetrznego w poréwnaniu z innymi szkotami w Polsce, maja-
cymi podobny potencjat uczniowski na wejsciu. EWD jest cechg szko-
ty i tym lepiej bedzie opisywacé prace danej placowki, im bardziej
jednorodne jest jej oddziatywanie edukacyjne. W duzych szkotach,
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0 zwykle duzym zréznicowaniu miedzy oddziatami klasowymi (m.in.
pod wzgledem sktadu uczniowskiego, uczacych nauczycieli lub profi-
lu klas — klasy integracyjne, klasy sportowe) do opisu pracy szkoty le-
piej zastosowaé szerszy zbior wskaznikow EWD.

Upublicznione?® trzyletnie wskazniki egzaminacyjne dla wszyst-
kich gimnazjow w Polsce dajg ogdlny ich obraz, wazny z punktu wi-
dzenia obserwatora zewnetrznego. Dla szkoty to istotna informacija,
dajaca rowniez mozliwo$¢ Sledzenia zmian w czasie. Ten poziom
wskaznikow jest jednak niewystarczajacy do zrozumienia procesow
zachodzacych w szkole. Do tego celu potrzebne jest wrazliwsze na-
rzedzie, ktore wskaze zmiany w krotszych niz trzyletnie okresach cza-
su, pozwoli wyliczy¢ wskazniki EWD dla mniejszych grup uczniow,
umozliwi poréwnanie migdzy latami nie tylko efektow pracy szkoty
jako cafosci, ale rowniez efekty wybranych grup uczniowskich.

Ztego powodu oprocz trzyletnich wskaznikow EWD budowane sg
réwniez modele jednoroczne, ktore sg dobrym narzedziem do prze-
prowadzania analiz wewnatrzszkolnych. Standardowo oblicza sig
wskazniki dla oddziatow, analizuje sie efekt ptci, efektywnos$¢ naucza-
nia w grupach o réznym potencjale edukacyjnym na wejsciu. Mozna
np. analizowaé wskazniki EWD w grupie uczniow korzystajacych z do-
datkowych zaje¢, uczniow dojezdzajacych do szkoty, uczniow-absol-
wentow roznych szkot podstawowych. Ten katalog mozna dowolnie
poszerzac i bedzie on specyficzny dla kazdej szkoty. Nie chodzi bo-
wiem jedynie 0 samo wyznaczenie wskaznika EWD — wazniejsze jest
wyodrebnienie grup uczniowskich o istotnie roznej efektywnos$ci na-
uczania mierzonej EWD. Prdba zrozumienia, dlaczego te grupy roznig
sie efektywnos$cig nauczania, powinna poszerzy¢ wiedze o czynni-
kach efektywnosci specyficznych dla danej szkoty.

Przesledzmy mozliwo$ci tkwigce w analizach EWD na konkret-
nym przyktadzie. Na wykresie 1a poréwnane zostaty jednoroczne
wskazniki EWD dla czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego
dla gimnazjum B za 2010 i 2011 r. Model edukacyjnej wartosci doda-
nej zostat zbudowany na znormalizowanych i wystandaryzowanych
wynikach egzaminacyjnych (Srednia krajowa 100, odchylenie stan-
dardowe 15). Takie podej$cie pozwala traktowac uzyskane wskazniki
jako relatywnie porownywalne migdzy latami i dokonywac analiz po-
rownawczych. Jak widac, efektywnos$¢ nauczania w zakresie przed-
miotéw humanistycznych w gimnazjum B w 2011 r. jest istotnie wyz-
sza od efektywnos$ci w 2010 r. Zdecydowanie wyzsza efektywnos$¢
nie oznacza jednak, ze podobny postep zaobserwowano we wszyst-
kich grupach uczniowskich. Bardziej szczegotowe analizy (wykres 1b)
pokazuija, ze w bardzo specyficznej, ale wystarczajaco licznej dla ana-
liz statystycznych grupie dziewczat o wysokim potencjale edukacyj-
nym, mierzonym wynikami na sprawdzianie, obserwujemy podobng
zarowno w 2010, jak i w 2011 r., niskg efektywnos¢. W porownaniu
z innymi uczniami w Polsce, majacymi podobny potencjat na wejsciu,
osiggane przez nie wyniki nie sg na miarg ich mozliwosci. Taka
sytuacja moze Swiadczy¢ o zanizonych wymaganiach szkolnych,
by¢ moze wymaga zweryfikowana wewnatrzszkolnego systemu oce-
niania.

Zauwazmy na marginesie tego przyktadu, ze w polskiej deba-
cie edukacyjnej problem réwnos$ci szans edukacyjnych chtopcow

i dziewczat jest niemal nieobecny (Dolata 2007). By¢ moze analizy
wykorzystujace metode EWD przyczynig sie do tego, ze problem
w przyszto$ci bedzie szerzej omawiany i nabierze spotecznego zna-
czenia.

Wykonanie analiz egzaminacyjnych, interpretacja wynikow, po-
stawienie wstepnej diagnozy to dopiero poczatek drogi. Teraz naleza-
toby zaplanowac dziatania, poprzedziwszy decyzje by¢ moze jeszcze
dodatkowymi badaniami prowadzonymi wewnatrz szkoty, np. w ra-
mach ewaluacji wewnetrznej. Przetozenie wnioskow z analiz na kon-
kretne dziatania nie jest tatwe z wielu powodow. Zawsze istnieje oba-
wa, czy analizy sq poprawne, wnioski uprawnione, a diagnoza pewna.
Szkoty moga nie by¢ przekonane, ze zaplanowane dziafanie istotnie
przyczyni sie do poprawy sytuacji. Wiele placowek nie bedzie zapew-
ne w stanie wykonac kroku od ,wiemy, jak jest” do ,wiemy, co zrobic,
zeby byto lepiej” (Kennedy i in. 2012). Szkoty beda potrzebowaé
wsparcia z zewnatrz, by¢ moze trwajgcego dtuzszy czas i realizowa-
nego w ramach zawartego ze szkotg kontraktu.

SZKOLY PRACUJA ZE WSKAZNIKAMI EWD

Wprowadzenie do gimnazjum metody edukacyjnej wartosci doda-
nej wptyneto zarowno na zmiang myslenia o analizie wynikow egzami-
nacyjnych, jak i o ocenie pracy szkoty.

W 2012 r., w ramach Ill etapu badan podtuznych, zesp6t badaw-
czy EWD skierowat do dyrektorow i nauczycieli 150 gimnazjow (proba
reprezentatywna) ankiety dotyczace roznych aspektow pracy szkoty,
w tym réwniez przeprowadzanych przez szkote analiz wynikow egza-
minacyjnych. Cze$¢ pytan w tym badaniu zostata powtérzona z ana-
logicznego badania przeprowadzonego w 2010 r.

Podobnie, jak w 2010 r. wiekszo$¢ dyrektorow (86%) uwaza, ze
EWD jest przydatng miarg efektywno$ci nauczania (Stozek 2010). Na
pytanie ,Czy podejscie do analizy wynikdw egzamindéw zewnetrznych
zmienito sie w Pana/Pani szkole po wprowadzeniu metody edukacyj-
nej wartosci dodanej?” 61,3% dyrektorow odpowiedziato twierdzaco:
wzrosta swiadomosc nauczycieli dotyczaca odpowiedzialnosci za
ksztafcenie uczniow; EWD wprowadzito inne rozumienie sukcesu eg-
zaminacyjnego, EWD wskazuje na koniecznosSc analizowania czynni-
kow sprzyjajacych rozwojowi uczniow.

Podobne opinie mozna zauwazy¢ réwniez w odpowiedziach na
inne pytania ankietowe. 84% dyrektoréw uwaza, ze poréwnywanie
szkot ze wzgledu na efektywnos$¢ nauczania mierzong EWD mobilizu-
je szkoty do doskonalenia metod nauczania. Mozliwos$¢ uzyskania do-
datniego EWD zwigksza zaangazowanie nauczycieli w prace zdaniem
76% dyrektorow, a 82% dyrektorow jest zdania, ze uwzglednienie
W ocenie szkoty wynikow na wejsciu powoduje, ze nauczyciele wigk-
Sz wage przywiazujg do diagnozy wstepne;.

Mozna przypuszczac, ze te pozytywne opinie gwarantujg trwate
zainteresowanie szkot wykorzystaniem wskaznikow EWD. Nie wolno
jednak zapomina¢ o tym, ze szkoty do tej pory koncentrowaty sie
gtownie na obliczaniu wskaznikow, uczeniu sig ich interpretowania
i natym wstepnym etapie optymistycznie postrzegaja rozne mozliwo-
§ci ich zastosowania. Natomiast nastepnym, i to kluczowym, etapem

Wykres 1. Efektywnosc nauczania w zakresie przedmiotéw humanistycznych w gimnazjum B — porownanie lat 2010, 2011 (w nawiasach podano liczbe
uczniow; a) wyniki dla catej szkoty; b) wyniki dla aziewczat o wysokich wynikach na wejsciu; potencjaf wysoki odpowiada wynikom na sprawazianie
z 7, 8, 9 przedziatow staninowych)

a) Gimnazjum B b) Gimnazjum B - driewczeta
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jest podjecie dziatan stuzacych poprawie lub doskonaleniu pracy
szkoty. Tutaj kryja sie podstawowe niebezpieczenstwa. Nie ma pew-
nosci, ze zaplanowane dziatania okaza sie trafne. Efekt podjetych in-
terwencji moze nie by¢ natychmiastowy, moze nawet si¢ zdarzy¢ krot-
kotrwate pogorszenie wynikdw, a poczatkowe niepowodzenia moga
zniechecic¢ do stosowania wskaznikow EWD w praktyce ewaluacyjnej
szkoty.

PODSUMOWANIE

Dwa wazne narzedzia polityki oSwiatowej panstwa: system egza-
minow zewnetrznych oraz system ewaluacji oSwiatowej motywujg
szkoty do monitorowania i analizowania wtasnej pracy. Im wigksze
bedzie spoteczne zaufanie do jakosci obu systemow, tym bardziej
szkoty wtgczg je do swojej codziennej praktyki ewaluacyijnej. Jedno-
czesnie w tym celu nalezy szkotom udostepni¢ odpowiednie narze-
dzia i zapewni¢ system szkolen.

Aby analizy wynikow egzaminacyjnych, takie jak metoda eduka-
cyjnej wartosci dodanej, stuzyty podnoszeniu efektywnos$ci naucza-
nia, na poziomie szkoty nalezy spetnic¢ kilka warunkow, wsrad ktorych
najwazniejsze to: jasne cele (koncepcja pracy szkoty) sformutowane
na podstawie rozpoznania zasobow uczniowskich na wejsciu, dobra
wspotpraca w radzie pedagogicznej oraz ze specjalistami z instytucii
wspierajacych szkote, np. z poradniami psychologiczno-pedagogicz-
nymi, dobra wspoétpraca z rodzicami, skupienie dziatan na rozwoju
ucznia, state monitorowanie rezultatdw podejmowanych dziatan i szyb-
kie wprowadzanie korekt.

Na zakonczenie przytocze opinie prof. Jana Szczepanskiego
(2004): Polityk pytajacy ekspertow o rozwigzanie jakiego$ problemu
moze otrzymywac zbior wykluczajgcych sie odpowiedzi i dlatego z re-
guly woli decydowac zgodnie z interesem swojej partii czy swojego
rzadu. Dlatego wigkszy wplyw na szkolnictwo majq badania i teorie

&SUMMAHY

naukowe, ktore weszty do programu nauczania nauczycieli i przez na-
uczycieli wehodzg do praktyki szkolney.

Coraz wigksze zainteresowanie szkot analizami wynikow egzami-
nacyjnych daje nadzieje, ze metoda edukacyjnej wartosci dodane;
przeniknie na state do praktyki ewaluacyjnej szkot, a refleksyjnie sto-
sowana bedzie wspierac szkoty w rozwoju.

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. nr 168, poz. 1324).

2 Projekt rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 czerwca 2012
zZmieniajgcego rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego.

8 gimnazjum.ewd.edu.pl
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This article explores the possibilities and conditions for the use of Value-Added indicators in internal school eva-

luation at middle school level (gimnazjum). The external testing system and the external evaluation system both are
important tools for the educational policy of the state. Through provisions in educational law, the state motivates scho-
ols to analyze the results of external examination and conduct internal evaluation. Educational Value-Added indicators
describe school performance better than the average school exam results. Existing tools (presentations of three-year
exam indicators, Value-Added Calculator) can be used effectively for internal analysis. Development of a school will be
possible when Value-Added indicators become a routine practice in internal school evaluation, and the eventual evalu-

ation findings are skillfully translated into concrete actions at school level.

RODZICE — PARTNERZY SZKOLY?
PERSPEKTYWA EWALUACYJNA

WPROWADZENIE

Pytanie o role rodzicow w zyciu szkoty, poziom ich zaangazowa-
nia, jakosc relacji szkota — rodzicie itd. jest pytaniem waznym i stale
powracajacym w dyskusjach na temat kondycji polskiej szkoty.
Przyjmuje sie, ze wspotpraca pomigdzy szkotg i rodzing jest jednym
Z kluczowych warunkow zaréwno rozwoju samych uczniow, jak i roz-
woju oraz poziomu funkcjonowania szkoty jako instytuciji spofeczne;.
W raporcie zespotu doradcow strategicznych Prezesa Rady Mini-
strow Polska 2030. Wyzwania rozwojowe podkres$la sig, ze: niezbed-
ne jest zaangazowanie i odpowiedzialnosS¢ rodzicow za wychowanie
i edukacje azieci (Boni 2009, s. 228). Bez zaangazowania rodzicow
znaczaco obnizajg sie szanse na sukces edukacyjny ucznia (Meighan
1993).
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W kontekscie funkcji wychowawczej szkoty podkresla sie, ze
ksztattowanie postaw prospotecznych, skuteczne przeciwdziatanie i za-
pobieganie przemocy szkolnej nie jest mozliwe bez udziatu rodzicow'.
Stad tworzenie warunkéw umozliwiajgcych wspotprace miedzy szko-
tg a domem jest jednym z priorytetow polityki oSwiatowej panstwa.
Znajduje to wyraz w podstawowym dla polskiej o$wiaty dokumencie
prawnym, jakim jest ustawa o systemie o$wiaty?, w ktdrej gwarantuje
sie rodzicom, w formie partycypacji przedstawicielskiej, prawo do
wspotstanowienia o kluczowych dla szkoty obszarach jej funkcjono-
wania. W rozporzadzeniu MEN w sprawie nadzoru pedagogicznego®
zdefiniowano jako partnerskie oczekiwane relacje miedzy szkotg
arodzicami, natomiast w wymaganiu ,,Rodzice sg partnerami szkoty”
postawiono szkotom zadanie nawigzywania takich stosunkow (jedne-
go z 17 sformutowanych wobec szkot).
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Mozna powiedzie¢, ze rodzice sg wazni w systemie edukacji. Obec-
nie ustawodawca daje wrecz mozliwo$¢ przejmowania matych szkot
przez rodzicow (stowarzyszenia rodzicow) z rak jednostek samorzadu
terytorialnego. Z drugiej strony autorzy Raportu o kapitale intelektual-
nym Polski podkreslaja, ze rodzice rzadko nawigzujg stata wspotprace
ze szkotg, przy jednoczesnym konfrontacyjnym nastawieniu wzajem-
nym rodzicow i nauczycieli — szkofa i dom nie liczg na siebie wzajem-
nie, czesto sg w konflikcie i podwazajg swoje pozycje (Bochniarz iin.
2008).

Tworzenie warunkow do wspotpracy miedzy szkotg a rodzicami to
w polskiej rzeczywistosci ciggle jeszcze proces in Statu nascendi. Jak
pokazujg badania, do ktorych bedziemy sie odwotywac, rzeczywisty
zakres tej wspofpracy jest relatywnie waski. Partycypacja rodzicow
wynika przede wszystkim z koniecznos$ci prawnej i obejmuje gtownie
dziatania opisane w ustawie o systemie oswiaty lub obszary majgce
drugorzedne znaczenie dla realizowanego w szkole procesu edukacyj-
nego (imprezy szkolne, uroczystosci, wycieczki etc).

RODZICE W SZKOLE
— WNIOSKI Z BADAN MIEDZYNARODOWYCH

Role rodziny w edukacji szkolnej badania opisujg juz od daw-
na (zob. Musgrave 1968). Wzmacnianie wptywu rodzicow na zycie
szkoty jest trendem widocznym w wigkszos$ci krajow OECD — nieza-
leznie od lokalnej kultury (OECD 2006) — skadinad zgodnym z 0gol-
ng tendencja do decentralizacji systemow edukacyjnych (Chapman
iin. 1996).

Diana Damean (2011), opierajac sie na sondazu zrealizowanym
wsrad dyrektorow rumunskich szkot, wyodrebnita szereg determinant
zaangazowania rodzicow. Okazuje sie, ze czynniki strukturalne, takie
jak wielko$¢ szkoty, potozenie, budzet, doswiadczenie dyrektora i udziat
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych, s rownie wazng
determinantg zaangazowania rodzicow w dziatania szkoty, co aktyw-
no$¢ zaktadanych przez nich stowarzyszen. Organizacje rodzicow
okazuijg sie jednak istotniejsze, gdy dojdziemy do analizy wptywu ro-
dzicow na zarzadzanie szkota.

Badania PISA pokazuja, Ze zaangazowanie rodzicOw w proces
edukaciji, szczegdlnie wspolne czytanie, zachecanie do krytycznej re-
fleksji i dobieranie przyktadow, przektada sie na osiggnigcia uczniow.
W trzynastu z 56 krajow uczestniczacych w badaniach PISA ucznio-
wie, ktorzy rozmawiali z rodzicami o konkretnych zagadnieniach oma-
wianych w szkole, jak rowniez o ksigzkach, filmach czy programach
telewizyjnych, osiggaja wyzsze oceny w czytaniu i matematyce niz
pozostali uczniowie*. Uczniowie, ktdrych rodzice sg bardziej aktywnie
zaangazowani w zycie szkoty, majg nie tylko lepsze wyniki, ale row-
niez wyzszy poziom motywacji, mniejszy odsetek zaburzen psychicz-
nych i sg lepiej zsocjalizowani (Borgonovi, Mont 2012).

RODZICE W POLSKIEJ SZKOLE
- USYTUOWANIE PRAWNE

Polskie prawo oSwiatowe S$cisle okresla miejsce rodzicow
w szkole. Ustawa o systemie oswiaty (art. 39 pkt 4) mowi, ze dyrek-
tor szkoty w wykonywaniu swoich zadar wspofpracuje z radg szkoty
lub placowki, radg pedagogiczng, rodzicami i samorzadem uczniow-
skim. W sktad Rady Rodzicow wchodzg przedstawiciele wybrani
w demokratycznych wyborach. Do kompetencji takiej rady nalezy
m.in.: wystepowanie do organow szkoty lub nadzoru pedagogicznego
z wnioskami i opiniami we wszystkich sprawach dotyczacych szkoty,
uchwalanie w porozumieniu z radg pedagogiczng programu wycho-
wawczego szkoty, programu profilaktyki, a nawet opiniowanie jej pla-
nu finansowego. Ponadto Rada Rodzicow moze gromaazic fundusze
z dobrowolnych skfadek rodzicow oraz innych Zrodef (art. 54. pkt 8
ustawy).

Zgodnie z tre$cig wymagania ,Rodzice sg partnerami szkoty”,
zadaniem szkoft jest tworzenie warunkow do pozyskiwania i wykorzy-
stywania opinii rodzicow na temat pracy placowki, wspieranie ich
w wychowywaniu dzieci oraz wtaczanie ich w zycie szkoty poprzez
umozliwienie uczestniczenia w podejmowanych przez nig dziataniach.
Zakres partycypacii rodzicow zostat okreslony w rozporzadzeniu MEN
w sprawie nadzoru pedagogicznego szeroko, jezeli pod uwage wez-
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miemy poziomy partycypaciji (informacyjna, konsultacyjna, decyzyj-
na). Dokument nie precyzuje natomiast, na jakie obszary dziatalnosci
szkoty mogg mie¢ wptyw rodzice, ani jaka jest jego sita. Przestrzen
wptywu, przynajmniej z prawnego punktu widzenia, moze wigc obej-
mowac wszystkie kluczowe dla szkoty obszary.

CO WIEMY 0 ZAANGAZOWANIU RODZICOW
W ZYCIE POLSKIEJ SZKOLY?

Badania rodzicow zrealizowane w 2009 r. w ramach programu
Szkola bez przemocy pokazujg, ze $rednio co czwarty rodzic nie
utrzymuije zadnych kontaktow ze szkotg swojego dziecka. Wedtug au-
torow badania oznacza to, ze znaczna czgS$c polskich rodzicow nie an-
gazuje sie w zycie szkoty, pozostawiajac jej petnig funkcji nie tylko
edukacyjnych, ale i wychowawczych. Badacze wskazuja, ze winne
Jjest temu z jednej strony silne zaabsorbowanie rodzicow pracq zawo-
dowa, z drugiej — brak zwyczaju, wzorcéw angazowania sie w Zycie
szkoty poza obligatoryjne minimum. Problem lezy takze po stronie
Szkoly. Kadrze pedagogicznej czesto wyraznie brakuje kompetencji
i narzedzi pozwalajgcych na wtgczanie rodzicow w zycie szkoty i ak-
tywng z nimi wspdfprace. To z kolei dodatkowo wzmacnia niechec
i biernosc rodzicow (Szkota bez przemocy, bdw.). Z badan przeprowa-
dzonych w ramach tego samego programu wynika takze, ze tylko
nieco ponad pofowa polskich rodzicow uczeszcza na wywiadowki,
a 92% biorgcych w nich udziat nie utrzymuje zadnych innych kontak-
tow ze szkotg (Czaplinski 2008).

Analizujgc dane mowigce o roli rodzicow w polskiej szkole, warto
przywotfa¢ uzywane w literaturze anglojezycznej poswigconej kwestii
udziatu rodzicow w zyciu szkoty dwie kategorie opisowe: parent invo-
Ivment oraz parent engagement. S3 one znaczeniowo bliskoznaczne,
wskazujg jednak na zroznicowany typ aktywnosci rodzicow. Involv-
ment rozumiany jest jako wtgczanie, pozyskiwanie rodzicow do dziatan
podejmowanych przez szkote. Rodzice realizujg pomysty szkoty. Enga-
gement, natomiast, rozumiany jest jako realizacja przez szkote inicja-
tyw rodzicow. W tym rozumieniu rodzice sg rGwnoprawnymi inicjatora-
mi dziatan realizowanych na terenie szkoty (Warren iin. 2009).

UDZIAL RODZICOW W ZYCIU SZKOLY
W SWIETLE DANYCH EWALUACYJNYCH

Wspomniane wyzej obszary definiujgce partnerstwo rodzicow
i szkoty podlegaja weryfikacji w ramach ewaluacji zewnetrznych pro-
wadzonych w szkotach przez wizytatorow. Zebrany materiat badaw-
czy z poszczegolnych szkot, dzigki ujednoliconym narzedziom ba-
dawczym, umozliwia przyjrzenie sie zagregowanym danym z cafej
Polski. Ponizej przytoczymy niektore wyniki ewaluacji zewnetrznej
zwigzane z postrzeganiem przez respondentéw wptywu rodzicéw na
prace szkoty.

Prowadzone do tej pory analizy zebranych danych (Walczak 2011;
Kotodziejczyk 2011, w druku; Kotodziejczyk, Cieslak 2011) pozwalajg
na sformutowanie wstepnych wnioskow i opis relacji miedzy szkota
arodzicami w zakresie okreslonym przez panstwo. Jak wynika z tych
badan, wedtug respondentow (dyrektorow szkot, nauczycieli, rodzi-
cow, roznych partnerdw szkoty) polska szkotfa jest raczej otwarta na
gtos rodzicow, stwarza mozliwo$ci dzielenia sie opiniami oraz wyko-
rzystuje je w podejmowanych dziataniach. Przygladajac sie blizej
temu zagadnieniu i wstuchujac sie w poglady rodzicow na ten temat,
mozna dostrzec, ze stopien partycypacji konsultacyjnej jest rozny
w zaleznosci od typu szkoty (Kotodziejczyk w druku).

Z badania obejmujgcego analize wynikéw ewaluacji zewnetrz-
nych, realizowanych od wrzesnia 2010 r. do konca czerwca 2011 r.,
wynika, ze im wyzszy etap edukacji, tym czestsze przekonanie rodzi-
cOw o mniejszym wptywie na prace szkoty: 65,3%, rodzicow liceali-
stow uwaza, ze ich opinie sg uwzgledniane przy planowaniu dziatan
szkoty. Podobnego zdania jest odpowiednio: 72,2% rodzicow uczniow
szkot podstawowych i 68,2% rodzicow gimnazjalistow. Obserwowa-
ne roznice pomiarowe dla badanych typow szkét sg istotne staty-
stycznie (p < 0,001). Warto wiec zauwazyc, ze w odczuciu Srednio
ponad jednej trzeciej badanych rodzicow (na wszystkich etapach edu-
kacyjnych) brakuje warunkow umozliwiajacych wymiane opinii, zgta-
szanie postulatow, dyskusje miedzy szkotg a domem.
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Natomiast opinia dyrektoréw szkof jest w tym obszarze jedno-
znacznie pozytywna. Wykorzystywanie opinii rodzicow do planowa-
nia pracy szkoty deklaruje 95,9% dyrektorow szkot podstawowych
oraz wszyscy badani dyrektorzy gimnazjow i licedw. Podobnego zda-
nia jest zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli we wszystkich typach
szkot (okoto 90% nauczycieli).

Zblizone wyniki zaobserwowano, analizujgc sumaryczne dane
(z roznych typow szkot) z ewaluacji zewnetrznych prowadzonych
w roku szkolnym 2011/2012. Na pytanie dotyczace uwzglednienia
opinii rodzicow w planowaniu dziatan szkoty odpowiedziato 537 dy-
rektorow, 12 575 nauczycieli i 27 109 rodzicow. Rozktady ich odpo-
wiedzi ukazuje wykres 1.

Wykres 1. Czy opinie rodzicéw sg brane pod uwage
przy planowaniu dziafar szkoty?
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Zrodto: opracowanie wiasne

Opinii rodzicow nie uwzglednito: 1,9% dyrektoréw i 9,5% nauczy-
cieli biorgcych udziat w badaniach, a zatem, co pie¢dziesigta szkota
i co dziesigty nauczyciel. Sami rodzice byli bardziej krytyczni — na nie-
uwzglednianie ich opinii wskazato 28,2% badanych w tej grupie®.

Podejscie pracownikow szkoty do rodzicow jest zwigzane z typem
placowki — jesli podzielimy deklaracje nauczycieli pod wzgledem etapu
ksztafcenia, okazuje sie, Ze najczesciej opinie rodzicow uwzglednia sie
w szkotach podstawowych (91,9% twierdzacych odpowiedzi), najrza-
dziej w zasadniczych szkotach zawodowych (87,3%)8. Opinie ro-
dzicow nieco czesciej biorg pod uwage nauczycielki niz nauczyciele;
niemniej roznica ta — choc istotna statystycznie — jest niewielka i wy-
nosi 0,7%.

Badani odniesli sie rowniez do kwestii zwigzanej z obszarami
wptywu rodzicow na zycie szkoty. Z wywiadow grupowych z rodzica-
mi uczniow szkot podstawowych realizowanych w ramach ewaluaciji
zewnetrznych wynika, ze wptyw rodzicow obejmuje, cho¢ w rdznym
stopniu, wszystkie istotne elementy funkcjonowania szkoty: ksztatce-
nie, wychowanie i opieke, profilaktyke, obszary zwigzane z ,twar-
dym” zarzadzaniem szkotg — finansami, organizacja pracy, prawem
o$wiatowym, zarzgdzaniem mieniem szkoty (Kotodziejczyk w druku).
Gdy przyjrzymy sie jednak uwaznie odpowiedziom respondentow, do-
strzezemy, ze najwiecej przyktadow, bo niemal 70% (po zagregowa-
niu danych ze wszystkich wywiadéw grupowych przeprowadzonych
w ramach ewaluacji zewnetrznej), dotyczyto odpowiednio trzech gfow-
nych obszarow’:

1) wykorzystywania opinii rodzicow przy organizacji wycieczek,
imprez i uroczysto$ci szkolnych (organizowanie uroczystosci szkol-
nych, organizacja imprez szkolnych, organizacja pozegnania klas szo6-
stych);

2) dziatan wynikajacych z realizacji prawa o$wiatowego (w tym
decyzji dotyczacych stroju szkolnego) (rodzice opiniuja: program wy-
chowawczy, profilaktyki szkoty, prowadzone dziatania profilaktyczne
na terenie szkoty, szkolny program profilaktyki);

3) realizowanej oferty edukacyijnej i jej modyfikacji (nowe propo-
zycje zaje¢ sportowych, wprowadzenie drugiego jezyka obcego dla
dziecka od klasy czwartej).

Rzadziej wskazywane obszary wspotpracy to: organizowanie pra-
cy szkoty, baza szkoty, wyglad, zaopatrzenie w pomoce naukowe, re-
monty, zarzadzanie finansami czy zywienie dzieci.
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Krétkiego komentarza wymaga trzeci wskazywany obszar, doty-
czacy oferty edukacyjnej. Podawane przez respondentow przyktady nie
dotycza wiasciwie tresci programowych, ale gféwnie uruchomienia da-
nego typu zajec lub zwigkszenia liczby godzin przeznaczonych na ich
realizacje (np.: zwiekszenie liczby godzin jezyka angielskiego, wprowa-
dzenie nauki jezyka hiszpanskiego, zaje¢ na basenie). Warto rowniez
zauwazyé, ze pozyskiwanie opinii od rodzicow, zwtaszcza w drugim
z wymienionych obszarow (dziatania wynikajace z realizacji prawa
oSwiatowego) i ich wykorzystywanie, jest umotywowane prawem
o$wiatowym lub wynika z wewnetrznych aktow prawnych (statutu
szkoty, np. wybor stroju szkolnego, opiniowanie programu profilaktycz-
nego) i, przynajmniej w wypadku dziatan zwigzanych z realizowaniem
zapisow ustawy o systemie o$wiaty, jest realizowane w formie umoco-
wanej prawem partycypacji przedstawicielskiej.

W innym badaniu wykorzystujacym wyniki ewaluacji zewnetrz-
nych (Walczak 2011) dokonano analizy odpowiedzi dyrektorow szkot,
ktorzy w trakcie wywiadow indywidualnych poproszeni byli o wska-
zanie przyktadow najwazniejszych dziatan, na ktore mieli wptyw
rodzice. Katalog kategorii tematycznych jest wiasciwie analogiczny, jak
w przypadku analizy wypowiedzi rodzicow, cho¢ nieco inaczej wyglada
rozktad czestosci poszczegolnych przyktadow. Tu réwniez dominuja-
cg kategorig byty uroczystoscii wycieczki. Wigcej wskazan wystapito
natomiast w kategorii dotyczacej infrastruktury szkoty. W wypowie-
dziach dyrektorow nie pojawity sie przyktady, poza wskazaniem za-
je¢ pozalekcyjnych, ktére mozna byfo zdefiniowac jako wptyw na re-
alizowang oferte edukacyjng. Analiza tego problemu, zestawiajgca
dane pochodzace z wywiadoéw grupowych z nauczycielami i ro-
dzicami (Kotodziejczyk 2011), pozwolita na wyodrebnienie jeszcze
dwoch dodatkowych kategorii: bezpieczenstwa uczniow i peda-
gogizacji rodzicow, ale czestotliwosc¢ ich wystapienia byta margi-
nalna.

Dane te potwierdzajg tezg o do$¢ wasko zdefiniowanym obszarze
wptywu rodzicow, sprowadzajacym sie w rzeczywistosci do wymu-
szonego prawem opiniowania i funkcji pomocniczych przy organizo-
waniu roznych przedsiewzig¢ w szkotach lub przez szkoty.

Z badan obejmujgcych wyniki ewaluaciji zewnetrznych prowadzo-
nych miedzy listopadem 2009 a czerwcem 2010 r. wynika, ze wedtug
42,3% rodzicow oraz 44,8% nauczycieli wptyw rodzicow jest duzy,
natomiast maty — zdaniem 57,7% rodzicow i 55,2% nauczycieli (Kofo-
dziejczyk 2011). Poza ogdlnym wnioskiem o relatywnie mate;j sile od-
dziatywania rodzicow, warte odnotowania sg podobne opinie na ten
temat uchwycone w wypowiedziach nauczycieli i rodzicow (réznica
wynosi 2,5%). Warto zauwazy¢ natomiast, ze ponad 95% dyrektorow
uwaza, ze wptyw rodzicow na dziatania szkoty jest duzy. W wiekszym
wymiarze niz w poprzednio cytowanych wynikach badan uwidacznia
sie wiec rozdzwigk miedzy opiniami badanych grup respondentow
(z jednej strony nauczycieli i rodzicow, z drugiej — dyrektorow szkot)
na temat wptywu rodzicow na zycie szkoty.

ZAANGAZOWANIE A PLEC

Zaangazowanie rodzicow jest zgodne z logikg kulturowych rél
piciowych. Osoby utrzymujace kontakt ze szkofg to przede wszystkim
matki (badz opiekunki prawne), cho¢ zaangazowanie 0jcOw wyraznie
wzrasta wraz z wiekiem dziecka i bardziej technicznym profilem szko-
ty. W roku szkolnym 2011/2012 na 78 367 ankiet przekazanych wizy-
tatorom przez rodzicow, 14% zostato wypetnionych przez obydwoje
rodzicow/opiekunow, 13% przez ojcow/opiekunow, a 73% przez matki/
opiekunki. Zaangazowanie mezczyzn jest tym wyzsze, im wyzszy po-
ziom ksztatcenia — w szkotach podstawowych 10,3% ankiet dla rodzi-
cow zostato wypetnionych przez mezczyzn, w gimnazjach odsetek ten
wzrost do 12,5%, w liceach do 14,8% a w technikach do 19,3%. Naj-
wiecej zwrotdw od mezczyzn odnotowano w zasadniczych szkofach
zawodowych, gdzie wérdd poprawnie wypetnionych ankiet 20,5% zo-
stato wypetnionych przez ojca/opiekuna.

Odtwarzane sa w tym przypadku czynniki obecne w zyciu spofe-
cznym. Stereotypowe przypisanie sfery opiekunczo-wychowawczej
kobietom i dyscyplinujgco-technicznej mezczyznom jest reproduko-
wane przez samych rodzicow. Jednoczes$nie fakt, ze zaangazowanie
rodzicow odzwierciedla szerokie skrypty kulturowe, nie powinien
stanowi¢ argumentu za wytgczeniem tego obszaru ze $wiadomej po-
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lityki o$wiatowej: uwzglednienie roznic w zaangazowaniu ojcow
i matek moze stanowic istotny czynnik wfgczenia wyalienowanych
grup rodzicow w zycie szkoty oraz przyczyni¢ sie do ostabienia ste-
reotypu niekorzystnego dla rozwoju egalitarnego spoteczenstwa.

RODZICE W SZKOLE
— WNIOSKI | PROBA POSZERZANIA POLA

Witaczanie rodzicow w zycie szkoty jest waznym elementem po-
lityki oSwiatowej panstwa. W istotnych dla polskiej edukacji aktach
prawnych dekretuje si¢ partycypacje rodzicow w zarzadzaniu szkotg
i partnerskie relacje miedzy szkotg a rodzicami. Litera prawa to jed-
nak za mato, by uczestnictwo rodzicow w zyciu szkoty stafo sie istot-
ng warto$cig i dla szkoty, i dla rodzicow. To takze problem wykracza-
jacy poza zagadnienie angazowania si¢ rodzicow w zycie szkoty, bo
zwigzany z tym, jaki jest w ogole poziom uczestnictwa Polakow
w dziataniach o charakterze publicznym czy obywatelskim (Czapin-
ski, Panek 2009; Czapinski 2011; Wygnanski, Herbst 2010; Zarycki
2004).

Zastanawiajgc sie nad zwiekszaniem udziatu rodzicow w zyciu
szkoty, warto odniesc sie do wynikow przywotanych na poczatku arty-
kutu badan Damean. Aktywnos¢ rodzicow mozna zwigkszyc¢, oddajac
wieksze kompetencije ich organizacjom. Wtaczenie rodzicow o wigk-
szych kompetencjach kulturowych i jezykowych w organy przedstawi-
cielskie przektada sie na wzrost zaangazowania rodzicOw o nizszych
kompetencjach (Damean, 2011). Istotnym czynnikiem jest tu potoze-
nie szkoty w obszarze wiejskim lub miejskim (Piwowarski 2006,
s. 148-151).

Przygladajac sie wynikom ewaluacii, celowe bytoby uwzglednie-
nie w wiekszym stopniu zréznicowania obszaréw wptywu rodzicow
na prace szkoty w przysztych badaniach: obszaru regulowanych pra-
wem dziatan szkoty dotyczacych pozyskiwania i wykorzystywania
opinii rodzicow oraz obejmujacego podejmowanie dziatan wynikajg-
cych z koncepcji pracy szkoty i wynikajacej z niej koncepcji wspotpra-
cy zrodzicami. Przyjrzenie sig temu drugiemu obszarowi datoby w na-
szym odczuciu bardziej wyostrzony obraz partycypacji rodzicow
w zarzgdzaniu szkotg, bo pozbawiony bagazu przyktadow wynikaja-
cych z gwarantowanych prawem kompetencji rodzicow.

Interesujgce bytoby rowniez zbadanie, na ile udziat rodzicow w zy-
ciu szkoty, obejmujacy takze wymiar partycypacji konsultacyjnej, mie-
§ci sie w przywotywanej juz kategorii involvment, a na ile jest wyni-
kiem inicjatyw rodzicow i ich dgzen do Swiadomego, autonomicznego
decydowania o koncepcji, celach i podejmowanych dziataniach w szko-
le (engagment).

Zaangazowanie rodzicow podnosi efektywnos¢ edukacji, co ma
dalekosiezne spoteczne i ekonomiczne skutki. Beneficjentami sg tu
zreszta nie tylko dzieci (i szkota), ale rowniez sami rodzice — engage-
ment to takze sposob na ich spoteczng aktywizacje i jedna z forma re-
alizacji postulatu uczenia sig przez cate zycie. Wtaczenie rodzicow
w zycie szkoty ma jeszcze jeden wymiar zwigzany z demokratyzacjg
i decentralizacjg sytemu edukacyjnego. Jesli jako spofeczenstwo po-
zostawiamy sobie prawo ksztattowania instytucji politycznych, wpty-
wajacych na jakos¢ naszego obecnego i przysztego zycia, dlaczego
mamy pozbawia¢ sie mozliwo$ci oddziatywania na edukacje, ktorej
rola w naszym zyciu jest moze mniej ewidentna, ale z pewno$cig nie
mniej istotna?

W tym konteks$cie warto odnie$¢ sie do wyzwan cywilizacyjnych,
jakie stojg nie tylko przed szkotg, ale przed catym krajem. Pierwszy
cel operacyjny Strategii rozwoju kapitatu spofecznego mowi o ksztaf-
towaniu postaw sprzyjajgcych kooperacji, kreatywnoSci oraz komuni-
kacji. Cel operacyjny drugi to poprawa mechanizméw partycypacji
spofecznej i wplywu obywateli na zZycie publiczne (Smoler iin. 2011).

@SUMMARY

Poziom gotowo$ci rodzicow do angazowania sig w zycie szkoty z jed-
nej strony, a z drugiej gotowo$¢ samej szkoty (nauczycieli, dyrekcji)
do stwarzania odpowiednich ku temu warunkow i akceptacja tej ak-
tywnosci, sq i nadal bedg papierkiem lakmusowym wdrazania krajo-
wych celow strategicznych w najblizszych latach.

" Na gruncie polskich szkot taka postawa popularyzowana jest przez program
Szkota bez przemocy. Wynika ona z przekonania, ze rodzic i nauczyciel sg dla
dziecka pierwszymi autorytetami — dlatego ich wspdipraca pozwala na wcze-
sne reagowanie w przypadku problemow oraz wsparcie mfodego cztowieka
w najwazniejszych momentach Zycia (www.szkolabezprzemocy.pl).

2 Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (DzU 1991, nr 95,
poz. 425).

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego (DzU 2009, nr 168 poz. 1324).

4 Ten wskaznik mowi raczej o zaangazowaniu rodzicow w edukacje dzieci niz
w zycie szkoly. Przytaczamy go tutaj jako przyktad empirycznego dowodu na
rolg rodzicow w procesie edukacyjnym.

° Roznice pomiedzy trzema grupami badanych sa istotne statystycznie
(x2(6) = 9384, p < 0,001).

6 @imnazja, licea i technika roznig sie migdzy sobg nie wiecej niz o trzy dziesia-
te pkt. proc. Zalezno$¢ pomiedzy typem szkoty a uwzglednianiem opinii rodzi-
cow jest istotna statystycznie (x?(15) = 178, p < 0,001).

7 W nawiasach podano kategorie wytonione na podstawie transkrypciji wywia-
dow fokusowych.
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Both the educational law and the results of international surveys emphasise the importance of parents in the educa-
tional process and in the functioning of schools. At the same time, the involvement of parents in the life of Polish schools
is often confined to participation in parent-teacher meetings only. The article analyses Polish national-level data collec-
ted within school external evaluation in the area of requirement “Parents are school partners”. Despite a relatively high
level of meeting that requirement by the evaluated schools, differences in parent involvement at particular educational
stages can be seen. There is also a perceptible variety of opinions on the school-parent relation among the responders
during the evaluation of groups — on the one hand, the parents only, and, on the other, the school personnel.
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FUNKCJE KRAJOWYCH EGZAMINOW
W SYSTEMIE EDUKACJI

WPROWADZENIE

Sprawdzanie osiggnieé szkolnych moze przybierac rozng postaé
i petnié wiele funkciji, jednak nie ma systemu o$wiaty, w ktorym w ja-
kie$ formie nie wystepuje. Moze by¢ planowane i realizowane przez
nauczyciela w klasie, moze mie¢ ujednolicong posta¢ w szkole lub by¢
realizowane z wykorzystaniem krajowych, standaryzowanych testow
szkolnych. Wyniki moga petni¢ funkcje ksztattujaca lub pod postacig
egzaminow decydowac o losach ucznidéw juz na wczesnych etapach
edukaciji.

Niektore sprawdziany osiggniec¢ s powszechne, a ich wyniki stuzg
diagnozie i ewaluacji pracy szkot, inne przeprowadzane sg na losowo
wybranych probach uczniéw, by monitorowac stan wyksztafcenia po-
pulacji. Jednak wspdfczesna, masowa szkota nie potrafi oby¢ sie bez
oceniania. Mimo ze niemal od stulecia system o$wiaty jest krytykowa-
ny za ocenianie, to poza nielicznymi szkotami eksperymentalnymi, do-
tychczas nie udato sig zrealizowac idei szkoty bez oceniania. Co wie-
cej, ostatnie dekady to intensywny rozwdj systemow oceniania
i ukonstytuowanie sie nowego poziomu ewaluacji — oceny miedzyna-
rodowej, ktorej przedmiotem stajg sie cate systemy szkolne. Takie pro-
gramy badawcze, jak TIMSS, PIRLS, ICCS, czy najbardziej znany PISA,
dawno przestaty by¢ wytgcznie przedmiotem zainteresowania spra-
gnionych wiedzy badaczy i staty sie narzedziem globalnej ewaluaciji.

Cho¢ ocenianie osiggnigé szkolnych jest statym elementem wspét-
czesnej szkoty, to krajowe systemy egzaminacyjne wykorzystujace
standaryzowane testy nie sg normg w systemach oswiaty. W Polsce
krajowy system egzamindw zewnetrznych stat sig elementem pakietu
czterech reform spotecznych korica XX wieku: o$wiatowej, stuzby zdro-
wia, emerytalnej i administracyjnej. System egzaminacyjny miat sie
sta¢ swoistym zwornikiem programowym polskiej o$wiaty, ktory w sy-
tuacji pluralizmu programowego i decentralizacji zarzadzania szkofa-
mi miat zapobiegac zbyt daleko idacemu roznicowaniu sig polskiej
o$wiaty. Réwnoczes$nie miat byé forpoczta nowego spojrzenia na
oSwiate, w ktorym mechanizmy kontroli przez normowanie praktyki
nauczania bytyby stopniowo zastgpowane przez regulacje za pomocg
definiowania efektow ksztatcenia i kontroli ich osiggania.

Zaczatkiem polskiego systemu egzaminacyjnego byt prowadzony
w latach 90. w kilku wojewodztwach eksperyment watbrzyski. Pole-
gat on na zastgpieniu egzamindw wstepnych do szkoty ponadpodsta-
wowej standaryzowanym testem diagnostycznym, zdawanym na za-
konczenie 6smej klasy. W 1993 r. ukazat sie raport Studium wstepne
krajowego systemu oceniania w polskim szkolnictwie ponadpodsta-
wowym opracowany przez J. Marquand z Uniwersytetu Sheffield, w ktd-
rym przedstawiono niedostatki obowigzujgcego wowczas egzaminu
dojrzato$ci i zaproponowano szereg dziatan prowadzacych do zmiany
formuty matury. W 1994 r. powotano krajowy program Nowa Matura,
majacy na celu przygotowanie nowych egzamindéw maturalnych.

W kolejnych latach (1995-1998) w wyniku dziatania tego progra-
mu nastgpowata stopniowa modyfikacja tematow egzaminacyjnych.
Podejmowane byty proby ujednolicenia kryteriow oceniania oraz
trwaty prace nad rozwigzaniami organizacyjnymi nowej matury. Byt to
takze czas testowania nowej formuty egzaminu dojrzato$ci i szkolenia
nauczycieli.

W 1998 r. zostat powotany krajowy program SMART — kompo-
nent 02, ktory miat na celu przygotowanie podwalin pod instytucjona-
lizacje systemu oceniania zewnetrznego. Rok pozniej zostata utwo-
rzona Centralna Komisja Egzaminacyjna w Warszawie, a wkrotce
minister edukacji narodowej powotat dyrektorow o$miu okregowych
komisji egzaminacyjnych. Dziataniom tym towarzyszyty prace nad
podstawg programowg i standardami wymagan egzaminacyjnych
oraz przygotowywaniem koniecznych rozwigzan legislacyjnych. 19 IV
1999 r. ukazato sie rozporzadzenie w sprawie zasad oceniania, klasy-

Polityka Spoteczna 2012

Henryk Szaleniec

Roman Dolata
Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie

fikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania
egzaminow i sprawdzianow w szkofach publicznych.

Kolejne lata to rozwoj CKE i okregowych komisji egzaminacyjnych
oraz przygotowywanie szkot i komisji egzaminacyjnych do przepro-
wadzenia pierwszych zewnetrznych egzaminow. W 2002 r. rozpocze-
to wdrazanie zewnetrznych egzaminow w catfej populacji uczniow
konczacych szkote podstawowg i gimnazjum.

Jak na ironig, nowa matura, ktdra byta osig reformy egzaminow ze-
wnetrznych (opartej na wynikach programéw Nowa Matura i SMART),
odbyta sie w 2002 r. tylko w nielicznych szkotach i tylko dla chetnych
maturzystow. W wyniku decyzji politycznych tuz przed wyborami do
sejmu w 2001 r. wprowadzenie zewnetrznego egzaminu maturalnego
zostato przesuniete na 2005 r.

Dzi$, gdy egzaminy zewnetrzne w Polsce wchodzg w drugg deka-
de funkcjonowania, warto zastanowi¢ sie nad ich istotg — do czego
nam, panstwu i spoteczenstwu, potrzebne sg krajowe egzaminy
szkolne?

EGZAMINY SZKOLNE W KRAJACH UE

W wigkszosci krajow Unii Europejskiej (Eurydice 2010a) szkofa
Srednia Il stopnia konczy sig krajowym egzaminem, ktorego wysoki
wynik stanowi takze warunek konieczny dostania sig na wyzsza
uczelnie. W niektorych krajach, podobnie jak w Polsce, organizuje sie
takze egzaminy na zakonczenie kolejnych etapow ksztatcenia lub na
zakonczenie okresu obowigzkowej nauki. Roznig sie one w poszcze-
golnych krajach liczbg przedmiotéw egzaminacyjnych, konstrukcja
testow, strukturg (istnieniem podziatu na czes¢ wewnetrzng i ze-
wnetrzng), sposobem przeprowadzania egzaminu (w szkotach lub
w zewnetrznych placowkach), a nawet organizacjg oceniania (przez
szkolnych egzaminatorow lub zewnetrznych).

Egzaminy przeprowadzane na zakonczenie etapow edukacji moz-
na podzieli¢ rowniez ze wzgledu na znaczenie informacii o jego wyniku,
czyli na egzaminy niskiej i wysokiej stawki. Jezeli znaczenie wyniku
egzaminowania jest istotniejsze niz znaczenie komentarza dydak-
tycznego odnosnie do tego wyniku, to egzamin decyduje o karierze
zdajacych i nazywany jest egzaminem doniostym (high stakes). Sg
nimi wszystkie egzaminy, ktérych wyniki wykorzystywane sg do re-
krutacji do szkot wyzszego szczebla. Egzaminy donioste na zakoncze-
nie edukacji obowigzkowej lub szkoty Sredniej | stopnia oraz na zakon-
czenie szkoty Sredniej Il stopnia s organizowane w Estonii, Danii,
Holandii, Irlandii, Norwegii, Polsce, Portugalii, Stowenii na Malcie
i w Zjednoczonym Krolestwie. Natomiast na Cyprze, w Grecji, Francji
oraz na Litwie i Wegrzech egzaminy wysokiej stawki sg przeprowa-
dzane na zakonczenie szkoty Sredniej Il stopnia (Eurydice 2010b).

Na Stowacji uczniowie konczacy nauke w szkofach podstawo-
wych (klasa IX) pisza ogolnokrajowy test z jezyka ojczystego i mate-
matyki. Wyniki testu zazwyczaj stanowig cze$¢ kryteriow przyjecia
do szkoty $redniej. Natomiast ukonczenie szkoty $redniej uwarunko-
wane jest miedzy innymi zdaniem egzaminu maturalnego, ktdry skia-
da sie z czesci wewnetrznej i zewnetrznej. Pisemna cze$¢ egzaminu,
jednolita dla catego kraju, oceniana jest zewnetrznie przez Narodowy
Instytut Certyfikowanych Pomiaréw Ksztafcenia. Egzamin ten stano-
wi warunek konieczny ubiegania si¢ o przyjecie na studia wyzsze.

W Holandii w ostatniej klasie szkoty podstawowej przeprowadza-
ny jest test osiggnie¢ uczniow konczacych szkote przygotowywany
przez Narodowy Instytut Pomiaréw Ksztafcenia — CITO. Z tego testu
korzysta ponad 85% holenderskich szkot podstawowych. Warto pod-
kresli¢, ze na podstawie wynikow testu CITO oraz stopni szkolnych,
zainteresowan i motywacji ucznia szkoty podstawowe doradzajg ro-
dzicom, ktory typ szkoty Sredniej bedzie najbardziej odpowiedni dla
ich dziecka.
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Z kolei egzaminy koricowe w $rednich szkotach ogolnoksztatca-
cych sktadajg sie z dwoch czesci: egzaminu wewnetrznego (szkolne-
go) przygotowywanego i ocenianego przez nauczycieli danej szkoty
i egzaminu panstwowego przygotowywanego przez CITO, ale ocenia-
nego przez szkolnych nauczycieli (ze szkoty ucznia i ze szkoty obcej),
zgodnie ze standardami wyznaczonymi przez CITO, po ocenie probki
prac egzaminacyjnych. Z niektérych przedmiotow przeprowadza sie
tylko egzamin wewnetrzny.

W Austrii od 2005 r. prowadzone sg prace przygotowujace wpro-
wadzenie zewnetrznego systemu egzamindw. Petne wdrozenie plano-
wano na 2012 r. Takze w Republice Czeskiej ma miejsce reforma, ma-
jaca na celu zbudowanie zewnetrznego systemu egzaminow. Petne
wdrozenie planowane na 2012 r. zostato przesunigte na 2013 r. Do
2011 r. wszystkie szkoty srednie Il stopnia samodzielnie przeprowa-
dzaty maturalne egzaminy koncowe.

We wszystkich krajach UE na zakonczenie nauki w szkole Sredniej
absolwenci otrzymujg $wiadectwa potwierdzajace ukonczenie tego
etapu edukacji. Zwykle stanowig one wymaog formalny ubiegania sie
0 indeks uczelni wyzszej. Poza dwoma krajami (Hiszpania i Szwecja)
uzyskanie certyfikatu koriczacego edukacje na poziomie szkoty $red-
niej wigze sie z egzaminami — w wigkszo$ci przypadkow zewnetrzny-
mi lub mieszanymi. We Francii, Irlandii, na Malcie, w Rumunii i w Sto-
wenii $wiadectwo obejmuje tylko wyniki egzaminow zewnetrznych.
W niektorych krajach, podobnie jak w Polsce, wydawane sg dwa
Swiadectwa — ukonczenia szkoty i potwierdzajace zdanie egzaminow.
Oprdcz Polski takie rozwigzania stosowane sg w Estonii, Finlandii, na
Wegrzech i Stowacji.

W przeszto potowie panstw UE wyniki egzaminow doniostych sg
wykorzystywane do oceny stanu krajowego systemu edukacji.

W dalszej czesci artykutu zajmiemy sie tylko jednym z typow oce-
niania szkolnego — krajowym systemem egzaminacyjnym wykorzy-
stujgcym jako gtéwne narzedzie oceny standaryzowane testy osig-
gnig¢ szkolnych. Uwaga nasza skupi sig na egzaminowaniu w zakresie
ksztatcenia ogolnego. Na zakonczenie krotko zajmiemy sig najczes-
ciej podnoszonym argumentem krytycznym wobec egzaminow — tzw.
nauczaniem pod testy.

GLOWNE FUNKCJE SYSTEMU EGZAMINOWANIA

Krajowe systemy egzaminowania w zakresie ksztatcenia ogolne-
go moga stuzyc realizacji roznych funkcji. Najwazniejsze z nich to:

1) ocenianie stopnia opanowania przez uczniow wymagan pro-
gramowych dla celow selekcyjnych;

2) przekazywanie w obrebie systemu o$wiaty profesjonalnej in-
formacji o osiagnigeciach szkolnych poszczegolnych uczniéw (diagno-
za 0siagniec);

3) ewaluacja, w tym autoewaluacja pracy szkot;

4) monitorowanie procesow edukacyjnych w skali kraju;

5) mobilizacja uczniow i dostarczanie informacji zwrotnej o efek-
tach uczenia sie.

Polskie egzaminy w roznym stopniu wypetniajg te funkcje. Doko-
nanie nawet czesciowego przegladu tych funkcji daje mozliwos¢ zary-
sowania obszardw, w ktérych warto i nalezy doskonali¢ system egza-
minowania.

OCENIANIE STOPNIA SPELNIENIA PRZEZ UCZNIOW
WYMAGAN PROGRAMOWYCH DLA CELOW SELEKCYJNYCH

We wspoiczesnych demokracjach w my$leniu o dobrej edukacji
akceptowana jest ideologia merytokratyczna. Wizja sprawiedliwego
spofeczenstwa naktada na o$wiate wymaog rownosci szans edukacyj-
nych, co prowadzi do idei jednolitej szkoty obowigzkowej. Ewentualna
selekcja po kazdym cyklu ksztatcenia powinna by¢ oparta na meryto-
kratycznym kryterium, czyli ocenie dotychczasowych osiggniec
szkolnych. Powinny one by¢ obiektywnie i precyzyjnie wymierzone.
Oczywiscie zwigzek merytokratycznej wizji tadu spofecznego z wy-
mogiem doktadnego pomiaru osiggnie¢ szkolnych nie oznacza, ze eg-
zaminy szkolne nie mogg byé elementem systemoéw o$wiatowych
w panstwach od demokracji bardzo odlegtych. Egzamin szkolny moze
by¢ jawnym lub tylko lekko skrywanym narzedziem spotecznego eli-
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taryzmu i ochrony grupowych przywilejow. Z drugiej strony panstwa
demokratyczne realizujgce ideg rownosci szans edukacyjnych moga
stawia¢ na inne sposoby oceny szkolnych osiggnig¢ niz krajowe sys-
temy egzaminacyjne, wykorzystujace standaryzowane testy 0sia-
gniec.

Dla dobrego pomiaru osiggnie¢ uczniéw na potrzeby selekcji klu-
czowy jest problem rzetelno$ci i unormowania iloSciowego wyniku te-
stowego. OczywiScie pozostate kryteria dobrego testowania tez mu-
sz3 by¢ spetnione, ale rzetelno$¢ i porownywalno$¢ ma newralgiczne
znaczenie. Przyjmuije sie, ze testy egzaminacyjne stuzace selekcji po-
winny mie¢ bardzo wysoka rzetelno$¢. Dla jej maksymalizacii kluczo-
we s3 trzy aspekty procesu budowy testu (arkusza egzaminacyjnego):
dobre 0szacowanie parametrow zadan testowych w badaniu pilotazo-
wym, duZa liczba i reprezentatywnos$¢ programowa zadan w tescie oraz
wiarygodne zakodowanie zadan otwartych.

Na osobne podkreslenie zastuguje jedna z procedur tworzenia
rzetelnych testow — sprawdzanie stronniczosci zadan testowych ze
wzgledu na spoteczne cechy ucznia, np.: ptec, status spoteczny, przy-
nalezno$¢ do mniejszosci czy miejsce zamieszkania. Do tej pory
w polskim systemie egzaminacyjnym na etapie budowania arkuszy
w zaden sposob nie sprawdzano funkcjonowania zadan testowych
w takich podgrupach. Jest to powazne zaniedbanie metodologiczne,
ktorego skutki sg istotne rowniez z punktu widzenia polityki rownych
szans edukacyjnych.

Jezeli w procedurach rekrutacyjnych do szkoty wyzszego szczebla
wykorzystuje sie wyniki z roznych edycji danego egzaminu, nie mniej
wazna od rzetelno$ci jest ich porownywalno$¢ migdzy latami. Do tego
celu wykorzystuje sig na Swiecie rozne procedury zrownywania lub
szerzej — wigzania (linking) wynikow z r6znych edycji egzaminu.

W zalezno$ci od typu testu, poza ogolng rzetelno$cia, wazna
moze byc¢ tez niepewno$¢ pomiaru w okolicy warto$ci kryterialnych.
Gdy egzamin ma wyznaczone kryterium zaliczenia, test egzaminacyj-
ny musi sie charakteryzowac szczegdlnie wysokg precyzjg na tym
wtasnie poziomie. Gdy test ma sprawdzi¢ spetnianie wymagan pro-
gramowych na poziomie minimalnym, nalezy rozpatrzyc, czy nie war-
to zrezygnowac z testu szerokiego spektrum na rzecz testu minimum
kompetencii. Test taki sktada si¢ z duzej liczby zadan bedacych dobry-
mi wskaznikami spetnienia kryterium i bardzo precyzyjnie dzieli popu-
lacje na grupe spetniajgca i niespetniajgcg wymagania minimum (takie
testy mozna by zastosowac¢ na egzaminie maturalnym na poziomie
podstawowym). W przypadku testow stuzacych wyselekcjonowaniu
grupy uczniow o najwyzszych osiagnigciach, wskazane bytoby kom-
ponowanie arkusza z zadan trudnych i bardzo trudnych (takie testy
moga by¢ przydatne na egzaminie maturalnym w wersji rozszerzone;).

W wypadku rekrutacji na studia wyzsze warto poddac dyskusji
mozliwos$¢ rezygnacji z testu sprawdzajacego spefnianie wymagan
programowych na rzecz testu 0 maksymalnej wartosci prognostycz-
nej. Przeglad narzedzi stosowanych w innych krajach prowadzi do
wniosku, ze polskie rozwigzania maturalne, cho¢ bliskie tradycji an-
gielskiej i francuskiej, nie sg jedyng metoda rekrutacji na studia.

PRZEKAZYWANIE W OBREBIE

SYSTEMU OSWIATY PROFESJONALNEJ
INFORMACJI 0 OSIAGNIECIACH SZKOLNYCH
POSZCZEGOLNYCH UCZNIOW

Egzaminy moga by¢ swoistym pasem transmisyjnym informacji
0 uprzednich osiggnieciach szkolnych uczniow. Na podstawie informa-
cji 0 wynikach egzaminéw mozna podejmowac decyzje o indywiduali-
zacji programow nauczania czy dziataniach wyréwnawczych. Egzami-
ny moga stuzy¢ tak rozumianej diagnozie, ale trzeba wyraznie
powiedzie¢, ze cel ten moze by¢ znacznie lepiej i taniej realizowany za
pomocg standaryzowanych, unormowanych testow diagnostycznych
stosowanych przez nauczycieli lub personel psychologiczno-pedago-
giczny szkoty. Dobremu opisowi szerokiego profilu osiggnieé szkolnych
ucznia rozpoczynajacego nauke w danej szkole (gimnazjum, szkole po-
nadgimnazjalnej), lepiej niz egzamin konczacy szkote nizszego szcze-
bla, moze stuzy¢ test w rodzaju Stanford Achievement Test Series'.
Niestety tego typu testow w polskim systemie o$wiaty brakuije.

Diagnozie osiggniec szkolnych w polskim systemie egzaminacyj-
nym stuzy¢ ma sprawdzian przeprowadzany na zakonczenie VI klasy
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szkoty podstawowej. W jakim stopniu jego wyniki sg wykorzystywa-
ne do wstepnej oceny osiggnie¢ ucznia na progu edukacji gimnazjal-
nej? W roku szkolnym 2009/10 dziatajacy przy Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej zespot zajmujacy sie rozwojem metody edukacyjnej
warto$ci dodanej przeprowadzit badanie wykorzystania przez gimna-
zja wynikdw sprawdzianu na zakonczenie szkoty podstawowej. Bada-
nie byto prowadzone na ogolnopolskiej probie szkot (150 gimnazjow;
btad standardowy oszacowan procentowych w wypadku proby na-
uczycieli wahat si¢ od 0,5 do 1,5 pkt. proc.). Ponizej przedstawiono
niektore jego wyniki.

Na pytanie: Czy w tym roku szkolnym w Paristwa Szkole analizo-
wano wyniki sprawdzianu po szkole podstawowej uczniow rozpoczy-
najgcych nauke w gimnazjum? 80% dyrektorow gimnazjoéw odpo-
wiedziato twierdzaco. Dyrektorow, ktorzy stwierdzili, ze w szkole
analizuje sie wyniki sprawdzianu, zapytano: Jakie dziafania podjeto
w szkole na podstawie tej analizy? Odpowiedzi mozna podzieli¢ na
trzy grupy.

Pierwszy typ odpowiedzi wskazuje na grupowanie uczniow i dzia-
tania wyréwnawcze. Charakterystyczna dla tego typu wypowiedz dy-
rektora brzmiata: Poniewaz wynik szkoty znalazt sie ponizej Sredniej
wojewddzkiej, nalezato wprowadzi¢ efektywniejsze metody uczenia.
Podzielono wigc uczniow na zespoty wedfug poziomu umiejetnosci
i dostosowano do tych grup zajecia wyréwnawcze lub zajecia posze-
rzajgce umiejetnosci.

Drugi rodzaj odpowiedzi stanowity zdawkowe, ogoInikowe i raczej
mato realistyczne deklaracje typu: Kazdy nauczyciel uczgcy w klasie
dostosowuje tresci i metody pracy do potencjatu uczniéw [na podsta-
wie wynikow sprawdzianu].

W trzeciej grupie odpowiedzi znalazty sie takie, ktére wskazywaty
— wbrew deklaracjom — na niewykorzystanie wynikow sprawdzianu.
Ponizej przytoczone zostaty trzy przyktadowe odpowiedzi pochodzg-
ce z ankiet:

1. Nauczyciele jezyka polskiego, matematyki przeanalizowali wyni-
ki sprawdzianow. Zostaly przygotowane testy Startowe dla klas pierw-
szych z takich przedmiotow, jak: jezyk polski, matematyka, historia,
biologia, geografia.

2. Nauczyciele dokonujg analizy na poczgtku roku szkolnego, pra-
cujgc w zespofach przedmiotowych. Przeprowadzajg na pierwszych
Zajeciach z uczniami testy diagnostyczne.

3. Corocznie w naszym gimnazjum przeprowadzamy na poczatku
wrzesnia badanie umigjetnosci pierwszoklasistow z jezyka polskiego,
matematyki, jezyka niemieckiego i historii. Nastepnie w zespofach
przedmiotowych sg one porownywane z wynikami sprawdzianéw.

Odpowiedzi ostatniego typu s spojne z niskg oceng wartosci dia-
gnostycznej sprawdzianu dokonang przez dyrektorow gimnazjow. Na
pytanie: Czy Pani/Pana zdaniem wyniki Sprawazianu sq wiarygodng in-
formacjg o umiejetnosciach szkolnych absolwentow szkét podstawo-
wych trafiajgcych do Pani/Pana szkoty? odpowiedzi zdecydowanie tak
udzielito 5%, a raczej tak — 53% dyrektorow. Jeszcze bardziej krytyczni
byli nauczyciele. Na analogiczne pytanie skierowane do nich zdecydo-
wanie tak odpowiedziato 3%, a raczej tak 37% respondentow.

Z punktu widzenia diagnozy kluczowa jest ilos¢ informaciji, czyli
jak najszerszy zakres sprawdzanych osiggnig¢ szkolnych i dostatecz-
na precyzja pomiaru. Jak juz wspomniano, zwykle do tego celu uzywa
sie baterii testow diagnostycznych. Im szerszy profil osiggnie¢ po-
zwala opisac dana bateria testow, tym lepiej. Oczywiscie warunkiem
uzytecznosci wszelkiej informaciji jest jej rzetelno$c. Jezeli bedziemy
opisywac umiejetno$c¢ czytania na podstawie kilku pytan do jednego
tekstu, narazimy odbiorce na duze ryzyko btedu. Ale wymagania do-
tyczace wskaznikow diagnostycznych mogg by¢ mniej restrykcyjne
niz w wypadku wykorzystywania wynikdw do rekrutacji do szkoty
wyzszego szczebla. Dla diagnozy niezwykle wazne jest unormowanie
testu w stosunku do wymagan programowych. Wyrdznienie pozio-
mow wykonania testow opisanych w kategoriach wymagan pro-
gramowych pozwala na wiasciwg interpretacje dydaktyczng wyniku
i utatwia planowanie pracy z uczniem.

Nalezy wyraznie powiedziec, ze sprawdzian szostoklasistow w do-
tychczasowej formie jest z punktu widzenia diagnozy osiggnie¢ szkol-
nych stabym narzedziem pomiarowym. Przede wszystkim zawiera
zbyt mato zadan, jest niewystarczajaco zroznicowany pod wzgledem
tresci, a wynik nie jest unormowany ze wzgledu na wymagania pro-
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gramowe. Dodatkowo wskazniki liczone dla poszczegolnych obsza-
row standardow wymagan egzaminacyjnych maja niska trafnosc i rze-
telnos$é.

EWALUACJA | AUTOEWALUACJA PRACY SZKOL

W krajach demokratycznych obserwuije si¢ postep decentralizacji
osSwiaty. Rozszerzanie autonomii szkoty wynika z wielu przestanek.
Najwazniejszy jest jednak fakt, ze jestesSmy coraz bardziej Swiadomi,
e nie mozna zwiekszac efektywnosci edukacii przez odgorne zarza-
dzanie. Szkoty na podstawie wiedzy profesjonalnej, rozpoznania lokal-
nych czynnikow efektywnos$ci powinny na biezaco korygowaé swoje
dziatania. W trosce o to, aby system szkolny nie stat si¢ luzng korpo-
racjq szkot oraz aby zapewni¢ mu odpowiednie kryteria oceny efek-
tywnosci, stosuje sie dwa podstawowe instrumenty polityki o$wia-
towej: krajowg podstawe programowg, na ktorej bazujg programy
nauczania, i krajowe egzaminy.

Jakie kryteria muszg spetniac testy egzaminacyjne, by mogty do-
brze stuzy¢ ewaluacji? Kluczowe wydajg sie¢ wymagania analogiczne,
jak w wypadku funkcji diagnostycznej, czyli szeroki zakres sprawdza-
nych celdw nauczania oraz unormowanie testow z punktu widzenia
wymagan programowych. Arkusze egzaminacyjne powinny byc te-
stami badajgcymi wystarczajgco precyzyjnie szerokie spektrum umie-
jetnosci ucznidw.

Wazne dla ewaluacji szkot jest zastosowanie do analizy danych
egzaminacyjnych metody edukacyijnej wartosci dodanej (OECD 2008).
Dobre szacowanie EWD wymaga kilku pomiaréw w trakcie oceniane-
go etapu edukacji; absolutne minimum to pomiar na wejsciu i wyjsciu.
W Polsce od 2006 r. trwaja prace nad zastosowaniem metody eduka-
cyjnej warto$ci dodanej do analizy wynikéw egzaminacyjnych na po-
trzeby ewaluacji wewnatrzszkolnej i zewnetrznej. Wypracowano juz
wiele rozwigzan, a prace pilotazowe zaplanowane sg do 2013 r.2

Dobrej ewaluacji stuzy tez dostep do wiarygodnej informacji o sta-
tusie spoteczno-ekonomicznym spotecznos$ci lokalnej, w ktorej funk-
cjonuje szkota. Przyktadem wykorzystania informacji o statusie spo-
teczno-ekonomicznym spotecznosci lokalnej, w ktérej funkcjonuje
szkota, jest ewaluacja szkot w Australii. Rezultaty prezentowane sg na
portalu My School®, prowadzonym przez ACARA (Australian Curricu-
lum, Assessment and Reporting Authority)*. Portal umozliwia prze-
szukiwanie profili przeszto 9000 australijskich szkot i ma spetni¢ dwie
gtowne funkcje. Po pierwsze, ma informowaé rodzicow i uczniow
0 szkole, jej misji, personelu, zasobach, zrodtach finansowania, cha-
rakterystyce uczniow i ich wynikach w dfugofalowych okresach. Po
drugie, ma zapewni¢ szkotom i spotecznosciom lokalnym porowny-
walnos$¢ wynikow nauczania w zakresie czterech obszaréw nauczania
ze szkotami, do ktorych uczeszczajg uczniowie o podobnym profilu in-
dywidualnym i spoteczno-ekonomicznym. Pordwnania majg na celu
dostarczenie informacji stymulujacych dziatania w kierunku poprawy
wynikow nauczania. Natomiast zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie
szkot o wysokich osiggnigciach i podobnych charakterystykach spo-
teczno-ekonomicznych moga by¢ Zrodtem informaciji na temat metod
dydaktycznych, ktore dajg korzystniejsze rezultaty.

W pordwnaniach szkdt prezentowanych na portalu My School klu-
czowe jest uwzglednienie ich roznicowania pod wzgledem pochodze-
nia spoteczno-ekonomicznego ucznidw mierzonego indeksem ICSEA
(Index of Advantage). Indeks ten bierze pod uwage charakterystyki
spoteczne uczniow danej szkoty, a doktadnie — wyksztatcenie i zawod
rodzicow. Informacije te zbierane s3 w momencie zapisywania ucznia
do szkoty oraz uzupetniane charakterystykami szacowanymi dla da-
nej okolicy przez australijskie urzedy statystyczne.

MONITOROWANIE PROCESOW EDUKACYJNYCH
W SKALI KRAJU

Krajowy system egzaminow dostarcza niezwykle bogatego zbio-
ru danych. Dzigki nim mozna monitorowac skutki wprowadzanych re-
form oraz zmiany zachodzace spontanicznie w systemie. Przykfado-
we pytania to: Czy poziom osiggniec szkolnych rosnie?, Czy zmienia
sig zréznicowanie osiggniec?, Co Sie dzieje ze zréznicowaniem mie-
0zyszkolnym?
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Jezeli polskie egzaminy majg by¢ dobrym narzedziem monitoro-
wania, muszg by¢ spetnione dwa warunki. Po pierwsze, systemowi
edukacyjnemu nalezy zapewnic¢ stabilno$¢ w czasie. Po drugie, nale-
Zy na biezaco prowadzi¢ zrownywanie i kalibrowanie wynikow, ktore
zapewni wyeliminowanie losowych wahan trudnosci arkuszy egzami-
nacyjnych stosowanych w kolejnych sesjach (latach).

Dla funkcji monitorujacej wskazane bytoby, by egzaminom ze-
wnetrznym towarzyszyto (np. co 2 lata) krotkie badanie ankietowe
(np. na reprezentatywnej probce 5000 uczniow), dostarczajace pod-
stawowych informacji o zdajacych (m.in. wyksztatcenie i zawod ro-
dzicow, miejsce zamieszkania). Dzieki temu stosunkowo taniemu ba-
daniu mozna by monitorowac takie kluczowe dla polityki spojnosci
spotecznej parametry jak zroznicowanie osiggnieé szkolnych ze wzgle-
du na sytuacje spoteczno-ekonomiczng rodziny ucznia, czy zaleznos$¢
wynikow od miejsca zamieszkania.

Jesli w systemie monitorowania o$wiaty chce sie wykorzystywac
wyniki egzaminow z kolejnych lat, to bardzo wazne jest, by wyniki te-
stow egzaminacyjnych byty porownywalne pomiedzy latami. Zrowny-
wanie wynikow testowania w celu zapewnienia ich pordwnywalnosci
jest codzienng praktykg w wielu systemach zajmujacych sie testowa-
niem i egzaminami na duzych populacjach. Mozna tu wymieni¢ m.in.:

— amerykanskie testy SAT (Scholastic Assessment Test) oraz
ACT (American College Testing),

— izraelski PET (Psychometric Entrance Test),

— szwedzki SweSAT (Swedish Scholastic Assessment Test),

— kanadyjskie testy przygotowywane i administrowane przez
EQAQ (Education Equality and Accountability Office),

— australijski NAPLAN (National Assessment Program — Literacy
and Numeracy).

W Japonii prowadzone sg badania i proby zrownywania post fac-
tum wynikdw egzaminow z jezyka angielskiego IPET (/baraki Prefec-
ture English Test for High School Students).

Monitorowanie procesoéw edukacyjnych mozna prowadzi¢ z wy-
korzystaniem wynikdw egzaminacyjnych lub za pomoca badan son-
dazowych na losowych, krajowych probach reprezentatywnych. Na
wiele pytan mozna odpowiedzie¢ na podstawie badan reprezentatyw-
nych typu amerykanskiego The National Assessment of Educational
Progress (NAEP; nces.ed.gov). Wspotczesnie na znaczeniu zyskuja
takze miedzynarodowe badania osiggnie¢ szkolnych (PISA, PIRLS,
TIMSS, ICCS). W bardzo duzym stopniu mogg one zastepowac krajo-
we badania monitorujace.

W 2010 r. Instytut Badan Edukacyjnych podijat wieloetapowe stu-
dium, majace na celu zréwnanie post factum wynikéw egzaminacyj-
nych kilku rodzajow egzaminow. Pierwszym egzaminem, dla ktorego
w 2011 r. przeprowadzono zrownanie i wykalibrowanie wynikow dla
lat 2002-2011, byt egzamin gimnazjalny w czes$ci humanistycznej
i matematyczno-przyrodniczej®.

W 2012 r. rozpoczeto prace nad zrownaniem wynikow sprawdzia-
nu szostoklasisty z lat 2002—2012. W kolejnych etapach przewidziano
zrownanie wynikow egzaminu maturalnego z czgsci matematycznej
dla lat 2010-2013 (2013) oraz z jezyka polskiego i jezyka angielskie-
go dla lat 2010-2014 (2014).

Aby zréwnanie wynikow egzaminu gimnazjalnego z lat 2002-
—2011 mozna byto wykorzysta¢ do monitorowania procesow eduka-
cyjnych w skali kraju, a takze do diagnozy szkolnej, w czwartym
kwartale 2012 r. zostanie uruchomiony internetowy serwis komuniku-
jacy rezultaty tych badan. Opracowana w IBE i zastosowana podczas
badan metodologia zréwnywania to zainicjowanie dziatan, ktore by¢
moze zaowocujg przygotowaniem projektu wdrozenia w systemie
polskich krajowych egzaminéw systematycznego zrownywania wyni-
kow na etapie tworzenia narzedzi i przeprowadzania egzaminu.

WPLYW EGZAMINOW NA NAUCZANIE

Po omowieniu wybranych funkcji krajowego systemu egzamina-
cyjnego przyjrzymy sie skutkom ubocznym stosowania testow. Naj-
czesciej przytaczane w dyskusji publicznej i literaturze naukowe;j jest
tzw. nauczanie pod testy. Nie ulega watpliwosci, ze nawet najbardziej
rzetelne i trafne testy egzaminacyjne same z siebie nie mogg przyczy-
nic¢ sie do rozwoju krytycznego i tworczego my$lenia czy innych zto-
zonych umiejetnosci bez jasno okreslonych strategii nauczania. Dla-
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tego tez nadzieje na reforme systemu edukacji, opartg jedynie na
zmianie typu egzaminu, okazaty sie w wielu krajach ptonne (Goldste-
in, Lewis 1996). Egzaminy odciskaja swoje pigtno na procesie na-
uczania. Funkcjonuje przekonanie poparte wynikami wielu badan, ze
egzaminy zewnetrzne stymulujg uczenie pod dany egzamin. Takie na-
uczanie koncentruje sig na umiejetno$ciach tatwych do zweryfikowa-
niaico do ktorych istnieje duze prawdopodobienstwo, ze beda spraw-
dzane podczas zewngtrznych egzamindw.

N. Fredriksen juz przeszto 35 lat temu podkreslat, Ze jest wysoce
prawdopodobne, ze egzamin zewnetrzny ma wptyw na nauczanie
i uczenie sig, jezeli nauczycielom i uczniom bedg znane przyktady ar-
kuszy egzaminacyjnych podobnych do tych, ktore stosowane sg na
egzaminach (Fredriksen 1984). Nic dziwnego, Ze nauczyciele w proce-
sie dydaktycznym czesto siegaja po arkusze egzaminacyjne z po-
przednich lat. Zardwno uczniowie, jak i nauczyciele chca byc przeciez
skuteczni. Z drugiej strony, poniewaz na nauczanie danego przedmiotu
przeznaczona jest stata liczba godzin lekcyjnych, istnieje duze prawdo-
podobienstwo, ze nauczyciele poswiecg wigcej czasu na nauczanie
umiejetnosci zazwyczaj sprawdzanych na egzaminie koncowym, za-
niedbujac ksztattowanie tych, ktére nie sg na nim uwzgledniane.

Poniewaz nie wszystkie umiejetnosci jednakowo tatwo poddajg
sig sprawdzaniu zewnetrznemu, to gtownie sprawdzane i nauczane
moga by¢ te z nich, ktore sg tatwe i ekonomiczne w testowaniu na eg-
zaminach zewnetrznych. W praktyce tanie testy wyboru wypierajg eg-
zaminy bardziej pracochtonne. Wiele waznych umiejetnosci nie spraw-
dza sig na krajowych egzaminach i w efekcie takze sig ich nie naucza
(Fredriksen 1984).

G. Madaus argumentuije, ze w krajach, w ktérych egzaminy krajo-
we S3 organizowane od bardzo wielu lat, profesjonalizm nauczycieli
jest mierzony rezultatami uczniéw uzyskanymi na egzaminach ze-
wnetrznych. W zwigzku z tym nauczyciele ¢wiczg z uczniami te umie-
jetnosci, ktdre najprawdopodobniej bedg przedmiotem pomiaru w tra-
kcie najblizszej sesji (Madaus 1988). Zatem w perspektywie efektow
dtugofalowych egzaminy zewnetrzne moga mie¢ ogromny wptyw na
proces nauczania, de facto nie tyle na planowany, ile na realizowany
program nauczania.

L. Shepard (1992) na podstawie swoich badan doszedf do wnio-
sku, ze jezeli egzaminom nadaje sie wysoka range w wyniku naciskow
politycznych, duzego zainteresowania medidéw tymi egzaminami, to
wyniki zwykle sg wyZzsze niz rzeczywiste osiggniecia i dostarczajg fat-
szywych informacji o opanowanych umiejetnosciach. W Polsce
mamy niewiele badan na ten temat. Jednym z nielicznych jest studium
K. Konarzewskiego (2008). Juz sam podtytut — Pokusa fatwego zysku
— przedstawia podstawg teze autora.

Przed instytucjami odpowiedzialnymi za przeprowadzanie krajo-
wych egzamindw oraz autorami zadan egzaminacyjnych stoi bardzo
wazne wyzwanie tworzenia takich narzedzi, ktére pozwolityby spraw-
dza¢ opanowanie kluczowych umiejetnosci ujetych w programie na-
uczania, ale na podstawie zmiennego i szerokiego spektrum tresci.
Aby egzaminy zewnetrzne nie prowadzity do zawezenia programu na-
uczania do tresci sprawdzanych w poprzednich sesjach, nauczyciel
musi wiedzie¢, ze weryfikujg one jedynie cze$¢ wymagan programo-
wych i Ze rozsadniej jest planowac nauczanie zgodne z programem
nauczania, a nie z tym, co znalazfo si¢ na poprzednich egzaminach.

PODSUMOWANIE

Zaden system egzaminacyjny nie jest doskonaty i kazdy ma swoje
specyficzne problemy. Realizacja zatozonych funkcji przez krajowy
system egzaminacyjny nie moze byc¢ rozpatrywana w kategoriach dy-
chotomicznych, a raczej jako kontinuum okreslajace stopien ich reali-
zacji. Wprowadzenie standaryzowanych, powszechnych egzaminow
zewnetrznych byto krokiem umozliwiajagcym rozpoczecie realizacji
wszystkich wymienionych wyzej funkcji, cho¢ sednem systemu egza-
minacyjnego jest racjonalizacja procesow selekcyjnych na progach
szkolnych oraz ewaluacja szkot.

Diagnoza osiagniec¢ szkolnych i monitorowanie procesow eduka-
cyjnych moga by¢ realizowane innymi metodami, cho¢ warto, by kra-
jowy system egzaminow dobrze realizowat takze i te cele.

System egzaminacyjny na poczatku swojego funkcjonowania wy-
dawat sig nowatorskii dobrze dopasowany do polskich potrzeb. Kolej-
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ne jego reformy miaty charakter raczej kosmetyczny i nie zmieniaty
fundamentow, ktore byty tworzone pod koniec ubiegtego wieku. Aktu-
alnie najwazniejsze problemy systemu egzaminacyjnego, ktore trzeba
rozwigzac, to:

— stabos¢ procedur i standardow konstrukcji testow egzamina-
cyjnych. Trzeba wdrozy¢ procedury zgodne ze wspotczesnym stanem
wiedzy w zakresie testowania osiggnie¢ szkolnych. Szczegolnie do-
tkliwy jest brak bankow zadan, sprawnie dziatajacych procedur stan-
daryzacyjnych, procedur rzetelnego kodowania zadan otwartych,
procedur zrownywania i skalowania wynikow egzaminacyjnych juz
w trakcie budowy testow;

— zbyt mato wyrazista polityka w zakresie ewaluacyjnej funkcii
egzaminow;

— brak polityki budowania zaufania wobec systemu egzaminacyj-
nego i zwigzana z tym staba legitymizacja systemu egzaminacyjnego.

Waznym ograniczeniem rozwoju egzaminow jest stabosc ze-
wnetrznych, wobec systemu egzaminacyjnego, mechanizméw kon-
troli jakosci egzamindw pod wzgledem psychometrycznym i dydak-
tycznym. Przyczyng jest stabos¢ polskiego srodowiska naukowego
zajmujacego sie szkolnym ocenianiem i zwigzane z tym mizerne za-
plecze badawcze mogace monitorowac i planowaé zmiany.

1 Stanford Achievement Test Series jest stosowany w USA i szkofach amery-
kanskich na catym $wiecie. Dla kazdej klasy przygotowywane sg testy mie-
rzace umiejetnosci w takich obszarach, jak: czytanie ze zrozumieniem, roz-
wigzywanie problemow matematycznych, jezyk ojczysty, ortografia, stuchanie
ze zrozumieniem, nauki przyrodnicze i spofeczne.

2 Patrz; www.ewd.edu.pl

8 Patrz: www.myschool.edu.au

&SUMMARY

4 ACARA to niezalezna australijska instytucja odpowiedzialna za opracowanie kra-
jowych programéw nauczania i krajowych programéw oceniania z zastosowa-
niem standaryzowanych testow. Gromadzi i analizuje dane oraz raportuje wy-
niki testowania. ACARA w ramach programu NAPLAN (National Assessment
Program Literacy and Numeracy) przeprowadza standaryzowane testy czyta-
nia i umiejetnosci matematycznych dla catej populacii, a takze w trzyletnim cy-
klu badania na reprezentatywnej probie uczniow z zastosowaniem krajowych
standaryzowanych testow (NAP — National Assessment Program) w zakre-
sie umiejgtnosci przyrodniczych, wiedzy obywatelskiej oraz umiejgtnosci TIK.

5 Wyniki badan sa prezentowane w artykule Szaleniec i in. (2012).
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In addition to inter-school student assessment both informative and cumulative, national examinations also func-

tion in many educational systems, whose intensive development is observed since the early 21st C. Development is
also observed in extensive international school achievement tests, such as PISA, PIRLS, TIMSS or ICSS, where entire
school systems are compared and evaluated. These tests may support or even replace in some areas the functions
fulfilled by national exams. Among the many goals of national examination systems, it is particularly worth pointing
out the following: evaluation the degree to which pupils meet program requirements (used in the recruitment to higher
level schools), mobilization of pupils and supplying feedback on the results of learning, diagnosis of achievements, eva-
luation, in this self-evaluation of the work of schools, as well as monitoring educational processes on the national scale.
The article presents the above-mentioned functions in the context of conditions Polish exams should comply with in
order to achieve these goals.

WYKORZYSTANIE KRAJOWYCH EGZAMINOW

JAKO INSTRUMENTU POLITYKI, QSWIATOWEJ

NA PRZYKtADZIE PROCESU ROZNICOWANIA SIE GIMNAZJOW
W DUZYCH MIASTACH*
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Aleksandra Jasinska
Michat Modzelewski

Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie

PROBLEM

Czy polskiej oswiacie potrzebne sa krajowe egzaminy wykorzy-
stujgce standaryzowane testy osiggnie¢ szkolnych? Gdy w debacie
publicznej lub profesjonalnej pada to pytanie, uwaga dyskutantow
koncertuje sie zazwyczaj na jakosci uzywanych testéw, zwrotnym
wptywie egzamindw na nauczanie (tzw. nauczaniu pod testy) lub se-
lekcyjnej funkciji egzaminow.

W artykule chcieliby$Smy zajaé sie innymi aspektami tego ele-
mentu systemu oSwiatowego. Egzaminy krajowe mogg bowiem do-
starczac informacji o zachodzacych w systemie o$wiaty procesach
(funkcja monitorujgca); moga tez by¢ instrumentem zarzadzania
tymi procesami (funkcja ewaluacyjna). Funkcje te mogg byc realizo-
wane zaréwno na poziomie krajowym, jak i lokalnym. Funkcje ewalu-
acyjng egzaminow mozna bezposrednio taczy¢ z ideg accountability,
rozumiang jako obarczenie instytucji publicznych, w tym wtadz lokal-

*

(Prace nad rozwojem metody edukacyjnej wartosci dodanej i analizy procesu
rdznicowania sig gimnazjow sg od 2008 r. systematycznie prowadzone w ra-
mach projektu Badania dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskazni-
ka edukacyjnej wartosci dodanej. 0d 2007 r. projekt realizowata Centralna
Komisja Egzaminacyjna, a od 1.09.2012 r. — Instytut Badan Edukacyjnych.
Projekt wspotfinansowany ze srodkéw EFS UE w ramach PO KL.
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nych i szkot, odpowiedzialno$cia za skutki swoich dziatan. Idea acco-
untability nabiera w polityce oSwiatowej szczegdlnego znaczenia
w sytuacji, gdy szkoty osiggajg coraz wieksza autonomie, a na pozio-
mie krajowym lub lokalnym wprowadzane sg rownoczesnie elementy
polityki rynkowej (Waslander i in. 2010).
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Decentralizacja i urynkowienie o$wiaty moze doprowadzié¢ do
wielu spontanicznych procesow wewnatrz systemu (Rado 2010). Na
przyktadzie jednego z takich procesow — rdznicowania sig¢ w miastach
gimnazjow pod wzgledem osiagnie¢ szkolnych (Dolata 2008, 2010)
— omowimy funkcje monitorujaca i ewaluacyjng krajowych egzami-
now gimnazjalnych.

PROCES ROZNICOWANIA SIE GIMNAZJOW
POD WZGLEDEM OSIAGNIEC

W 1999 r. wdrozono w Polsce jedng z bardziej masywnych reform
edukacyjnych w skali cafej Europy. Dwoma najwazniejszymi jej ele-
mentami byto wprowadzenie gimnazjow i krajowych egzaminow wy-
korzystujgcych standaryzowane testy osiggnie¢ szkolnych. Zgodnie
z zatozeniami tej reformy po 6 latach nauki w szkole podstawowej
uczniowie mieli by¢ bez selekcji lokowani w trzyletnich gimnazjach.
Stworzenie gimnazjow miato zapewnic lepsze dostosowanie dziatan
wychowawczych do potrzeb rozwojowych 12—15-latkow.

Czy podziat etapu jednolitego ksztafcenia na szkofg podstawowa
i gimnazjum nie uruchomit jednak ukrytych proceséw segregacyjnych,
polegajacych z jednej strony na selekcji uczniow na progu gimnazjum,
ze wzgledu na ich uprzednie osiggniecia, a z drugiej na skorelowanym
Z nig procesie roznicowania sie gimnazjow pod wzgledem efektywno-
$ci ksztafcenia?

Za hipotezg potwierdzajaca taki bieg wydarzen przemawiajg — po-
za samym wprowadzeniem gimnazjum - dodatkowe przestanki.
Pierwszg z nich jest zbiegniecie sig w czasie wprowadzenia gimna-
zjow z silnym spadkowym trendem liczebnosci szkolnej populaciji,
druga - ostfabienie urzedowej rejonizaciji szkot, a trzecig — wzrost po-
pularno$ci w Polsce neoliberalnych, quasi-rynkowych pomystéw na
poprawe jakosci szkot (Dolata 2008, Potulicka, Rutkowiak 2010). Zja-
wiska przez nie opisywane wystepuja ze szczegdlnym nasileniem
w duzych miastach, co pozwala sformutowac hipoteze, ze interesujacy
nas proces selekcji zachodzi¢ bedzie szczegalnie intensywnie w tym
wiasnie segmencie systemu szkot gimnazjalnych. Jednym z kluczo-
wych wskaznikow procesow selekcji szkolnych jest migdzyszkolne
zroznicowanie wynikow nauczania. Na nim skupimy uwage.

Zanim przejdziemy do analizy interesujacego nas zjawiska, by wyka-
zac uzyteczno$c danych pochodzacych z krajowych egzaminow do jego
monitorowania, omowimy jego kontekst teoretyczny. W jakich ramach
pojeciowych umiescié¢ badania nad réznicowaniem sig gimnazjow?

G. Therborn (2006) proponuije ciekawa sie¢ pojec, pozwalajgcych
opisywac rozne aspekty spotecznych nieréwno$ci we wspotczesnym
$wiecie. Mechanizmy powstawania nieréwnosci to réznicowanie sie
osiagnie¢ (Therborn uzywa pojecia ,wyprzedzanie”), wykluczanie
spotecznie, hierarchizacja i eksploatacja. Dziedzinami nieréwno$ci sa:
zycie i zdrowie, wolnos¢ i uznanie spoteczne oraz zasoby materialne
i symboliczne. Nierownosci mozemy analizowac w obrgbie matych po-
pulacji lokalnych, catego spoteczenstwa lub systemu globalnego. Jed-
nostkg analizy nierdbwno$ci moze by¢ pojedynczy cztowiek, grupa spo-
teczna lub spofeczenstwo. Te ostatnig liste warto uzupetni¢ o jeszcze
jeden element — instytucje.

Korzystajac z tych poje¢, mozemy réznicowanie sig szkot pod
wzgledem wynikdw nauczania opisac jako proces hierarchizacji popu-
lacji szkot — z zatozenia jednolitych — ze wzgledu na dobra symbolicz-
ne. Ten proces hierarchizacji szkot bezposrednio wytwarza spotecz-
ne nierownosSci (np. poprzez rankingi szkot), jest jednak interesujacy
z punktu widzenia potencjalnego wzmacniania procesu réznicowania
sig osiagnie¢ zarowno na poziomie jednostek (wzrost wariancji wyni-
kow), jak i grup (wzrost dystansow migdzygrupowych ze wzgledu na
osiaggniecia szkolne).

Kontynuujgc analizy teoretyczne, rozwazmy, jakie mechanizmy
moga odpowiadac za zroznicowanie szkot ze wzgledu na wyniki na-
uczania? Dla zrozumienia interesujgcego nas procesu kluczowe zna-
czenie moga mie¢ segregacje przestrzenne (Jargowsky 1996; Mayer
2002). Miarg nasilenia tych segregaciji jest stopien, w jakim dany po-
dziat przestrzenny (np. regiony kraju lub rejony miasta) wyjasnia
zmienno$¢ danej cechy. Dla zrdznicowania szkot ze wzgledu na wyni-
ki nauczania znaczenie ma przede wszystkim segregacja przestrzen-
na ze wzgledu na wyksztatcenie rodzicow uczniow i jego korelaty
(przekaz genetyczny, kapitaf kulturowy i spoteczny). Jezeli dany sys-
tem szkot funkcjonuje w spoteczenstwie o wysokim poziomie segre-
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gacji przestrzennej ze wzgledu na wymienione wcze$niej charaktery-
styki, to mimo jednolito$ci systemu oSwiaty wskaznik zrdznicowania
migdzyszkolnego bedzie wysoki.

Kolejny mechanizm prowadzacy potencjalnie do réznicowania sie
szkot to procesy autoselekcji na progu szkoty. Wigza sie one z funk-
cjonowaniem quasi-rynkow edukacyjnych (Gorard, Fitz 2000), zwa-
nych inaczej rynkami publicznymi (Woods i in. 1998). Wyniki badan
wskazuija, ze mechanizmy rynkowe, wprowadzone czesto pod hastem
rodzicielskiego prawa do wyboru szkoty, uruchamiajg na progach
szkolnych procesy autoselekciji, ktore w pewnych warunkach nasilaja
roznicowanie si¢ szkot pod wzgledem skfadu spofecznego i osiggnigé
(Ball 1993; Goldstein, Noden 2003; Murawska 2004).

Nie zawsze jednak mechanizmy rynkowe prowadzg do zrdznico-
wania szkot. Wyniki analiz tego problemu nie dajg spdjnego obrazu
(Waslander i in. 2010). W Polsce badania nad funkcjonowaniem ryn-
kow publicznych w o$wiacie nie sg czeste (Herczynski i Herbst 2005;
Dolata 2008), ale uzyskane wyniki raczej potwierdzaja, ze procesy
autoselekcji zwigzane ze swobodnym wyborem szkoty zwiekszaja
migdzyszkolne zroznicowanie.

Nastepny potencjalny mechanizm powstawania interesujacego
nas fenomenu to procesy selekcji na progu gimnazjum. Gdy w syste-
mie o$wiaty w danym punkcie kariery szkolnej funkcjonuje prog selek-
cyjny, w oczywisty sposob przyczynia sig on do silnego zréznicowania
sktadu osobowego szkot ,za progiem” ze wzgledu na uprzednie 0sig-
gnigcia szkolne ucznidw i zasoby z tym powigzane. Zréznicowanie na
wejsciu w oczywisty sposob prowadzi do zrdznicowania na wyjsciu.

przedmiotem licznych badan, gtéwnie dotyczacych problemow segre-
gacji w oswiacie i skutecznos$ci rdznego typu innowaciji dydaktycz-
nych wykorzystujacych zasoby rowiesnicze (Wilkinsoniin. 2000; An-
grist, Lang 2002; Markman i in. 2003; Dolata 2008). Otrzymywane
rezultaty nie zawsze sg jednak jednoznaczne, pojawiajg sie doniesie-
—tzw. efekt fantomowy (Harker, Tymms 2004; Pokropek 2011).

Na koniec nalezy wskaza¢ na mechanizm roznicowana sig efek-
tywnosci nauczania. Szkoty majace dobrg opinig na rynku przycigga-
ja dobrych ucznidw, a z biegiem czasu rdwniez lepszych nauczycieli,
dodatkowe $rodki finansowe i rzeczowe. Moze to prowadzi¢ do mig-
dzyszkolnego zroznicowania efektywnosci nauczania.

DANE | METODA ANALIZY

W analizach wykorzystano dane ogolnokrajowe z cze$ci humani-
stycznej egzaminu gimnazjalnego dla lat 2002-2012 oraz, pomocni-
czo, analogiczne dane ze sprawdzianu w klasie VI szkoty podstawo-
wej. Dla przeprowadzonych analiz wazne znaczenie miaty wtasnosci
psychometryczne testow egzaminacyjnych.

Testy gimnazjalne sg standaryzowanymi testami ogdlinokrajowy-
mi tworzonymi z wykorzystaniem klasycznej teorii testow. Kolejne ich
edycje nie sg systemowo zrownywane, a wyniki sg przedstawiane
w postaci surowej liczby punktow. W zwigzku z tym przed analizami
wyniki surowe dla kazdego roku znormalizowano (metoda Bloma)
i wystandaryzowano ($rednia w kraju 100, odchylenie standardowe 15).
Nastepnie z analizy wykluczono dane pochodzace ze szkot, w ktorych
na poziomie ostatniej klasy uczyto sig mniej niz pigciu uczniow.

W zakresie trafno$ci jedynym gwarantem stato$ci mierzonego
przez egzaminy konstruktu jest do$¢ szczegotowy plan testow.
W 2012 r. ulegt on jednak znacznej zmianie, co moze zaburzac wyniki
analizy trendu w zakresie zroznicowania migdzyszkolnego. W anali-
zach prowadzonych dla 2012 r. wykorzystywano taczny wynik z testu
humanistycznego i testu z jezyka polskiego. Drugi kluczowy aspekt
jakosci testow, rzetelnosc, rowniez pozostawia wiele do zyczenia.
Warto$ci wspotczynnika rzetelnosci alfa Cronbacha dla czesci huma-
nistycznej testow gimnazjalnych' w latach 2002-2012 wahaty sie —
najmniej rzetelny byttestz 2002r. (0,78), najbardziej rzetelny 22012 .
(0,89). Jak na testy wysokiej stawki rzetelnosc jest zbyt niska, ale do
celdw naszej analizy wystarczajgca. Wystepuja znaczace wahania
w rzetelnosci, ale nie sg one skorelowane z trendem w zakresie zroz-
nicowania miedzyszkolnego.

Obliczenie wskaZznika migdzyszkolnego zrdznicowania wynikow
nauczania to klasyczny problem dekompozycji warianciji. W zaprezen-
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towanych w tym artykule analizach gimnazja podzielono najpierw na
4 grupy ze wzgledu na ich lokalizacje: wie$, miasta do 20 tys., miasta
od 20 tys. do 100 tys. i miasta ponad 100 tys. mieszkancow. Nastep-
nie, oddzielnie dla kazdej grupy gimnazjow, catkowitg wariancje wy-
nikow testu egzaminacyjnego roztozono na trzy czesci: wariancje
wewnatrzszkolng, wariancje miedzyszkolng i wariancje migdzy gmi-
nami/dzielnicami. Na trzecim poziomie analizy wybrano gminy/dziel-
nice, poniewaz organem prowadzacym dla gimnazjow sg zazwyczaj te
jednostki samorzadowe.

W kolejnym kroku wariancje migdzyszkolng podzielono przez wa-
riancje catkowita, a wynik wyrazono w procentach. Uzyskany w ten
sposob wskaznik informuije, jaki odsetek wariancji catkowitej to warian-
cja migdzyszkolna. Cho¢ na ogéinym poziomie oszacowanie wskaznika
jest dos¢ proste, to w praktyce statystycznej dysponujemy bardzo wie-
loma algorytmami dekompozycji wariancji. W analizach uzyto trzypo-
ziomowych modeli pustych, a sktadniki wariancji szacowano metodg
full maximum likelihood przy uzyciu specjalistycznego oprogramowa-
nia do analiz hierarchicznych HLM 6.0. W literaturze statystycznej znaj-
dujemy ostrzezenie, ze ta metoda moze zawyzac oszacowania warian-
cji na wyzszych poziomach analizy, jednak badacze-praktycy polecajg
ten wiasnie sposob estymacji wariancji (Domanski, Pokropek 2011).

Trzeba podkresli¢, ze cho¢ rozne metody szacowania wskaznika
zroznicowania miedzyszkolnego przynoszg troche inne oszacowania
interesujacej nas statystyki, to obraz trendu czasowego zawsze jest
taki sam.

ZROZNICOWANIE MIEDZYSZKOLNE
W PERSPEKTYWIE POROWNAWCZEJ

Zanim przedstawimy wyniki analiz danych egzaminacyjnych, przyj-
rzyjmy sie interesujgcemu nas zjawisku w perspektywie porownaw-
czej, bazujac na wynikach badania PISA (OECD 2010). W analizach
OECD wykorzystano szacunki wskaznika migdzyszkolnego zréznico-
wania wynikow z zakresu czytania. Ponizsza tabela pokazuje warto$ci
wskaznika dla krajow europejskich. Kraje pogrupowano ze wzgledu na
wiek, w ktorym w systemie szkolnym wystepuje pierwszy, formalny
prog selekcyijny, po ktérym nastepuje zroznicowanie Sciezek edukacyj-
nych, gtownie na Sciezke ksztatcenia akademickiego i zawodowego.

Wykres 1 wyraznie pokazuije silng i do$¢ oczywistg zaleznosc: je-
zeli badanie przeprowadzono przed progiem selekcyjnym (PISA obej-
muje pietnastolatki), miedzyszkolne zroznicowanie wynikow testo-
wych jest znacznie nizsze, jezeli po progu — jest znaczaco wyzsze.
Polska, dzieki wprowadzeniu w 1999 r. gimnazjum, znajduje sie w$rod
krajow o niskim poziomie zroznicowania miedzyszkolnego. Znalezie-

nie sie w grupie krajow, w ktorych po Il wojnie Swiatowej podjegto re-
formy szkolnictwa wydtuzajace czas jednolitego ksztafcenia (np. gfo-
$na reforma szwedzka firmowana przez T. Husena wprowadzajaca
jednolitg szkote 9-letnig), to raczej powod do zadowolenia. Burzy je
jednak $wiadomos¢, Ze juz na poziomie | klasy szkoty ponadgimna-
zjalnej poziom interesujgcego nas zréznicowania dramatycznie wzra-
sta. Wskaznik wyliczony dla Polski na podstawie wynikow PISA 2000
(pietnastolatki uczyty sie wowczas w | klasie szkot ponadpodstawo-
wych) lokowal nas w grupie krajow o najwyzszym poziomie mig-
dzyszkolnego zréznicowania wynikow nauczania. Obraz ten potwier-
dzity wyniki z opcji krajowej badania PISA 2006 (opcja krajowa objeta
uczniow klas 1i Il szkot ponadgimnazjalnych).

Wykres 1. Zréznicowanie migdzyszkolne wynikéw testu czytania.
Wariancja migdzyszkolna jako procent wariancji catkowitej
w krajach OECD, 2009

Age of selection threshold: red 10-12, brown 14, green 15, blue 16 years of age
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ZROZNICOWANIE MIEDZYSZKOLNE GIMNAZJOW
W SWIETLE WYNIKOW EGZAMINU

Jak wyglada interesujgce nas zjawisko w $wietle wynikow egzami-
nu gimnazjalnego? W analizach ograniczono sig¢ do wynikdw z czgsci
humanistycznej egzaminu gimnazjalnego. Jest to podyktowane fak-
tem, ze w wypadku czesci matematyczno-przyrodniczej obserwujemy
bardziej ztozony — choc¢ nie sprzeczny z wynikami nizej referowanymi
— obraz procesow rdznicowania gimnazjow (patrz: Dolata 2008).

Ponizsze wykresy pokazujg poziom i dynamike procesu rdznico-
wania sie gimnazjow. Oszacowania sktadowych wariancji zostaty
przedstawione w podziale gimnazjow ze wzgledu na lokalizacje: tere-
ny wiejskie i trzy kategorie wielkosci miast. Taki podziat wynikow wy-
jasnia niewielkg cze$¢ wariancji catkowitej, a wariancje catkowite
wynikdw egzaminu gimnazjalnego w wyréznionych segmentach gim-
nazjow niewiele sie od siebie roznig. Za podstawe procentowania
mozna zatem przyjac¢ wariancje catkowitg oddzielnie szacowang dla
kazdej lokalizacji.

Wykres 2. Oszacowania udziatu wariancji miedzygminnej, miedzyszkolnej i wewngtrzszkolnej w wariancji catkowitej wyniku egzaminu gimnazjalnego,
w czesci humanistycznej. Analiza dynamiki ze wzgledu na lokalizacje gimnazjum
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Zanim przejdziemy do zréznicowania miedzyszkolnego wyni-
kow egzaminu, nalezy zwroci¢ uwage, ze wariancja miedzygminna
stanowi niewielkg cze$¢ wariancji catkowitej wynikow egzaminacyj-
nych i, co wiecej, nie notuje sie w tym zakresie Zadnego znaczacego
trendu.

Inaczej sytuacja prezentuje sie w przypadku wariancji migedzysz-
kolnej. W 2002 r. oszacowany poziom zroznicowania migdzyszkolnego
w czterech analizowanych segmentach gimnazjow wynosit od 6% dla
gimnazjow zlokalizowanych na wsi do 22% dla grupy gimnazjow w du-
zych miastach. Z biegiem lat na wsi nie notujemy znaczacych zmian,
ale im wyzszy poziom urbanizacji, tym silniejszy wzrostowy trend roz-
nicowania si¢ szkot.

Proces roznicowania sie pod wzgledem wynikow ksztatcenia gim-
nazjow zlokalizowanych w duzych miastach ma juz bardzo duzg dy-
namike. Analizy wynikow egzaminacyjnych wskazuja, ze w duzych
miastach mamy do czynienia z silnym i rosngcym zroznicowaniem
gimnazjow. W 2012 r. oszacowana wariancja migdzyszkolna stanowifa
juz ponad 40% wariancji catkowitej.

Analizy dla poszczegolnych duzych miast potwierdzajg ten obraz.
Wykres 3 przedstawia dynamike procesu rdznicowania sie gimnazjow
pod wzgledem wynikéw nauczania w dwoch przyktadowych mia-
stach. Zostaty one symbolicznie oznaczone literami Qi W.

Wykres 3. Dynamika procesu réznicowania sig gimnazjow
pod wzgledem wynikéw nauczania
w dwdch przykladowych miastach
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W przypadku konkretnych miast mozemy obserwowac bardziej
ztozony obraz dynamiki analizowanego zjawiska, ale ogdlny wzrosto-
wy wzorzec trendu wystepuje w prawie wszystkich najwigkszych
miastach w Polsce.

Aby zrozumiec proces réznicowania si¢ gimnazjow warto porow-
na¢ jego dynamike z analogicznym zjawiskiem na poziomie szkoty
podstawowej. W analizach wykorzystano dane ze sprawdzianu w kla-
sie VI dla duzych miast. Wykres 4 pokazuje zréznicowanie segmentu
gimnazjow zlokalizowanych w duzych miastach na tle zroznicowa-
nia segmentu szkot podstawowych o analogicznej lokalizacji. Wy-
niki te pozwalajg posrednio zweryfikowac hipoteze wptywu segre-
gacji przestrzennej w duzych miastach na proces roznicowania sie
gimnazjow.

Wykres 4. Porownanie dynamiki réZznicowania sie gimnazjow
w duzych miastach z analogicznym procesem
na poziomie szkoty podstawowej
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Poziom zréznicowania gimnazjow pod wzgledem wynikow na-
uczaniaw 2012 r. nalezy poréwnywac z poziomem tego wskaznika dla
szkot podstawowych trzy lata weze$niej (czyli w 2009 r.). To wiasnie
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uczniowie konczacy edukacje w szkole podstawowej w 2009 r., trzy
lata pozniej przystapili do egzaminu gimnazjalnego. Oszacowanie
wskaznika dla szkot podstawowych wynosi 14%, czyli o okoto 30 pkt.
proc. mniej niz w wypadku gimnazjow! Z uwagi na to, ze szkoty pod-
stawowe sg bardziej podatne na wptyw procesow segregaciji prze-
strzennej (mniejsze rejony dziafania) niz gimnazja, tak duza réznica
wartosci tych wskaznikow wskazuje na to, ze segregacja przestrzen-
na ma niewielki udziat w procesie roznicowania sie wielkomigjskich
gimnazjow.

Analizy prowadzone z wykorzystaniem wynikow krajowego sys-
temu egzaminacyjnego pozwolity odkry¢ i opisac niezwykle wazny
Z punktu widzenia polityki o$wiatowej proces. W miastach, szczegol-
nie duzych, obserwujemy dynamiczny proces rdznicowania sie miej-
skich systemow gimnazjalnych pod wzgledem wynikow ksztafcenia.
Nie da sig tego zjawiska wyjasni¢ samoistnie zachodzacg segregacija
przestrzenng. Innymi stowy, wprowadzenie w 1999 r. gimnazjow uru-
chomito w miastach ukryty proces selekcyjny na poziomie 12. roku
zycia (gdy do gimnazjow dotrze fala uczniow po obnizeniu wieku
szkolnego, prog selekcyjny obnizy sie do 11. roku zycia!). To wazne
odkrycie stanowi przyktad wielkiej uzytecznosci danych z krajowego
systemu egzaminacyjnego.

Co ono oznacza dla krajowej polityki oswiatowej? Ocena zalezy
od przestanek ideologicznych i przysztych mozliwos$ci bardziej wnikli-
WEQO zrozumienia samego procesu rdznicowania sie gimnazjow. Jed-
no jest pewne — zjawisko to powinno by¢ przedmiotem dyskusji za-
rowno na poziomie polityki krajowej, jak i polityk lokalnych. Wtadze
samorzadowe i same szkoty powinny mie¢ dostep do informacii o na-
sileniu tego zjawiska w danej gminie, miescie lub dzielnicy. Warto za-
stanowic sie, jakimi instrumentami dysponuja wtadze lokalne, by mo-
nitorowac ten proces. Temu zagadnieniu poswiecamy drugg czesc¢
artykutu.

ROZNICOWANIE SIE GIMNAZJOW
W PERSPEKTYWIE LOKALNEJ

Monitorowanie réznicowania sie¢ gimnazjow na poziomie lokal-
nym wymaga dostepu do odpowiednio przetworzonych danych egza-
minacyjnych. Sposob komunikowania wynikdw przez okregowe ko-
misje egzaminacyjne, niestety, nie utatwia sledzenia interesujacego
nas procesu, ogranicza si¢ bowiem do prezentacji wynikow suro-
wych. Dzigki pracom nad metodg edukacyjnej warto$ci dodanej (EWD)
zarowno szkoty, jak i wtadze lokalne uzyskujg dostep do wynikow
analiz, ktore zdecydowanie lepiej obrazujg interesujace nas zjawisko.

Zanim przyjrzymy sie instrumentom analitycznym bedacymi do
dyspozycji wtadz lokalnych, musimy sig zapoznac z polskg implemen-
tacjg metody edukacyjnej wartosci dodane;.

EWD pozwala na podstawie odpowiednio przetworzonych danych
egzaminacyjnych uzyska¢ miary efektywnosci nauczania, czyli po-
stepu, jaki robig uczniowie w trakcie nauki w danej szkole. Metoda ta
dostarcza bardziej przydatnych dla polityki oswiatowej (w poréwna-
niu z wynikami koncowymi szkoty) wskaznikow efektywnos$ci pracy
szkoty (OECD 2008).

Efektywno$¢ nauczania w danej szkole czesto utozsamiana jest
z jej wynikami egzaminacyjnymi. Gdyby wszystkie szkoty pracowaty
Z uczniami o tym samym poziomie uprzednich osiggnig¢ szkolnych
i ogolnych zdolnosci poznawczych oraz wyposazonych w identyczne
zasoby rodzinne, wtedy wyniki egzaminu koricowego bytyby dobrg
miarg efektywno$ci nauczania. Tak jednak nie jest. Metoda EWD po-
zwala uwzgledni¢ zroznicowanie zasobow szkot ,na wejsciu”. Naj-
czestsza miarg takich zasobow sg wyniki testow mierzacych uprzed-
nie osiggniecia szkolne.

W 2005 r. grupa ekspertéw pracujgcych pod egidg Centralnej Ko-
misji Egzaminacyjnej rozpoczeta prace nad metodami szacowania
wskaznikow EWD, przydatnych zarowno w ewaluacji wewnatrzszkol-
nej, jak i interesujacej nas ewaluacji na poziomie lokalnym. Obecnie
uzytkownicy majg do dyspozycji dwa podstawowe narzedzia. Pierw-
sze z nich to tzw. kalkulator EWD. To prosta aplikacja komputerowa
pozwalajgca szkotom szacowaé wskazniki EWD dla oddziatow klaso-
wych lub innych podgrup ucznidw. Drugie narzedzie to prezentowane
graficznie, ogdlnodostepne w Internecie trzyletnie ewaluacyjne wskaz-
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niki egzaminacyjne, m.in. dla gimnazjow?. Wskazniki te majg charak-
ter wzgledny, czyli stuzg do porownywania szkot z populacja gimna-
zjow w Polsce.

Mozna wybra¢ tez inne uktady odniesienia: gimnazja w woje-
wodztwie, powiecie, lub gminie/dzielnicy. W szacowaniu wskaznikow
egzaminacyjnych wykorzystuje sie wyniki z trzech kolejnych lat. Obli-
czanie wskaznikow dla takiego przedziatu czasowego uzasadnione
jest z kilku powodow. Najwazniejszy wigze sie z niepewnos$cig pomia-
rowg, ktorg obarczone sg wyniki kazdego testu, réwniez egzaminu
gimnazjalnego. Im wigkszg pulg danych dysponujemy, tym mniejszy
wptyw tej niepewno$ci na szacowanie wskaznikow dla szkoty. Korzy-
stajac z wynikow z trzech kolejnych lat, mozna uzyskaé w przyblizeniu
trzy razy wigcej danych, a duza ilo$¢ informaciji wigze sie z wigkszg
precyzja szacowania. Ewaluacja szkoty nie jest dzieki temu uzaleznio-
na od losowych czynnikow, zwigkszajacych lub zmniejszajacych war-
to$¢ wskaznikow.

Poniewaz surowe wyniki egzaminow nie sg poréwnywalne mie-
dzy kolejnymi edycjami egzaminu, normalizuje sie je i co roku standa-
ryzuje tak, by $rednia krajowa wyniosta 100 punktéw, a odchylenie
standardowe 15 punktow. Taka procedura umozliwia wygodne wyko-
rzystywanie w ewaluaciji szkot wynikow z rdznych lat. Znormalizowa-
na i wystandaryzowana skala stuzy zaréwno do prezentacji wyniku
egzaminacyjnego danego gimnazjum, jak i do prezentacji wartosci
wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej. W wypadku EWD skala ma
swoj Srodek w punkcie 0. Warto§¢ EWD roéwna np. 5 pkt, oznacza, ze
przecigtny uczen tego gimnazjum otrzymat na egzaminie gimnazjal-
nym o 5 punktow wigcej na wystandaryzowanej skali wynikow indy-
widualnych, niz by to wynikato z jego rezultatu zdobytego na spraw-
dzianie szdstoklasistow.

Na podstawie wynikow egzaminacyjnych analizowanych w ztozo-
nych statystycznych modelach wejscie-wyjscie szkota jest lokowana
w dwuwymiarowej przestrzeni ewaluacyjnej. Do estymacji wskazni-
kow stosuije sig analize regresji z efektami losowymi. Uzy-wane sg tez
metody bayesowskie i techniki kurczenia (shrinkage). 0§ pozioma
w tej przestrzeni to $redni, trzyletni wynik egzaminacyjny w szkole, 0$

pionowa oznacza warto§¢ EWD. Wynik egzaminacyjny i wskaznik
EWD to miary komplementarne; tgcznie dajg petniejszg informacje
0 pracy szkoty, niz kazda z osobna. Ze wzgledu na statystyczng i pomia-
rowg niepewnos¢ szacowania, ktorg obarczone sg wyznaczone punk-
towo wskazniki egzaminacyjne, pozycja szkoty na wykresach przed-
stawiana jest za pomocg elipsy obrazujgcej 95-procentowy obszar
ufno$ci. Wyniki sg prezentowane dla gimnazjow z co najmniej 30 absol-
wentami w trzyletnim okresie. Im wigcej wynikow uwzglednia sie w sza-
cowaniu wskaznikow i im mniejsze zroznico-wanie wewnatrzszkolne,
tym wigksza pewnos¢, a tym samym mniej rozlegty obszar ufnosci.

Dla ewaluaciji szkot wazny jest trend czasowy. Gzy znalezienie sie
w latach 2006-2008 blisko punktu (100;0) jest etapem w wedréwce
ku szkole o0 wysokich wynikach koncowych i wysokiej efektywnosci
nauczania, czy tez punktem w drodze ku niepokojacej kategorii szkot
o niskich wynikach i EWD? Odpowiedzi na to pytanie pozwalaja udzie-
li¢c analizy prowadzone dla kolejnych trzyletnich okresows.

Ponizej prezentujemy wyniki analiz dla wybranego miasta. Miasto
A'to Sredniej wielko$ci miejscowo$¢, ktorg zamieszkuje okoto 60 tys.
0s0b. Sredni wynik egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2011 jest
dos¢ stabilny i bliski $redniej krajowej. Obserwujemy jednak bardzo
wysoki poziom zroznicowania gimnazjow i bardzo duzg dynamike
tego procesu.

Na wykresie 5 przedstawiono wskazniki (w oryginale oznaczone
kolorowymi elipsami) dla oSmiu szkot gimnazjalnych w kolejnych la-
tach (trzyletnie wskazniki ruchome obejmujace lata 2006-2011).

Na wykresach znajdujemy potwierdzenie duzego zrdznicowania
szkot ze wzgledu na $redni wynik egzaminu konczacego gimnazjum.
Gfoéwna o0$ roznicowania gimnazjow w miescie A to wyniki koncowe,
ale réwniez na osi EWD obserwujemy znaczace rozproszenie. W pier-
wszym okresie (2006—-2008) gimnazjum, ktdre zanotowato najlepsze
wyniki egzaminacyijne, uzyskato Sredni wynik o ponad jedno odchyle-
nie standardowe powyzej Sredniej krajowej, natomiast gimnazja naj-
stabsze pod tym wzgledem lokowaty si¢ zdecydowanie ponizej $red-
niej krajowej. Zroznicowanie ze wzgledu na EWD nie jest juz tak duze,
ale i tak notujemy znaczace rdznice miedzy szkotami.

Wykres 5. Analiza systemu gimnazjow w miescie A. Pozycja gimnazjow w latach 2006-2011
na wymiarach wynikow egzaminacyjnych i EWD na podstawie czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego
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Bardziej interesujacy obraz wytania si¢ jednak z dynamicznego
ujecia opisywanego zjawiska, co mozemy zaobserwowac porownujac
kolejne wykresy. Obraz ten jest do$¢ spojny i pokazuje coraz wigksze
réznicowanie si¢ szkot pod wzgledem $redniego wyniku egzaminacyj-
nego. Szkoty coraz bardziej oddalajg si¢ od siebie, tworzg coraz bar-
dziej rozciagniety ,peleton o$wiatowy”.

Analiza dynamiki wskaznikow za kolejne lata dla poszczegdlnych
gimnazjow pokazuije, ze w wigkszosci szkot zmiana srednich wynikow
egzaminacyjnych byta zwigzana ze zmiang efektywnosci nauczania.
Na przykifad, jedno z gimnazjow w latach 2006—2008 osiggneto wyni-
ki egzaminacyjne powyzej $redniej krajowej przy przecietnej efektyw-
no$ci nauczania, a w kolejnych latach zanotowato zaréwno wzrost
efektywno$ci nauczania, jak i wzrost wynikdw egzaminacyjnych. Nie
jest to jednak bezwarunkowa reguta.

Analiza ewaluacyjnych wskaznikdw egzaminacyjnych moze by¢
z pewnos$cig inspirujaca dla wiadz miasta A. Czy gimnazja w tym mie-
$cie oferujg te sama szanse na dobre wyksztatcenie? Zdecydowanie
nie. Gdyby tylko w gre wchodzita segregacja na progu gimnazjum ze
wzgledu na uprzednie osiggniecia, mozna by utrzymywac, ze zasada
réwnos$ci szans nie jest zagrozona. Stabsi uczg sig ze stabszymi, lepsi
uczniowie z lepszymi. Nikt nie traci, nikt nie zyskuje (cho¢, jak pisali-
$my we wprowadzeniu teoretycznym, sam proces hierarchizacji gim-
nazjow nie jest spotecznie ,niewinny”). Tak jednak nie jest. Roznica na
wymiarze EWD migdzy najbardziej i najmniej efektywnym gimnazjum
wynosi okoto 5-6 punktow, czyli 1/3 odchylenia standardowego.
0 tyle wiasnie rosng lub spadaja szanse na dobry wynik egzaminacyj-
ny w zaleznosci od tego, do ktérego gimnazjum w tym mie$cie trafi
uczen.

KONKLUZJE

Krajowy system egzaminacyjny dostarcza wartosciowych da-
nych pozwalajacych monitorowac i ewaluowac wazne procesy 0s-
wiatowe zarowno na poziomie centralnym, jak i lokalnym. Dobrym
przyktadem potencjatu analitycznego tkwigcego w danych egzami-
nacyjnych jest proces roznicowania sig miejskich systemow gimna-
zjalnych. Odkrycie, ze w miastach, szczegolnie duzych, obserwuje-
my dynamiczny proces réznicowania sie gimnazjow pod wzgledem
wynikow ksztatcenia jest niezwykle wazne dla polityki edukacyjnej
panstwa. Pozwala na opartg na faktach oceng skutkow wprowadze-
nia gimnazjow.

System egzaminacyjny dostarcza réwnoczes$nie danych umozli-
wiajgcych monitorowanie tego procesu na poziomie lokalnym. Dzigki
metodzie EWD samorzady moga tez oceni¢ skutki tego procesu
z punktu widzenia efektywnosci pracy poszczegolnych szkot. Jezeli
wiadze lokalne zdecyduj sie podja¢ dziatania zmierzajace do zmniej-
szania skali nierdwnosci edukacyjnych, zyskujg instrument pozwala-
jacy ewaluowac ich skutki.

W obecnej chwili wydaje sig, ze gtowng barierg w wykorzystaniu
danych egzaminacyjnych sg kompetencje analityczne potencjalnych
ich uzytkownikow. Rosngce zainteresowanie po stronie samorzgdow
rzetelng informacjg o wynikach ksztatcenia oraz wzbogacanie oferty
szkoleniowej w zakresie wykorzystania wynikow egzaminacyjnych
(ORE 2011) pozwala na umiarkowany optymizm. Wazne jest jednak,
by centralne wtadze o$wiatowe wystaty czytelny sygnat, iz traktuja
funkcje monitorujaca i ewaluacyjng krajowych egzaminow szkolnych
jako ich racje bytu. Nie po to jako spoteczenstwo wydajemy niemato
grosza publicznego na ten system, by jedynie ,etykietkowac” ucz-
niowskie osiggniecia.

&SUMMAHY

' Na potrzeby analizy rzetelnosci zadania wielopunktowe i oceniane wielokryte-
rialnie dychotomizowano po medianie. Stosowany w raportach CKE sposob
liczenia rzetelnosci, traktujgcy poszczegdlne kryteria oceny wykonania zadan
ztozonych jak niezalezne pozycije testowe, jest niepoprawny.

2 Patrz www.ewd.edu.pl. Dostepne sg rowniez wskazniki dla licedw ogdlno-
ksztatcacych i technikow.

3 W tej chwili dostepne dane pozwalajg analizowaé gimnazja w latach 2006-2011.
Dla liceow i technikow dostepne sg wskazniki dwuletnie za lata 2010-2011.
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Apart from diagnostic, selective and formative functions, the national examination system can provide valuable
information about processes that operate within a school system (monitoring function) as well as constitute an instru-
ment to manage these processes (evaluative function). In this article we illustrate the analytical potential of national
examination data for monitoring and evaluation of educational processes by analyzing process of differentiation of lo-
wer secondary schools. Analyses of lower secondary school exam results show that within cities, especially big ones,
we are dealing with a dynamic process of schools differentiation in regards to educational outcomes. This discovery is
of particular importance for state educational policies. Article also describes the possibilities of using national exami-
nation data in the form of exam scores and educational value-added indexes to monitor and evaluate processes at the

local level.
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OBNIZENIE PROGU SZKOLNEGO

| JEGO KONSEKWENCJE DLA PROCESU KSZTAt.CENIA

WPROWADZENIE

Poczatek nauki w klasie pierwszej szkoty podstawowej jest zna-
czacym momentem w Zyciu kazdego ucznia i jego rodziny. Stanowion
rowniez istotne wydarzenie z punktu widzenia szkoty jako catosci.
Kazdego roku powraca bowiem pytanie, jakie dzieci i w jakich szko-
tach rozpoczynajg swoja przygode z naukg. Co najmniej od 2009 r.,
kiedy to w wyniku zmiany ustawy o systemie o$wiaty wprowadzono
obowigzek szkolny dla dzieci szescioletnich (zgodnie z pierwotnym
zapisem miat on obowigzywac od 1 wrzesnia 2011 r.), pojawiajg sie
coraz to nowe pytania o przygotowanie dzieci do nauki w klasie pierw-
szej oraz nauczycieli do pracy z jeszcze bardziej zroznicowanymi ze-
spotami klasowymi.

W kontek$cie zmian zwigzanych z wprowadzeniem obowigzku
szkolnego dla dzieci szeScioletnich i toczacej sie wokot nich dyskusji,
pojawiaja sie najczesciej pytania o ich gotowosc¢ do szkoty oraz o przy-
gotowanie szkoty i nauczycieli do pracy z nimi. Nie mniej wazne jest
pytanie o zroznicowanie poziomu umiejetnosci, z jakimi dzieci w kla-
sach pierwszych rozpoczynajg nauke szkolng. Poziom tych umiejet-
no$ci stanowi punkt wyjscia, od ktdrego rozpoczyna sie praca szkoty,
ale rowniez punkt odniesienia przy ocenie efektywno$ci jej pracy.

Zréznicowanie umiejetnosci dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole
ma swoje Zrodta zaréwno w indywidualnych procesach rozwojowych,
zwigzanych z dojrzewaniem uktadu nerwowego i rozwojem funkcji psy-
chicznych, jak i z przebiegiem dotychczasowej $ciezki edukacyjnej
dziecka (Hindman i in. 2010). Na obraz ten naktadajg sie dodatkowo
uwarunkowania instytucjonalne i prawne, takie jak obnizenie wieku
obowigzku szkolnego, ale tez przesuwanie momentu wprowadzenia
tego obowigzku dla wszystkich uczniéw, a co za tym idzie, wydtuzony
okres przejsciowy, w ktorym decyzje o tym, czy dziecko szescioletnie
bedzie rozpoczynac nauke w pierwszej klasie, czy nie, podejmuijg ro-
dzice. W efekcie grupy dzieci rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej
sg zardwno pod wzgledem wieku kalendarzowego, jak i poziomu roz-
woju oraz doswiadczen edukacyjnych bardzo zréznicowane.

Poziom zroznicowania w zakresie umigjetnosci szkolnych jest jed-
nym z waznych czynnikow wspotdecydujgcych o tym, jak przebiegac
bedzie adaptacja dziecka do sytuacji szkolnej. Mozna postawic teze, ze
zroznicowanie to, stale obecne na pierwszym etapie nauki w szkole
podstawowej, jest potencjalnym zrodtem trudnosci, ale moze tez by¢
wykorzystane jako zasob. Jednak, aby mozna byto potraktowac je jako
zasob, potrzebne sg odpowiednie rozwigzania w zakresie sposobu
prowadzenia zaje¢ i metod wykorzystywanych w pracy ze zréznicowa-
nymi zespotami klasowymi. Wydaje sie, ze rozwigzaniem, ktore staje
sie coraz powszechniej stosowane w tym celu, jest tutoring rowiesni-
czy. Potwierdzona wynikami systematycznych badan skutecznosc tej
metody skfania do jej propagowania i upowszechniania rowniez w Pol-
sce (por. Brzezinska, Rycielska 2009; Brzezinska 2012a).

INSTYTUCJONALNE UWARUNKOWANIA ZROZNICOWANIA
W ZAKRESIE UMIEJETNOSCI NA STARCIE SZKOLNYM

Pierwszym rozpatrywanym Zrodtem potencjalnego zréznicowa-
nia dzieci pod wzgledem umiejetnosci w momencie startu szkolnego
jest roznorodnosc Sciezek edukacyjnych dzieci, ktore jako potencijalni
uczniowie moga znalez¢ sie w jednej pierwszej klasie szkoty podsta-
wowej. Roznorodnosc¢ ta wynika miedzy innymi ze zmian, jakie sg
systematycznie wprowadzane w celu zaréwno upowszechnienia przy-
gotowania przedszkolnego, jak i obnizenia wieku szkolnego. Autorzy
Raportu o stanie edukacji 2010 (IBE 2011, s. 42) pisza: Od wrzesnia
2004 r. wprowadzono obowigzek przygotowania przedszkolnego
przez dzieci w wieku 6 lat. Obowigzek ten jest realizowany w przed-
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szkolu lub oddziale przedszkolnym zorganizowanym w Sszkole podsta-
wowej (a potocznie okreSlanych ,.zerowkami”). Obowigzek ten reali-
zowato we wrzesniu 2009 r. 95,3% szesciolatkow. Wigkszosc¢ z nich
uczy sie w przedszkolu, pozostata czes¢ (ok. 42%) uczy sie w odazia-
le przedszkolnym w szkole. Z mozliwosci rozpoczecia wezesnigjszej
nauki w szkole korzystato w ostatnich latach ok. 0,7-1% szesSciolat-
kow. W 2009 r. odsetek ten zwiekszyt sie do 4,5%.

Zatem u progu klasy pierwszej moga znalez¢ sie zaréwno ucznio-
wie majacy za sobg peten cykl wychowania przedszkolnego i rozpo-
czynajacy nauke w klasie pierwszej w wieku 6 lub 7 lat, jak rowniez
dzieci majace za sobg tylko rok wychowania przedszkolnego i rozpo-
czynajace nauke w klasie pierwszej, a bedace w tym samym wieku.
Kolejne grupy dzieci z odmienng $ciezkg edukacyjng stanowic¢ beda
uczniowie majgcy za sobg dwa lata przygotowania przedszkolnego,
czyli uczniowie, ktorych rodzice zdecydowali sie pozostawic je na
kolejny rok w przedszkolu. Jak czytamy na stronach MEN: dzieci
szescioletnie urodzone w roku 2006 i 2007, ktdre zgodnie z decyzjg
rodzicow nie rozpoczng nauki w pierwszej klasie szkoty podstawowej
odpowiednio od dnia 1 wrzesnia 2012 r. i 1 wrzesnia 2013 r., beda
miafy obowigzek kontynuowania edukacji przedszkolnej (MEN 2012).
Omowione tu przyktady nie wyczerpujg wszystkich mozliwych prze-
biegow $ciezek edukacyjnych dziecka rozpoczynajacego nauke w kla-
sie pierwszej (pominieto np. przypadki dzieci, ktore ze wzgledow roz-
wojowych lub zdrowotnych miaty odroczony obowigzek szkolny).

Dzieci, ktore rozpoczety edukacje przedszkolng w wieku 3 lub 4 lat
0Siggaja lepsze wyniki pod koniec nauczania nawet w klasie trzeciej
(IBE 2011). Efekt ten jest bardziej widoczny w przypadku chtopcow niz
dziewczat, ale warunkiem jest uczeszczanie do przedszkola przez co
najmniej trzy lata. Poniewaz edukacja przedszkolna obejmuje jedynie
60% dzieci w Polsce, a obowigzkowe przygotowanie przedszkolne dla
dzieci pigcioletnich zostato wprowadzone od roku szkolnego 2011/
2012, dopiero za kilka najblizszych lat bedziemy mogli zaobserwowac,
jaki i czy systematyczny wptyw ma ono na poziom zroznicowania w za-
kresie umiejetnosSci dzieci rozpoczynajacych nauke w klasie pierwsze.

Nalezy jednak pamigtac, ze gdy pod uwage bierzemy i statystycz-
nie kontrolujemy wptyw statusu socjoekonomicznego rodziny dziecka
na jego powodzenie szkolne, to pozytywne efekty uczeszczania do
przedszkola malejg. Zatem na interesujacy nas obraz zréznicowania
sktadajg sie indywidualne Sciezki edukacyjne dziecka, ktore s mocno
powigzane z statusem rodziny. Jak zauwaza R. Dolata (2008, s. 69),
przywotujac badania Barbary Murawskiej: poziom umiejetnosci ucz-
niow na progu szkolnym (czyli zaraz po ukoriczeniu edukacji przed-
szkolnej) jest silnie zroznicowany. Najwazniejszym wyznacznikiem
tych umiejetnosci jest SES rodziny pochodzenia ucznia. Jednoczesnie
badanie pokazuje, ze poziom umiejetnosci uczniow na progu szkoty
Jjest znaczaco powigzany z edukacja przedszkolng.

Moéwigc o Zrodtach roznic miedzy uczniami klasy pierwszej, mu-
simy zwroci¢ uwage na to, ze szesciolatki nie tylko sg mfodsze, ale
i krocej poddawane systematycznym oddziatywaniom edukacyjnym,
a poprzez to bardziej zréznicowane i mniej podobne pod wzgledem
stylu uczenia si¢ i poziomu osiggnie¢ edukacyjnych do dzieci star-
szych (por. Brzezinska 2012b).

ROZWOJOWE UWARUNKOWANIA ZROZNICOWANIA
W ZAKRESIE UMIEJETNOSCI NA STARCIE SZKOLNYM

Jak zauwaza zespot A.l. Brzezinskiej (Brzezinska, Matejczuk, No-
wotnik 2012), za zr6znicowanie w zakresie gotowosci szkolnej odpowia-
dajg zaréwno roznice intraindywidualne, ktore wynikajg z tempa i pozio-
mu rozwoju psychicznego, jak i doswiadczenia edukacyjne i jako$c¢
dotychczasowego treningu w zakresie kompetencii, ktore sg niezbedne
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do nauki w szkole. O drugim Zrodle zrdznicowania pisalismy powyzej,
ponizej odniesiemy si¢ do rozwojowych uwarunkowan zréznicowania.

Za przebieg zmian rozwojowych odpowiadajg procesy dojrzewa-
nia centralnego uktfadu nerwowego, a szczegolnie kory przedczoto-
wej, ktora zwigzana jest z tzw. funkcjami wykonawczymi. Rozwoj tych
funkciji jest stosunkowo powolny i nieharmonijny (Jodzio 2008). Naj-
istotniejsze zmiany zachodza pomiedzy 5./6. a 9./10. rokiem zycia,
a stopien dojrzatoSci kory przedczotowej i jej funkcji wigze sig ze zroz-
nicowaniem w zakresie zdolnosci do podejmowania dziatan wolicjo-
nalnych, w tym planowania wiasnego dziatania i przewidywania jego
konsekwencji. Nie mniej wazny jest rozwdj pamieci roboczej, ktora
zwigksza swojg pojemnosc od 2 do 3 elementow eksponowanych,
jednocze$nie zapamigtywanych przez dziecko czteroletnie do 6 ele-
mentow zapamigtywanych przez dzieci w wieku 12 lat (Putko 2008).
Jednak i tutaj rozwoj nie postgpuje harmonijnie i ptynnie, a najwiekszy
skok w rozwoju pamieci roboczej ma miejsce pomiedzy 7. a 10. rokiem
zycia (Brzezinska i in. 2012).

Wigkszosc¢ funkcji psychicznych (pamigc¢, uwaga dowolna, samo-
regulacja) niezbednych do uczenia sig pod kierunkiem nauczyciela
i wedtug zewnetrznego planu, ktdre to uczenie staje sie¢ dominujgce
w momencie przejscia z przedszkola do szkoty podstawowej (por.
Wygotski 1971; Blair 2002), rozwija sie skokowo. Stad tak czgsto ob-
serwowane rdznice pomiedzy dzie¢mi bedgcymi w tym samym wieku
oraz pomiedzy dzie¢mi, ktdre nieznacznie roznig sie wiekiem. Niehar-
monijny rozwoj tych kluczowych dla nauki szkolnej funkcji sprawia, ze
powigzany z nimi poziom osiagnie¢, np. w zakresie umiejetnosci licze-
nia (zdolno$¢ do zapamietania i przechowania okreslonej liczby ele-
mentow oraz wykonywania na nich rdznych operacii), rowniez wyka-
Zuje znaczne zroznicowanie.

Dla czesci dzieci opanowanie i dalsze doskonalenie pewnych umie-
jetnosci jest kwestig kilku tygodni i niewielkiego treningu, bo podstawy
dla nich sg juz mocno ugruntowane zardbwno w obszarze dojrzatosci
funkeji psychicznych, jak i niezbednej liczby doswiadczen, czyli prakty-
kowania w zakresie tych umiejetnosci. W ich przypadku umiejetnosc
taka znajduje sie w tzw. strefie aktualnego rozwoju (Wygotski 1971).
Jednak na starcie szkolnym mozemy mie¢ do czynienia nie tylko z roz-
nicami w zakresie kompetenciji i umiejetnosci znajdujgcymi sie w strefie
aktualnego rozwoju, ale réwniez ze zréznicowaniem w tzw. strefie naj-
blizszego rozwoju. U czesci dzieci wiele umiejetnosci, ktore niezbedne
sg do nauki w szkole dopiero sig ksztattuje. Umiejetno$ci te, aby mogty
sie w petni rozwina¢, wymagaja zarowno odpowiedniego poziomu doj-
rzatosci struktur mozgowych i zwigzanych z nimi funkcji psychicznych,
jak rowniez odpowiedniego trenowania i wspierania w sytuacji szkolnej.

PRZYKLADY ZRﬁiNICD}NANIA .
POZIOMU UMIEJETNOSCI DZIECI NA PODSTAWIE WYNIKOW
W TESCIE UMIEJETNOSCI NA STARCIE SZKOLNYM

Zroznicowanie w zakresie poziomu umiejetnosci wsrod dzieci,
ktére potencjalnie mogq rozpoczac nauke w klasie pierwszej, chcieli-
by$my zilustrowaé wynikami badania, ktore miato na celu skonstru-
owanie narzedzia diagnozujgcego poziom wiedzy i umiejetnosci sze-
$cio- i siedmiolatkow.

Test umiejetnosci na starcie szkolnym (TUnSS) zostat przygoto-
wany w ramach dziatalno$ci Pracowni Szkolnych Uwarunkowan Efek-
tywnosci Ksztafcenia (PSUEK) w Instytucie Badan Edukacyjnych
w Warszawie. Wykonawcg TUnSS byt Instytut Badawczy Millward
Brown SMG/KRC. Zgodnie z zatozeniami TUnSS nie jest testem goto-
wosci szkolnej, poniewaz przedmiotem pomiaru sg jedynie kompe-
tencje poznawcze, nie za$ charakterystyki osobowosciowo-motywa-
cyjne czy emocjonalne (Kaczan, Rycielski 2012; por. Karwowski,
Dziedziewicz 2012). Specyfikg przygotowanego narzedzia jest jego
adaptatywny charakter. Oznacza to, iz poszczegdine zadania w kaz-
dym z trzech mierzonych obszarow (umiejgtnosci matematyczne,
umiejetnos$¢ czytania oraz umiejetno$ci niezbedne do nauki pisania)
sg dobierane w zalezno$ci od tego, jak dziecko rozwigze zadania
wczesniejsze. Test realizowany jest na urzadzeniach z ekranem doty-
kowym (tabletach), ktore umozliwiaja natychmiastowg oceng wyko-
nania kazdego zadania, a dzieki algorytmowi testowania adapta-
tywnego (CAT) trudnos$¢ kolejnych zadan dopasowywana jest do
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obliczanego na biezaco poziomu umiejetnosci dziecka (Karwowski,
Dziedziewicz 2012).

Prezentowane tu wyniki pochodzg z badania, w ktorym wzigto
udziat 3769 dzieci w wieku od 5 do 7 lat. Dzieci rekrutowane byty z od-
dziatow przedszkolnych, szkolnych oddziatow przedszkolnych (,zero-
wek”) i pierwszych klas szkot podstawowych. Badanie odbyfo sig
w okresie pomiedzy majem a czerwcem 2012 r. Do analiz z badanej
populacji wybrano probe 1292 szesciolatkow. Przedstawione dane re-
prezentujg zatem stan umiejetnosci i wiedzy dzieci na koncu, a nie na
poczatku roku szkolnego — mimo to obserwujemy wysoki poziom
zroznicowania badanych kompetencji.

Ponizej (wykres 1) przedstawiono wyniki dla szesciolatkow z rdz-
nych placowek. Gdy przyjrzymy sig losom dzieci szescioletnich o roz-
nych statusach edukacyjnych, zauwazymy duze rdznice w ich kompeten-
cjach, w zalezno$ci od wybranej dla nich $ciezki edukacyijnej. Najlepiej
rozwiniete sg dzieci w pierwszej klasie szkoty podstawowej. Szczegolnie
silnie efekt ten jest widoczny w przypadku pisania — gdyz te umiejetnosci
sg istotnie czesciej cwiczone w pierwszych klasach niz w zerowkach.
Dla matematyki rdznice miedzy grupami (szkota, przedszkole, szkolny
oddziat przedszkolny) byty istotne o $rednigj sile efektu: F(2,1050) =
33,53; p < 0,001; eta®? = 0,06; dla pisania efekt ten byt najsilniejszy
F(2,1050) = 210,98; p < 0,001; eta? = 0,29; dla czytania efekt rowniez
pozostawat stosunkowo silny F(2,1050) = 83,87; p < 0,001; eta® = 0,14.

Analiza post hoc z poprawka b-Tukey’a w przypadku kazdej ze
skal (matematyka, pisanie, czytanie) ujawnita powtarzajacy sie wzo-
rzec wynikow. Najlepsze wyniki osiggaty dzieci z pierwszych klas
szkot podstawowych, przecietne — dzieci z przedszkoli, a najstabsze
— dzieci ze szkolnych oddziatow przedszkolnych. Uzyskany wzor wy-
nikow mozna ttumaczy¢ korzystnym efektem pozostawienia dzieci
w tym samym $rodowisku edukacyjnym. By¢ moze do zerowek przy-
szkolnych trafity dzieci, ktdre zdiagnozowano jako jeszcze niegotowe
do nauki szkolnej — stad gorszy ich wynik.

Wykres 1. Srednie wyniki na skalach matematyki, pisania
i czytania dla dzieci szescioletnich z przedszkola,
Szkolnych oddziatow przedszkolnych oraz pierwszych klas.
Skala wynikéw wystandaryzowana dla wszystkich zbadanych
adzieci ze Srednig 100 i odchyleniem standardowym 15
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Aby dobrze odzwierciedli¢ rzeczywiste zroznicowanie poziomu
kompetencji dzieci, dla kazdej grupy wyodrebnionej ze wzgledu na ro-
dzaj placowki obliczono warto$ci Srednich arytmetycznych i odchyle-
nia standardowego. Wartosci te przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Srednie i odchylenia standardowe dla matematyki, pisania
i czytania w podziale na typ placéwki, do ktorej uczeszcza dziecko

Wyszczegolnienie Matematyka Pisanie Czytanie
Pierwsza klasa
Srednia 106 13 gl
Odchylenie standardowe 1 10 7
Przedszkole
Srednia 101 95 100
Odchylenie standardowe 12 10 12
Szkolny oddziat przedszkolny
Srednia 97 93 9%
Odchylenie standardowe 1 13 "

Polityka Spoteczna 2012



Jakie wnioski mozna wyciggna¢ z zaprezentowanych w tabeli 1
miar rozproszenia? Jezeli przyjmiemy, ze w przyblizeniu 2 odchylenia
standardowe od $redniej obejmujg okoto 95% wszystkich dzieci — za-
uwazymy fatwo, ze nauczyciele nauczania poczatkowego w pierw-
szych klasach pracujg zaréwno z dzie¢mi 0 wysokim, nawet jak na
pierwszoklasiste, poziomie kompetencii, jak i z wieloma dzie¢mi
0 kompetencjach takich samych, jak dzieci w przedszkolu, czy szkol-
nym oddziale przedszkolnym. Nakfada to na nauczycieli koniecznosc
takiego doboru metod pracy z dzie¢mi, aby byty one dostosowane do
pracy z grupg zroznicowang.

W jaki sposob mozna ttumaczy¢ rdznice w poziomie kompetenciji
miedzy szesciolatkami w zaleznosci od placowki edukacyijnej? Dlacze-
go sze$ciolatki w klasach pierwszych wypadajg na wszystkich skalach
(matematyki, pisania i czytania) najlepiej? Dlaczego dzieci w szkol-
nych oddziatach przedszkolnych (,zerowkach”) wypadajg istotnie sta-
biej? Odpowiedzi na te pytania dostarcza analiza statusu socjoekono-
micznego rodzin posytajacych szesciolatki odpowiednio do szkoty,
przedszkola i szkolnego oddziatu przedszkolnego (por. wykres 2).

Rdznice w statusie socjoekonomicznym rodzin posytajacych sze-
Sciolatki do pierwszych klas, przedszkoli i szkolnych oddziatow przed-
szkolnych sg istotne (F(2,1183) = 53,28; p < 0,001; eta?> = 0,08;).
Rodziny o0 najwyzszym statusie socjoekonomicznym najczes$ciej po-
sytaty dzieci szeScioletnie do pierwszych klas. Rodziny o przecigtnym
statusie socjoekonomicznym najczesciej pozostawiaty szesciolatka
w przedszkolu. Rodziny o najnizszym statusie socjoekonomicznym
posytaty szesciolatkow do tzw. zerowek, czyli szkolnych oddziatow
przedszkolnych. Poniewaz wyniki 0siggnie¢ szkolnych istotnie zalezg
od statusu socjoekonomicznego rodziny (czytanie w 14%, pisanie
w 8%, a umiejetnosci matematyczne w 9%), fatwo wyjasni¢ w ten
Sposab zroznicowanie w zakresie poziomu kompetencji dzieci uczesz-
czajacych do réznych typow placowek.

Wykres 2. Srednie ze standaryzowanych wskaznikéw statusu
socjoekonomicznego roaziny w zbadanych placowkach edukacyjnych
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Wykres 3 przedstawia roznice w osiggnieciach z matematyki, pi-
sania i czytania wsrod dzieci szescioletnich przy kontroli statusu
socjoekonomicznego rodziny. Jest to zestawienie zblizone do opisy-
wanego na wykresie 1, jednak uwzgledniajgce zjawisko nielosowego
posytania szesciolatkow do szkoty — czestszego w rodzinach o wyz-
szym statusie socjoekonomicznym.

Wykres 3. Srednie na skalach matematyki, pisania i czytania
dla dzieci szescioletnich z przedszkola, szkolnych odaziatow
przedszkolnych oraz pierwszych klas po odjeciu wplywu
statusu socjoekonomicznego rodziny
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Warto zauwazy¢, ze nawet przy kontroli statusu socjoekonomicz-
nego rodziny zachowany zostaje ukfad roznic miedzy grupami: dla
matematyki to F(2,946) = 17,4; p < 0,001, eta> = 0,04; dla pisania
F(2,946) = 173,4; p < 0,001, eta? = 0,27; dla skali czytania F(2,946)
= 57,99; p < 0,001, eta? = 0,11. Uwzglednienie wptywu statusu so-
cjoekonomicznego rodziny zmniejsza nieco roznice miedzy analizo-
wanymi grupami szesciolatkow, jednak nie na tyle, aby przestaty by¢
one istotne.

Szesciolatki w pierwszych klasach nadal odznaczajg sig najwyz-
szym poziomem kompetenciji. Widac¢ jednak wyraznie, ze poziom tego
zroznicowania jest zalezny od tego, ktorg z kompetencii bierzemy pod
uwage. Najsilniejszy efekt obserwujemy w przypadku umiejetnosci
pisania, nastepnie czytania, a najstabsze jest zrznicowanie w zakre-
sie umiejetnosci matematycznych. Znaczacy wptyw placowki ujawnia
Sig zatem w zakresie umiejgtnos$ci pisania i czytania, ale jest znacznie
stabszy w zakresie umiejetno$ci matematycznych. Sg one bowiem,
jak wykazuja liczne badania (por. Krejtz 2012) u dzieci szescio- i sied-
mioletnich, powigzane z funkcjonowaniem pamigci roboczej. Zatem
mozna przypuszczac, ze to roznice w poziomie dojrzatosci pamigci
roboczej sg przyczyng zroznicowania w zakresie kompetencji mate-
matycznych.

W kolejnym kroku przeanalizowalismy wyniki wszystkich zbada-
nych uczniow uczeszczajacych do klasy pierwszej—zarowno szescio-,
jak i siedmioletnich. Jak wyglada zréznicowanie poziomu trzech mie-
rzonych przez nas kompetencji w tej grupie? Na wykresie 4 przedsta-
wiono $rednie wartosci dla skal umiejetnosci matematycznych, pisa-
nia i czytania.

Wykres 4. Srednie wyniki na skalach umiejetnosci matematycznych,
pisania i czytania dla dzieci uczgszczajacych
do pierwszej klasy szkoty podstawowey.
Wasy obrazuja zakres plus minus dwdch odchylen standardowych
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Wykres 4 obrazuje realne zroznicowanie kompetencii dzieci w pier-
wszych klasach — po roku nauki. Mozna zaktadac, ze zrdznicowanie
poczatkowe byfo jeszcze wigksze od przedstawionego na wykresie.
W grupie pierwszoklasistow spotka¢ mozna zaréwno dzieci z po-
nadprzecietnym poziomem umiejetnosci, jak i te, ktérych umiejetno-
§ci sg na poziomie przecietnego dziecka uczeszczajacego do przed-
szkola.

PODSUMOWANIE 1 WNIOSKI

Dzieci szeScioletnie rozpoczynajace nauke w szkotach podstawo-
wych tworzg bardzo zréznicowang pod wzgledem kompetenciji grupe.
Ze wzgledu na wprowadzenie reformy i kolejne lata przejsciowe:
2012/2013 i1 2013/2014 nauczyciele nauczania zintegrowanego beda
pracowali z grupg jeszcze bardziej zroznicowang pod wzgledem po-
ziomu kompetencji niz zazwyczaj. Szkoty podstawowe intensywnie
przygotowujg sie na przyjecie dzieci mtodszych do pierwszych klas.

Rekomendujemy, aby jednym z obszaréw wsparcia nauczycieli
nauczania zintegrowanego byto propagowanie metod ufatwiajacych
prace z dzie¢mi zréznicowanymi pod wzgledem poziomu roznych,
waznych umiejetnosci. Najbardziej pozgdanym rodzajem programow
pracy z takimi grupami s takie, ktore jednocze$nie aktywizujg i wy-
korzystuja potencjat dzieci bardziej zdoInych, obejmujac szczegoinym
wsparciem dzieci mniej zdolne. Jedng z tego rodzaju technik jest tuto-
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ring rowiesniczy, angazujacy uczniéw do wspolnej pracy — w zespo-
tach o zréznicowanych kompetencjach.

Tutoring, a w szczegdlnoSci tutoring réwiesniczy, wydaje sie do-
skonatg rodzing technik wspierajgca systemy edukacyjne na catym
$wiecie (Johnson 1981). Tutoring rowiesniczy rozumiemy jako sytu-
acje edukacyjng, w ktdrej nauczyciel poprzez system instrukcji umoz-
liwia uczniom wzajemne uczenie sig i nauczanie (Goodlad, Hirst
1989). Sytuacja taka moze dotyczy¢ dzieci w tej samej grupie wieku,
ale sprawdza sie wyjatkowo dobrze w grupach wiekowo zroznicowa-
nych, w ktorych dzieci bardziej rozwinigte uczg dzieci mtodsze, mniej
kompetentne i mniej biegte w jakis zakresie. Mtodsze dzieci dostajg
wtedy wiecej uwagi i wsparcia, niz gdyby otrzymywaty je jedynie od
nauczyciela. Starsi uczniowie nie nudzg sige przy znanych im zada-
niach, bo stoi przed nimi wyzwanie — jak przekaza¢ swoja wiedze
i umiejetnosci kolegom. Co wiecej, dzieci mogq zmienia¢ sig rolami
w zaleznosci od tematu. Uczen lepiej liczacy moze by¢ tutorem pod-
czas nauki dodawania, a jednoczes$nie w czasie nauki rysowania sam
moze potrzebowac pomocy od innych.

Tutoring rowigsniczy przyczynia si¢ do zwigkszenia poziomu wie-
dzy i umiejetnosci ucznidw, co zostato udowodnione w wielu rzetel-
nych badaniach naukowych (przeglad badan: Ritter i in. 2009). Tech-
niki tutoringowe wspierajg rowniez rozwoj osobowosci dziecka
i rozwijajg jego kompetencje spoteczne (Gumpel, Frank 1999) — co
jest niezwykle istotnym aspektem pracy wychowawczej z dzie¢mi,
szczegolnie na pierwszych etapach ksztafcenia.

Metaanaliza 90 badan dotyczacych tutoringu rowiesniczego w szko-
tach podstawowych, przeprowadzona przez C. Rohrbeck i wspotpra-
cownikow (2003), wykazata istnienie systematycznego, silnego po-
zytywnego efektu stosowania takich technik. Wszystkie analizowane
dziatania wspierajgce rozwoj uczniow oparte na mechanizmie tutorin-
gu rowiesniczego przyniosty pozytywne rezultaty — z przecietng ob-
serwowang sitg efektu d = 0,33.

Czy wspotpraca i uczenie sie w grupie stuzy tylko dzieciom o ni-
skim poziomie kompetencji? Na to pytanie odpowiedziat zesp6t D.W.
Johnsona (1993). Wyselekcjonowani uczniowie o najwyzszych kom-
petencjach, przydzieleni losowo do grup wspieranych metodami indy-
widualnymi oraz opartymi na wspotpracy, osiggali znacznie wieksze
postepy w warunkach wspolnego uczenia sie. Na tutoringu réwiesni-
czym zyskujg wszyscy — zardwno mniej, jak i bardziej zdolne dzieci.
Co istotne, zmienia sie takze nieco rola nauczyciela, ktory staje sie
0sobg kierujgca przeptywem wiedzy w klasie i wspierajgcg proces
wzajemnego uczenia sie zachodzacy miedzy uczniami.

Tutoring réwiesniczy zostat uznany za jedna z najskuteczniejszych
form wsparcia rozwoju wiedzy i umiejetnosci dzieci w wieku szkol-
nym. Badania nad efektywno$cig roznych form edukacji prowadzone
sg od lat w setkach osrodkéw akademickich na catym $wiecie. Jed-
nym z projektéw dokonujacych analizy wytworzonych w ten sposob
danych jest Best Evidence Encyclopedia. Przedsigwziecie realizuje
School of Education na Johns Hopkins University. Projekt zostat opra-
cowany przez Center for Data-Driven Reform in Education dziatajace
w ramach tejze uczelni i jest opfacany przez Departament Edukacji
Standw Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej.

Celem programu jest umozliwienie badaczom i nauczycielom do-
stepu do sprawdzonych i uzytecznych informacji potwierdzajacych
site efektu r6znego rodzaju proponowanych oddziatywan i progra-
mow nauczania dostepnych dla uczniow z etapu ksztatcenia K-12 (od
poczatku szkoty podstawowej do korca liceum). W ramach Best Evi-
dence Encyclopedia prowadzona jest strona internetowa, na ktorej
zbierane sg i publikowane dane i zestawienia oparte na efektach pracy
naukowej wielu badaczy i organizacji zajmujacych sie badaniami edu-
kacyjnymi (www.bestevidence.org/).

Wsrod najlepiej ocenianych przez projekt programow, majacych
na celu wsparcie nauki czytania, pisania i umiejetnosci matematycz-
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nych w szkotach podstawowych, znajdujg sie programy oparte na za-
sadach tutoringu rowiesniczego. Programy te (gruntownie sprawdzo-
ne i poddane analizom sity efektu) gwarantujg po ich prawidfowym
wprowadzeniu dtugoletnie efekty w postaci wyzszych ocen w testach
koncowych i selekcyjnych. Wsrdd najlepiej ocenianych programow
znalazty sie np. Classwide Peer Tutoring, Peer Assisted Learning Stra-
tegies (PALS), Power Teaching: Mathematics, Integrated Reading and
Composition czy Reciprocal Teaching. Wszystkie one odwotuja sie do
elementow tutoringu rowiesniczego jako gtéwnego mechanizmu
wptywu i majg potwierdzong wysoka efektywnosc.
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The presented article describes the current situation at the first stage of education in Poland. As a result of the re-
form concerning lowering the age at which education is compulsory, a significant differentiation of the biological age
of students (up to 24 months) can be observed in the first year of primary school. As a consequence, students of the
first years are characterised by a significant variability in terms of mathematics and literacy skills. It is confirmed by the
results of the School-Entry Skills Test (Test Umiejetnosci na Starcie Szkolnym). In the context of high variation in com-
petences in a group, methods based on peer tutoring are an extremely effective instructional tool. Introduction of such
methods to the standards of teaching at the first stage of school education is proposed by the authors of the article.
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INSTYTUT BADAN EDUKACYJNYCH:

BADANIA | DZIALANIA NA RZEGCZ WZMOCNIENIA
ZAPLECZA BADAWCGZEGO SYSTEMU EDUKACJI

WPROWADZENIE

Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) jest placowka badawczg pro-
wadzacg interdyscyplinarne badania naukowe nad funkcjonowaniem
i efektywno$cig systemu edukacji w Polsce. Jego gtdwnym zadaniem
jest prowadzenie badan, analiz i prac rozwojowych przydatnych dla
szeroko rozumianej polityki i praktyki edukacyjnej. Instytut prowadzi
projekty badawcze, uczestniczy w projektach migdzynarodowych,
sporzadza ekspertyzy oraz petni funkcje doradcze, monitoruje badania
edukacyjne w Polsce. Instytut jest nadzorowany przez Ministerstwo
Edukaciji Naukowej oraz Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Instytut zatrudnia ponad 130 badaczy zajmujacych sie szeroko
rozumiang edukacjg — socjologow, psychologow, pedagogow, ekono-
mistow, politologow, prawnikow oraz przedstawicieli innych dyscy-
plin naukowych, w tym wielu wybitnych specjalistow w swoich dzie-
dzinach, o bogatym do$wiadczeniu zawodowym, ktore obejmuje,
oprocz badan naukowych, takze prace dydaktyczng, doSwiadczenie
w administracji publicznej, badaniach spotecznych czy dziatalnosci
w organizacjach pozarzadowych.

Gtowne obszary prac badawczych i rozwojowych prowadzonych
w Instytucie to m.in.:

— wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem,

— podstawy programowe oraz problemy dydaktyk przedmioto-
wych,

— pomiar dydaktyczny i analizy osiggnigé edukacyjnych,

— badanie psychologicznych i pedagogicznych uwarunkowan
osiggniec szkolnych,

— badanie warunkow, jakosci i efektywnosci pracy nauczycieli,

— relacje pomiedzy systemem edukacji a rynkiem pracy,

— uczenie sie przez cate zycie (lifelong learning) i badanie syste-
mu kwalifikaci,

— ekonomiczne uwarunkowania ksztafcenia, finansowanie edu-
kacji i inne szeroko rozumiane problemy ekonomii edukaciji,

— instytucjonalno-prawne problemy systemu edukacji i polityki
edukacyjnej.

IBE wydaje publikacje i opracowania naukowe z zakresu szeroko
rozumianej edukaciji. 0d 1983 r. Instytut jest wydawcg kwartalnika
»Edukacja” (odnotowywanego na liscie ERIH). Od 2011 r. Instytut wy-
daje coroczny Raport o stanie edukacji — publikacje porzadkujaca wie-
dze na temat systemu edukacii, prezentujgcg aktualne dane, omawia-
jaca problemy oraz kierunki zmian zachodzacych w edukacji.

REALIZOWANE PROJEKTY

Instytut prowadzi cztery projekty systemowe Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej, wspotfinansowane ze $rodkdw Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego:

* Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonaliza-
cja zaplecza badawczego (Entuzjasci edukacji) (2009-2015) — pro-
jekt, ktorego celem jest wzmocnienie zdolno$ci systemu edukaciji
w zakresie badan edukacyjnych oraz zwiekszenie mozliwosci wyko-
rzystywania badan naukowych w polityce i praktyce edukacyjnej oraz
zarzadzaniu oswiata;

» Opracowanie zafoZeri merytorycznych i instytucjonalnych
wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji oraz Krajowego Rejestru Kwali-
fikacji dla uczenia sie przez cafe zycie (2010-2013) — celem projektu
jest stworzenie spdjnego systemu opisu i potwierdzania kwalifikacji —
Krajowej Ramy Kwalifikacji, ktora utatwi porownywanie kwalifikacji
zdobywanych w rdznym czasie, miejscach i formach oraz dostosowa-
nie systemu edukacji do potrzeb rynku pracy;

* Badanie dotyczgce rozwoju metodologii szacowania wskaZnika
edukacyjnej wartosci dodanej (2007-2013, w IBE od 2012) — celem
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projektu jest rozwijanie metod wykorzystywania wynikéw egzaminow
zewnetrznych do oceny efektywno$ci nauczania;

 Badanie uwarunkowan zréZnicowania wynikow egzaminow ze-
wnetrznych, w ramach ktorego prowadzone jest Ogdlnopolskie bada-
nie umiejetnosci trzecioklasistow (2010-2014, w IBE od 20121.) - jego
celem jest dostarczenie szkotom dodatkowych informacji o pozio-
mie wiadomosci i umiejetno$ci uzyskanych przez uczniow w klasach
I-Ill oraz materiatbw mogacych stac¢ sie podstawg do refleksji nad
funkcjonowaniem szkoty i doskonaleniem jej codziennej praktyki.

Charakterystyka projektow realizowanych w IBE

Projekt systemowy pt. Badanie jakosci i efektywnosci
edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza hadawczego
(Entuzjasci edukacji)

Najwiekszy z projektow, realizowany w latach 2009-2015, funk-
cjonuje pod hastem Entuzjasci edukacji (EE). Dtugofalowym celem
projektu jest systematyczne i trwate podnoszenie jakosci edukaciji.
Badania naukowe podijete w jego ramach stuza zaréwno zdiagnozo-
waniu istniejgcych stabych punktow systemu edukacji na wszystkich
jego poziomach (zarowno w skali makro-, jak i mikro-, czyli w relacji
nauczyciela z uczniem/uczniami), jak i wypracowaniu narzedzi stuza-
cych pokonywaniu trudno$ci w podnoszeniu jakosci edukaciji, w tym
zarowno narzedzi dydaktycznych dla nauczycieli, jak i narzedzi oceny
pracy szkoty, ale tez oceny polityki edukacyjnej na réznych szcze-
blach.

Zakres badan, ktore realizuje IBE w ramach projektu Entuzjasci
edukacji, obejmuje interdyscyplinarne badania funkcjonowania pod-
staw programowych w rzeczywistosci szkolnej, badania nad jakoscig
i efektywnoscig edukacji w obszarze uwarunkowan wewnatrzszkol-
nych, instytucjonalnych, ekonomicznych oraz w kontekscie potrzeb
rynku pracy. Waznym celem jest przy tym wzmocnienie instytucjo-
nalnego i kadrowego rozwoju badan edukacyjnych w Polsce zardwno
poprzez rozwoj samego Instytutu, jak i inicjowanie oraz zawigzywanie
sieci wspotpracy krajowych i zagranicznych instytucji prowadzacych
badania edukacyjne.

Pierwszy obszar w ramach projektu EE to badania podstaw pro-
gramowych i rozwoju dydaktyk przedmiotowych, kidre pozwalajg
na dokonanie diagnozy jakos$ci ksztatcenia w zakresie poszczegol-
nych przedmiotow szkolnych (m.in.: jezyka polskiego, matematyki,
nauk przyrodniczych, historii oraz jezykow obcych) i sq podstawa
tworzenia nowych narzedzi dydaktycznych dla nauczycieli. Przykta-
dem badan z tego obszaru jest realizowane corocznie — poczawszy od
2011 r. — badanie Laboratorium myslenia obejmujace uczniow pierw-
szych klas szkdt ponadgimnazjalnych i diagnozujace poziom wiedzy
i umiejetnosci z zakresu poszczegolnych przedmiotow przyrodni-
czych.

Przyktadem wspotpracy z systemem egzaminacyjnym jest bada-
nie Diagnoza kompetencji gimnazjalistow, realizowane od 2011 .
wsrod uczniow trzeciej klasy gimnazjow. Wyjatkowe, takze w skali
migdzynarodowej, s3 prowadzone w Instytucie badania dotyczace
nauczania jezyka obcego, ktore uwzgledniajg m.in. badania umiejet-
nosci pisania, czytania i stuchania, umiejetno$ci wypowiedzi ustnej
(prowadzone w schemacie badan podfuznych).

Instytut nie tylko prowadzi diagnoze stabych i mocnych stron na-
uczania, ale takze oferuje wsparcie dla szkot i nauczycieli, czego przy-
ktadem jest ,Baza narzedzi dydaktycznych” czyli dostgpne w Interne-
cie zbiory zadan z jezyka polskiego, historii, matematyki, biologii,
chemii, fizyki i geografii. Waznym dziataniem sg tez badania i analizy
psychometryczne danych egzaminacyjnych. Jednym z efektow pro-
jektu jest m.in. przeprowadzenie badan nad wynikami egzamindw z lat
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2002-2014, dajacych mozliwo$¢ przeliczenia wynikow z egzaminow
zewnetrznych przeprowadzonych w poszczegolnych latach i mozli-
wos¢ $ledzenia tendencji w zmianach wynikéw egzamindéw na po
ziomie szkoty, a takze na rdznych szczeblach podziatu terytorialnego
kraju.

Zespot Pomiaru Dydaktycznego IBE prowadzi takze dziatania reali-
zowane w ramach osobnego projektu systemowego, zwigzane z roz-
wijaniem metodologii edukacyjnej wartosci dodanej, ktora obecnie
umozliwia analize wynikow niemal kazdego gimnazjum w Polsce
i wigkszosci szkot koriczacych sig egzaminem maturalnym.

Drugim z obszarow badawczych sg psychologiczne i pedagogicz-
ne podstawy osiagnig¢ szkolnych. W ramach tego obszaru prowa-
dzone jest m.in. badanie podtuzne pt. Szkolne uwarunkowania efektyw-
nosci ksztafcenia, ktorego celem jest uzyskanie systematycznej
wiedzy o czynnikach warunkujgcych efektywno$¢ ksztatcenia w szko-
le podstawowej. Na potrzeby tego badania wytworzono lub zaadapto-
wano do polskich warunkow szereg narzedzi psychologicznych, pe-
dagogicznych i socjologicznych. Efektem dziatan podejmowanych
w projekcie jest tez TUNSS, czyli Test umiejetnosci na starcie szkol-
nym. Jest to test adresowany do dzieci w wieku 5—7 lat, o charakterze
adaptatywnym, czyli test dostosowujgcy poziom trudnosci kolejnych
zadan do poziomu umiejetnosci dziecka i przygotowany w nowocze-
snej i atrakcyjnej dla dzieci formie aplikaciji uruchamianej na tablecie.

Trzeci obszar, zgodnie z zatozeniem, iz pierwsze lata zycia stano-
wig fundament p6zniejszego efektywnego funkcjonowania jednostki
zarowno w sferze poznawczej, jak i spoteczno-emocjonalnej, dotyczy
jakos$ci rozwoju i Zycia dziecka od urodzenia do rozpoczecia nauki
w szkole. Dtugofalowym celem jest tutaj wypracowanie rekomendacji
dla polityki spotecznej i edukacyjnej dotyczacych: wsparcia dla ro-
dzin, standardéw funkcjonowania instytucji opieki i wczesnej eduka-
cji, kwalifikacji kadry w tych instytucjach oraz dostepu do $wiadczen
opiekunczych i edukacyjnych. Planowane s3 takze pogtebione bada-
nia nad ryzykiem dysleksji i specyficznymi zaburzeniami jgzykowymi
u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, ktorych nad-
rzednym celem jest wypracowanie nowoczesnych narzedzi dia-
gnostycznych dla nauczycieli, rodzicow i specjalistow pracujacych
zZ dziecmi.

Czwarty z obszarow dotyczy kwestii socjologiczno-prawnych.
Celem jest tu dostarczenie wynikow przydatnych w podnoszeniu jako-
§ci otoczenia instytucjonalnego szkot oraz analiza skutecznos$ci
wdrazanych zmian organizacyjnych w systemie edukacji, w tym m.in.
ocena realizacji rozporzadzen odnoszacych sie do pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej dla przedszkoli i szkot roznego szczebla. W tym
obszarze wazng czescig badan sg badania czasu i warunkéw pracy
nauczycieli, warunkow ich ksztatcenia oraz rynku pracy nauczycieli,
a takze realizowanego we wspdtpracy z OECD Migdzynarodowego
badania nauczania i uczenia sie — TALIS. Prowadzone sg takze bada-
nia dotyczace problemow decentralizacji, zmian sieci szkolnej, wspot-
pracy szkot z podmiotami zewnetrznymi i funkcjonowaniem szkot
w spotecznosci lokalnej.

Pigtym z obszaréw badawczych sg kwestie z obszaru ekonomii
edukacji. Dane administracyjne i wyniki dotychczasowych badan nie
pozwalajg na uzyskanie petnego i spojnego obrazu zrodet finansowa-
nia edukacji obejmujgcych zarowno srodki publiczne, jak i prywatne.
Celem badan prowadzonych w tym obszarze jest dostarczenie wyni-
kow badan nad ekonomicznymi uwarunkowaniami edukacji na roz-
nych poziomach, w tym badan na temat szeroko rozumianych kosz-
tow (naktadow finansowych, rzeczowych, nakitadow czasu) oraz
zestawienie ich z efektami uczenia sie. Gtownym projektem w tym ob-
szarze jest realizowane na terenie celowo dobranych powiatow bada-
nie ekonomicznych uwarunkowan ksztatcenia, ktérego celem jest
zidentyfikowanie naktadéw edukacyjnych, problemow zarzadzania
edukacijq i ich efektow.

Ostatni z obszaréw w ramach projektu EE dotyczy powigzan edu-
kacji i rynku pracy. Celem jest dostarczenie wynikow badan dotycza-
cych przejscia z poziomu edukacji do rynku pracy, m.in. poprzez $le-
dzenie $ciezek Kkarier edukacyjnych i zawodowych czy badanie
gospodarstw domowych. Pozwoli to na stworzenie systematycznej
oceny podazy i popytu na kompetencje oraz lepsze zrozumienie pro-
cesOw uczenia sie przez cate zycie. Badania prowadzone w tym ob-
szarze obejmujg miedzy innymi badanie losow absolwentow szkot
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wyzszych, ktore pozwoli okresli¢, jak $ciezka edukacyjna wptywa na
sukces na rynku pracy oraz badanie uwarunkowan decyzji edukacyj-
nych w gospodarstwach domowych.

Projekt systemowy pt. Opracowanie zafozen merytorycznych
i instytucjonalnych wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji
oraz Krajowego Rejestru Kwalifikacji dla uczenia sig

przez cafe zycie (Kwalifikacje po europejsku)

Z badaniami dotyczacymi powigzan edukaciji i rynku pracy, reali-
zowanymi w ramach projektu EE, $ci$le wigze sie projekt Kwalifikacje
po europejsku, czyli drugi z projektow systemowych realizowanych
przez Instytut. Polska Rama Kwalifikacji to czeSc¢ projektu, ktory obej-
muije catg Unie Europejska, a zwigzany jest z utatwieniem mobilnosci
zawodowej w ramach otwartego rynku pracy, zmiang w podejsciu do
uczenia sie i inwestowania w kapitat ludzki oraz z promowaniem po-
stawy uczenia sie przez cate zycie. Polska, podobnie jak wszystkie
kraje UE, zobowigzata sig do przygotowania swojej ramy kwalifikacji
oraz umieszczania na wydawanych $wiadectwach i certyfikatach in-
formacji o poziomie danej kwalifikacji.

Polska rama kwalifikacji, na wzor ramy europejskiej, obejmuje
osiem poziomow kwalifikacji. Na kazdym z nich wymagania dotyczace
efektow uczenia sig s opisywane w trzech kategoriach: wiedzy, umie-
jetnosci oraz kompetencji spotecznych. Utatwi to poréwnanie kwalifi-
kacji nabytych w rdznym czasie, roznych migjscach i formach, umoz-
liwi lepsze dostosowanie systemu edukaciji do potrzeb rynku pracy,
a takze utatwi mobilno$¢ na rynku pracy. Sposab opisywania efektow
edukacii stanie sie czytelnym komunikatem dla pracodawcow potwier-
dzajgcym rzeczywiste umiejetnosci absolwentow. Kazdy bedzie mogt
uzyskiwac potwierdzenie swoich kompetencji nabytych na rozmaitych
$ciezkach uczenia sig, takze tych pozaformalnych (np. w konkursach)
lub nieformalnych (np. w pracy, w zyciu codziennym).

Projekty miedzynarodowe

Wazng czeScig programu badan Instytutu sg miedzynarodowe
projekty badawcze. Instytut jest obecnie odpowiedzialny za realizacje
w Polsce badan poréwnawczych:

— koordynowanego przez OECD Miedzynarodowego badania
kompetencji 0s6b dorostych (PIAAC),

— Miedzynarodowego badania kompetencji komputerowych i in-
formacyjnych (ICILS),

— Europejskiego badania kompetencji jezykowych (ESLC),

— Migdzynarodowego badania nauczania i uczenia sie (TALIS).

— badania SHARE (Survey of Health, Ageing and Retirement in
Europe), realizowanego w Polsce przez IBE wspolnie z Centrum Analiz
Ekonomicznych CenEA Instytucjonalizacja zaplecza badawczego

Dziafania realizowane ze srodkdw europejskich polegajg nie tylko
na przeprowadzaniu badan i upowszechnianiu ich wynikow, ale stuza
takze wzmocnieniu zaplecza badawczego zaréwno pod wzgledem ka-
drowym, jak i instytucjonalnym. Majg jednoczesnie doprowadzi¢ do
instytucjonalizaciji tego zaplecza, rozumianej jako upowszechnienie
wysokich standardow badawczych i zapewnienie trwafosci uzyska-
nych rezultatow.

W Instytucie Badan Edukacyjnych gromadzone sg informacije o ba-
daniach edukacyjnych w Polsce prowadzonych zaréwno w ramach tra-
dycyjnego sektora badan naukowych, jak i badan finansowanych
z funduszy europejskich. Inwentaryzacja badan stuzy okresleniu luk in-
formacyjnych w istniejacych badaniach oraz szerszemu wykorzysta-
niu wynikow przez badaczy i inne srodowiska edukacyjne, np. nauczy-
cieli czy urzednikow. Efektem tych dziatan jest ogélnodostepna Baza
Informacji o Badaniach Edukacyjnych (BIBE) dostepna na stronie inter-
netowej IBE. Baza jest systematycznie udoskonalana, uwzglednia do-
Swiadczenia podobnych baz prowadzonych w kraju i zagranica. Bedzie
ona zawiera¢ informacje o badaniach, a docelowo takze i czes$c¢, w kto-
rej dostepne bedg zbiory danych wraz z dokumentacjg techniczng
umozliwiajaca przeprowadzenie analiz danych przez zainteresowane
0soby w kraju.

Budowaniu szeroko zakrojonej wspotpracy krajowej ma stuzy¢
przede wszystkim cykl regularnych seminariow pt. ,Badania i polityka
edukacyjna”. Seminaria majg z jednej strony stuzy¢ integraciji srodo-
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wisk uprawiajacych badania edukacyjne, a z drugiej maja zblizy¢ sro-
dowiska badaczy ze Srodowiskami 0sob zwigzanych z praktyka
podejmowania decyzji w edukaciji. Instytut wspotpracuje takze z in-
stytucjami akademickimi w kraju i zagranicg, ministerstwami i innymi
instytucjami publicznymi. Wzmocnieniu zaplecza kadrowego badan
edukacyjnych stuzy wspotpraca w zakresie ksztatcenia na poziomie
studiow podyplomowych z Collegium Civitas, Katolickim Uniwersyte-
tem Lubelskim i Uniwersytetem Jagielloriskim.

Efektywna budowa zaplecza badawczego musi by¢ oparta na
wykorzystaniu doswiadczen migdzynarodowych i odwotywaniu sie

do najlepszych praktyk. Waznym forum wymiany do$wiadczen sg
wspomniane juz miedzynarodowe projekty badawcze, w ktorych
uczestniczy Instytut, oraz wspotpraca z zagranicznymi instytucjami
uniwersyteckimi i osrodkami eksperckimi. Instytut reprezentuje Pol-
ske w Miedzynarodowym Stowarzyszeniu Badan Osiggnie¢ Eduka-
cyjnych (IEA). Pracownicy Instytutu uczestnicza w pracach grup
eksperckich Komisji Europejskiej i Organizacji Wspotpracy Gospo-
darczejiRozwoju (OECD). Instytut jest tez cztonkiem sieci wspotpra-
cy europejskich instytucji promujgcych wykorzystanie wynikow ba-
dan w polityce i praktyce edukacyjnej (EIPEE).
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edukacji. Rozprawe doktorska pt.: Psychologiczna analiza funkcjonowania nauczycieli w sytuacji zmiany spotecznej napisata pod kierunkiem
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Roman DoLATA — pedagog, absolwent Uniwersytetu Warszawskiego. Obecnie pracuje w Instytucie Badar Edukacyjnych na stanowisku profeso-
ra. Opiekun naukowy Pracowni Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztatcenia i Pracowni Edukacyjnej Warto$ci Dodanej. Podstawowe
obszary zainteresowan naukowych to ewaluacja instytucji edukacyjnych i nierownosci spoteczne w o$wiacie.

MicHAt FEDEROWICZ - dr hab., dyrektor Instytutu Badan Edukacyjnych i lider projektu systemowego. Ukonczyt studia socjologiczne w Instytucie
Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego (1984), wcze$niej ukonczyt takze studia na Politechnice Warszawskiej na wydziale Mechaniki Precyzyj-
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po doktoracie (1992) w latach 1994-1995 odbyt indywidualny program studiow jako stypendysta Fundacji KoSciuszkowskiej w Cornell Universi-
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KamiLa HERNIK - socjolog, absolwentka Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, pracuje w Zespole Badan Nauczycieli Instytutu Ba-
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Rapostaw KAczan - psycholog, specjalnosc: psychologia kliniczna cztowieka dorostego oraz psychologia edukacji ukoriczone w Instytucie
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dzielnosci. Jak wspomagac rozwoj dzieci i mtodziezy z ograniczeniami sprawnos$ci (2009, GWP); Przekonania o swoim zyciu. Spostrzeganie
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MicHat MobzeLEwSKI — pedagog, filozof. Absolwent Wydziatu Pedagogicznego i Wydziatu Filozofii i Socjologii UW. Od 2010 r. uczestniczy
w projekcie badawczym Badanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia realizowanym w Instytucie Badan Edukacyjnych. Podsta-
wowe obszary zainteresowan naukowych to pomiar dydaktyczny ze szczegolnym uwzglednieniem zagadnien zwigzanych z konstrukcijg testow
0siggniec szkolnych w metodologii IRT, ideologie nauczycielskie oraz metodologia badan spotecznych.

PioTR RYCIELSKI - lider Pracowni Szkolnych Uwarunkowan Ksztatcenia w Instytucie Badan Edukacyjnych. Doktor psychologii (Miedzywydziato-
we Interdyscyplinarne Studia Doktoranckie z zakresy Psychologii, Ekonomii i Socjologii na Uniwersytecie Warszawskim); absolwent Szkoty
Wyzszej Psychologii Spofecznej w Warszawie. Interesuje sie psychologig poznania spotecznego, dynamikg matych grup oraz metodologig ba-
dan eksperymentalnych. Lubi grac i badac efekty grania w gry planszowe. Niedokonczone studia chemiczne rekompensuje sobie piknikami
naukowymi dla dzieci.

KamiL Suko - Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie. Absolwent psychologii spotecznej w Szkole Wyzszej Psychologii Spotecznej w War-
szawie. Interesuje sie szerokim spektrum tematow, ale przede wszystkim edukacja, nowymi technologiami (w tym grami komputerowymi),
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w edukacji.
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go ,adanie jakosci i efektywnos$ci edukacii oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego”. Socjolog, absolwent Uniwersytetu Slgskiego i Cen-
tral European University. Uczestnik Miedzynarodowej Szkoty Letniej Nauk Politycznych i Stosunkdéw Migdzynarodowych Fundacji im. Stefana
Batorego (1996, 1997, 1998). W latach 1999-2004 ekspert Rzadowego Centrum Studiow Strategicznych. W 2003 r. visiting scholar na Uni-
wersytecie Columbia (Nowy Jork). Specjalizuje sig¢ w badaniach edukacyjnych, analizach instytucjonalnych oraz badaniach polityk publicz-
nych. Autor publikaciji dotyczacych edukacii, opieki zdrowotnej i administracji publicznej. Cztonek polskiego zespotu badania OECD PISA, ko-
ordynator badania TEDS-M 2008 w Polsce.

Marek SoLon-LIPINSKI — socjolog, absolwent Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Zajmuje sie m.in. kwestiami zwigzanymi z par-
tycypacja obywatelskg i przejrzystoscia w zyciu publicznym. Od 2011 r. wspétpracuje z Programem Prawa i Instytucji Demokratycznych w In-
stytucie Spraw Publicznych. W latach 2005-2010 wspdtpracowat z programem ,Masz Gtos, Masz Wybdr” oraz z programem ,Przeciw Ko-
rupcji” Fundacji im. Stefana Batorego. Uczestnik projektow badawczych realizowanych m.in. przez Program Polityki Spotecznej i Program
Spoteczenstwa Obywatelskiego ISP, a takze Stowarzyszenie Klon/Jawor, Instytut Badan Edukacyjnych czy IFiS PAN. Absolwent XVIII Szkoty
Liderow Spoteczenistwa Obywatelskiego.

JEDRZEJ STASIOWSKI — socjolog, badacz spoteczny, doktorant w Instytucie Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Wspétpracuje z firmami ba-
dawczymi w zakresie projektowania oraz realizacji badan spotecznych i ewaluacji. Jego zainteresowania badawcze dotyczg metodologii ba-
dan spotfecznych, problematyki nierdwnosci spotecznych, edukacji i rynku pracy.

Ewa StozEk - dr matematyki, od 2005 r. cztonek Zespotu EWD dziafajgcego przy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, od wrze$nia 2012 r. lider Pra-
cowni Edukacyjnej Wartosci Dodanej w Instytucie Badan Edukacyjnych. Autorka artykutow i materiatow szkoleniowych dotyczacych wykorzy-
staniu metody edukacyjnej wartosci dodanej przez nauczycieli, nadzor pedagogiczny oraz organy prowadzace szkoty.

HENRYK SzALENIEC - dr nauk humanistycznych, lider Pracowni Analiz Osiagnie¢ Uczniow w IBE, jest wspotzatozycielem i od 2004 r. przewodni-
czacym Zarzadu Gtownego Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyijnej. W latach 1988-1990 koordynowat ogdInopolskimi badaniami na
temat wykorzystania komputeréw w edukacji w ramach migdzynarodowych badan IEA ,Comped Study”. 0d 1990 do 1999 r. kierowat Woje-
waodzkim O$rodkiem Metodycznym w Krakowie, a nastgpnie w latach 1999-2007 byt wicedyrektorem i dyrektorem Okregowej Komisji
Egzaminacyjnej w Krakowie. W latach 2007-2011 w ramach projektéw realizowanych w CKE-POKL, Priorytet lll, Dziafanie 3.2. ,Badania do-
tyczace podnoszenia jakosci narzedzi systemu egzaminow zewnetrznych”, kierowat realizacjg projektu, ktorego celem byto przygotowanie
systemu informatycznego do e-oceniania. 0d marca 2010 r. jest zatrudniony w Instytucie Badan Edukacyjnych. Wraz z zespotem realizuje pro-
jekt, ktorego rezultatem jest wyskalowanie i zrownanie wynikow egzaminacyjnych, poczawszy od pierwszego roku wprowadzenia egzaminow
zewnetrznych.

Bartromies WALCZAK - dr socjologii, pracuje w Instytucie Stosowanych Nauk Spotecznych Uniwersytetu Warszawskiego i Instytucie Spraw
Publicznych Uniwersytetu Jagiellonskiego. Jego zainteresowania obejmuja m.in. socjologie edukacji (zmiana w edukaciji), socjologie rodzi-
ny, metodologig i historig ewaluacji i badan spotecznych. 0d 2009 r. cztonek zespotu realizujacego projekt modernizacji nadzoru pedagogicz-
nego.

0LcA WASILEWSKA — Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie. Absolwentka Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, jak rowniez
studiow podyplomowych w Szkole Gtéwnej Handlowej. Kierowata projektami badawczymi, a takze uczestniczyta w realizacji badan prowadzo-
nych przez instytucje badawcze, sektor pozarzadowy i administracje publiczng. W Instytucie Badan Edukacyjnych zajmuje sie m.in. badaniami
potrzeb $rodowisk edukacyjnych i badaniami ewaluacyjnymi
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